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“ N&o percebo mais do que falo — a percepgéo me tem como
a linguagem e como € preciso que eu esteja ai, apesar de
tudo, para falar, é preciso que eu esteja ai para perceber.
Mas em que sentido? Como sujeito indeterminado (on).
Quem é que do meu lado vem animar o mundo percebido e a
linguagem?” (MERLEAU-PONTY, 1971, p. 182)

“ O discurso é produzido num espaco de redes defiliagbes
socio-higtoricas de sentido. Nesse espaco, o discurso

irrompe como efeito dessas redes, provocando o seu
deslocamento. Assim, o discurso marca a possibilidade de uma
desestruturagao-reestruturagao

dessas redes e trajetos: todo discurso é o indice potencia

de uma agitacao nas filiagdes socio-historicas da identificagdo.”
(PECHEUX, 1997, p. 56)

“[ .. .] como ndo se pode nunca se ver com os proprios olhos, somos
todos um pouco cegos. NOs nos olhamos sempre com o olhar

do outro, mesmo que sgja aquele do espelho” . (BAVCAR, 1998, p. 93)

“Atras do que dizumdiscurso, hd o que ele quer dizer, e, atras
do que quer dizer, h4 ainda um outro querer-dizer, e nada seré nunca esgotado.” (LACAN,
2001, p. 286)



RESUMO

Nesta tese, propomo-nos a analisar efeitos de sentido no discurso de alunos cegos e de
professores cegos e videntes. Temos como propésito a educacdo inclusiva, sob a perspectiva
da linguagem e subjetividade do cego no processo de educagdo formal escolarizada
Buscamos compreender como sdo produzidos sentidos na experiéncia pedagdgica da inclusdo
de criangas portadoras de necessidades especiais, tendo em vista trazer elementos para novas
significagbes educacionais. Fundamentamos a pesquisa, principalmente, em conceitos da
teoria da Andlise de Discurso (AD) de linha francesa, criada por M. Pécheux e teoria
enunciativa de Authier-Revuz, autores que consideram a interface dos campos tedricos da
linguagem e da psicandlise de Freud e Lacan, bem como nos estudos que configuram a &rea
da Educacéo Inclusiva de portadores de deficiéncia. Trabahamos com conceitos tais como 0s
de discurso, interdiscurso, intradiscurso; enunciagéo e heterogeneidade, ndo-coincidéncias do
dizer, conceitos estes que abrem um leque de articulagcbes com a psicandlise e o complexo
campo das questbes de identidade, singularidade, subjetividade, bem como da pulsio
escopica, implicados na congtituicdo das representacdes discursivas, tanto dos deficientes
visuais como dos videntes. O corpus da pesquisa foi constituido a partir de transcriges de
gravagbes de observacdes diretas em sala de aula em classes de pré-afabetizagdo e
alfabetizacdo e outros contextos escolares, durante dois anos, e ainda a partir de entrevistas
semi-estruturadas, realizadas com alunos cegos em estagio avancado de escolarizagdo, com
professores licenciados cego e vidente, atuantes em classes inclusivas, na cidade de Porto
Alegre-RS. A andlise discursiva, efetivada a partir de recortes destacados, foi conduzida de
modo a evidenciar efeitos de sentidos produzidos pelos sujeitos. As conclusdes da andlise
evidenciam a singularidade de cada experiéncia relacionada & inclusdo escolar do cego.
PropOe-se a abertura para uma investigacdo constante e sistemética de avangos e recuos das
possibilidades de trabalho em educagéo inclusiva, de modo que os novos fazeres e relagdes
pedagbgicas promovam um continuo movimento revitalizador do processo educativo, o qual
estéd sempre em construcdo, quer se trate de cegos, videntes ou portadores de qual quer tipo de

diferenca. A educagéo deve ser sempreinclusiva

Palavras-chave: Linguagem. Subjetividade. Cego. Andlise de Discurso. Psicandlise.

Educagéo Inclusiva.



ABSTRACT

In this thesis we propose to analyze the effects of sense in the discourse of blind
students and of blind teachers and not blind ones. Our purpose is the inclusive education from
the perspective of the language and subjectivity of the blind in the process of formal education
in schools. We intend to understand how senses are produced in the pedagogical experience of
the inclusion of disabled children, having in mind new educational significations. We based
our research, mainly on the concepts of the Discourse AnalysisTheory (AD) from the French
line of thinking, created by M.Pécheux and on the Enunciative Theory by Authier-Revuz who
are authors that consider the interface of the theoretical fields of language and Freud and
Lacan’s psychoanalysis, aswell ason the studies which build the field of Inclusive Education
of disabled children. We worked with concepts like the ones of discourse, interdiscourse,
intradiscourse, enunciation and heterogeneity, as well as non-coincidence of speech, concepts
which establish a wide range of discussions with psychoanalysis and the complex field of
identity questions, singularity and subjectivity as well as scopic pulsion, implicated in the
discourse representations of visually impaired children and not blind ones. The corpus of this
research was based on recorded transcriptions of direct observations in classrooms of pre-
alphabetized and alphabetized as well as on other school contexts during two years. It was
carried out also based on semi-structured interviews that were conducted with blind students
in a high scolarization level and with graduated blind and not blind teachers, who were
working in inclusive classes in the city of Porto Alegre — RS. The discoursive analysis
accomplished was based on paper clippings in order to make evident the effects of the senses
produced by the subjects. The conclusions of the analysis show the singularity of each
experience related to the inclusive process of the blind in school. We propose a constant and
systematic investigation of the advances and setbacks of the possibilities of working with
inclusive education, aiming at new constructions and pedagogical relationships in order to
promote a continuous movement to revitalize the educational process that’s being built, not
taking into account if it deals with the deaf, not blind or people with any kind of disability.

Education has to be aways inclusive.

Key-words: Language. Subjectivity. Blind. Discourse Analysis. Psychoanalysis. Inclusive
Education.
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1 PONTO DE PARTIDA

Esta Tese é fruto de um processo de reflex&o e elaborag@o sobre as questfes que vém
me acompanhando desde os estudos da psicandlise, introduzidas pelo conceito de pulsio
escopica, ou seja, a pulsdo do olhar (do prazer do olhar/ser olhado). A impossibilidade de
olhar para o analista, quando o paciente se encontra no div&; o voltar-se das criangas para seus
desenhos ou brincadeiras, perdendo-se do olhar do analista, assim como o olhar para dentro
dos sonhos, onde os mistérios do inconsciente se revelam a partir do nada que se possa tocar
fisicamente, sendo um processo alucinatorio, sdo elementos materiais para evidenciar a dor e

o0 prazer darealidade psiquica.

A existéncia impalpével do inconsciente sd pode ser acessada quando ganha sentido e
voz no discurso, tanto em cegos como em videntes. Através da linguagem, esse processo
inconsciente, intocavel, imaterial, metaférico, deslizante, vai-se construindo, emprestando
sentidos a fala, possibilitando a necessaria ilusdo de unidade, criada no imaginario discursivo

dos falantes, independente de serem cegos ou videntes.

Acreditar na possibilidade de comunicacdo, de identidade, de similaridade, de
igualdade de desgjos remete a outra ilusdo, qual segja, a da inclusdo, borrando as diferengas
onde ndo existam barreiras narcisicas. Todos esses dados, que ao longo do trabalho na clinica
e na docéncia, atravessando as construgdes da subjetividade em suas manifestacOes
linguageiras, determinaram o proposito deste estudo sobre a educagdo inclusiva, sob a
perspectiva da linguagem e subjetividade dos cegos na Escola. O objetivo consiste em
investigar o processo de inclusdo do auno cego na educagdo formal, ou seja, em escolas
regulares, publicas ou privadas. Buscamos compreender como se d o trabalho com ainclusdo
de criangas portadoras de necessidades educacionais especiais e tomar parte neste debate,

trazendo elementos para novas significagdes educacionais.

Considera-se, nesse enfoque da escolarizagcdo do aluno cego, também a posicdo do
professor, em seu imbricamento. O discurso pedagdgico de professores videntes, por estar
ativamente presente no cotidiano da condugdo do processo de ensino e aprendizagem dos
alunos cegos e deficientes visuais, pode marcar de muitas formas a constituicdo da
subjetividade desses alunos. Sendo a figura do professor um referencial dos valores sociais,

do lugar de saber e poder, entre tantos outros sentidos e model os a serem seguidos, este pode
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interferir constitutivamente na interpretagdo que os alunos cegos e os alunos videntes também
venham a fazer, tanto em relacdo aguilo que aprendem, como no que tange aos sentidos que

representam inter-relagdes entre sujeitos protagonistas de discursos na vida social.

A partir da teoria da Andlise de Discurso (AD) de linha francesa, criada por M.
Pécheux (1997a, 1997b), e dos estudos enunciativos de Authier-Revuz (2001), autores que
consideram a interface dos campos tedricos da linguagem e da psicandlise, em suas
implicagOes na constituicio da subjetividade e do discurso, construimos o objeto de pesquisa,
articulando os seguintes temas. educagéo inclusiva, linguagem e subjetividade de aunos

Cegos.

Referenciada principal mente nesses autores referidos, trabalhamos com conceitos tais
como os de discurso, interdiscurso, intradiscurso; enunciagdo e heterogeneidade, néo-
coincidéncias do dizer, conceitos estes que abrem um leque de articulagbes com a psicandlise
de Freud (1996g) e Lacan (1973) e o complexo campo das questbes de identidade,
singularidade, subjetividade, e ainda da pulsio escdpica, que estdo implicados na constituicdo

das representacOes discursivas, tanto dos deficientes visuais como dos videntes.

A subjetividade, abordada do ponto de vista psicanalitico, passa pela constituicdo do
sujeito em interagdo com um Outro, e ndo com uma realidade qualquer. Pensamos que a
subjetividade n&o pode ser enfocada a partir da experiéncia direta com qualquer objeto, sendo
alinguagem o elemento essencial que fornece a mediagdo entre as coisas e as representacoes

do sujeito, possibilidade de compreensdo darealidade.

Nesse sentido, seguindo Freud (1996g), entendemos que antes mesmo que a
aprendizagem da linguagem seja elaborada, tanto do ponto de vista motor como auditivo, ou
sga, antes mesmo que se compreendam as palavras, ja existe a simbolizagdo, que é
estabelecida na relagdo com o objeto. A crianga, em sua relagdo primordial com o objeto
materno, jA estd, considerando a mée enquanto objeto, introduzida no processo de

simbolizacdo, posto que este objeto (a mée) est imerso no mundo do significante.

A precocidade desse processo aponta para o fato de que a crianga, ao comegar a emitir
dois fonemas, estes, do ponto de vista freudiano, ja sdo vocabulos. Nessa interagdo mée e
bebé o que é emitido pela mée a0 seu bebé estabelece virtualmente uma combinatéria

propicia a organizacdo significante.



15

Lacan (1998b, p. 260) afirma que: “O inconsciente é o capitulo de minha histéria que
€ marcado por um branco ou ocupado por uma mentira: € o capitulo censurado. Mas a verdade
pode ser resgatada; na maioria das vezes, j4 estd escrita em outro lugar.” Esta afirmacéo
aponta para essa experiéncia que inaugura as marcas pulsionais, arcaicas e determinantes de
tudo o que vai estar presente na vida do sujeito enquanto significante a partir de entdo. Antes
de qualquer dedugéo individual, antes de qualquer necessidade social, algo se inscreve como
experiéncia coletiva, como que demarcando linhas de forca iniciais no psiquismo. Essas
linhas de forca iniciais, podemos pensar, se prendem a natureza, S0 COMO Marcas corporais
que fornecem significantes, as quais inauguram a relagdo humana, dando-lhe estrutura. Essas
marcas s80 como cicatrizes do inconsciente, ou sgja, uma marca de que algo ai se inscreveu e

que jamais serd reencontrado, desvelado, ou revelado como, quando e quem o inscreveu.

Exatamente essa cicatriz € que daré condicdo de instalagdo da linguagem, na tentativa
de buscar dar sentido, criar representactes que déem conta da inscri¢do do sujeito na cultura.
E ai que se funda o inconsciente, nessa hiancia, nesse espaco, nessa falha, no tropeco onde o
que se revela é aquilo que triunfa enquanto recalcado; aguilo que ndo se pode dizer

diretamente, que ndo encontra a palavra definitiva que dé um unico sentido.

O que Freud vai nos ensinar, relativo ao inconsciente, é que 0s pensamentos
inconscientes se revelam como aquilo que se mostra em auséncia, como nos sonhos. Para esse
autor, o inconsciente € esse lugar que ele chama do eu penso, onde o sujeito do inconsciente
se revela, mas ndo se encontra; penso onde ndo sou, opondo-se definitivamente & certeza
cartesiana. A descoberta freudiana rompe a ordem de certeza em que o homem pode se
reconhecer como um eu. O inconsciente escapa a0 um, O que possibilita pensar a
subjetividade que, segundo Leite (1994), descentra e dedoca a equivaléncia entre

“ eu=sujeito” ; o eu, paraaautora, ndo é igual ao sujeito.

Nesse ponto, Pécheux (1997b) da a psicandlise um lugar privilegiado no quadro
epistemol égico de sua teoria do discurso, na medida em que propde a necessidade de uma

teoria do sujeito de natureza psicanalitica, em seus fundamentos.

A partir dos estudos da psicandlise e da linguagem, desde a Andlise de Discurso,
pensamos que independente e além da deficiéncia visua a crianca cega é um ser com grandes
potencialidades de acesso ao conhecimento acumulado do mundo dos videntes, tendo que ser

tratada, enquanto aluno, como alguém que pode conhecer, descobrir e interpretar 0 mundo
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através de suas proprias representagdes, acessadas pela capacidade simbdlica e imaginaria,

como qualquer outro ser.

Por outro lado, redizar estudos sobre alunos com deficiéncia visual, ou cegos, é
relevante, considerando-se que a acuidade visual no Brasil, segundo estatistica do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), € a necessidade especial mais efetiva dentre os
portadores de deficiéncia. A partir da década de 1990, a deficiéncia visual cresceu de maneira
a acancar o percentual de 48,5% dentre os 24,5 milhdes de brasileiros portadores de
necessi dades especiais (BOLONHINI JUNIOR, 2004).

Nesse periodo, sdo inimeros os esforcos de organizacdes voltadas as pessoas com
deficiéncia, associados a organizagfes governamentais, no sentido de criar legislacéo
especifica de protegdo dos direitos dessas pessoas.

Tanto no Brasil como namaioria dos paises da Europa e América Latina, pessoas com
necessidades especiais em geral, assm como aguelas com deficiéncia visual em particular véo
revelar, em sua trajetéria de participacdo na comunidade escolar, dificuldades relativas a
integracdo nos processos de acesso aos beneficios da educacdo, se comparados aqueles que

ndo apresentam as mesmas limitagdes. A esse fato concerne esta tese.

As dificuldades ja se iniciam no meio familiar, na comunidade onde habitam, na
escola. O despreparo no trato com a diferenca é percebido tanto nas relagdes pessoais e
afetivas quanto na comunidade escolar onde a crianca devera ser incluida, haja vista que o
préprio trabalho didético-pedagdgico dos professores e mesmo o contexto escolar mais amplo
costumam tornar-se barreiras a escolarizagdo do cego. O despreparo e o desconhecimento da
sociedade a respeito do cego criam preconceitos sentido de aceitagéo e inclusdo daguele que é
diferente em relacdo a maioria da popul agéo.

Entretanto, ndo somente as dificuldades devem ser consideradas na investigagéo.
Queremos evidenciar também as brechas que os sujeitos tém encontrado, 0 modo como,
apesar de suas diferencas, tém conseguido participar, vivendo suas experiéncias de

aprendizagem e descoberta de habilidades.

A perspectiva inclusiva a que nos propomos nha presente pesquisa busca uma

aproximagdo ao lugar do cego, dando mais visibilidade ao modo como sua inser¢éo escolar
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em um contexto predominantemente vidente abriu o campo de reflexdo sobre o préprio

processo de educagéo para alunos e professores, cegos e videntes.



2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

21 OBJETIVOSE QUESTOES NORTEADORAS

2.1.1 Objetivos

Situando o propésito amplo de contribuir para novos sentidos a educag&o inclusiva dos

alunos cegos nas préticas escolares e educacionais, por meio da problematizacéo do enfoque

da constituicdo do sujeito e do discurso no processo de escolarizagdo, formulam-se os

seguintes objetivos:

a)

b)

evidenciar efeitos de sentidos discursivos produzidos pelos alunos cegos e por
seus professores em suas interlocucdes, em sala de aula e outros contextos
pedagdgicos, na educacdo infantil e classe de afabetizacdo, tendo em vista
relacionar a construcdo das subjetividades desses alunos e as préticas
interativas pedagdgicas na escol&;

evidenciar efeitos de sentidos sobre a escolaridade do sujeito cego, no seu
avanco na escolarizagéo regular, tendo em vista suas escolhas de vida pessoa e
profissional, a partir de pronunciamentos de cegos e de professor vidente de
classe que inclui auno cegos, em entrevistas semi-estruturadas,

aprofundar as possibilidades de articulagdo entre os referenciais teoricos
discursivo, psicanditico e da educacdo inclusiva, empregados em fungdo da
problemética da subjetividade do cego e a producdo de sentidos, na

escolarizagdo inclusiva, buscando implicagdes educacionais e sociais.
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212 Questdes Norteadoras

A partir dos objetivos formulados, os quais visam a situar a problemética da

escolarizagdo inclusiva de alunos cegos, propomos as seguintes questdes norteadoras da
pesqui sa:

a) como as interlocugdes do aluno cego com 0s professores, com 0s colegas, em
sda de aula e em contextos escolares diversos, manifestam sentidos
discursivos que implicam a construgdo da subjetividade deste aluno?;

b) COMO O Sujeito cego que avancou na escolarizacdo média e superior significa,
em seus pronunciamentos, 0 percurso de sua escolaridade para as suas
definic¢des pessoais e profissionais?,

C) que efeitos de sentidos discursivos apontam a posi¢do de professor vidente ou
cego de escola inclusiva em suas relagdes com o auno cego?;

d) como efetivar os pontos de articulago tedricos entre os referenciais distintos

empregados: Andlise de Discurso, Psicandlise e Educaco Inclusiva?

22 ESTABELECIMENTO DOS CORPORA E PERCURSO DA ANALISE
DISCURSIVA

A constituicdo dos corpora para andlise discursiva, que remetem ao sujeito-cego no
percurso de sua escolaridade, compreende, nesta pesquisa, dois momentos distintos. O
primeiro corpus foi estabelecido a partir de observagdes feitas em sala de aula de alunos de
educacéo infantil e afabetizagcdo, representando um acompanhamento longitudinal nas duas
classes, respectivamente, que empreendemos durante dois anos letivos, entre 2001 e 2002. No
capitulo 6, apresentamos detalhes sobre esse corpus quanto as suas condigbes de
estabel ecimento.

Destacamos, no entanto, que essas observagdes concernem a alguns momentos das

situacOes de sala de aula, que foram registradas em diério, sendo que as falas foram gravadas
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em fitas de audio e, posteriormente, transcritas, buscando fidedignidade, na escrita, em
relacdo as falas. Essas falas mostram a interlocug@o na sala de aula, protagonizada pelos
alunos cegos e a professora da classe. Trazemos também para andlise recortes de

interlocuges em outros ambientes escolares que observamos.

Buscamos desenvolver a analise com base no material linguageiro que representou a
interlocucdo referida, tomado como intradiscurso, de onde parte a andlise discursiva
Estabelecemos alguns recortes para essa andise, tendo por objetivo buscar relacBes entre
marcas linguisticas, identificadas no fio do discurso, e sentidos interdiscursivos que situam as
posi¢des de professor de cegos e de alunos cegos na dindmica da interacdo verbal em sala de

aula. Destacamos, pois, nesse corpus, a etapainicial escolar da crianga cega.

O segundo corpus, dando sequéncia & elaboragdo da tese, e a partir dos achados da

primeira andlise referida, constitui-se a partir de entrevistas, com os seguintes sujeitos:

a) dois aunos cegos do nivel superior de ensino;
b) uma professora licenciada cega; e,
c) um professor licenciado vidente, os quais atuam na educagdo de cegos. Do conjunto

das entrevistas realizadas, foram estabel ecidos recortes para anélise.

Elementos dos corpora v emergindo na apresentacdo dos capitulos sempre que
oportuno, pois atese se organiza de modo a ndo separar totalmente fundamentos e andlise. As
duas etapas de obtencéo dos corpora, diferenciadas em seu modo de obtencéo, se interpdem,
se complementam na interpretacdo que fazemos, em nossas andises. No capitulo 3, tratamos
do binbmio cego e deficiente visual, esclarecendo suas origens na perspectiva organico-
funcional, ressaltando a importéncia do conceito de pulsdo escOpica na constituicdo do
psiquismo de cegos evidentes. Seguindo essa |dgica, pomos em interface os temas Incluséo e
Exclusdo tratados no capitulo 4; enfocamos no capitulos 5 os temas sobre Linguagem e
Subjetividade. O capitulo 6, que intitulamos Tramas Discursivas. o sujeito cego e a interacdo
pedagdgica, discute a trama discursiva que vai se construindo nas experiéncias compartidas

por alunos e professores, quer em sala de aula, quer em atividades extra-classe.

Estabelecemos esta estratégia de apresentacdo, portanto, retomando alguns recortes
discursivos do corpus a longo dos capitulos, buscando enriquecer as andlises. Com isso,

tentamos integrar os dois corpus de andlise estabelecidos, pois os dois tempos de
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escolarizagdo, inicial e avangada, podem evidenciar como sdo significadas e subjetivadas
algumas préticas educacionais e pedagdgicas em momentos distintos da formag&o de alunos

Ccegos.

No capitulo 7, que intitulamos: O que Dizem Alunos e Professores. o corpus de
entrevistas; trabalhamos a experiéncia pedagdgica dos professores enquanto sujeitos, em
relacdo a construgdo da subjetividade dos alunos cegos, re-apresentando recortes para novas

analises.

Pretendemos contemplar o discurso do sujeito-cego egresso do processo de
escolarizagdo; por meio de recortes transcritos da gravagdo das entrevistas semi-estruturadas,
evidencia-se como 0 cego Se pronuncia sobre as suas diversas experiéncias durante o processo
de escolarizagdo. Objetivamos analisar a discursividade do sujeito-cego enquanto aluno e
também como profissional da educacdo de cegos. Analisamos, ainda, recortes enunciativos do
corpus que nos remetem a conturbada quest&o da inclusdo do cego no ensino regular, situando

0 professor vidente.

Salientamos que todos os nomes proprios mencionados sdo ficticios. Os recortes
discursivos dos quais nos ocupamos sao parte dos registros que constituem os corpora da
tese. Os nimeros entre paréntesis apresentados, nos recortes dos corpora, referem-se a ordem
do enunciado do entrevistado natese. A letra (E) refere-se & intervencdo ou assinalamento da
entrevistadora. Além disso, as sequéncias discursivas, nos recortes do corpus seréo

apresentados em Fonte Arial 11, conforme normas técnicas.

Destacamos que a andlise decorre da articulagdo tedrica que compreende, nesta tese,
os referenciais psicanalitico, o discursivo-enunciativo e a educacéo dirigida as necessidades
especiais, a partir da escola. N&o pretendemos aproximar esses referenciais tedricos em sua
totalidade, mas sm em relagéo aos aspectos mais diretamente relacionados ao problema de
pesquisa. As andlises discursivo-enunciativas que ensegjamos apontam a Analise de Discurso
fundada por Michel Pécheux e a teoria enunciativa de Authier-Revuz, entre outros autores

chamados ao nosso dialogo.

Sempre de acordo com a Andlise de Discurso, estabelecemos relagBes entre o
interdiscurso e o intradiscurso, na medida em que esses conceitos se oferecem como

simulacro material do discurso, fornecendo matéria-prima para o individuo enquanto sujeito
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falante. Como j& foi introduzido, ndo pretendemos trabalhar com o corpus em sua extens&o,
mas sim com “recortes discursivos’, conforme designacdo de Orlandi (2001), pois estes

remetem & linguagem em situag&o.

Caracteristica importante que distingue a teoria de Pécheux de outras préticas que
analisam discursos é a importancia dada as marcas linguistica, como trilha para a andlise; e,
ainda, a mesmo tempo em que define a AD como uma disciplina de interpretagdo, em que
também o analista € interpretante, ndo existe um modelo pré-estabelecido para redlizacdo da
andlise. Cada corpus propde problemas especificos, o pesquisador ndo dispde, a priori, de um

procedimento especifico de andlise j& definido a ser seguido.

Os caminhos analiticos dependem das questfes que se pretende investigar. A proposta
da AD é de compreender como se constr6i 0 sentido no discurso. Ao pesquisador cabe
construir os procedimentos de andlise, considerando a heterogeneidade tanto do sujeito como
do sentido. Esse € o desafio que se coloca em AD, na medida em que as palavras escapam,

pois o sujeito falha em seu dizer, ao significar acontecimentos no uso da lingua

Considerando esses pressupostos de conceituacdo tedrico-analitica, podemos
estabelecer caminhos para a andlise, buscando efeitos de sentidos que apontam a constituicéo
da subjetividade do cego a partir da escolaridade, observando o modo de funcionamento de

marcas lingisticas nos dois corpora definidos para esta tese.



3 O CEGO E ODEFICIENTE VISUAL

3.1 A PERSPECTIVA ORGANICO-FUNCIONAL

Para desenvolvimento deste capitulo, recorremos & narrativa de nossa primeira
experiéncia de observagdo com uma crianga cega, salientando o quanto isso foi fundamental
para buscarmos conhecer mais sobre os determinantes orgéanicos e funcionais da cegueira. De
fato, ao tematizar ainclusdo, ndo é possivel negligenciar a dimensdo bioldgica, corporal como

elemento tensionante no socia do qual resultam questdes.

A experiéncia

O primeiro contato com uma aluna cega se deu a entrada na escola, quando eu buscava
a sala de aula que me haviam indicado para minhas observagdes. Ao seguir por um corredor
pouco iluminado, vem em minha direcdo uma menina, que devido a catarata tinha os olhos
totalmente brancos. Minha primeira surpresa. Imediatamente me vém, imaginariamente, os
personagens de Saramago (1995) em Ensaio sobre a Cegueira, no qual as pessoas iam

ficando cegas, e a cegueira era branca

O impacto frente aguele rosto “sem olhos’ me tirava a visibilidade. Pensei: o que devo
fazer? Falar com €ela, indicando que ha alguém se aproximando? Sera que ja percebeu que
estou aqui e que, se seguirmos em frente, nos chocaremos? Senti-me uma intrusa invadindo
um espago, um mundo particular em que eu ndo conhecia as regras. Qual era a l6gica de
convivéncia ali, onde eu me sentia privilegiada, pois, imediatamente, pela visdo, pensava ter
controle da situag&o. Fiquei parada. A menina passa por mim, desviando da minha * presenga’

ediz: “oi”, e segue seu caminho.

Primeira licdo: a menina cega via 0 que eu enxergava, e eu ndo sabia muito, ou quase
nada, sobre ver o mundo fora dos limites de ser vidente. Eu era uma presenca percebida, mas
tinha perdido meu eu, ao ndo ser enxergada no entre-vistas. Senti a necessidade de saber o que
acontecera com os olhos dessa menina; afinal, 0 que € a cegueira, o que a produz? Como lidar

com esse universo que vé o mundo de forma diferente?
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Neste capitulo, nos propomos a descrever e entender 0s processos desencadeadores da
cegueira em sua perspectiva organico-funcional. Para entender a cegueira, € preciso penséla
como uma limitacdo perceptiva. Na cegueira, ha uma auséncia de visdo, o que limita a
apreensdo do mundo externo. As pessoas cegas necessitam de outros recursos, néo visuais,
para estabelecer relacbes com outros processos perceptivos, cognitivos, o que resultara em
uma organizacdo e constituicdo diferente da subjetividade. As restri¢des sensorias decorrentes

dadeficiéncia visua estdo relacionadas com o0 modo como esta se manifesta

Do ponto de vista médico-oftalmoldgico, considera-se que as impressdes visuais
registram-se na memaria, aproximadamente, apenas a partir dos seis anos de idade. Quando
uma pessoa torna-se cega antes dessa faixa etéria, € como se tivesse nascido sem ver, nos diz
J. V. G. Oliveira (2002).

Para nossa apreensdo do mundo, costumamos privilegiar o contato visual, como se o
mundo dos videntes sb pudesse reconhecer o que é enxergado, ao estilo S&o Tomé “so
acredito vendo”. Priorizar o papel da visdo nas relagbes com o meio, desconsidera que o
mundo das imagens e representacdes, para além da funcdo do 6rgdo, forma o conjunto de
significagbes que compdem 0 acesso as coisas sensiveis, possibilitando a compreensio do

mundo de forma particular, singular.

Estudos desenvolvidos pela Universidade de Vanderbilt, nos Estados Unidos, e
publicados na revista cientifica Human Brain Mapping, apontam para aspectos até entdo
desconhecidos quanto ao funcionamento de éreas especificas do cérebro em cegos e

deficientes visuais®.

Os responsavels por essa pesquisa, Peter Melzer e Ford F. Ebner, ambos professores
de Psicologia, juntamente com o Departamento de Radiologia de Vanderbilt, usaram imagens
obtidas por ressonancia magnética funcional, que objetiva identificar a atividade em certas
areas do cérebro, medindo as alteracbes induzidas no fluxo sangliineo. Esses pesquisadores
trabalharam com um grupo de cinco homens e cinco mulheres, sendo que metade do grupo
era composta de cegos congénitos, e o restante havia perdido a visdo precocemente. A
experiéncia consistia em lerem um texto e descansarem para que se observassem as areas do

cérebro ativadas em cada um desses momentos. A surpresa dos pesquisadores foi ndo

! Pesquisa divul gada na Conferéncia Internacional sobre os Direitos Humanos das Pessoas com Deficiéncia

(2003).
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encontrar grande diferenca na atividade do cortex, ou sgja, &reas similares do cérebro eram
ativadas durante a leitura de Braille, independentemente de as pessoas terem ou ndo
experiéncia de visdo. A diferenca significativa se mostrava quanto ao comportamento

ativador, narelacdo entre duraco e ativaco das &reas visuais especificas a tarefa.

No grupo dos cegos congénitos, em relacdo aqueles que haviam tido experiéncias
visuais, a atividade mais intensa se associava a areas do lobo temporal posterior, ligado ao
processamento verbal fonolégico, que mantém os padrbes fonéticos e as regras do discurso.
No grupo dos que tiveram experiéncias visuai's, havia predominancia de outra regido, que esta

associada a analise semantica, ou seja, que busca o significado das palavras.

Os pesquisadores atribuem as diferencas dessa observacéo a hipotese de que um curto
periodo de visdo possa dificultar o acesso a certas areas do cortex visual depois da cegueira, o
gue pode justificar que os cegos congénitos sejam melhores leitores de Braille do que os que

perderam a visdo.

A pesguisa sugere a possibilidade de existir um tipo de imagem mental que n&o
depende do mundo fisico, j& que os cegos congénitos fazem associagBes ndo visuais com
algumas palavras, e as areas cerebrais envolvidas no processo das palavras sugerem ligacéo

entre linguagem e imagem néo-visual.

Importante poder pensar que a cegueira € uma forma de perda da visdo, mas ndo a
Unica. E necessario entender a perda de visio de diferentes angulos, do ponto de vista

anatdmico, fisioldgico e funcional do aparelho.

Com relacéo ao ponto de vista médico, que € apropriado pela perspectiva educacional,
0S Cegos ndo sdo agueles que nada enxergam, posto que, freglentemente, as pessoas
designadas cegas distinguem o claro do escuro ou percebem vultos. Nao podemos esquecer
que alguém que nunca enxergou so pode ter no¢do de claro e escuro como uma metéfora com
relacdo a realidade. Precisamos considerar que a cegueira constitui uma forma de deficiéncia

diferente de outras formas de perdas significativas dos chamados deficientes visuais.

A definicdo técnica da cegueira é feita a partir de dois par&metros, no campo da
medicina. De um lado, pela acuidade visual, relativa a distancia em que os objetos sdo vistos;
usa-se para isso a escala Snellen, em que a fragdo 20/20 corresponde & visdo normal

propriamente dita. O outro parédmetro é o campo visual, que diz respeito a amplitude angular
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em que os objetos sdo enquadrados para que possam ser Vistos. Seguindo esses dois
parémetros, obtém-se quatro possibilidades de medigdo para avaliagdo da visdo, sendo
considerado 60 graus para a visao superior; 76 graus para a inferior; 100 para a temporal; 60
graus nasal (INSTITUTO BENJAMIM CONSTANT, 1995, p. 5).

A cegueira define-se como o nivel maximo em que a visdo absolutamente ndo ocorre,
ou quando esté reduzida; quanto & acuidade visual central, aproximase, é igua ou inferior a
20/200 na escala Snellen. O campo visual na cegueira ndo excede a 20 graus, tomando-se

como parametro o melhor olho.

Segundo a OMS, Organizacdo Mundial da Saide’ (1972, apud J. V. G. OLIVEIRA,
2002), os cegos sao aqueles que apresentam acuidade visual de 0 a 20/200, ou sgja, enxergam
a 20 pés de distancia aquilo que sujeitos de visdo normal enxergam a 200 pés, no melhor olho,

ou que tenham um angulo visual restrito a 20 graus de amplitude.

A visfo subnormal é aquela em que a acuidade visual é de 20/200 pés® a 20/70 pés no
melhor olho. Além disso, alguns sujeitos cegos possuem deficiéncias visuais diversas, com
diferencas na utilizagdo dos residuos visuais, 0 que aponta para a necessidade de uma
concepcdo educacional de cegueira, para aém da énfase na eficiéncia visual e ndo na

acuidade visual.

Segundo Assis (2002), a observacdo de que muitas criangas cegas liam o Braille com
os olhos levou os especidistas a uma reformulagdo do conceito de cegueira, que passou sua
énfase a maneira pela qual o sujeito apreende o mundo externo. Dessa forma, 0s cegos passam
a ser agueles para os quais o tato, o olfato, a cinestesia tornam-se os sentidos primordiais na
apreensdo do mundo externo, apontando para o fato de que a visdo residua € que determinaa

possibilidade de acesso ao processo de aprendizagem.

Passam a ser considerados cegos aqueles que necessitam do Braille' para a
aprendizagem da leitura e escrita, ou sgja, sdo consideradas cegas pessoas que, pelo seu

comportamento visual, indicam a auséncia de uma percepcéao eficaz.

2 ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE. Grupo de Estidio sobre Prevencién de la Ceguera, Ginebra,
1972. Informe. Ginebra: OMS, 1973. (Informes Técnicos, 518). Apud J. V. G. OLIVEIRA, 2002.

¥ Ppés-medida de longitude equivalente a uns 30cm. (VISAO Subnormal, 1997).

Braille: a pessoa cega usa o sistema Braille para a leitura e escrita. Lé através do tato. Usa uma reglete e um

puncgao para escrever e um soroba para fazer calculos.
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Do ponto de vista fisiol6gico, a cegueira pode ser provocada por algumas doencgas, 0
que cabe aqui esclarecer, considerando a diversidade etiolégica de sua ocorréncia, nem
sempre sendo de conhecimento tanto dos professores como das equipes técnicas que
trabalham com estas criangas.

No inicio de nosso trabalho de observacdo de criangas cegas, quando relatamos a
experiéncia pessoa com a menina cega, desconheciamos essa multiplicidade de fatores
desencadeantes da cegueira. Esse desconhecimento, pode-se pensar, é o motivo pelo qual,
muitas vezes, 0 cego e a cegueira sdo percebidos sob uma aura de mistério. Por vezes, se
atribui @ cego um sentido extra, o sexto sentido, capaz de previsdo, ou decifracdo do
desconhecido; por isso, nos parece importante apontar, aqui, as causas mais conhecidas de

doencas determinantes da cegueira, quais sejam:

1. Catarata congénita: apresenta opacificagdo do cristalino presente ou desenvolvido
logo apbs 0 nascimento. Nesse caso, a catarata impede a passagem de luz para a
retina, provocando baixa visdo. As causas presumivels sdo infecgdo durante a
gestacdo, como, por exemplo, pelo virus da rubéola; por causa hereditéria ou por
trauma durante o parto. A catarata tem diferentes intensidades e ha indicagéo de
cirurgia quando a visdo for prejudicada. No caso de catarata congénita, os olhos
devem ser operados nas primeiras semanas de vida, havendo possibilidade, se néo
houver complicagbes, da acuidade visual se manter ou mesmo melhorar com o
tempo.

2. Glaucoma congénito: trata-se do aumento da pressdo interna do olho, causada por
anomalia na eliminacdo do humor agquoso. Ha um aumento do globo ocular, muita
sensibilidade a luz, lacrimegjamento e coceira. E indicada cirurgia logo que se
detecta o problema, pois a perda visual pela hipertensio é répida na crianga

3. Doengas hereditarias: abinismo, anomalias na retina, cornea, iris, mécula, nervo
Optico e altas miopias.

4. Conjuntivite gonocdcica: decorrente de doenca venérea (a gonorréia) na mée e
transmitida ao filho durante o parto normal. Quando o bebé ndo é tratado logo ao
nascer, 0 microorganismo pode levar a uma Ulcera de cOrnea ou mesmo a
perfuracdo ocular, resultando em baixa da visdo ou cegueira.

5. Toxoplasmose: quando a mée se infecta durante a gravidez, passando ao feto. Os

agentes transmissores podem ser adquiridos através do contato com fezes de
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cachorro, de gato, de aves e através da ingest@o de carne de porco. A visdo sera
muito comprometida quando alesdo for namécula.

6. Neurite Optica: inflamacdo do nervo Oéptico do recém-nascido, geralmente
associada a anemia, a subnutricao, a diabetes ou ao uso de drogas da mée, podendo
levar 0 bebé & cegueira ou a deficiéncia da visdo.

7. Retinopatia do recém-nascido (fibroplasia retrolental): acontece em bebés
prematuros expostos a aplicacdo de oxigénio. Produz o aparecimento de uma
massa fibrosa na regido da retina, que pode levar ao seu descolamento, acarretando
baixa viséo.

8. Retinose pigmentar: é hereditéria, sendo que os sintomas em geral se manifestam
no jovem. E uma degeneracdo da retina que comega na periferia e lentamente
compromete também a visdo central. N8 hé cura e tende a levar a cegueira na

quinta ou na sexta década de vida.

Criangas portadoras de baixa visdo podem ter movimentos rapidos dos olhos de um
lado para o outro, 0 que caracteriza 0 que chamamos de nistagmo. O nistagmo € proveniente
de uma desordem neuroldgica congénita, que leva a baixa acuidade visua (AV), pois a

crianga ndo consegue fixar o olhar.

Ao nascer, 0 bebé enxerga tanto quanto fala ou anda, ou sgja, € um ser com limitagdes
do proprio desenvolvimento. Com relagdo a visdo, se todas as partes do olho estiverem em
condi¢Bes normais e o cérebro for estimulado com imagens nitidas, esse bebé desenvolvera
uma visdo normal, a qual chega ao seu pleno desenvolvimento em torno dos nove anos de
idade. O adulto que enxerga pouco desde o0 nascimento continuard enxergando mal sempre,
ndo havendo nenhuma cirurgia ou tratamento que solucione o problema. No entanto, o que
continua melhorando é a capacidade de interpretacdo do que o cérebro “vé&’, havendo um

“treinamento” de sua capacidade de entender o que vé.

Afirmamos que, a0 nascer, 0 bebé sd percebe luz, devido a méacula ndo estar
totalmente desenvolvida e ao cérebro ainda ndo saber interpretar os estimulos visuais que
recebe. Aos trés meses, no entanto, o bebé ja consegue fixar a visdo, pois a &rea macular esta
estruturada, podendo seguir um objeto com o olhar. Aos nove meses, inicia a visao de relevo,

tendo nocdo de distancia e de formas.
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SO a partir de um ano, a crianga reconhece objetos ou pessoas que a cercam. Aos
quatro anos, a Vvisao esta quase completa, mas somente aos cinco anos sua visao seigualaa do

adulto, podendo melhorar até os sete anos de idade.

Portanto, a visdo, como todos os aparelhos e sistemas do organismo, necessita de um
tempo de maturacdo e deve ser observada com maior atencdo no inicio de seu

desenvolvimento.

Também € preciso considerar outras causas que podem estar implicadas no
desenvolvimento da deficiéncia visual e cegueira, como o isolamento geogréfico aliado a
ligagBes de natureza genética, o que parece favorecer a propagacdo do daltonismo entre a
populagéo das ilhas Pingelap e Pohnpei, na Micronésia

A caréncia de recursos, a ignorancia, o crescimento demografico desregrado,
principamente concentrados nos paises em desenvolvimento, com problemas
socioeconémicos, situados na Asia, América Latina e Africa, sf0 causas do maior nimero de
pessoas atingidas por problemas de deficiéncias visuais e cegueira, decorrentes da deficiéncia
alimentar, pois a desnutricdo € um fator critico. Doencas, como a xeroftalmia, tornam-se
causas diretas da cegueira em certas &reas densamente povoadas da Asia, da América Latina e

da Africa.

O fator geogréfico também compreende a localizacdo especifica de insetos
transmissores de doengas causadoras de cegueira; 0 mosquito Smilium damnosum, que tem
habitat na Africa, assim como outros, variantes de sua espécie, presentes na América Central e
América do Sul, transmite, com sua picada, o verme Onchocerca volvulus, causador da lesdo

ocular conhecida como oncocercose, que tende a se traduzir patol ogicamente como cegueira.

Ja nos paises tecnologicamente desenvolvidos, encontram-se outros tipos de
problemas, tal como o das incubadoras, que permitem salvar a vida de bebés prematuros, mas,
ao mesmo tempo, os expdem a um excesso de oxigénio que tende a comprometer de forma
irremediavel o desenvolvimento de suas retinas, causando assim a cegueira. Esse problema,

detectado em 1954, até o momento, € de dificil solugéo.

Para os videntes, ou segja, para pessoas que véem, talvez a cegueira seja entendida de
dois polos excludentes. ver ou ndo ver. Culturalmente, pode-se pensar que os fatores que

estabelecem a dicotomia ver/ndo ver, muitas vezes, sdo geradores de estigmas, criando um
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sentimento de exclus&o vivenciado pelos cegos. Essa polarizagéo gera dificuldades, no tocante
a inclusdo; ndo € possivel ocupar o lugar do outro, mas t&o somente ir na diregdo do outro,

valorizar o processo de aproximagao.

No entanto, ndo é possivel desconsiderar que o uso da lingua tem a propriedade de
atuar como intérprete para os outros sistemas, dando existéncia aos objetos, de certa forma,
criando a possibilidade de aproximar esses dois mundos, dos videntes e dos cegos, num
espaco de interseccdo linguageiro que reduz a dificuldade de comunicagdo entre os dois

mundos.

O trabalho de observacdo efetivado em sala de aula, com alunos cegos, aponta para a
constatagdo de que esses alunos compartilham o mesmo padrdo linguistico, usam a mesma
sintaxe e as mesmas palavras de maneira basica. Evidencia-se, no entanto, que os sentidos que
ddo aos significantes sdo diversos. O cego va participar de uma experiéncia com a lingua
muito particular, porque as palavras que usa, para ele assumirdo um sentido bem diferente. O

cego também significa com alingua, mas o modo como o faz é diferente dos videntes.

Na perspectiva dos videntes, por exemplo, as designagdes das cores, das formas de
elementos da natureza (plantas, animais, elementos geogréficos, geoldgicos, etc.) estéo
balizadas em cddigos estabelecidos por padrfes marcadamente visuais, além da informagéo
conceitual, o que determina uma diferenca significativa com relagéo aos cegos, que ndo tém a
referéncia visual. Entretanto, o cego vai fazer uso de suas representacOes néo-visuais,
constituidas por adaptagdo a sua compreensdo de mundo, nomeando suas impressdes, partindo
dos outros sentidos. A linguagem, seguindo o padr&o linguistico compartilhado por cegos e
por videntes, marca as diferencgas de representacdes e, a0 mesmo tempo, aproxima a tentativa
de busca de sentido. 1sso possibilita 0 acesso a outra forma de compreensdo do conhecimento
gue € ensinado a0 cego, embora aponte, também, para a distingdo entre esta e a de sentidos do
vidente, que é a dominante. Essa dupla significagdo, dupla condicdo de significar, parece

caracteristica da relacéo do sujeito cego com alingua.
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3.2 A PULSAO ESCOPICA: UM OLHAR PSICANALITICO

No inicio deste capitulo (ponto 3.1), quando falamos da surpresa no encontro com a
aluna no corredor da escola, tivemos uma primeira licdo com relagdo ao estranhamento desse
encontro, produzindo-se um desdobramento nessa diferente aprendizagem sobre ver o mundo

com outros ol hos.

Segunda licdo

Voltando & menina cega de olhos brancos, como dizia anteriormente: ela via o que eu
enxergava, ela me pressentia. De minha parte, eu ndo sabia muito, ou quase nada sobre ver o
mundo, fora dos limites de ser vidente, ou mesmo dentro desses limites. Afinal, o que me
fazia pensar que ela ndo teria condic¢&o de saber como transitar em seu mundo sem luz? Eu era
uma presenca percebida, mas tinha perdido meu eu, ao ndo ser enxergada no entre-vistas em
sua passagem. Ela ndo tinha perdido nada em relagdo a mim e me oferecia seu saber sobre

como olhar o mundo.

Pensando do ponto de vista psicanalitico, enxergar é diferente de ver, além do que, ver
é diferente de olhar. E preciso estabelecer que, pensando no desenvolvimento do aparelho
psiquico, os sentidos se desenvolvem também na medida em que o bebé é investido
afetivamente, ou sgja, quando passa a significar para alguém, podendo ser para os pais ou
cuidadores. E através do olhar do Outro que o bebé passa a ser confundido num ideal
imaginério de espelhamento com a mée, o que lhe da ndo s6 um lugar, mas um sentido em
relacéo a esse Outro. Cabe dizer aqui que o conceito de Outro, conceito lacaniano escrito com
mailscula, esta referido a um lugar de significagdo que articula o inconsciente e marca a

significag@o simbdlica; representa-se por A de autre, em francés.

Para compreensdo da estruturacdo do psiquismo, partimos do referencial psicanalitico,
que aponta o conceito de pulsdo como fundante do aparelho psiquico. A pulsdo, por ndo ter
um objeto proprio de satisfacdo, um lugar topolégico determinado, caracteriza-se por pura
intensidade, que pode estar ligada ou desligada das representagfes. Antes de haver qualquer

representacdo, e a partir da primeira experiéncia de satisfacdo da necessidade, esta a pulséo.
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Com o conceito de pulsdo, que compreende a pulsdo escOpica, 0 olhar passa a ser
constitutivo do psiquismo. O olhar ndo é compreendido mais como condic&o da consciéncia e
do conhecimento, mas € uma marca pulsional, portanto, do inconsciente. Essa formulagéo
tedrica da psicanalise rompe com a tradicdo filosofica que ndo distingue entre visdo e olhar.
Sendo assim, o olhar deixa de ser uma qualidade do sujeito como propunha a filosofia, mas,
segundo Lacan, passa a ser o objeto especifico da pulsdo escopica, faz parte do objeto e ndo
do sujeito; ao contrario, o sujeito é afetado pelo olhar, € subvertido por ele enquanto objeto a,

denominado por Lacan como objeto causa de desgjo.

Para Freud, tal objeto tem a dimensdo do objeto perdido, o qual esthd em jogo na
repeticdo. Esse objeto torna-se ai ativo, e o sujeito, efeito. O objeto a, diz Lacan (1973), € “sd
uma letra’, e, a0 mesmo tempo, parece ser alguma coisa que implica estilhagos da pulséo,
enquanto pulsdes parciais. Sendo objeto parcial, o objeto a ndo pode ser representado, sO pode
ser identificado sob a forma de fragmentos parciais do corpo, sob quatro aspectos. objeto de
sucgéo (seio), objeto de excrecdo (fezes), a voz e o olhar. Além disso, também relativo ao
primeiro objeto, do qual ndo se tem idéia e, portanto, ndo se pode nomear. Um terceiro
aspecto se refere a um resto, a0 mesmo tempo fungéo e residuo, implicado no centro do né

borromeano.

O n6 borromeano é uma figura topologica, um tipo de circulo flexivel, que em
psicandlise é usado para explicar as relacOes de pura significancia, conforme definicdo de
Kaufmann (1993, p. 68):

O nd borromeano sdo trés termos que se estabelecem pela presenca do
terceiro, uma relagéo entre os outros dois. Na prética analitica, o resto de um
dito setorna o que resta a dizer, o inacessivel, 0 que remete ao recalcamento
primari o, sem que possamos dizer.

Em seu “Projeto para uma Psicologia Cientifica”, Freud (1996f) postula a primeira
experiéncia de satisfagdo como mitica, a qual o0 sujeito tentard em va&o reconstituir. Essa
tentativa de reconstitui¢do é decorrente do desgjo em relag@o a Coisa, 0 Isso em aleméo “ das
ES’, que ndo pode ser nomeado. A Coisa é dada no campo escopico, é ela que confere alel do
desgjo, ou sgja, na visdo da psicandlise, do desgo indestrutivel, que se apresenta como esse
abismo infinito do inalcangével, que opera por deslizamento em um plano de contiguidade,

remetendo o sujeito sempre aumafalta
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Cabe aqui situar que a Coisa psicanalitica fica do lado do real, aquilo que ndo pode ser
apreendido pelo simbdlico, na medida em que ndo se liga aos objetos da sensibilidade.
Também se distingue do imaginério, pois este esta ligado ao eidos visua e imaginativo, ou
seja, 0 mundo das formas, dos objetos da percepcdo. Dizendo de outra forma, a Coisa (das
Ding) é o que do real ndo acessa ao significante, é barrada do significante dalei, vem no lugar
do significante, mas ndo pode nomeé-lo. Esse significante que barra a Coisa € chamado de

“nome-do-pai”, enquanto referido ao Edipo.

Do ponto de vista psiquico, a partir das primeiras experiéncias, na relagdo de
espelhamento com a mée, partimos da metafora lacaniana do estagio do espelho, apontando
dois momentos constitutivos desse aparelho. Como diziamos anteriormente, nos primeiros
meses do bebé, a prépria incompletude do aparelho visua impde-lhe uma total dependéncia
perceptiva, pela impossibilidade do cérebro interpretar os estimulos visuais que recebe.
Assim, o estégio do espelho funciona como o primeiro organizador da angustia do corpo
fragmentado, fundindo a imagem ao objeto, mée e bebé sdo uma so coisa. Essa fusdo d&d uma
forma, uma contencdo em que, pela fascinagdo do olhar, cria-se um jogo de jubilo, de gozo.
Nessa completude, ndo ha possibilidade de falta, mae e bebé se completam mutuamente. Esse
estado idilico, fusional, num segundo momento, j& ndo basta, ndo satisfaz a mée, que
insatisfeita demanda outras coisas do bebé, rompendo a plenitude.

O que pede uma mée? Sempre alguma coisa, nunca a mesma coisa: o olhar, o coc6, o
sugar, sempre outra coisa (SANTOS, 1998). Quando a m&e mostra sua insatisfacéo,
desviando sua atencéo, seu olhar marca que a crianga ndo é mais seu ideal. Esse aparelho em
formag&o, por n&o ser mais o objeto de desejo da mée, faz mudancas de lugares referenciais.
Assim, a crianga passa a fazer substitui¢des na tentativa de voltar aguele primeiro momento

ideal, fundido na mée, narelacéo de espelhamento.

Como esse retorno € impossivel, o bebé tenta agora ser o eu ideal, ou sgja, 0 que
imagina através do olhar da mée (A), tenta ser o que supde que a mée desgja. O jogo de
olhares, buscando no espelho um reflexo que Ihe dé sentido, nos leva a pensar sobre a

diferenca entre ver e olhar.

O olhar esta determinado pelo imaginario, pela fantasia, pois 0 que vemos sdo
imagens, ndo a coisa em si. O que vemos estd marcado pelo pulsional, apreendido pela

fascinacdo do objeto. Dizendo de outra forma, o que vemos esta marcado pela imagem
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€ 0 eu, ou sga, quem enxerga é o eu (moi) do imaginario que da atribui¢des ao objeto. Ver

uma operacdo do eu imaginario em relagdo a coisa que esta fora

O processo da visdo € o contrario do olhar, pois o olhar € despertado, sinalizado fora
de nds, como uma intensa luz que se mostra e nos ofusca, apreende, captura, deslumbra. N&o
podemos fugir do olhar. Ha um estado de fascinag&o que nos liga e provém do Outro; quando
isso se di, ndo estamos somente na dimensdo do eu imaginario, mas no plano da pulsdo
escopica, que prende desde fora, de um quadro, de uma cena, de um som, de um Outro ol har.
Neste sentido, € que Nasio nos diz (1995, p. 35):

[ ...] afascinacdo é uma experiéncia limite, € uma experiéncia limite
porque se produz no limite do imaginario. O eu janao é eu porque |he faltam
as imagens em que ele se reconhece, todo esse mundo imaginario
desaparece, ndo ha mais reconhecimento.

As marcas do investimento inicial do Outro no infans, no entanto, deixa indelével o
pulsar de que ai, em algum momento, isso existiu, esse encontro profundo e indissollvel, que

atodos nos constituiu enquanto um significante para um outro significante.

Afirmamos anteriormente que, ao nascer, o bebé enxerga tanto quanto fala ou anda, ou
sgja, € um ser com limitagdes do proprio desenvolvimento perceptivo, muscular, neurol 4gico,
emocional. Mas desde o inicio continua evoluindo, melhorando a capacidade de interpretacéo
do cérebro. Podemos dizer que o cérebro “vé&”, havendo um treinamento de sua capacidade de

entender o que vé&, assim como de todos os outros sentidos.

Mas, até ai, estamos faando do desenvolvimento do 6rgdo, do aparelho da visdo.
Entretanto, antes de qualquer possibilidade de enxergar e discriminar os estimulos visuais que
Ihe oferece o contato com o mundo, o bebé serd estimulado e tirado de seu isolamento
narcisico pelo apelo da méae ou daquele que o cuida, que o investe afetivamente, que lhe da

sentido, ou segja, que o investe pulsional mente.

Esse € um poder que a mée ou quem cuida exerce sobre seu bebé. Esse Outro € quem
pode ter um saber sobre ele, dizer coisas sobre ele, antecipar sentidos que €ele, até entdo,

desconhece. 1sso esta dado para além da capacidade de enxergar de cada um. O espelho é o
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olhar da mée, que diz: “tu és isso para mim, para meu desgjo, eu te vejo e te quero assm”.
ParaKehl (2003, p. 415):

A liberdade humana é limitada, ou pelo menos delimitada, por fatos que
antecedem a propria existéncia individual. Nossa vida psiquica, o que é
muito mais grave, depende do inconsciente das pessoas que cuidam de nés.

Dizendo de outra forma, somos aquilo que significamos para Outro. Nos constituimos
nessa relacdo origindria em que € preciso que a mée se reconheca carente para dar lugar de
reconhecimento do pai paraa crianca. Por suavez, o pai também deve se apresentar como ndo
detentor do falo, a fim de que a crianca aceda a castragdo simbdlica. E porque o pai ndo
corresponde a fantasia falica da crianga que ela comeca a perceber a castracdo como condigdo

humana

A castrag@o € simbdlica porque os signos sG0 movels, ou sgja, nas representaces
simbdlicas, nada é, mas significa, € sempre outra coisa, se desloca, se perde, devendo ser
sempre re-encontrado para novamente se perder. Assim, a crianga pode se libertar da
necessidade de corresponder ao eu ideal, dominado pelo desejo materno, abrindo espaco para
ir se aproximando do ideal de eu, insignia da identidade do sujeito, que possibilitara suas

conquistas em cada nova relagéo de afeto, a cada nova identificaco.

Nesse jogo de troca de lugares entre imaginario e simbdlico, esta a fonte de toda
incerteza relativa a vida, na qual o narcisismo, que se pensa sabedor e seguro do seu lugar, €
lancado na evidéncia de que tudo o que é pode vir ando ser. Jogo presente no dominador e no
dominado pelailusdo do amor. A troca de lugares se da pelo estranhamento da lingua. Parece
haver um pedido, por parte da mée, para que o bebé a compreenda em sua demanda, que fale
sua lingua, uma lingua estrangeira, pois € inapreensivel em sua totalidade, jogando o infans,
cego ou vidente, na gangorra da inclusdo/exclusdo com relacdo a lingua materna e sua

sobredeterminagéo interdiscursiva.



4 INCLUSAO E EXCLUSAO

4.1 INCLUSAO OU SOB(RE) OS DIREITOS E PRECONCEITOS

E préprio da constituicio do sujeito, seguindo o que discutimos no capitulo anterior, o
sentimento de perda de lugar, como se fora um desterro, o que se dé a partir do interjogo das
demandas entre mé&e e bebé, ou sgja, a identidade é forjada na bascula da inclusdo/excluso,
independente de a mée ou a crianga, ou ambos, serem ou ndo portadores de necessidades
especiais. O processo de constituigdo do sujeito humano se da pela diferenca, que marca cada

um como unico, singular.

A singularidade, aquilo que nos diferencia, por outro lado, nos d& uma identidade.
Quando tratamos de criangas que apresentam algum nivel de dificuldade devido a processos
de deficiéncia, sgja mental, intelectual, fisica, perceptiva, afetiva, parece que nos falta o termo
certo para identificar essa diferenca, também constitutiva, como se a nomeacdo ligada

diretamente a disfungdo que se apresenta fosse discriminativa, pejorativa ou preconceituosa.

Essa dificuldade de nomeag&o, ao longo do tempo, vem sofrendo modificagéo. Nos
anos 70, a partir dos movimentos de organizages mundiais, passou-se a adotar ndo s6 uma
terminologia que desse visibilidade, mas também criando uma legislacdo que garantisse a
integracdo e os direitos das pessoas portadoras de necessidades especiais. A mudanca de
entendimento sobre os direitos dessas pessoas, enquanto cidadéos, |hes deu outra
denominagéo dentro dalegislagéo. Assim, nomeia-se qualquer pessoa, crianga, adolescente ou
adulto com algum tipo de déficit, de “pessoa portadora de necessidades especiais’ (NEE), e
no caso de estar em idade escolar, € denominado “aluno com necessidade educacional

especial”.

Termo esse que, no mais das vezes, no cotidiano da vida escolar, em nada modifica o
sentido de facilitar a aceitacdo do trabalho de inclusdo social dessas pessoas. Além do que, a
questdo da inclusdo ndo é resolvida apenas com a nomeacdo, mas € determinada pela atitude
ideol6gica e politica quanto a educacdo, que tanto o Estado como a comunidade se propde a

oferecer.
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Como afirma Beyer (2005, p. 13):

[ ...] nahistéria da educagdo formal ou escolar, nunca houve uma escola
gue recebesse todas as criangas, sem excecdo alguma. As escolas sempre se
saviram de agum tipo de selecdo. Todas elas foram, cada uma a sua
maneira, escolas especiais, isto €, escolas para criangas sel ecionadas.

Os antigos critérios de uniformidade dos grupos de alunos por turmas com idade, sexo,
niveis de desempenho escolar, nivel sdcio-econdmico e cultural, buscando um patamar de
desempenho e exceléncia, fica distante da escola para todos. Como afirma Beyer acima, as
escolas faziam uma selecdo natural para o grupo especial que se propunha eleger como padréo

de formagéo.

Ao abordar a educagéo de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais,
cabe aqui estabelecer as diferencas entre integragdo e inclusdo. Nas Ultimas quatro décadas, a
partir dos anos 70, se aprofundam as mudancas relativas as propostas de educacéo,
evidenciando-se a impossibilidade de homogeneizar-se os alunos, desconsiderando suas

singularidades.

Rompendo com a dicotomia entre criangas normais e aquelas com deficiéncia, que
deveriam estar em escolas especiais, desenvolve-se, em principio, nos paises escandinavos e
posteriormente em aguns paises europeus, o trabalho com criancas com necessidades
especiais em espagos coletivos junto a criangas que ndo apresentavam as mesmas
dificuldades. Essa prética foi uma tentativa de acabar ou minorar a segregacéo,
proporcionando a interagdo social de estudantes com necessidades especiais com agueles

considerados normais, fazendo um enfrentamento contra as barreiras do preconceito.

4.1.1 Integracdo e Inclusio no Espaco da Escola Regular

A integracdo de criangas com e sem deficiéncia de maneira conjunta parte dainiciativa
de pais, na década de 70, sendo desenvolvida inicialmente na Escola Flamming, na Alemanha.
A escola adotou o projeto que incluia pais e professores, equipe diretiva e cientifica da

universidade que dava suporte a experiéncia, inicialmente abrangendo as quatro primeiras



38

séries do ensino fundamental, seguindo, na Escola Sophie-Scholl, as séries seguintes que

corresponderiam de 5% a 8% séries no Brasil.

Essa prética, segundo Beyer (2005), implementada por Jakob Muth, intelectual e
pesquisador que acompanhard o processo de integragdo, terd o apoio do Conselho Aleméo de
Educagdo, que passa a considerar a segregacdo escolar das pessoas com deficiéncia, como
uma questéo que tem graves consequéncias na vida adulta, determinando o isolamento dessas

pessoas.

O sucesso desta prética em Berlim e depois na cidade de Hamburgo, em 1979, produz
avancos com a implementacdo de trés projetos-piloto. Depois da convivéncia na pré-escola
entre criancas com e sem deficiéncia, decidiu-se matricular os mesmos aunos na 1% série do

ensino fundamental.

Ap06s dez anos de trabalho, o niimero de classes de integrac&o passa a ser de 75 classes
em 20 escolas de ensino fundamental na cidade de Hamburgo, sendo que 16 escolas passaram
atrabalhar com 79 classes de integragdo. Ao discutir e implementar a incluséo de alunos com
necessidades especiais, busca-se romper a segregacdo das escolas especiais. A partir de 1990,
em Jomtien na Tailandia, e de 1994 em Salamanca na Espanha, é deflagrado um movimento

internacional afavor daintegragdo desses alunos.

A0 mesmo tempo surgem questdes de cunho pratico pedagdgico, quais sejam: como
trabalhar com aunos com necessidades educacionais especiais em escolas regulares,
preservando a aprendizagem do conjunto dos alunos, sem desconsiderar as especificidades de

cadaum?

Como diziamos no inicio deste capitulo, as criangas sdo diferentes entre si, quer sgjam
constatadas limitacOes, deficiéncias ou ndo. Logo, seu desempenho ndo tera uniformidade,
exigindo dos educadores uma atencéo sobre a individualizagéo do ensino, dos avos, da
didédtica e da avaliagdo. Além disso, temos de pensar que muitas dificuldades na
aprendizagem sdo reflexo de situagOes sociais adversas, ou seja, fatores psicossociais da vida

escolar e familiar de cada aluno.

Todavia, sabe-se que a aco pedagogica especializada nas classes inclusivas ainda
apresenta dificuldades no que tange a administrar um procedimento de orientacdo clinica,

podendo essa conduta induzir a acentuar o fator da diferenca. Essa dificuldade pode estar
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determinada pelo fato de sua condugdo se dar no contexto institucional da escola, embora

tenha uma prética individualizada, ainda marcada na prética clinico-terapéutica.

De nossa parte, quando nos propomos a estudar o tema da inclusdo de alunos cegos
como portadores de necessidades especiais em escolas regulares, pensamos que a incluséo
implica todas as formas de re-apropriagéo do sentido de educagdo, e ndo uma normatizacéo de
afirmagdes dogméticas e performativas de como interpretar o saber e as coisas do mundo,
posto que as coisas Ndo S840 em Si, mas tém existéncia a partir de atribui¢des que Ihes damos,
que sdo faladas desde um discurso, portanto submetido a polissemia que a linguagem oferece.
Lembrando Vygotsky (1997, p. 82):

A humanidade sempre sonhou com um milagre religioso: que 0s cegos
enxergassem e que os surdos ouvissem [ . . . ] Porém as vencera no plano
socia e pedagogico muito antes do que no plano bioldgico e medicinal. E'

possive que a pedagogia se envergonhe do préprio conceito de ‘ crianca com
defeito’. O surdo falante e o trabahador cego, participantes da vida geral em
toda a sua plenitude, ndo sentirdo na deficiéncia e ndo dardo motivos para
gue outrosasintam [ . . . ] Provavelmente ndo ser8o compreendidos aqueles
gue disserem que um cego € deficiente. Assim as pessoas dirdo que um cego
€ um cego, que um surdo é um surdo, e nada mais.

Com relacdo a linguagem e subjetividade dos alunos cegos, que sdo objeto de nossa

pesquisa, nos vém questdes tais como:

a) € possivel marcar um discurso pedagégico como um saber instituido por
regularidades, como se a percepcdo visual dos videntes ndo pudesse ser falseada
pelas mditiplas interpretagdes que cada um pode fazer, a partir de suas
experiéncias singulares?;

b) da mesma forma, o ensino promovido por professores videntes com relacéo aos
alunos cegos ndo mereceria atencéo, no sentido de que a impossibilidade da viséo

cria outras formas de apropriagéo dos sentidos de percepgdo desses alunos?

Sabemos que a relacdo de poder do discurso pedagdgico, em sala de aula, ndo se
circunscreve a escola ou a educacgdo, mas faz parte de uma rede de relagbes constituida
socialmente, que compde as microestruturas de poder, como a familia, as relages de
vizinhanga, a comunidade religiosa, a midia enfim, todo meio social no qual as criangas, com

necessi dades educacionais especiais ou ndo, se inscrevem.



Muito se tem criticado a Educacdo Especia Brasileira, pondo em duvida sua real
necessidade e manutencdo, devido a que, na maioria das vezes, sua prética pedagdgica tem
sido de reabilitacdo, atribuindo-se pouco espago para a escolaridade. Se a Escola Especial vé
seus alunos como deficientes, a agdo educativa passa a ser contaminada com uma conduta
terapéutica, como se o interesse maior a ser avaliado e passivel de intervengdo se relacionasse
apenas as reagdes de fendmenos organicos. A consequiéncia disso passa a ser a manutencéo de
um trabalho de reabilitagdo, na tentativa de uma certa normalizagdo, em detrimento da
aprendizagem.

Dizendo de outra forma, a Educag&o Especial passa a se preocupar com a reabilitacéo
ou eliminacdo dos agpectos que falham, os ditos patoldgicos emergenciais do aluno,
subestimando o potencial e 0 acesso a0 conhecimento. Privilegiando o orgénico, talvez
pudéssemos dizer que a escolaridade do aluno com necessidades especiais enfatiza a relagdo

de legitimac&o do fracasso escolar para esse sujeito.

Nessa discussdo sobre 0 modo como s&o tratados os temas das necessidades especiais
na educacdo, cabe assinalar, segundo Skliar (2001), que h& uma insisténcia em seguir o
modelo clinico, no qual se tende a construgdo de uma préatica e uma teorizagdo que caracteriza
uma baixa expectativa pedagogica dentro das escolas especiais. Para esse autor, quando a
escola parte do pressuposto de que o0s sujeitos estdo naturamente limitados, a orientacéo

educativa realiza-se nessa direcéo e, logicamente, os resultados confirmaréo essa percepcao.

Quando se trata de educacdo de criangas com necessidades especials, € preciso ter em
conta que esse € um problema educativo como tantos outros, como o da educacdo de alunos
das classes populares, da educagdo rural, da educagdo de criangas de rua, de presos, de
indigenas, de analfabetos, respeitando as especificidades dos diferentes grupos que compdem

0 grupo dos designados como excluidos.

A temética da inclusdo passa a ser objeto de estudos no meio académico, assim como
na sociedade, abrindo caminho para refletir sobre essa temética, transcendendo a sala de aula.
Falar de inclusdo é evidenciar a necessidade da sociedade e dos portadores de deficiéncia
procurarem adaptar-se mutuamente, na tentativa de viabilizar uma sociedade mais igualitéria

para todos.
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No Brasil, segundo Teixeira (2000), de 1996 a 2003, as matriculas de alunos
portadores de necessidades especais cresceram 150,6%. A positividade desses dados se deve
a0 aumento do nimero de cidades cujo sistema escolar que atende a demanda especifica
pulou de 2.375 para 3.952 de 1997 a 2003. A inclusdo passa a basear-se em importantes eixos,
quais segjam, os beneficios para a educacéo de todos os aunos, posto que oportuniza a que as
criangas aprendam independentemente de suas habilidades ou dificuldades, baseando-se no
principio de que as escolas sdo construidas para promover, acima de tudo, cidadania e quebra

de paradigmas pré-estabel ecidos.

O direito a educagdo, a partir desse aumento de demanda de vagas, deve ser avaliado,
analisado e planificado a partir do conceito de uma educagdo plena, significativa,
participativa, sem a obsess#o curativa da medicina, e demais sentidos pré-construidos’,
ligados a generalizagBes estabelecidas com base na mitica de criangas normais. Para Skliar
(2001, p. 16): “Incluir a educagéo das criangas especiais dentro da discussdo educativa global
ndo significa, entdo, inclui-las fisicamente nas escolas comuns, mas hierarquizar os objetivos

filosoficos, ideol 6gicos e pedagdgicos da Educacéo Especial.”

E preciso que ndo se vejam os sujeitos portadores de necessidades especiais como
pessoas educativamente incompletas, necessitados de uma pratica educativa corretiva e

voltada ent&o para aspectos clinicos.

O educador, por vezes, parte da idéa de que seus aunos ja possuem um limite natural
no processo de conhecimento e, devido as dificuldades, planifica aquém dessas capacidades,
como forma de atingir os resultados que concordam com essa percepgcdo. Assim justifica o
fracasso final pelo fato de a crianga cega, ou com deficiéncia visual, ndo poder vencer o

déficit, ndo podendo mudar ou superar as dificul dades préprias da sua natureza.

Parte da populacdo de alunos especiais, que deveriam freqlentar escolas regulares, é
encaminhada para escolas ou classes especiais, 0 que aponta ainda o carater segregacionista

da Educacdo Especia. Em nosso pais, segundo Bueno (1999, p. 7-25):

5 Préconstruido; termo da Andise de Discurso, cunhado por Paul Henry, em referéncia ao enunciado

proveniente de discursos outros, anteriores. Como se esse elemento ja se encontrasse sempre-al por efeito da
interpelacdo ideol 6gica (PECHEUX, 1975).
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A Educacdo Especial que nasce sob a bandeira da ampliacdo de
oportunidades educad onais aos que fogem da normalidade, na medida em
gue ndo desvela os determinantes sicio-econdmico-culturais que subjazem
as dificuldades de integracéo do aluno diferente da escola e na sociedade,
sarve de instrumento para a legitimac&o da segregacéo.

Bueno (1999) destaca ainda que, para a Unicef (Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia), existem aproximadamente 2,9 milhdes de brasileiros deficientes com idade entre
zero e 17 anos, dados esses obtidos do Censo Demografico do IBGE de 2000. No entanto,
apenas 504.039 alunos portadores de necessidades especiais foram matriculados nas escolas
de educacdo bésica publicas e privadas do pais, em 2003, conforme Censo Escolar do
Ministério da Educacéo (MEC).

Os estudantes que apresentam algum tipo de deficiéncia e esto incluidos na educacéo
regular sdo apenas 28,8%, sendo que 0s demais ainda encontram-se separados ou em escolas

especiais.

Havia uma previsdo do MEC de que, para 2006, a totalidade das 26.858 escolas de
educagdo basica do pais, com vagas, recebesse esse contingente da populagdo historicamente
discriminada. Até o presente momento ndo temos dados oficiais sobre os resultado dessa
expectativa do MEC. No entanto, no Brasil, ndo se pode negar que o movimento em favor da
diversidade e da inclusdo socia tenha ganho folego, tanto a partir da Constituinte de 1988,

quanto a partir das experiéncias que nos servem de exemplo, na Itdlia e na Espanha

Em 1994, quando da assinatura da Declaragdo de Salamanca, firmada por
representantes de 92 paises e 25 organizagdes internacionais, fica evidenciada a necessidade
da educacéo inclusiva. No mesmo ano, o Brasil determina, via Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, que os educandos portadores de necessidades especiais deveriam ser
matriculados, preferencialmente, no ensino regular. A Lel de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - LDBEN (No. 9394/96), estabeleceu o principio de igualdade de condi¢Bes para
acesso e permanéncia na escola, adotando nova modalidade de educagéo para educandos com

necessidades especiais (BRASIL, 1996).

Atualmente, o sistema publico responde por 84% das matriculas;, hd um empenho em
melhorar a qualidade desse atendimento; desde o ano 2003, a rede publica oferece livros
didaticos em Braille até “a 8% série. No entanto, apesar dos avangos, alunos com necessidades

especiais continuam enfrentando dificuldades de acesso a prédios sem condigdes



arquitetdnicas adequadas, ou instalagdes sanitarias adaptadas as suas necessidades. Além do
despreparo técnico, pode-se pensar que o preconceito paralidar com o que € diferente ou fora

dos padrdes considerados normais é mais uma barreira a ser transposta por esses alunos.

Outra questdo que se coloca como barreira para a inclusdo se refere a fata de
capacitagdo técnica ou, mais amplamente, de formagdo dos professores do ensino regular para
atender a alunos com necessidades especificas. Segundo a publicacdo do Jornal Extra Classe
(2004), o Conselho Nacional de Educac&o apresentou uma proposi¢ao para que 0S Cursos
superiores de formadores de docentes incluam em seus curriculos conteldos relativos a
diversidade do ensino de alunos com necessidades especiais. O texto da lei de Diretrizes
nacionais para a educagdo especial na educacdo basica da Secretaria de Educacdo Especial-
(SEESP/MEC), define que:

Art. 17 81°. Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
agueles que comprovem que, em sua formagado, de nivd médio ou superior,
foram incluidos conteldos sobre educacdo especiad adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para: |- perceber as necessidades
educacionais especiais dos alunos e vaorizar a educacdo inclusiva; |-
flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem; |lI- Avdiar
continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais; 1V- Atuar em equipe, inclusive com
professores especiaizados em educacdo especial. (BRASIL, 2001, p. 77)

Através de cursos de capacitagdo, o MEC implantou programas regulares para
habilitar professores, envolvendo 106 prefeituras, beneficiadas com verbas federais,
promovendo cursos dentro e fora de seus municipios. No decorrer de 2004, mais de 2000
prefeituras aderiram a esses programas. A parte todo esse esforco, os professores das classes
regulares tém dificuldade para dar atencéo ao aluno deficiente, pois a sala de aula é lotada

com outros alunos que também necessitam de atencdo e apresentam outros tipos de caréncias.

H4& pesquisas, na érea, voltadas ao estudo da aplicacdo efetiva desse dispositivo legal
no contexto rio-grandense. Destaco a pesquisa de mestrado de Guasselli (2005) que analisou 0
discurso de professores em uma escola municipal de uma cidade no interior do Estado. A
pesquisadora evidenciou os diferentes discursos que constituem as préticas diérias dos
professores no contexto da inclusdo escolar. Buscou verificar que sentidos os professores dao

aeducacdo inclusiva



Apontamos aqui apenas dois aspectos levantados pela pesquisadora, dentre os varios
efeitos de sentidos, que pelos dizeres dos professores, véo delineando dificuldades no
cotidiano de suas préticas. Estas dificuldades se revelam, por vezes, na frustracdo dos
professores frente ao baixo rendimentos na aprendizagem dos alunos com necessidades
especiais. Os professores ressaltam um sentimento de culpa muitas vezes pelo despreparo em
suas préticas docentes. Se evidencia ainda, pel os dados da pesquisa, a manutencdo de praticas
que privilegiam o tempo cronoldgico da escola para desenvolvimento de conteidos ao invés

do tempo do aluno, respeitando suas limitagdes.

Queremos apontar também a pesquisa de Gai (2007), sobre sujeitos com historia de
deficiéncia mental e suainclusdo em classes regulares nos anos finais do ensino fundamental,
levantando questdes relativas ao distanciamento entre alei e a aplicabilidade dos principios da
LDEN/96. Apesar do empenho de sua implementagdo ainda ndo houve tempo suficiente para
gue as escolas, quer nos Municipios, ou mesmo nos estados, habilitem seus professores no

enfrentamento deste &rduo trabal ho.

No entanto, a proposicdo do MEC, segundo a LDBEN/ 96, capitulo V, a educagéo
deve ser oferecida preferencialmente no ensino comum, para sujeitos com necessidades
educacionais especiais, independendo as deficiéncias apresentadas. As escolas tém que ter
uma infraestrutura que compreende pessoa preparado, desde a merendeira até o professor,
porteiro, secretério, no entanto, essa implantacdo dos servicos ainda ndo foi possivel efetivar
(BRASIL, 1996). Essa infraestrutura, no entanto, tem que ser construida com vagar, de acordo
com cada redlidade social onde a escola se insere. HA necessidade de um trabalho de
informac&o e formagdo que venha a dar sustentagéo aos profissionais da educagdo como um
todo. Estes devem ser incluidos no processo, repensando sua prética, re-significando a funcéo

social da educacéo.



4.2 A EXCLUSAO OU SOB(RE) A DIFICULDADE COM O PROXIMO

J. V. G. Oliveira (2002), em seu livro Do Essencial Invisivel: arte e beleza entre os
cegos, revela sua estranheza referente & presenca de um cego nas ruinas de Machupichu. A
estranha visita de um cego em um sitio arqueoldgico da magnitude e magia de Machupichu
nos interpela sobre a visdo que temos do homem, em sua generalidade, ou sgja, 0 que é 0
homem em sua esséncia. A exclusdo, pensada como néo aceitagcdo da diferenca, esta associada
ao preconceito, presente desde os tempos historicamente mais longinquos, tomando os mais

diversos sentidos, conta-nos este autor.

Faco aqui um pequeno recorte de alguns enunciados constitutivos do corpus, como ja
referi. A justificativa de apresenta-los aqui consiste em evidenciar a atualidade e vigéncia do
bindmio inclusdo/exclusdo no cotidiano, tal como foi referido por uma das nossas

entrevistadas.

Segundo ela, ao incluir os cegos no processo social como um todo, quer no trabal ho,
em festas ou em programas de lazer, emerge, a0 mesmo tempo, uma certa concesséo de
convivéncia e uma discriminagdo provocada pela afirmagéo da diferengca, ou sga, o
velamento da exclusdo, mesmo que de forma totalmente inconsciente, e por vezes, nem t&o

inconsciente. Diz Ameli:

(1) Ameli: O cego, ele pode ir num casamento sem maquiagem ou o salto rasteirinho.
Agora as outras mulheres tem que ir de maquiagem e salto alto. Ndo tem nada de
mais. Agora o cego € permitido que va de sapato baixo ... ah sei la ... sem
maquiagem ... afinal ...

(E)- Hum, hum!

(2) Ameli: E, sabe? ... assim oh ...essa ...essa diferenciacdo, sabe? Ent&o isso ainda ...
ainda € assim.
(E)- Hum, hum!

Pensando do ponto de vista da AD, a palavra “cego” como marca linglistica e, do
ponto de vista da psicandlise, 0 “cego” como significante, parece sobrepujar a “mulher”, a

identificag@o de sua feminilidade tal como esta é construida na cultura “vidente”.
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Em certa medida, dizer que: “agora o cego é permitido que va de sapato baixo ...”
estaria denunciando as dificuldades também de aceitacdo de sua condicdo de mulher,
referindo-se a i mesmo como “ 0 cego”, como abrangendo uma categoria na qual se insere.
Parece ndo haver nesta formulagéo, “ 0 cego” , uma identidade singularizada, subjetivada, mas
uma diluicdo dentro de um género identitario. Sugere o quanto, ao longo do tempo, submersa
na predominante 16gica vidente, Ameli, mesmo tendo uma posi¢éo critica e intelectual sobre o
tema da inclusdo e exclusdo, em sua condicdo de cega, pOde ter se subjetivado
primordialmente apenas como “cego” e ndo como mulher, ou mesmo como sendo uma

mulher cega.

Sua denuincia sobre a diferenca sentida no social incorpora o lugar que Ihe é dado pelo
social. Nesse lugar, o proprio cego reforca o efeito de sentido de que néo é “uma companhia
agradavel” para a maioria de videntes. Ela segue dizendo das dificuldades e restri¢des do

convivio social:

(3) Ameli: E tu pode ter certeza, que poucas Sao as pessoas que convidam um
deficiente para uma atividade de lazer no fim de semana. Convidam pra ir num
churrasco na casa deles, convidam pra um aniversario de familia. Tudo certo.

(4) Ameli: Mas pra ir ao cinema? Sair a passear no shopping? Pra passear num ... num
. sabe? Nao, ndo ... porque ndés ndo somos uma companhia ... ah, digamos de
repente agradavel ... Até chamam pra ir comer na casa deles e tal ... ainda existe
uma restricdo ... se € um ambiente privativo, se é bastante convidado ... se é pra
passear num pargue, pra passear ... num cinema nunca ... nunca. Ninguém me
convida pra ir num cinema.
(E)- Hum, hum!

(5) Ameli: Tu é convidada ... mas raramente ... a minha prima, tem a minha prima do
meu lado ... mas poucas pessoas me consideram companhia pra viajar. Uma amiga
minha me convidou pra viajar. E ai ... ela comenta ... as pessoas vao dizer: ... a tu vai
arrebentar com a tua viagem, tu ndo vai aproveitar nada. Sabe?

(6) Ameli: Entdo assim ... como € que tu vai convidar um deficiente pra viajar, dai tu ndo
vai aproveitar se vai ter que cuidar do outro? Entdo ainda é dificil ah ... ah ... bem
dificil. Bem dificil [siléncio].

(E)- Hum, hum!

Esse siléncio, em (6), parece reflexivo apds um desabafo. Por outro lado se pode
pensar que a constatagdo de um fato como esse, isto €, que é dificil um cego ser convidado

para desfrutar férias com amigos, faz com que esse siléncio a interrogasse: o que fazer, como
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romper com essa barreira que marca ndo apenas seu corpo, mas uma diferenca inquestionavel

sobre as possibilidades de ir e vir dos cegos?

Nesse pequeno recorte do corpus, podemos pensar que a estranheza de J. V. G.
Oliveira (2002), ao contar da visita de um cego em um sitio arqueol égico, nos interpela sobre
avisdo que temos do homem como um todo. Tomando as experiéncias de Ameli, vivenciadas
em seu cotidiano, seré que apontam para a mesma questdo, ou seja qual o lugar ocupado pelo

portador de alguma deficiéncia no cotidiano da vida social?

As possibilidades de relagdo com o mundo, tanto dos cegos como com qualquer
pessoa portadora de algum tipo de deficiéncia, evocam a diferenca como o fator de
impossibilidade de ter sua propria e singular percepcdo de mundo, como se aqueles que ndo
portam nenhum tipo de deficiéncia ou necessidade especia balizassem um Unico padréo de

visdo do mundo.

Voltando a0 ensaio sobre a experiéncia estética dos cegos e deficientes visuais, J. V.
G. Oliveira (2002) lembra que, para Platéo e Aristételes, os deficientes comprometem o bem—
estar social, ferindo os principios de uma sociedade idealizada, onde ndo ha lugar para doenca
ou deformidade; conta ainda que em Rousseau, no seu tratado sobre educacdo, podemos
encontrar afirmagfes que concernem a exclusdo de criangas doentes, ou com algum tipo de

deficiéncia, afirmando: “n&o sel ensinar a viver a quem pensa apenas em ndo morrer”.

Pensar a questdo da inclusdo/exclusdo de pessoas portadoras de deficiéncia, sgja qual
for esse déficit, implica ter que enfrentar o tema de que os portadores de necessidades
especiais estéo limitados em seu direito de ter um lugar na sociedade, no campo do saber, da
estética. Por mais que se tenha avangado na compreens&o do direito de igualdade perante a lei

entre todas as pessoas, hd uma barreira intransponivel entre alei e aaplicacdo dalei.

A dificuldade de defini¢do conceitual com relacdo as pessoas portadoras de alguma
deficiéncia ou disfuncéo, tanto quanto a aspectos fisicos, perceptuais ou mentais, seguramente
tem servido para a manutengdo do preconceito e segregagéo dessas pessoas. Pode-se pensar
gue a nomeagdo de deficiente ou pessoa com necessidades especiais, abrange um grande
nimero de situacdes, que pode estar referida a aspectos fisicos, psiquicos, fisiologicos, e

portanto de dificil caracterizacgo.



Para Bolonhini Junior (2004, p. 18): “ [ . . . ] Ser deficiente, muitas vezes, & ser
aparentemente perfeito fisica e psiquicamente, embora apresente uma anomalia imperceptivel,
determinada, na maioria dos casos, por periciamédica.” O autor dd como exemplo a situagdo
de uma pessoa que ndo tenha a funcionalidade de um dos rins, ou dos dois, e dependa de
hemodidlise para viver, ou que espere por um transplante, e portanto, pode ser caracterizado
como portador de necessidade especial, embora aparentemente ndo se revele sua deficiéncia

funcional .

A abrangéncia da nomeagcdo de portadores de necessidades especiais deixa em
suspenso, pela imprecisdo, um encobrimento, um velamento da ndo aceitacéo da diferenca.
Além disso, a desinformacdo por parte da sociedade, seja da populagdo em geral como dos

legisladores em particular, passa a contribuir como causa e efeito do estigma e da excluséo.

Interessante observar que, com relagdo a cegueira, costuma-se usar a distingdo entre
vidente e ndo-vidente, o que ndo elimina as ambiguidades préprias da lingua, na medida em
que videntes tanto significa pessoas que podem ter uma visdo normal quanto agquelas que
imaginam ver o que ndo existe ainda, como uma visdo profética. A imprecisdo dos termos,
com relagdo as deficiéncias, ndo ajuda nainclusio dessas pessoas o conjunto da sociedade na

qual seinserem.

4.2.1 A Declaracéo dos Dir eitos das Pessoas Portador as de Deficiéncias e sua Prética

A Declaragéo dos Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncias, apresentada pela
ONU® em 1975 (p. 81, apud J. V. G. OLIVEIRA, 2002), define o deficiente como:

[...] oindividuo que, devido a seus déficits fisicos ou mentais, ndo esta em
pleno gozo da capacidade de satisfazer, por s mesmo, de forma tota ou
parcial, suas necessidades vitais e sociais, como faria um ser humano
normal.

5 ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS. Resolucdo n° 30/84, de 09 dez. 1975. Declaracdio dos
Direitos das Pessoas Portador as de Deficiéncia. Ginebra: ONU, 1975. Apud J. V. G. OLIVEIRA, 2002.
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Essa definicéo, de certa forma, tem apenas uma relativa precisdo, na medida em que
op0e a deficiéncia a normalidade, ou seja, € normal agquele que ndo apresenta deficiéncia. 1sso
ndo impede, no entanto, de as pessoas ditas normais terem uma visdo errbnea quanto as

capacidades potenciais de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

O que se pode ter presente, porém, € que os direitos dos deficientes sdo direitos
humanos, e portanto estdo implicados em todos os direitos civis, culturais, econémicos,
politicos e sociais consagrados na Carta Internacional dos Direitos Humanos. 1sso coloca o
deficiente como participante na formulagdo e implementag@o dos programas politicos que o
afetam. Os problemas de acesso e inclusdo escolar, todavia, se d& em grande parte dos

paises, mesmo os considerados desenvolvidos.

Em Portugal, quando se iniciou o processo de inclusdo de criangas e jovens com
deficiéncia no ensino regular, ndo houve qualquer preparo para esta integragdo, criando-se um
mal-estar generalizado para as criangas, quer as que apresentavam necessidades especiais,
quer as que ndo apresentavam, assim como para professores, pois as escolas, sem apoio
técnico, nd foram capazes de assegurar uma integragdo inclusiva adequada
(CONFERENCIA INTERNACIONAL SOBRE OS DIREITOS HUMANOS DAS PESSOAS
COM DEFICIENCIA, 2003). Neste pais, era fregiiente que os estabelecimentos de ensino
informassem aos pais que a escola procurada para matricula de alunos portadores de

necessidades especiais néo tinha condicéo para receber os seus filhos.

De certaforma, a partir dai generalizou-se aidéia, entre a comunidade escolar, de que
é impossivel a integragdo de algumas criangas com deficiéncias mais graves na estrutura do
ensino regular, 0 que levou 0 governo a redtivar as instituicdes de ensino especial. Houve
também uma tendéncia a aumentar os subsidios-dependentes por parte do governo as pessoas

deficientes, até porque estas se encontram nas camadas mais pobres da popul agéo.

Com relagdo a acessibilidade aos prédios publicos, vias publicas, meios de transporte,
regulamentados pela legislacdo, prevista sua execugdo até 2004, o que se constata é que estes
temas continuam sem solucdo. As condicoes de acessibilidade no meio fisico permanecem de

formainalterada, seja nos transportes, seja nas comunicagoes.

As organizagOes de pessoas deficientes e mesmo as de direitos humanos, em Portugal,

ndo tém assento no chamado Conselho de Concertagéo Social, ou mesmo a pronunciar-se nos
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processos de revisdo Constitucional da Diretiva Comunitéria ou nos Planos Nacionais de

Emprego e de Acéo para a Incluséo.

A Conferéncia Internacional sobre os Direitos Humanos das Pessoas com Deficiéncia,

jareferida, reafirma que:

Todas as pessoas nascem iguais e tém os mesmos direitos a vida e bem-estar,
a educacdo e ao trabalho, a vida auténoma e a participagéo ativa em todos os
aspectos da sociedade. Qualquer discriminacdo direta ou outro tratamento
discriminatério negativo de uma pessoa com deficiéncia constitui, por isso,
uma violacdo aos seus direitos. (2003)

No entanto, esse proprio dispositivo é negado, na medida em que os relatérios
elaborados pelos Estados membros ndo apontam para a implementagdo ou salvaguarda dos

direitos das pessoas com deficiéncia

A declaragdo de Madri, firmada no Congresso Europeu sobre deficiéncia em 2003,
lembra naquela ocasi&o que os 50 milhdes de europeus com deficiéncia precisam ter presente
a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, para que fagam assegurar que as pessoas com
deficiéncia possam desfrutar integramente dos seus direitos civis, politicos, sociais,
econdmicos e culturais reconhecidos nas diversas Convengoes Internacionais, no Tratado da

Uni&o Européia (UE) e nas constituigdes nacionais.

A UE, como outras regides do mundo, incorreu no equivoco de usar medidas visando
areabilitagdo do individuo no sentido de sua adaptagéo a sociedade, enquanto que é preciso
compreender que as pessoas deficientes tém direito a igualdade de oportunidades e de acesso
aos recursos da sociedade, ou sgja: educagdo, sallde, servicos sociais, desporto, lazer, bens e

Servigos.

Os dados da declaracdo de Madri sdo estatisticos, apontando que as pessoas
deficientes atingem precarios niveis de escolaridade e emprego, como resultado de uma
precéria situacdo de pobreza, se comparados com os ndo deficientes. O descaso com que sdo
tratados os deficientes os coloca em uma situagdo de invisibilidade, o que reforca as barreiras
ambientais e de atitude da populagdo em geral, impossibilitando as pessoas deficientes de

tomar parte mais ativa na sociedade.
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A posicéo dos delegados do congresso de Madri refere-se @ mudangas na declarag@o
da Carta Européia dos Direitos Fundamentais, alterando o texto em seu caréter protecionista e

caridoso, nos seguintes termos:

a) tratar as pessoas com deficiéncia como detentores de direitos;

b) como cidaddos independentes e consumidores;

C) capazes de tomar decisdes e responsabilidade sobre matérias que lhes dizem
respeito;

d) eliminacdo de barreiras, revisdo de normas sociais, politicas e culturais que lhe
déem acesso e sustentabilidade;

e) disponibilizagcéo de medidas efetivas de apoio;

f) integracdo das pessoas com deficiéncia nas estruturas regul ares,

g) inclusdo da politica da deficiéncia como uma responsabilidade coletiva de todo o

governo e ndo de ministérios especificos.

O que essas medidas apresentam como modificagdo no texto consagrado até entdo
evidencia que a inclusio ndo é um tema especifico para pessoas deficientes. Amplia,
entretanto, a conceitualizagdo, beneficiando ndo so as pessoas com deficiéncia mas também a

sociedade em seu conjunto, por meio do desenho de um mundo flexivel paratodos.

Os participantes do Congresso Europeu sobre a deficiéncia, reunidos em Madri,
propuseram essas mudangas, com O objetivo do estabelecimento de uma legislagéo
antidiscriminatéria, para eliminar os entraves existentes, evitando a emergéncia de novas
barreiras na educagdo, no acesso a0 emprego, aos bens e servigcos. O Congresso propds
também que se considerasse 0 Ano Europeu das Pessoas com Deficiéncia em 2003, como
inicio deflagrador do processo para tornar realidade essa visdo, beneficiando 50 milhdes de

europeus com deficiéncia.

N&o basta a existéncia de leis que normatizem as relacbes de igualdade, é necessario
gue se criem mecaniSmos operacionais que garantam sua aplicabilidade. Muitas pessoas com
deficiéncia necessitam de um servigo de apoio no cotidiano. Estes servigos devem estar
integrados na sociedade e ndo ser fonte de segregacéo, implicando a responsabilidade coletiva
de uns sobre os outros, aponta a Declaragéo de Madri.
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O emprego é um elemento importante para a promogao da integragdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade, mas ndo sb, € também um meio destas apropriarem-se de suas
préprias vidas, independente de suas limitagbes. A dlianca entre os Governos e as
organizagOes de pessoas com deficiéncia é a parceria fundamental para o progresso da

proposta de participagéo social das pessoas com deficiéncia.

O Brasil vem avangando na atencdo dada aos alunos com necessidades especiais,
aprimorando |eis especificas que garantam oportunidades a todo aguele que, em idade escolar,
tenha acesso as redes de educac&o publica ou privada. O Ingtituto Benjamin Constant - IBC é
uma instituicdo federal de Educacdo Basica que atende a 519 aunos cegos, atuando na
formagdo de professores e producéo de materiais em Braille. Como uma referéncia nacional,
juntamente com o MEC, desenvolve agBes de apoio especializado a educacdo de alunos

cegos, visando a promover ainclusdo escolar.

A SEESP - Secretaria de Educacsio Especial’ tem como objetivo garantir o acesso e a
permanéncia dos alunos com deficiéncia visual na escola regular, sendo constituido dos

seguintes suportes de agoes:

a) Centro de Apoio para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAPs); g,
b) Nucleos de Apoio e Produgdo Braille (NAPPB), instalados em parcerias com 0s
Estados e Distrito Federal.

Estes suportes tém como proposta a geracéo de materiais didatico-pedagdgicos, como
livros e textos em Braille, ampliados e sonoros, para distribui¢&o aos alunos matriculados no
ensino regular, bem como a organizagdo de espagos educacionais que Sirvam de apoio aos

alunos com visao subnormal.

O Programa Nacional do Livro Didético- PNLD é uma agdo do Fundo Naciona de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) que distribui livros didéticos aos aunos da Educagéo
Bésica. Os alunos cegos recebem seu material em Braille, que no ano de 2005 estendeu sua
distribuicdo a alunos da 5% a 8* série, sendo que anteriormente atendia somente até a 4% série,

com aintrodugdo dos primeiros 70 titul os paradidéticos.

" Os dados relativos & SEESP foram pesquisados no site do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2005).

Baseado na Conferencia Internacional sobre os Direitos Humanos das Pessoas com Deficiéncia (2003).
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Foi criada uma Comissdo Brasileira de Braille, além do codigo matematico unificado,
visando a capacitacdo de professores para atendimento a alunos com deficiéncia visual.
Outros cursos foram desenvolvidos com relag8o a orientacdo e mobilidade, ainda capacitando
professores para atuarem na educagéo e reabilitagdo de alunos com cegueira e baixa visao;
curso de adaptacéo e transcrigdo em Braille, capacitacdo de adaptadores e transcritores de

Braille com vistas a produg&o de livros didéticos em Braille.

No Brasil, ainclusdo, em termos legais, deixou de ser uma proposta utopica e passou a
ser real, muito embora sempre seja necessario aprimora-la em suas proposi¢cdes, fato que vem
acontecendo desde a “Declaragéo de Salamanca™ (1994, apud CARVALHO, 2004, p. 76).
Pensar na educagdo para todos significa um compromisso e abrangéncia maior do que
meramente levar criangas com necessidades especiais para dentro de escolas regulares,
implicando atodos: professores, alunos, funcionarios, comunidade dos pais de alunos, o dever

e o direito de conhecer o novo, o diferente.

Nas Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na Educacdo Bésica, Ministério da
Educagdo (BRASIL, 2001, p. 25-6), encontra-se 0 apoio para tomada legal do processo de
inclusdo. A Educagdo Especial, conforme especificagdo da LDBEN, Decreto n. 3.298, de 20
de dezembro de 1999, esta assim formulada:

Artigo 24, 8§ 1°~ “entende-se como um processo educacional definido em
uma proposta pedagdgica, garantindo servicos educacionais especiais, como
forma de apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir
0S servigos educacionais comuns, garantindo a educagdo escolar no sentido
de promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todos os nivels, etapas e
modalidades da educacéo” .

Os principios que norteiam o direito a educagdo das pessoas que apresentam
necessi dades educacionais especiais estédo fundamentados nos seguintes elementos:

— apreservagéo da dignidade humana;
— abusca daidentidade;

— 0 exercicio da cidadania.

8 DECLARAGCAO DE SALAMANCA. Aprovado em Salamanca, Espanha, em junho de 1994, durante a
Assembléia dos delegados da Conferéncia Mundial de Educacao Especial, representando 88 governos e 25
organizagdes internacionais. Principios, Pdlitica e Préatica em Educacéo Especial. Salamanca: UNESCO,
1994. Apud CARVALHO, 2004, p. 76.



A preocupagdo da lei em assegurar ao portador de necessidade especial uma
identidade propria traduz-se no direito a igualdade e no respeito as diferengas, assegurando
oportunidades diferenciadas (equidade), voltadas a igualdade de oportunidades de acesso ao
curriculo escolar, na busca do exercicio de cidadania, na busca do estabelecimento de uma
sociedade mais justa e solid&ria. A preocupagdo das leis em aplicar uma forma de educacéo
em que cada aluno tenha acesso ao curriculo distingue-se pela observacdo das singularidades.
Assim, atende a0 cego, por exemplo, por meio do sistema Braille; ao surdo, por meio da
Libras, lingua brasileira de sinais, e da lingua portuguesa; ao paralisado cerebral, por meio da
informética, entre outras técnicas, sendo o convivio escolar um meio efetivo das relacbes de

identidade e dignidade, respeitando de forma solidéria as diferencas.

O respeito e a valorizagdo da diversidade dos aunos implica a escola em suas
responsabilidades no estabel ecimento de criagdo de espacos inclusivos. O foco de discussio é
centrado na fungéo social da escola, para que suas agOes educativas favoregam a interagéo
social, definindo, em seu curriculo, uma opg&o por préticas heterogéneas e inclusivas. Assim:
“em conformidade com o Artigo 13 da LDBEN, em seus incisos | e Il, ressaltase o
necessario protagonismo dos professores no processo de construgdo coletiva do projeto

pedagdgico.”

As dificuldades que se apresentam nas politicas de inclusdo de pessoas portadoras de
necessidades especiais, como discutiamos anteriormente, fica evidenciada em nivel mundial,
revelando-se nas questdes legais e dos direitos humanos que estdo implicados, de forma
global e histérica, tendo que ser enfrentadas nos ambitos legais, da solidariedade, da
humanidade.

Trazemos a questéo para a realidade de Porto Alegre, representada nesta pesquisa de
tese. Realizamos duas entrevistas com professores de larga experiéncia em sala de aula e
pudemos constatar 0 quanto essas dificuldades mencionadas em outros paises também se
reproduzem aqui, apesar de todo o esforco oficial do Ministério da Educagéo, embasado nas

leis que garantem o ensino e acesso a escolaregular de alunos com necessidades especiais.

Um dos recortes do corpus, a seguir, é o relato de um professor vidente, Lauro, que
fala sobre sua primeira experiéncia com alunos cegos em uma escola privada. Ele narra como

foi preparado para trabalhar com dois alunos cegos, cada um em turma diferente, constituida
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de adol escentes; esses alunos cegos foram transferidos de outra escola e estavam ingressando

naprimeira série do segundo grau.

Podemos observar que a preparacéo promovida pela Administragdo de Escola para a

acolhida dos alunos cegos nas turmas regulares foi percebida como superficial pelo professor.

Nesse sentido, estéo as palavras “agumas reunides’, “uma palestra’, “uma palestra mesmo”.

Lauro diz:

(7)

(8)

(E) -
(9)

(E) -
(10)

(11)

Lauro: Auxilio pedagdgico, né? A escola particular na verdade, [ri] ela fez algumas
reunides conosco, trouxe professores para dar uma palestra de como se poderia
trabalhar, né, com deficientes visuais, discutimos a questédo da inclusao na escola, e
praticamente isso, né? No decorrer do processo ... que a gente foi tentando descobrir
de que forma trabalhar, né? [ . . . ] Mas tudo partiu, tudo se seguiu a partir de uma
palestra mesmo.

Lauro: Nenhum professor tinha experiéncia na escola com isso. Eu, de certa forma,
achei facil porque trabalhava com textos. Ndo €, entdo eu solicitava que os textos
fossem levados pro ... agora como € o nome ... para serem traduzidos para o
Braille.[-E:Hum, hum!] Eu recebia entdo o material e entregava, né, pra eles fazerem
0S exercicios.

A escola tinha esse trabalho?

Lauro: E... ela tinha o trabalho junto a essa instituicdo que fazia esse trabalho dos
NOsSS0S materiais.
O Instituto Braille mesmo?

Lauro: O Instituto Braille mesmo. Assim que se iniciou, né. Depois de um tempo,
depois de um ano, que a escola entdo criou ... criou ... comprou um computador, e
esse computador entdo, a gente fazia em disquete, né. Colocava ... gravava 0s
exercicios em disquete e esse computador entéo lia, e ele entdo ouvia e organi ... e
fazia os exercicios. Mas isso depois de um ano. No primeiro ano foi s6 em cima
mesmo do Braille, do material, né.

Lauro: As dificuldades com isso era que muitas vezes eu chegava ha sala de aula e
0 material ndo tava pronto, entdo ele ficava escutando a aula [ri] sem fazer o
exercicio, né, porque de repente o pessoal do Braille néo tinha enviado pra escola o
exercicio, né.

O professor destaca, em (7), que foi “no decorrer do processo” que os professores que

receberam cegos em suas classes tiveram que “tentar descobrir de que forma trabalhar”. Vai

relatando as dificuldades do trabalho didatico, de como néo tinha, portanto, preparo técnico

nem pessoa para a tarefa que Ihe foi apresentada como uma novidade na escola, que tinha

como motivacdo fazer uma experiéncia com a inclusdo, ndo havendo nenhuma formagdo em

servico efetiva, com aprofundamento da discusséo filosofica ou pedagdgica sobre o tema.
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Mas a seu modo o professor foi se acercando das préticas relacionadas ao trabalho
com alunos cegos: “solicitava que os textos fossem levados para serem traduzidos para o
Braille” e providenciava para eles fazerem os exercicios. (8) “Gravava os exercicios em
disquete” para uso do computador no qual a escola investira, especialmente para que se
explorasse a oralidade no ensino de cegos. No entanto, no primeiro ano (10) “foi s6 em cima
do Braille”, acentua Lauro, ressaltando a morosidade e outras dificuldades que a dependéncia

de terceiros implicava para as atividades pedagdgicas.

Além disso, emerge por parte do professor a dificuldade e o preconceito com o
diferente que Ilhe impBe uma prética inusitada. Tem que aprender alidar com as diferencgas do
grupo de mais de trinta alunos, com um aluno cego em particular. E ainda, com suas proprias
guestdes pessoais, que a partir dessa realidade enfrentada emergem como uma total novidade

sobre si mesmo, provocando um estranhamento com relacéo as suas proprias palavras.

Ameli, a professora cega, desde sua experiéncia, faz comentérios; fala sobre s como
se mantivesse um didlogo interior intenso, de forma desinibida e fluente. Perguntava e
respondia questdes sem aguardar a intervencéo da entrevistadora, mostrando o0 modo como
estava processando a sua posi¢ao sobre a inclusdo, o que surtia o efeito de sentido de que ela
conhecia verdadeiramente a causa sobre a qual se pronunciava, defendendo “uma outra
inclusdo”(12) e (13). Ela também se refere, como Lauro, a dificuldades referentes aos
materiais pedagdgicos inadequados; (14) reforcando o sentido de que o ensino depende de
recursos e método condizente com a realidade do cego, o qual chega aos conceitos de modo

diferente dos videntes (15). 1sso pode ser constatado nas formulagdes a seguir:

(12) Ameli: Entdo assim oh ... se o professor ... tem que um professor ... se um professor
gue ndo conhece a estrutura do cego, ia fazer? Nao vai fazer também ... entdo tem
gue ser um professor especializado. Olha, eu defendo a inclusdo, mas uma outra
incluséo [ri]. Sabe?

(13) Ameli: Uma outra inclusédo, é ... € uma inclusdo que é pra cegos, tinha que ser um
professor que tivesse toda a ... que pensasse a sua aula ah ... de outra forma. O
professor pensa a sua aula, de um jeito normal, para quem enxerga, e depois quer
adaptar aquela aula pra quem néo enxerga.

(14) Ameli: Nao, ele tinha que ter a aula, no ... no conjunto dos dois, no conjunto dos dois.
Ai, eles, eles ndo vém ... as vezes eles passam la alguma coisa pra eu adaptar que
aquilo nédo faz sentido. As vezes, em uma frase, eu escrevo, o gue eu teria que fazer
trés cartazes para representar. Entdo ... ah ... sabe assim?
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(15) Ameli: Gréficos, essas coisas todas, que pra quem enxerga € um facilitador, pra
guem nao enxerga ... ele quer adaptar a visdo do cego. N&o, ndo, ndo é pra adaptar
a visdo do cego, sabe? N&o tu tem que adaptar ou a forma de tu sentir o conceito,
nao ... ah ... se ndo tu ja pega uma forma do que enxerga e quer fazer igual pro
cego.

Recorrendo aos dados biogréficos de Ameli, destaca-se que ela passa por véias
experiéncias educacionais e escolares, desde suas primeiras vivéncias, enquanto aluna
deficiente visual em uma cidade no interior. Ela vai gradativamente perdendo a viséo. Muda
suas referéncias culturais, sociais e emocionais, posto que muda de cidade, de escolas, de
universidades, buscando sempre uma adequagdo das condigdes de vida as possibilidades de

seguir estudando para concluir cada desafio a que se prop0e.

Elafala de um lugar de saber (13), por ter experimentado tantos lugares distintos, tais
como: de aluna deficiente e depois cega, pelo lugar de escolha profissional, necessitando
mudar de curso profissional para se adequar as suas condices fisicas e econdmicas. Além
disso sabe, por sua experiéncia enquanto aluna e depois como professora de portugués e
espanhol, da necessidade de que ainclusdo tenha um caréter ndo apenas retorico, mas que sgja

uma praxis implicada filosofica e pedagogi camente conseguentes.

O que se revela nos enunciados da entrevista, conforme aponta Ameli, é a dificuldade
de os professores videntes perceberem como trabalhar com as diferengas e 0 quanto estes
professores estdo sempre, pedagogicamente, referenciados pela logica vidente, tentando
adaptar sua compreensdo de ensino aos cegos (14) (15), o que revela uma dicotomia entre
entender a proposta inclusiva e sua aplicabilidade.

Esta constatacdo nao é apresentada como critica aos colegas, mas como uma séria
reflexdo do quanto é dificil perceber e trabalhar com essas diferencas, por mais que se queira
engajar um projeto pedagdgico que envolva, @ mesmo tempo, grupos com necessidades

diferentes, quer sgjam esses grupos de alunos ou professores.

As dificuldades de convivéncia, aceitacéo, respeitando as diferengas, sdo inerentes ao
convivio dos humanos, ndo envolve apenas pessoas com necessidades especiais ou ndo, haja
vista a méxima milenar de “amar o teu préximo como ati mesmo”. O proximo é diferente e

pode, no mais das vezes, ser visto como um estranho, estrangeiro, como potencialmente uma

ameaca.
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4.3 O ESTRANHO, O ESTRANGEIRO, O EXCLUIDO

Ao invocar améxima “amar o teu proximo como a ti mesmo”, Freud (1996d) afirma,
em O Mal-Estar na Civilizagdo, que estaimplica dupla interpretacdo: aponta a um preceito da
vida civilizada, a0 mesmo tempo em que é também 0 que mais contraria a razdo que a

civilizag8o promove, ou sgja, arazdo do interesse proprio.

A origem desse funcionamento pode ser remontada ao crime primordial do pai da
horda, trabalhado por Freud (1996i), em Totem e Tabu. O pa n&o pode ser apagado
totalmente, pois a lembranca do ato do assassinato mantém viva sua lembranca. Assim, a
cultura é construida sobre a culpa. A culpa € onde o amor e o Gdio se intrincam

i ndi ssociavel mente.

Isso se apresenta nas relagBes sociais em forma de deslocamentos, sendo o 6dio
metaforizado, possibilitando a convivéncia tensionada no jogo de forgas entre Eros e
Thanatos. Rey-Flaud (2002, p. 51) diz:

Em uma comunidade civilizada, cada um sobrevive em nome do édio do pai
(metaforizado inicidmente no irmdo, e em seguida no estrangeiro, o
excluido) e se salva em nome do amor pelo pai (metaforizado no lider
politico, no idolo esportista, na estrela).

Estes deslocamentos, que ndo conseguem a resolugdo da culpa, marcam que o supereu
se apresenta enquanto falha da metafora primordia do recalcamento originario,
Urverdrangung, criando a condicdo necessé&ria para a instalagéo da linguagem, o que nos da a
condi¢&o humana. Atentemos que a crianga, por S mesma, sozinha em seu mundo, n&o acessa

0 processo da linguagem, é preciso aintervencdo do Outro (a mae).

O outro da linguagem estd presente desde sempre, posto que mesmo antes do
nascimento, o infans estd nomeado nos discursos feitos sobre ele. Com isso, podemos pensar
que a civilizag@o esta representada pela fungéo originaria da mée, que saca o infans de seu

isolamento narcisico. A méae, neste momento, substitui a figura primordia pela dos
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semelhantes, que junto com ela formam os semelhantes da comunidade. Fora dessas

possibilidades de insercéo, que resta ao humano?

A pscandlise, segundo Rey-Flaud (2002, p. 57), postula que:

1)[...] acivilizagéio é uma necessidade psico-l6gica: ndo existe para o
homem devir possive fora da civilizagdo, exceto quando faz a escolha da
sabedoria ou da psicose; 2) que a civilizagdo ndo € um agente que produz
efeitos, mas um lugar onde emergem os efeitos de metaforizacdo da
linguagem, o que significa que o mal-estar € o do homem e se efetua na
civilizagcdo. Assim, a civilizag8o ndo tem mal-estar: ela é ma-estar.
Voltando a méxima de amar ao teu préximo como a ti mesmo, parece que a fica
marcada a necessidade de uma generalizagéo da proibicéo do incesto ao conjunto dos homens,
afim de preservar o proprio homem dos efeitos do retorno de seu 6dio, previlegiando a pulsio

devida

De certa forma, é como se, para amar alguém, este deva ser parecido comigo, de
maneira que nele possa amar a mim mesmo, diluindo as diferencas, e se ele € mais perfeito do

gue eu, que possa amar nele o ideal de mim mesmo.

Transpondo essa |eitura para a educagdo inclusiva, parece se evidenciar que a inclusdo
comporta uma ambivaléncia, na medida em que a crianga com necessidades especiais esta
também auxiliando na construcdo de mudancas no contexto escolar, desconstruindo uma

sociedade fechada e muitas vezes preconceituosa.

Bauman (2004, p. 97), discutindo a dificuldade de amar o proximo, afirma“[ ... ] se
alguém é estranho para mim e se ndo me pode atrair por qualquer valor préprio ou

significag@o que possa ter adquirido para a minha vida emocional, sera dificil améa-lo.”

O que assinala esse autor € que o que atrai, na comunidade de semelhantes, se deve a
disposicdo para assegurar-se contra os riscos de uma polifonia, o que nada garante ao final,
pois quanto mais as pessoas se agrupam em ambiente uniforme, na companhia de outros como
eles, mais se tornam propensas a desaprender a arte de negociar um modus convivendi e

significados compartilhados.
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A questéo da identificagdo ndo esta dada a priori, como uma identidade pré-dada. A
identidade estd implicada na representagdo do sujeito, o que equivale a dizer que se congtitui a
partir da ordem diferenciadora da ateridade. A identidade se forja a partir da construcéo de
uma imagem para um Qutro, que para Lacan se organiza nos momentos priméarios, pelo

desgjo do olhar e nos limites da linguagem.

O sujeito so pode ser apreendido com sua dimensao de auséncia ou invisibilidade, na
medida em que o sujeito fala e € visto do lugar onde néo estd, do interjogo entre o que pensa
ser para o Outro, a partir da demanda que supde do Ouitro.

Pensando a questéo da identidade, Bhabha (1998, p. 80) afirma*[ . . .] testemunhamos
a alienag@o do olho através do som do significante no instante em que o desgjo escopico

(olhar/ser olhado) emerge e é rasurado na simulagdo da escrita.”

Essa afirmag&o nos prop8e que a linguagem € um processo de substituigdes, de trocas
€, a0 mesmo tempo, inscreve um certo lugar normativo para o sujeito. Para a psicandlise, 0
conceito de metéfora paterna organiza um lugar referencia de estabelecimento da lei
simbdlica. O acesso a essa metéfora, ou sgja, a identidade com a figura paterna, remete ao
lugar da proibicdo, da repressdo, do conflito com a autoridade. A marca do simbdlico,
determinante da entrada na cultura, € sempre uma questéo de interpretacéo, de alteridade entre

possibilidade e impossibilidade em um jogo continuo de presenca e auséncia do Outro.

Pensemos que a problematica do ver/ser visto, a pulsdo escopica, ou sgja, a pulsdo que
representa o prazer de ver, que tem o olhar como objeto de desgjo, esta relacionada com o

mito originario que envolve a fantasiaimaginaria que forja os processos identificatorios.

Com relacéo a0 sujeito deficiente visual ou cego, haveria um impedimento
correspondente a esse circuito do espelhamento identificatério. Ficando ameagado pela fata
da imagem visual, o que |he resta como recurso constitutivo € a imagem invocante, a voz do
Outro, atravessado pela linguagem. Ha um interjogo entre as coisas e a linguagem,
poderiamos dizer que a linguagem nos tem, ela nos fornece os elementos de nomeacéo e de

significagéo dos objetos.

Para Merleau-Ponty (1971), a lingua, como o olhar, relaciona-se consigo mesma; ha
uma reflexdo, uma reversibilidade da fala e do que ela significa, assim como o visivel capta o

olhar, passando a fazer parte dele. Compreender uma frase, diz esse autor, implica acolhé-la
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em seu ser sonoro. O entendido ndo esta na frase, mas consiste na totalidade do que se diz, a
integral de todas as diferenciacbes da cadeia verbal, como se a linguagem fosse a voz das

coisas.

A visdo, seguindo a idéia de reversibilidade entre o vidente e o visivel, do tato e do
tangivel, se pode pensar, trata-se de uma possibilidade sempre iminente e nunca realizada de
fato. Ha uma diferenca entre o que se pode ouvir de um Outro e aquilo que se pode ouvir de s
préprio; a medida que a existéncia sonora da voz € um eco de sua existéncia sonora articular,

produz efeitos e vibra mais através da cabega do que aquilo que esta fora

Seguindo este principio, a relacdo falar-compreender estd numa relacdo em que o fim
estd sempre ahures, o fim é aguilo de que careco, que falha, como as palavras ligadas em seus
sentidos e que sempre remetem a um outro além da possibilidade de sua finalidade.

Merleau-Ponty (1971, p. 182) afirma que:

N&o percebo mais do que falo — a percepcdo me tem como a linguagem — e
COMO € Preciso que eu estegja ai, apesar de tudo, para falar, € preciso que eu
estga ai para perceber - Mas em que sentido? Como sujeto indeterminado
(on). Quem é que do meu lado vem animar o mundo percebido e a
linguagem?

Em conformidade com o autor, a interdependéncia que se apresenta entre percepcéo e
linguagem indica um espago constitutivo de um estranho-familiar, onde se inscrevem marcas
no corpo, sempre em aberto para as possibilidades de deslizamento de sentido. Marcas
pulsionais de constante re-significagdo, o que determina os intercambios nas experiéncias
afetivas, emocionais e intelectuais. 1sso pde por terra a crenca de que, com relagdo a cegueira,
h& uma incapacidade para a experiéncia estética, como se os cegos fossem incapazes de

desfrutar da beleza. Gostariamos agqui de lembrar Evgen Bavcar, fotégrafo cego.

Bavcar ndo nasceu cego, pdde por algum tempo vislumbrar o mundo em que vivia na
Edovénia, guardando essas imagens de infancia. Aos 11 anos viu pela Ultima vez, e o que
armazenou na memoria é a matéria—prima de seu trabalho. Conta que néo ficou bruscamente
cego, que o foi ficando pouco a pouco, devido a um acidente; diz que foi despedindo-se da
luz, tendo tempo para guardar na lembrancga os objetos preciosos, seus livros, as cores, 0s

fendbmenos do céu.
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Profissionamente seus estudos compreendem filosofia e estética. Para Bavcar, uma
imagem ndo é forcosamente visual, para ele, todo cego tem o direito de dizer “eu me
imagino”. Imaginar-se é ter imagens. Com relacéo a fotografia, que é seu trabalho, nem ele,

nem ninguém domina o resultado final, assim como na pintura.

Do ponto de vista dos que enxergam, talvez ele ndo veja de forma direta sua imagem,
mas ninguém V&, nunca, sua imagem real, corretamente. Dizendo de outra forma, seguindo a
psicandlise, todo mundo se vé pelo olhar do Outro, sO que sobre outro prisma, o do
imaginério. Nessa perspectiva, finalizo esse capitulo com uma afirmacdo de Bavcar (1998, p.
93, apud TESSLER; CARON, 1998): “[ . . . ] como ndo se pode nunca se ver com os proprios
olhos, somos todos um pouco cegos. N6s nos olhamos sempre com o olhar do outro, mesmo

gue sgja aquele do espelho”.



5 LINGUAGEM E SUBJETIVIDADE

5.1 INTER-RELACOES CONCEITUAIS

Para abordar o tema da subjetividade de alunos cegos e suas implicagdes na aquisi¢éo
da linguagem, buscamos entender como, nas formagdes do inconsciente, as representagdes de
palavras sdo compreendidas na teoria psicandlitica desde Freud e Lacan, procurando uma
articulacdo possivel com a perspectiva da teoria de andlise de discurso fundada por Pécheux,

bem como como enfoques tedricos da enunciagao.

Freud (1996b, 1996f) j& desenvolvia seus primeiros estudos metapsi col 4gicos sobre as
formagbes do inconsciente e a representagdo dos conflitos marcados pulsional mente,
estabelecendo uma interdependéncia entre o exterior e o interior do aparelho psiquico,
produzindo, pelo processo primério, as representactes de coisas, e pelo processo secundario, a

representacdo de palavras, fonte de imersdo no mundo simbdlico.

A partir da obra Interpretacdo dos Sonhos (1996b), o autor vai apontar para a
importancia do trabalho do sonho, com relag@o a compreensdo de uma linguagem enigmatica,
que traz a tona os desgjos produzidos nas tramas inconscientes, devendo os sonhos ser lidos
como um texto. Outro trabalho freudiano, intitulado O Chiste e sua Relagdo com o
Inconsciente (1996e), desenvolveu aspectos da linguagem; neste, os atos falhos revelam a
emergéncia do recalcado, 0 que deveria ser silenciado, mas que se mostra por oposi¢ao ou
contradic¢&o. Quanto aos lapsos, diz o autor, estes sdo a mordaga dafala, algo ficaimpedido de

ser dito, é silenciado.

Observa-se que, com relagdo a0 chiste, ha uma solugcdo de compromisso, que se
estabelece entre o contador do chiste, seu ouvinte e com um terceiro, ou Sgja, um outro que
advém na relagdo dialdgica, produzindo o efeito de surpresa e deslocamento dos conteidos
inconscientes. Essas articulagdes freudianas revelam que o deslizamento de sentido que se
produz nalinguagem cotidiana é perpassado por conte(idos inconscientes, que emergem como

uma erupcéo das barreiras do recalcamento, o que no chiste provoca a descarga do riso.



O dialogismo de que fala Freud, ndo é o mesmo conceito de dialogismo do ponto de
vista de Bakhtin, formulado a partir da segunda metade da década de 1920, embora nos
permita fazer aproximagdes com o pensamento freudiano, mesmo que Freud ndo trabalhe com

0 conceito deideologia

Segundo Bakhtin (1992) a comunicagdo verbal se d4 em um processo dial dgico, sendo
fundamental o uso da lingua pelos falantes. Parte da concepcéo de que o locutor produz um
enunciado, ou sgja, uma fala, pressupondo um outro, esperando dele uma resposta. O uso da
lingua, em forma de enunciados orais e escritos, revela seu sentido em um contexto cultural.
Desde este ponto de vista tedrico, o enunciado ndo esté restrito a uma sequiéncia de palavras
construidas/faladas pelo locutor, posto que reflete uma determinada unidade de comunicacéo

verbal e abarca como ponto de partida a presenga de um outro. O autor nos diz:

O enunciado esta repleto de ecos e lembrangas de outros enunciados aos
quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicacdo
verbal. O enunciado deve ser considerado acima de tudo como ruma resposta
a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a palavra “resposta’é
empregada agqui no sentido lato; refutalos, completa-os, baseia-se ndes,
supdes-se conhecidos e, de um modo ou de outro conta com €les).
(BAKHTIN, 1992, p. 316)

Mesmo com as diferengas tedricas, circunscritas ao inconsciente na determinacéo das
relagdes sociais, Bakhtin ndo deixa de reconhecer aimportancia do método de Freud, de quem
é leitor rigoroso. Ressaltando os textos mencionados, A Interpretacéo dos Sonhos (1996b), O
Chiste e sua Relagéo com o Inconsciente (1996e) afirma: “ O estudo de maior fundamento de
Freud é o que trata dos sonhos. Os métodos ai aplicados para interpretar as imagens dos

sonhos se tornaram cléssico e modelares para toda a psicandlise” (BAKHTIN. 2001, p. 48).

O que impressiona Bakhtin com relacdo & doutrina freudiana diz respeito a constante
luta e caos da dindmica da vida intrapsiquica, ao contrério das outras teorias psicol égicas da
época, que Bakhtin classifica como de um psicologismo otimista e ingénuo. Para este autor, a
questdo que se coloca como énfase diz respeito a consciéncia, por isso pergunta: “O que € a
consciéncia de um homem isolado sen&o a ideologia do seu comportamento? (BAKHTIN.
2002, p. 78).

O que Bakhtin acentua é que os enunciados verbalizados ndo pertencem a nenhum

falante em s mesmo, mas ao contrario, sdo construidos como produto da interacdo entre
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falantes, fruto de uma situacdo social, ideoldgica, onde se insere. Ao postular que os
enunciados discursivos revelam o dito em sua singularidade e em outras vozes, 0 autor ndo
nega a importancia das determinagdes inconscientes que perpassam todo e qualquer discurso.
O que quer esclarecer, entretanto, € que também ndo se pode privilegiar apenas as
determinacfes inconscientes. O autor afirma; “O componente verba do comportamento é
determinado em todos os momentos essenciais do seu conteido por fatores objetivo-socias’
(BAKHTIN, 2002, p. 86).

O Circulo de Bakhtin usou o termo ideologia designando um universo dos produtos
humanos, afirmando que a autoconsciéncia est4 forjada na consciéncia de classe , sendo o
sujeito reflexo do meio onde se circunscreve. O autor esta seguindo, assim, a tradicdo do

método objetivo-socioldgico elaborado pelo marxismo.

As relagdes dial 6gicas, como aponta Faraco (2006, p. 64):

[...] sforelacdes entre indices sociais de valor- que| . . . ] constituem, no
conceitua do Circulo de Bakhtin, parte inerente de todo enunciado,
entendido este ndo como unidade da lingua, mas como unidade da interacdo
social; ndo como um complexo de relagbes entre palavras, mas como um
complexo de relaches entre pessoas socialmente organi zadas.

As relagbes dialégicas implicam enunciados completos, bem como qualquer
significante de um enunciado, mesmo em relagéo a uma s palavra, constitui-se envolvendo a
voz de outro alguém. Esse fato, assim, entendemos como possibilidade de aproximagao com

outras vozes inconscientes, fazendo uma ligagéo com o pensamento freudiano.

A originalidade do método freudiano estd em fazer, da materialidade do discurso
concreto, matéria de realidade transindividual do sujeito, na qual sua posi¢éo de interlocucéo
o coloca, por sua posi¢édo de locutor, constituido como intersubjetividade. Freud (1996a), no
seu estudo chamado A significagdo antitética das palavras primitivas (p. 166) dir& “E nos,
psiquiatras, ndo podemos escapar a suspeita de que melhor entenderiamos e traduziriamos a

lingua dos sonhos se soubéssemos mais sobre o desenvolvimento da linguagem.”

Importante salientar que a subjetividade, no sentido da psicandlise, ndo se encontra
subordinada a existéncia de um eu. A subjetividade esta referenciada a um nds, intersubjetivo,
no qual a presenca do Outro faz sentido sobre a compreensdo da objetividade do mundo. A
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linguagem para Lacan, fundamentando-se no pensamento heideggeriano, coloca em jogo o
destino do sujeito, articulando 0 ser em sua relagdo com a verdade e com o sentido, o que
permite compreender como e por que a linguagem se manifesta no dizer, e que afala deve ser
considerada em separado e diferente da significagdo, do dito que resulta do discurso. Auroux
(1998, p. 261) atribui a Lacan a seguinte afirmacdo: “A psicandlise deveria ser a ciéncia da
linguagem habitada pelo sujeito. Na perspectiva freudiana, o homem é o sujeito tomado e

torturado pela linguagem.”

A dimensdo propriamente significante sob a qual o sujeito estd submetido na fala
implica a subjetividade em uma relagéo fundadora com a linguagem. Assim, a linguagem, via
cenario familiar, na relacdo com o Outro, seguindo a teoria lacaniana do estégio do espelho, €
0 meio no qual o individuo é mergulhado desde o nascimento. Para Lacan, a concepgédo do
estégio do espelho vai esclarecer a fungdo do [eu] na experiéncia psicanalitica, se opondo ao

cogito cartesiano, onde araz&o tem seu primado.

Segundo esse autor, a partir dos seis meses, 0 acesso a imagem especular somente
pode ser sustentado por um outro em decorréncia da impoténcia motora do infans; por sua
incompletude, dependente da amamentacdo e das palavras do outro, produz-se no encontro da
imagem especular um efeito de assungdo jubilatdria, onde se constitui a matriz smbdlica em
que o [eu]® se precipita, antes de se objetivar. Ai se estabelece a béascula dialética da
identificagdo com o outro, antes mesmo que a linguagem o recoloque em sua fungéo de
sujeito. Para Lacan (1998a, p. 97): “Basta compreender o estadio do espelho como uma
identificagdo, no sentido pleno que a andlise atribui a esse termo, ou sgja, a transformagéo

produzida no sujeito quando ele assume umaimagem|[ ...].”

A importéncia desse encontro com a imagem especular reside no fato de que podemos
situalo como congtituinte do [eu] ideal, originando as identificagdes secundarias. Por que
identificagdo secundéria? Devido a essa imagem ereta do bebé frente ao espelho sO ser
possivel, tendo um suporte humano para sustentar sua postura. H& portanto um fusionamento
especular entre o infans e seu suporte, oferecendo um instantaneo de sua imagem, integrando

0 que até entdo s6 tinha de forma fragmentada.

® [Eu] - Na traducdo do francés para o portugués quando se trata do je, sujeito do inconsciente, serd

empregado [eu] sem artigo entre colchetes, mesmo que haja artigo no texto original. Eu entre colchetes,
lembra que este sujeito pode muito bem deixar o lugar vago, que so se manifesta para tornar a desaparecer.
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A precariedade do humano, devido a sua pré-maturidade para sobrevivéncia, projeta-o
na ilusdo especular, numa antecipagéo de seu eu, que apanhado no engodo da identificagdo
espacial, onde reline os fragmentos de uma imagem despedagada do corpo em uma totalidade,
fornecera de forma ortopédica a couraca que marcara seu desenvolvimento mental. A
identificagdo com a imago do semelhante, no desfecho do estdgio do espelho ordena a
dialética que liga o [eu] & situagdo social. Pelo movimento de bascula que se cria, mediada

pelo suposto desegjo do Outro, o sujeito constitui seus objetos imaginarios.

A compreensdo do estégio do espelho nos permite seguir a proposicdo de Lacan
(1998a) que: o inconsciente € estruturado como uma linguagem, proferida no chamado
relatério do Congresso de Roma, em 1953, e nos possibilita fazer alguma aproximac&o com a
Andlise de Discurso, que tem um modo de olhar em que a relacéo da crianga com alinguagem
ndo € definida como conhecimento constituido de categorias e estruturas, mas daquilo que

produz estranhamento no processo da constitui¢éo desse ol har.

Esse estranhamento produzido no jogo do espelho entre olhar ser olhado, marcado
pela bascula entre 0 eu e 0 N30 eu, cria a possibilidade de acesso a linguagem. E exatamente
onde algo falha, rompendo a unidade inicial imaginaria entre mae e bebé que se encontra, pelo
deslizamento de sentidos, 0 acesso ao simbdlico. 1sso nos permite fazer uma ligacdo com a
Andlise de Discurso: seria o intervalo que surge quando sdo acessados pelo sujeito os sentidos
estabilizados na memoria discursiva para significar a realidade histérica formulando o

discurso.

Na Analise de Discurso, 0 processo de significacdo estaria vinculado a um duplo
movimento de restricdo e ampliac&o do que vai sendo construido sob a forma de unidades de
ordem varia, como diz Lemos (1994). Nessa medida, a autora segue a Pécheux (1997b),
quando afirma que cada unidade abre pontos de deriva, produzindo efeitos de ressignificacéo

em relagdo a outras unidades.

Os processos metaférico e metonimico produzem esse movimento e seus produtos,
sendo que para Lacan (1998a), a relacéo metaforicaimplica o elemento substituido por aquele
elemento que esti em auséncia, mostrando sua ligag@o indissociavel com a metonimia. A
metonimia como figura de linguagem é a representagcdo da parte pelo todo e do todo pela
parte, a partir do que se pode entender arelagdo entre um termo manifesto e um termo latente

presentificado em uma cadeia discursiva.
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Pensando a aquisi¢do da linguagem, E. C. Oliveira (2004) entende que o enunciado da
crianca € ouvido e ressignificado pelo enunciado do adulto, pois seus significantes se
apresentam como formas isoladas. Os processos metaférico e metonimico cristalizam-se em
redes de relagbes, mas a partir de seus proprios enunciados, a crianga passa a escutar e

ressignificar, arriscando entdo interpretar asi mesmo e ao outro.

Voltando & questéo relativa ao desenvolvimento do sistema simbdlico de criancas
cegas, fazendo uma relagdo ao desenvolvimento da linguagem e da subjetividade dessas
criancas, podemos pensar nesse mergulho na linguagem, e na lingua materna, desde seu
nascimento, nesse meio em que O sujeito vird a subjetivar-se, estruturando sua propria
historia. A linguagem exerce uma funcdo que possibilita e permite a identificagdo do sujeito
no reconhecimento de seu lugar de ser, no qual o sujeito alienado ao Outro, imaginariamente,
se define pelas leis do significante, determinando o sujeito como dividido por seu proprio
discurso. As mudangas de sentidos, produzidas na equivocidade do sujeito dividido, sdo
constitutivas da lingua. Seguindo o pensamento de E. C. Oliveira (2004, p. 102):

Isso permite trabalhar com uma concepcdo de sujeito, discurso e lingua
dentro de uma teoria que ndo reduz o sentido a reproducéo, mas contemple
as descontinuidades, os deslocamentos, as falhas que se operam sobre o
sentido.

Podemos pensar que a educagéo e a escola, com seus subsistemas, assm como o
discurso pedag6gico, em sua especificidade, no que tange ao desenvolvimento da
aprendizagem, via linguagem, compfe o0 mosaico de elementos representacionais que
contribuirdo para o desenvolvimento do imaginario, do simbdlico e da subjetividade das

criangas, tanto cegas como deficientes visuais e, inclusive, das videntes.

5.2 O PROFESSOR COMO SUJEITO

Introduzimos, neste ponto, alguns elementos de reflexdo sobre o professor, enquanto
sujeito, profissional, alteridade e peca fundamental do processo educativo, a partir de recortes

das entrevistas realizadas com professores: um professor vidente e uma professora cega. Nas
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narrativas destes docentes encontramos elementos de profunda reflexéo com relagéo a sua

importancia na formagdo do sujeito aluno.

Historicamente, o professor esta ligado a materializagdo do saber, € aguele que
ministra conhecimento, em quem foi depositada a responsabilidade pela estruturagéo social.
Em principio, a partir do saber transmitido na escola pelo professor, se organizava a divisdo
de poder e da cultura, dai sua propria importancia e do lugar que ocupava como autoridade
diante do saber. ParaVeiga (1998, p. 31):

[ ...] houve um tempo em que 0 professor era venerado como representante
legitimo do conhecimento. [ . . . ] seu valor vinha dado pela confianga em
seu poder na hora de transformar o mundo natural e socia e levalo a metas
de progresso previamente planifi cadas.

O papel do professor visava a atender a uma demanda da sociedade, instrumentando a
aquisicéo do conhecimento com objetivos especificos do contexto em que estava inserido.
Com isso, respondia & necessidades dos valores estabelecidos pela classe dominante,
contemplando a hierarquizacdo dos papéis sociais, 0 que poderia resultar em formagdo de
alunos submissos, trabalhadores, segundo afirma Beltrdo (2005), com a incumbéncia de criar
habilidades para agregar a mao de obra, também podendo formar lideres, capacitando formas

de sustentagdo do monopdlio do poder.

H&, no entanto, uma mudanca substancial do professor em nosso tempo, havendo uma
ressignificagéo de seu papel social em uma sociedade globalizada, com demandas sucessivas
naqual o saber é compartilhado. E escola passou a ser um espaco de socializagdo de massa, a
cujo acesso todos tém direito. Em principio, o papel do professor sofreu uma desval orizacéo,
perdendo seu lugar de referéncia do saber. No entanto, contextualmente, o professor néo ficou
circunscrito a sala de aula; suas atividades se re-direcionaram para outros ambitos. Assim,
suas horas de trabalho extrapolam a carga horéria de docéncia propriamente dita, sendo-lhe

exigidamais profissionalizacdo e especializagéo.

O sujeito-professor tem suas atribuigdes ampliadas, na medida em que as mudangas
socialis evoluiram em suas demandas e seu ritmo. Em virtude das proprias mudangas da
dindmicafamiliar, a escola fica com o encargo de ocupar um espago maior na educagdo como

um todo, devido & auséncia dos pais no cotidiano das criancas. Os pais convivem menos com
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seus filhos, cabendo a escola e ao professor ocupar o0 véacuo propiciado pelafamilia, o que ndo

acontecia quando as méaes, em sua maioria, ndo trabalhavam fora de casa.

O professor passou a ser o companheiro na jornada do auno e dos pais, tanto para
ensinar como para passar valores, o que inclui estabel ecer vincul os capazes de educar além da
sala de aula, o que lhe d4 portanto, um novo papel na educacdo dos alunos. Poder-se-ia
pensar que a relagso professor-aluno passou ater mais densidade. A medida que deixou de ser
fragmentada e passou a ser mais complexa e abrangente, para além do estabelecido de regras

de convivéncia, mas impondo um envolvimento mais profundo.

No entanto, todo esse processo ndo deixa de ser constituido por professores, sujeitos
inscritos na sociedade com suas histérias pessoais, que influenciam a aprendizagem. Tanto
professor como aluno, na escola, encontram esse espago marcado por Seus contextos pessoais.
Tanto os alunos como os professores sdo sobredeterminados por sua origem, suas atitudes e

acOes, de formadireta ou indireta, em relacdo asi mesmo e ao outro.

No que tange & educagdo inclusiva, se pode pensar que, ha especificidade do trabalho,
€ comum detectar sentimentos de inseguranca, entre tantos outros, devido a intensidade de

exigéncias no cotidiano que se agrega ao fazer destes professores.

Apresentamos aqui um fragmento dos corpora de entrevistas™ realizadas, no qual um
professor vidente de uma escola privada diz de sua nova experiéncia com alunos cegos,
buscamos enfatizar as ressonancias dessa aprendizagem do professor, em si, a partir dessa

nova exigéncia de trabalho com a qual se depara no exercicio de seu papel ha escola

Em sua narrativa, o professor vai desvelando como a experiéncia docente com seu
aluno cego o leva a uma reflex&o, em que as praticas vao modificando as relagdes do sujeito-
professor consigo mesmo. Tendo como referéncia Aquino (2000), o termo narrativa, em seu
sentido etimolégico, vem do latim narrare, que significa arrastar para frente; relaciona-se
com o grego istor, de onde vem histéria e historiador. Dai que a dimens&o narrativa evidencia
como cada pessoa vai construir a sua experiéncia, o que equivale dizer que a narrativa ajuda a

perceber 0 que somos e 0 que pensam de nos.

0 Cabe ainda dizer que o termo entrevista ndo tem o sentido de um meio que dé acesso direto aos fatos, como

também explicam Coracini e Eckert-Hoff (2003, p. 270), mas como um recurso que possibilite encontrar
alguns fios de meméria discursiva que sao constitutivos, tramados no tecido do dizer e do fazer do sujeito-
professor.
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Tomemos alguns recortes da entrevista de Lauro. Ele narra o seguinte, retomando na

memdria como era a suainteragdo com o aluno cego, nos primeiros dias de aula:

(16)

Lauro: Ah ... Eu tive um pouco de constrangimento inicial ndo € ... porque eu nao
sabia como trabalhar com ele, ndo?... de certa forma me pareceu um pouco de
preconceito ... como agir ... como falar com ele ... que linguagem utilizar. Porque
muitas vezes a gente usa muito em sala de aula: vejam alunos, né [ri] ele tava na
frente [rimos] ... depois de um tempo isso até se tornou uma forma agradavel, até
humor, porque ele levantava o brago e dizia: eu ndo vejo nada [rimos].

O professor vidente, em sua primeira experiéncia no trabalho docente com cegos,

evidencia as dificuldades frente ao estranho que se apresenta como novo. E necessario

enfrentar-se com seu préprio preconceito. Além disso outra novidade é descoberta, qual segja,

ade ensinar em uma nova lingua, posto que o proprio uso da linguagem cotidiana em sala de

aula é imediatamente re-significada frente ao inusitado das palavras que ressoam na classe.

Lauro percebe que aquilo que se diz esta para além do dito.

Cabe aqui relembrar Larrosa (1994, p. 68):

A propria experiéncia de si ndo € sendo resultado de um complexo processo
histérico de fabricagdo no qual se entrecruzam discursos que definem a
verdade do sujeito, as préti cas que regulam seu comportamento e as formas de
subjetividade nas quais se constitui sua propria interioridade. E a propria
experiéncia de s que se constitui historicamente como aquilo que pode e deve
ser pensado.

Lauro deixa clara a diferenca que se estabelece entre sua postura e de seus colegas no

gue diz respeito ao trabalho que deve ser feito, com uma constante vigilancia e atengdo com

relacdo a sua pratica docente para que seu aluno cego possa acompanhar 0 grupo no qual esta

inserido.

(17)

(E)-

(18)
(E)-

Lauro: Ta ... essa discussao entao nés tinhamos reunibes separadas, 0 grupo de
professores que trabalhava com ele, ah, se reuniam pra poder discutir como é que,
gue tava se dando isso, né. E segundo o diretor, nés estdvamos “se dando” muito
bem sempre [rimos].

Quantos eram? Um aluno cego e o resto da classe vidente?

Lauro: Exatamente. Um aluno e o resto vidente.
Quantos videntes?
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(19) Lauro: Na primeira turma eram mais ou menos vinte e oito e um vidente. Depois uns
trinta e cinco e um vidente, né? Depois de um tempo, qué que aconteceu em sala de
aula? A gente percebeu que a gente tinha que dar conta daquilo, né. Aquilo que tava
acontecendo [ri], que a gente ndo conseguia nominalizar [ri]. Acho que por isso eu
disse daquilo mesmao.

(E)- Hum, hum!

Quando diz: “segundo o diretor, nés estdvamos ‘se dando muito bem sempre’, o
professor sugere que o diretor ndo tem muita compreensdo sobre o0 esforgo e sobre-carga de
trabalho, tudo aquilo os professores precisam fazer para que o aluno ndo sb permanega na

escola, mas que possa acompanhar 0 processo de aprendizagem, com Seus colegas.

Lauro ressdta que os proprios professores buscavam discutir, em “reunifes
separadas’, como o trabalho estava ocorrendo. Sentiam-se sem apoio técnico para enfrentar

uma situagdo muito dificil, “tinha que dar conta daquilo, né”.

O professor se vé com deficiéncias na sua formacdo pedagdgica, tendo que criar uma
metodologia que excede o periodo de sala de aula para poder suprir ndo so as dificuldades do
aluno, mas ainda suprir suas préprias dificuldades no cotidiano do trabalho. H& uma
preocupagdo com que o auno aprenda. Ha também uma expectativa da escola, no sentido de
que a experiéncia dé resultados na aprendizagem do aluno, mesmo que a escola ndo ofereca as

condi¢Bes didéticas mais adequadas.

Para o diretor, referido por Lauro, o interesse pelo aluno com necessidades especiais,
a0 seinserir no mundo escolar, vem acompanhado de expectativas que Ihe foram transmitidas
pelo seu nlcleo de relacionamento, passando a esperar do professor, como imagem central no
espaco educativo, o poder de dirimir suas dificuldades, pois ele o iniciard no processo de

relacéo com o aprender e com o saber.

As dificuldades do trabalho com as classes inclusivas, ressalta Beltréo (2005, p. 10),
“[ ...] gera as estereotipias, 0s pré-conceitos, as rejei¢cdes, dentre tantos outros titulos que
carregamos e incutimos nos outros’. Esta afirmagdo sinaliza para o fato de que, de alguma
forma, todos tém um lugar marcado por normas esperadas de conduta, mesmo que de modo
inconsciente. 1sso equivale a dizer que, em sala de aula, muitas vezes estamos habituados com

essas marcas que se revelam, no espaco fisico, quer com lugares reservados para o aluno
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indisciplinado, o inteligente, o desatento e, agora, ainda, com a inclusdo, para agquele com

necessidade especial.

E na relaciio que se estabelece entre o professor e o aluno que vai se revelar no
discurso, enquanto objeto histérico-ideol 6gico que se produz socialmente através da lingua, o
que esta guardado em cada um da dupla e 0 que um passa a representar para o outro. Os
alunos, considerados especiais, sd0 um desafio para os professores na medida em que acionam
as angustias frente ao trabalho com as fragilidades, tanto dos professores sobre aquilo que ndo
sabem em relago ao saber das criangas e adolescentes, quanto a fragilidade desses alunos.

Assim explica Lauro:

(20) Lauro: Porque pra gente era uma situacdo inesperada, porque nds nao tinhamos
nenhum aparato, né. Digamos assim, pedagdgico para esse tipo de atitude, né, pra
esse tipo de situagéo no qual a gente tava envolvido.

(E)- Nem emocional.

(21) Lauro: Nem emocional. Exatamente, entdo eu me preocupava praticamente com a
qguestao, a formacao. Formacédo dele em termo assim de conhecimento, né? Era
essa a minha preocupacéo. Eu tinha que chegar na aula, eu tinha que ter o material,
ou eu tinha que fazer alguma coisa com ele [ri]. Ele ndo podia ficar parado. Era essa
a minha preocupacao né?

Por outro lado, a possibilidade de compreensdo no fazer pedagdgico pode ser
construida na prépria experiéncia vivida entre as duas partes, alunos e professores. Cada um,
tendo seu saber circunscrito por sua trajetdria, € um campo a explorar; esse campo a explorar
possibilita uma via de m&o dupla no processo de aprendizagem. Bauman (2004, p. 138) diz
que: “A fusdo exigida pela compreensdo mutua sO pode ser o resultado da experiéncia

compartilhada, e esta € inconcebivel sem que haja um espago compartilhado.”

Entretanto, a rotina do trabalho pedagdgico, na perspectiva tradicional, precisa ser
cumprida pelo professor. Ele tem outros 28 alunos que esperam que o programa seja dado, a
escola quer os periodos de aula ocupados. Esta cobranca incide no professor, € a sua
“preocupagdo”; tem que dar conta dos contelidos, da disciplina de sua classe, mesmo que

agora esta sgja mais complexa. Lauro narra como era a sua relagdo com o aluno cego:

(22) Lauro: No caso do menino era muito legal assim, muito receptivo, ah, ele tinha muita
leitura, ele realmente ele respondia as questdes, até mais que 0s outros, algumas
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vezes [ri]. Quando era questdes assim historicas, eu por exemplo falava do mundo
da Idade Média, ele fazia alguma intervencao sobre o que ele conhecia da ldade
Média, e o grupo todo escutava, e ele dava informacdes realmente bem
interessantes.

(E)- Hum,hum!

O professor destaca que 0 auno cego participava oralmente de suas aulas, era escutado
pelo grupo, centrava-se “até mais que 0s outros’ na matéria. Além disso, Lauro ndo estava

sozinho, tinha o apoio da familia do aluno, que o ajudava no acompanhamento dos estudos:

(23) Lauro: Isso acontecia porque em relacdo a ele, a familia apoiava muito. A familia
tinha esse instrumental em casa de ter disquete com as leituras, entdo ele escutava,
ele lia muito, ele lia muito em casa. Entdo ele tinha muito conhecimento, ele tinha
muito interesse.

No entanto, mesmo sendo estudioso e tendo o apoio dado pela familia para sair-se bem

nos estudos, o professor sentia necessidade de atender em separado 0 aluno cego:

(24) Lauro: Quando algum assunto era bastante complicado, eu dava aulas particulares
sem receber inclusive, era a estratégia que nés professores utilizavamos, nao so eu,
né? Entdo professores de quimica, biologia, né? NOs marcadvamos com ele
encontros fora de sala de aula pra ver se ele estava dando conta do conhecimento.
Isso acabou virando uma rotina sem que a escola nos pagasse pra isso. Eu néo
achava legal, né?

O trabalho extra ndo remunerado acabou se tornando um fato; o professor se ressente
da falta de pagamento, de reconhecimento de sua dedicagdo e ndo do novo desafio. A inclusdo
de um aluno com necessidades especiais impde uma sobrecarga de trabalho dos professores,
ndo havendo qualquer compensagéo financeira pelas horas extras de preparo do trabalho. No
entanto, o professor e seus colegas parecem movidos pelo proprio desejo de que o aluno tenha
as mesmas possibilidades de acesso ao conhecimento. E ressalta as estratégias pessoais que 0s

professores criavam para conseguir efetuar o ensino:

(25) Lauro: Mas era o grupo preocupado com o conhecimento, tentou agir dessa forma.
Isso nao fui s6 eu, foi uma estratégia que a gente arrumou, né? Eu lembro por
exemplo, de uma professora de matematica ah ... que trabalhar com as equacdes ela
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utilizava até esmalte pra poder pintar as equacdes, pra ele poder enxergar, né. Como
€ que se fazia. A gente acabou criando materiais assim, digamos artesanais.

A disposicdo para ensinar por meio de novos recursos pedagdgicos mostra que 0s
préprios professores se mobilizaram para inventar novos modos de ensinar, comegando a

desenvolver préticas de acordo com a nova realidade a enfrentar.

Tomamos aqui mais um recorte do corpus, onde uma professora cega conta de sua
experiéncia com aunos cegos, na classe de Ensino de Jovens Adultos (EJA), na escola
publica porto-alegrense onde exerce o magistério. Essa professora, desde a infancia, foi
perdendo gradativamente a visdo. Em sua trajetoria escolar, devido a essas perdas, teve de
superar muitas mudancas de escolas, de cidades, de trabalho. Em sua entrevista, ela nos

mostra a sua compreensdo das dificuldades do oficio de ensinar aunos cegos.

Valendo-se de sua propria trajetdria enquanto aluna deficiente visual, que aos poucos
foi ficando cega, cria suas proprias estratégias pedag6gicas para colocar os aunos em
condicdo de prontiddo para a aprendizagem, além de estar constantemente avaliando seu
préprio trabalho. Aqui tomamos alguns enunciados discursivos onde ela conta como conduziu

Seu ensino numaturma naqua havia dois alunos cegos. Ela diz:

(26) Ameli: E este ano, eu substitui a professora de espanhol, um periodo ai. Tinha dois
alunos cegos ... eu assim, trabalhei com eles dando um apoio extraclasse, né, mas
ai eu trabalhei com eles dentro da classe com todos os alunos e a professora
regular. Ai ... enquanto a professora tava com licenca maternidade. Dai, eu observei
inameras dificuldades.

(27)  Ameli: Um repetia uma palavra bem alto. Sabe? Pra chamar a atencéo ... sabe? pra
... sabe? Umas ... uma brincadeira fora de hora, sabe? Mas eu sentia que tudo era
para chamar a atencao.

(28) Ameli: O outro, eu ja tava ditando ... e ele ainda nem tinha aberto a mochila. Vem ca
. 0s teu colegas enxergam e estdo copiando. Tu que és cego ... Ele: "espera
professora.”

(29) Ameli: Como “espera professora”? Tu que és cego tem que ser o primeiro a chegar
na aula, abrir a mochila, botar a reglete, estar em prontiddo. Os que enxergam, eles
tem outra oportunidade, de dar uma espiada no caderno do colega e copiar, ou
copiar do quadro. Tu ndo. Tu tem ... quando eu colocar a data, tu tem que copiar a
data, porque tu precisa ... tu é diferente nesse sentido.
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(30) Ameli: Ndo ... ndo pode achar que vais chegar no meio da aula e eu vou ter que ditar
pra ti. Eu nao vou ditar pra ti ... eu vou ditar a partir de onde tu estas. Ele:"Mas os
outros vao copiar do quadro” ... Eu digo: “Mas os outros enxergam.”

(E)-  Hum, hum!

A professora, talvez partindo dos préprios enfrentamentos que precisou fazer em seu
processo de aprendizagem e, posteriormente, na conquista do epago profissional, estabelece
uma orientagdo mais disciplinar e dirigida. Faz com que os alunos se coloquem natarefa, sem
privilegiar a deficiéncia, mas ao contrério, cobrando deles, pois a deficiéncia ndo |hes permite
gue percam tempo, se acomodem ou sintam gue podem fazer uso da limitagdo da visdo para

ter vantagens quanto arealizacdo datarefa.

Cobra-lhes, também, o fato de que n&o podem, devido a deficiéncia, atrasar o resto da
turma. Nas formulagfes a seguir, ela continua refor¢ando esta posi¢éo, de ndo deixar que a
deficiéncia impossibilite o trabalho em sala de aula; exige que o aluno cego se esmere, se
esforce para acompanhar a turma, dinamizando os seus pronunciamentos com o relato da

interlocucdo entre ela e 0 aluno cego, tal como ela a representa:

(31) Ameli: Entdo tu tem que aprender o teu limite ... Ai eles chegam atrasados, copiam
tudo ... tudo bem ... mas tu ndo vai copiar porque tu depende que eu dite ... ou tu
gueres que o teu colega se prejudique, se atrapalhe ... pra eu ditar pra ti?

(32) Ameli: “Depois entao a senhora faz pra mim la fora de aula e me entrega”. Eu digo:
Eu ndo ... Eu sou professora de todos, quem se atrasou foi tu. Tu ndo veio na hora
certa, tu ndo copiou. Agora eu vou trabalhar fora do horario porque tu foi relapso?
Sabe?

(33) Ameli Entdo assim oh ... eles também ficam malandros eles também néo entendem
algumas coisas ... eles também provocam situacdes ... ou se ndo derrubam a puncéao
toda a hora ... sabe? E ... é ... € assim oh ... da pra fazer tal coisa? ... “Nao, ndo da”".

(34) Ameli: Como nao da? Vocés sempre tem que responder que da. Como, eu nao sei ...
(E)- Hum,hum! [rimos] ... mas da, sabe? [rimos] ... Ah ndo da. Ou a professora de
matematica ... Da pra desenhar um quadrado e dividir em frac6es? “Nao professora
... Ndo da”. Mas eu digo: como nao da? Sabe? Entdo ... mudar o conceito... diz que
d4 ... e vamos ver como ...

(E) -  Hum, hum!

Ameli ndo se penaliza com os argumentos dos alunos cegos que usam a cegueira para
judtificar as falhas, os atrasos, a desatencéo. Ela ndo é condescendente com a postura destes

alunos, e conclui, colocando-se contra a naturalizagéo da dificuldade, que considera muito
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arraigada, desfavorecendo que o auno cego tenha um desempenho escolar a altura dos

videntes:

(35) Ameli: Sabe? Parece que esta introjetado o ndo da.
(E)- Hum, hum!

(36) Ameli: Entao eles escapam da tarefa ... dai eles botam o nome ... botam o nome no
trabalho ... eles percebem que s&o alunos como qualquer um ... porque algumas
coisas sdo trabalhosas? S&o, mas nao importa, porque vao pér 0 nome no grupo que
enxergam, porgue para os outros € mais facil. Entdo existe a questdo humana
mesmo ... € mais facil botar o nome |4 ... a professora ... eles tapeiam a professora
também ...

(E)- Hum, hum!

Ameli esti atenta a tudo que ocorre no trabalho. Sua posi¢do critica também esta
voltada para o préprio trabalho, avaliando constantemente como ensina e seus equivocos
didéticos ou conceituais. Exige de seus alunos cegos que sejam como 0s outros no sentido de
cumprir tarefas, estudar, respeitar limites. A professora sabe dos enfrentamentos que precisou
fazer para conseguir chegar profissionalmente onde esta e, por isso, ndo faz concessdes aos
alunos. Exige que sgiam como os outros no sentido de cumprir tarefas, estudar, respeitar

limites.

N&o parece preocupada em negar a diferenca entre cegos e videntes, mas em colocar a
igualdade no papel de aluno, que como outro qualquer, deve ter prontiddo para a
aprendizagem, ndo querendo ter “vantagens’ por sua limitacdo perceptiva. Ao contrério, ndo
devem esguecer que a desvantagem da limitag&o visual deve orientar Seu compromisso maior

em seguir as orientagdes, superando-se.

Sua historia baliza, e autoriza, sua prética profissional, buscando criar condigdes para
a aprendizagem de seus alunos, independente da deficiéncia visual. Ameli conta como segue

se surpreendendo em sua préatica de ensino:

(37) Ameli: Eu quero te contar uma outra coisa que ... eu fiqguei muito surpresa, muito
surpresa ... Uma aluna que ficou cega na infancia, também no interior, € eu comecei
a trabalhar com ela ... ela veio ser nossa aluna aqui com os conceito de casa ... ndo
€? De casa, ta. Ai, evoluiu para o conceito de triangulo, retangulo, cada um fez das
mais diferentes formas.
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(38) Ameli: Uma com muita dificuldade, e tal ... ai eu disse assim: ndo, vamos agora
construir uma natureza, trouxe areia, tudo que encontrasse folhas de arvores, vamos
construir uma natureza, um cartaz ... porque assim ... a dificuldade do plano ... muita
dificuldade do plano.

(E)-  Hum, hum!

(39) Ameli: Dai, uma aluna, olha, pegou as folhas, construiu uma arvore, sabe?
Conseguiu, sabe? Tronco, tal, terrinha, e dai ela pegou um triangulo e um
guadradinho, e botou a casinha do Joao de Barro! Claro, o pior é que eu ensinei. O
modelo minimo de casa que a gente ensina no colégio, e dai a casa do Jodo de
Barro, ela botou em cima da arvore o triangulo e o quadrado.

(E)-  Hum, hum!

(40) Ameli: E aquilo me chocou. Aquilo me chamou a atencdo por demais, porque na
verdade eu ndo me dei conta [bate na mesa] eu ... sabe? ... Depois eu comecei a
fazer modelos de igrejas, porque eu tenho uma porcéo ... para eles terem a nocao ...
dai independe se o aluno é analfabeto ou se é pés-graduado ... nogao de tipos de
igrejas, castelos, assim ... nocdo de tudo que é plano, espacos ... €, eles ndo tém.
Entédo é bem complexo.

é
é

Os enunciados aqui expostos marcam o quanto Ameli e também Lauro, sendo
professores, buscam em elementos de sua propria formac&o condicdes de construir uma nova
forma de trabalho que togue e envolva o aluno cego, considerando a diversidade das

experiéncias com os alunos e, ainda, 0 meio socio-cultural das escolas onde atuam.

Como podemos notar, 0 jogo discursivo aponta a identidade social de cada sujeito,
revelando sua histéria pessoal. O espago de construgdo intersubjetiva entre professor e aluno
possibilita compreender os processos de subjetivacgo de cada um desses protagonistas cujas
caracteristicas, ao longo do trabalho, v&o se evidenciando. O professor diz: “[ . . . ] entdo eu
me preocupava praticamente com a questdo, a formagdo. Formagdo dele em termo assim de

conhecimento, né? Era essa a minha preocupagéo.”

Lauro, trabalhando com textos, estimulava os aunos a lerem, interpretarem,
expressarem a compreensdo de suas leituras. Os alunos respondem a proposta do professor, a
ponto de definirem, a partir desta experiéncia, suas escolhas de curso superior. Seguem
estudando em cursos que exigem leitura e interpretagdo, como veremos mais adiante, via

curso de Direito, escolha de Gabriel, e no curso de Letras, opgdo de Valéria.

Ameli , em sua prética com o0s aunos cegos, parece sempre sintbnica com a

emergéncia das dificuldades a serem superadas. Orienta os alunos para que superem seus
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limites: “[ . . . ] Como néo d&? VV océs sempre tém que responder que d&. Como, eundo sd, | . .
. ] mas d4, sabe?’

A professora, por sua vivéncia como auna cega sabe ndo so das dificuldades, mas
também das tramas que devem ser tecidas no processo de enfrentamento e superacdo de

limites em uma comunidade de maioria hegemonica de videntes, em uma escola de videntes.

A educacdo inclusiva, pela especificidade e dificuldade inerente & sua prética,
contribui para o desvelamento desses papéis sociais, que vao tecendo a rede dos discursos que

influem no processo de subjetivagéo dos aunos cegos e dos professores, na escola.

Através da interagdo professor/aluno, podemos elucidar, nos recortes apresentados,
novas préticas de relacionamentos que promovem a transformagdo social, oportunizando
diferentes agdes educacionais que repercutirdo no envolvimento entre os professores e 0s

alunos com necessidades especiais.

Espera-se que as trocas possam abrir, ampliar o percurso, ndo s de conhecimento
intelectual desses alunos, mas, ainda, promover sua integragdo social enquanto cidadaos,
rompendo, através do encontro nesse espaco comum de sala de aula, seus papéis pré-
estabel ecidos socialmente, passando a agregar saberes de uns sobre os de outros. Os estudos
de Beltréo (2005, p. 16), analisando o papel formador do professor, apontam que: “[ . . . ]
independente de como sgja esse professor, ele ser4 sempre alguém para ser lembrado, um
referencial que deixara marcas na vida de seus alunos independente do que sua profissao

estabeleca, ndo € por ela que seralembrado.”

A preocupacéo dos professores entrevistados com o trabalho pedagdgico evidencia a
veracidade desta afirmac&o. O compromisso em fazer com que os alunos aprendam nédo sO 0s
contelidos, mas que desenvolvam uma postura critica e reflexiva sobre seu préprio
compromisso, enquanto estudantes, com o saber, oportuniza que os alunos possam progredir,
fazer escolhas, posicionar-se sobre o que estudam. 1sso pode se dar pelo compromisso ético

dos professores, forjado em suas proprias historias.

Usamos o termo ética aqui, no sentido da busca permanente da verdade desse encontro
entre o professor e 0 aluno, onde cada um possa reconhecer e suportar o proprio limite, num
continuo processo de aprimoramento, mudangas, cooperagdo muatua, tendo presente que em

educagdo ndo ha um ponto Unico, definitivo a chegar ou a alcangar, mas que o caminho deve
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ser feito com o crescimento de ambos, alunos e professores, portadores ou ndo de

necessidades especiais. Com relagdo a este ponto Baptista (2006, p. 91) vai dizer:

A presenca dos aunos reconhed damente ‘ diferentes’ no ensino comum pode
contribuir para que nos questionemos sobre areal capacidade da escola e dos
sistemas educacionais, no sentido de promover a educacéo dos alunos em
gera. As mudangas necessérias transcendem o nivel da didatica e, segundo
acredito, exigem prioritariamente  uma discussdo ética sobres as
possibilidades e os limites do ato de ensinar/aprender.

Tanto Lauro como Ameli, partindo de suas histérias singulares, ndo deixam de se
surpreender com a forga com que emergem, em seus préprios discursos, outras vozes, que
reverberam como elementos interdiscursivos e que ndo conseguem evitar ou controlar. Essas
vozes, advindas do discurso-outro, do interdiscurso ou, usando um referencia psicanalitico,

discurso do Outro, forjado inconscientemente.

Lauro se surpreende constrangido, ndo sabendo inicialmente como falar com o aluno
cego. Qua o problema em falar? O aluno ndo era surdo, era cego. Sera que por ndo ser
enxergado pelo auno Lauro perdia as palavras? N&o se trata de “falar”, mas de se relacionar,

se aproximar do aluno cego, como diz Lauro, “como agir’ nessa situacao.

(16) Lauro: Ah ... Eu tive um pouco de constrangimento inicial ndo é ... porque eu ndo
sabia como trabalhar com ele, ndo ?... de certa forma me pareceu um pouco de
preconceito ... como agir ... como falar com ele ... que linguagem utilizar [ . . . ]

A situagdo inesperada, sua invisibilidade frente ao aluno cego, impunha ao professor a
consciéncia de suas limitagbes. Mesmo sendo o professor, ainda ndo sabia tudo. Ele afirma:
(20) “ [ . . . ] erauma situagdo inesperada, porque nds ndo tinhamos nenhum aparato, né.
Digamos assim, pedagdgico para esse tipo de atitude, né, pra esse tipo de situagdo no qual a

gente tava envolvido.”

Ao situar o seu problema no é&mbito do pedagdgico, Lauro parece apontar que a
questdo € mais profunda, € como ser humano que 1€ mesmo sofre pela cegueira do outro,

junto com o sofrimento de n&o saber o que deve fazer como professor.



81

A surpresa de Ameli se da também pela via do ndo saber. Descobre que tem
“introjetado”, usando uma palavra da professora, formas de ensinar a representagéo de alguns
conceitos, como o de casa, por exemplo, que ndo faz muito sentido, nem para videntes, nem
para cegos. Ela diz: (40) “E aquilo me chocou. Aquilo me chamou a aten¢&o por demais,
porque na verdade eu nd0 me dei conta [bate namesa) eu ... sabe?” Ameli parece desolada por
se descobrir padronizando formas e férmulas conceituais, sem se dar conta que a percepcao

ndo pode apreender arealidade.

Repetia formulas, padrdes de ensino que ela mesma criticava. Neste sentido, que
afirmamos anteriormente, que outras vozes reverberam como el ementos interdiscursivos e que
0s professores ndo conseguem evitar ou controlar. Tanto Lauro como Ameli, apesar do
compromisso com o seu trabalho, descobrem que ndo conseguem controlar outros discursos

gue estéo arraigados na sua formagéo, pois se surpreendem, ou ndo se conformam em falhar.

Segundo o lugar de poder e saber do professor, marcado interdiscursivamente,
apreendido no contexto dominante do discurso de outrem, eles falham porque ndo sabem
tudo, ndo se ddo conta: (20) “ [ . . . ] era uma situacdo inesperada, porque nés ndo tinhamos
nenhum aparato, né; (40) “E aguilo me chocou. Aquilo me chamou a atencdo por demais,

porque na verdade eu ndo me del conta [bate na mesa eu... sabe?’

Ao mesmo tempo ha por parte dos professores uma postura critica e investigativa com
relagéo ao processo educativo. A preocupagdo e questionamento constante destes professores,
no que diz respeito a seu compromisso na formacdo, e as condigdes pedagdgicas oferecidas
pelas escolas, refletem as contradigdes dos projetos e politicas educacionais, deixando o
professor frente a um certo desamparo quanto aos desafios propostos pela educagéo inclusiva.

Isso nos faz lembrar a afirmagéo de N6voa (2001by):

Creio que houve, obviamente, avancos enormes na formacdo dos professores
nos ultimos anos, mas houve também grandes contradic6es. E a contradicéo
principal que eu sinto é que se avancou muito do ponto de vista da andlise
tedrica, se avangou muito do ponto de vista da reflexdo, mas se avangou
relativamente pouco nas préaticas da formagéo de professores, da criagdo e da
consolidagdo de dispositivos novos e consistentes de formacdo de
professores. E decalagem, entre o discurso tedrico e a prética concreta
da formacdo de professores, € preciso ultrapassala e ultrapassala
rapidamente. (p. 142)
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Para este autor, as dificuldades relativas & formag&o dos professores e suas vicissitudes
em suas novas préticas se reproduzem atualmente em todos os encontros sobre educagdo; sdo
0s mesmos debates em todo o mundo. Por sua experiéncia tanto na Europa como na América
do Norte, como €ele diz, as questdes que lhe sdo postas sdo as mesmas. 0 que fazer? Névoa
(20014, 2001b), doutor em Ciéncias da Educacdo, diz que ndo ha uma grande especificidade
dos fatos travados no Brasil em relagdo a outros paises do mundo. A educagdo € sempre um

desafio para os paises desenvolvidos e para daguel es ditos em desenvol vimento.

5.3 DISCURSO E PRODUGAO DE SENTIDOS

Introduzimos no sub-item anterior recortes de algumas enunciagdes discursivas sobre
o trabalho dos professores em sala de aula, em suas dificul dades de abordagem. Apresentamos
parte de uma primeira experiéncia profissional de um professor vidente, construida sem
orientagdo pedag6gica e sem convivéncia anterior com a problemética de ensino que implica
esse trabalho. Por outro lado, apresentamos a experiéncia de uma professora cega que se

legitima em sua préatica docente devido a prépria historia

A teorizacdo sobre discurso e producdo de sentidos é retomada agui, considerando que
se do campo conceitual que possibilita ir construindo nosso processo analitico. Pécheux
prioriza a problemética da Andlise de Discurso (AD) em torno do trabalho de interrogagéo-
negacdo-desconstrugdo de sentido, ressaltando que a propria producdo de sentido vem a ser
um lugar de formagéo de um novo sentido, e ndo somente de afirmag&o ou captura de sentido.
A concepcdo desse lugar de formagdo de sentido fundamenta-se nos entremeios
interdisciplinares da linguistica, da historia e da psicandlise, para explicar os fendmenos

discursivos.

O conceito de discurso é constituido por Pécheux (1997b) como o objeto tedrico da
AD, no sentido de objeto-historico, que se produz sociamente, por sua materialidade
especifica, ou sgja, a lingua. E na regularidade da prética social que a lingua pode ser
apreendida, a partir da andlise dos processos de sua producdo, e ndo dos seus produtos. Essa
producddo social nos remete ao conceito de interdiscurso, que, segundo o autor, esta

diretamente relacionado ao de pré-construido.
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A pesquisa se impde entdo construir uma forma de interrogaco dos dados capazes de
explicitar os equivocos como fato estrutural da ordem simbdlica; esse argumento € defendido
por Pécheux e Gadet em A Lingua Inatingivel (2004). O objeto préprio da lingua é
atravessado por uma divisdo discursiva entre dois espagos, ou seja, 0 da manipulacéo de
significagOes estabilizadas, normatizadas, e aqueles de transformagdes de sentido, escapando

anorma estabelecidaa priori.

A linguagem se assenta em uma relagdo dissimétrica entre dois elementos do
pensamento, como se esses elementos j& se encontrassem al. Todo contelido de pensamento
existe nalinguagem, sob a forma do discursivo. A caracteristica principal do pré-construido é
a separagdo entre 0 pensamento e o objeto de pensamento, com a pré-existéncia desse Ultimo.
Isso equivale a dizer que toda descricdo estd exposta ao equivoco da lingua, havendo uma

impossi bilidade de encontro com o real.

Pécheux (2002) define o real como um tipo de saber que ndo se reduz & ordem das
coisas-a-saber; ha uma independéncia do objeto em relacdo a qualquer discurso que se possa

fazer a seu respeito. Em Estrutura ou Acontecimento (2002, p. 29), o autor defende que:

[ ...] no interior do que se apresenta como o universo fisico-humano
(coisas, seres vivos, pessoas, acontecimentos, processo [ ... ] “hareal”, isto
€, pontos de impossivel, determinando aquilo que ndo pode ndo ser “assim’”.
(Oreal éoimpossivel [ .. .] que sgade outro modo).

Assim, o real da lingua é tomado como um sistema de valores e diferencas, pelo
registro do reconhecimento sistematico do equivoco, onde sempre ha um resto, algo que ndo

se pode dizer, marcando alingua [lalangue]:

O néo-idéntico que ai [na lingua] se manifesta pressupde lalangue como
lugar onde se estabelece o retorno do idéntico sob outras formas; a repeticéo
do significante em lalangue ndo coincide com o espaco do repetive proprio
alingua, mas acongtitui [ . . . ] (GADET; PECHEUX, 2004, p. 51).

O néo-idéntico supde que o real pode ser entendido em vérios sentidos, posto que,
constitutivamente, é estranho a univocidade |6gica. Pécheux (2002) vai afirmar que o real é da
ordem do que ndo se pode transmitir, aprender, ensinar, mas que, no entanto, existe

produzindo efeitos.



Nessa mesma diregéo, para Lacan (1973), o rea é a impossibilidade de formalizag@o
pela linguagem, o impossivel, 0 que escapa ao escrito, a0 mesmo tempo em que, no entanto,

se pode tocé-lo pelo escrito, delimitar seu lugar vazio.

Ao significar, no uso da lingua, a descricdo de objetos de que se fala ou de

acontecimentos esta exposta ao equivoco da lingua, o que equivale adizer que:

[ ...] todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro,
diferente de s mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para
derivar paraum outro [ . . . ] Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados

& pois, linglisticamente descritivel como uma série de pontos de deriva
possiveis, oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse espaco que pretende
trabalhar aandlise de discurso. (PECHEUX, 2002, p. 53)

A psicandlise freudo-lacaniana, asssm como a teoria do discurso, vai trabalhar com a
concepgao de sujeito do inconsciente; sujeito clivado que se constitui em relagéo a um Outro.
Pécheux (2002) remarca que a leitura de Freud vai nos gjudar a suspeitar do que escutar, do

que falar ou calar, havendo um fundo duplo que “quer dizer” do discurso do inconsciente.

Pécheux (1997b, p. 295) articula a questdo do sujeito e do sentido a partir do paralelo
entre a evidéncia do sentido e a evidéncia do sujeito, de onde conceitua a forma-sujeito: “A
forma-sujeito do discurso, na qual coexistem, indissociavelmente, interpelacdo, identificacdo
e producéo de sentido, realiza o non-sens da producéo do sujeito como causa de Si sob a

formade evidéncia primeira.”

As propriedades discursivas da formasujeito, do “ego-imaginario”, como diria
Pécheux (1997b), como sujeito do discurso, aponta que 0 sujeito se constitui pelo
esquecimento daquilo que o determina. O esguecimento, ligado ao sistema inconsciente, €
duplo. Melhor dizendo, deve se considerar os dois esquecimentos desde as zonas em que
operam: O pré-consciente para 0 esguecimento nimero dois, 0 inconsciente para o

esguecimento ndmero um.

Ser4 chamado de esguecimento nimero um aquele em que o sujeito-falante ndo pode
se encontrar no exterior da formag&o discursiva que o domina, interpelado ideol ogicamente, o
que lhe daailusdo de ser dono de seu proprio dizer. Dizendo de outra forma, no esquecimento

nimero um o sujeito “esquece” que € determinado ideologicamente. Por estar ligado ao
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sistema inconsciente, 0 esquecimento nimero um, para Pécheux, se aproxima daquilo que é

and ogo ao recal cado.

Chama-se de esquecimento nimero dois, segundo Pécheux, o fato de que o sujeito-
falante seleciona formas, sequéncias ou enunciados estabelecidos j& em uma trama de

sistemas enunciados como paréafrase, esquecendo que ndo é afonte de seu dizer:

[ ...] oesguecimento nimero dois cobre exatamente o funcionamento do
sujeito do discurso na formacdo discursiva que o domina, e que é ai,
precisamente, que se apdia sua ‘liberdade de sujdto falante. (PECHEUX,
1997b, p. 175).

Tanto 0 esquecimento nimero um quanto o esguecimento nimero dois se fazem
presentes na producéo de sentido. Podemos dizer, ainda, que a producéo de sentido se d& na
tensdo constante em que coexistem, indissociavel mente, interpelagdo, identificagdo, descricéo
de objetos, de acontecimentos, ou do que se produz de forma discursivo-textual. N&o existe
um esquecimento independente do outro, na medida em que o inconsciente sO se constitui a

partir do outro, do simbdlico instaurado pela cultura e pelo ideol égico.

Portanto, diante de qualquer objeto simbdlico, somos obrigados a interpretar, atribuir-
Ihe sentido. A interpretacéo € aleitura que fazemos dos fatos, sendo através da linguagem que
se produz significagdo. A interpretacdo, por efeito ideol6gico, sofre um apagamento, dando-
nos a ilusdo de que é transparente, pela ilusdo de transparéncia do sentido que o modo de

funcionamento da lingua, equivoca, produz.

N&o ha controle sobre ainterpretago pois os sentidos, produzidos a partir da memoria,

proliferam. Lembramos uma afirmagdo de Furlanetto (2002, p. 54) :

[ ...] namemoéria discursiva o manancid ja se encontra ideol ogicamente
marcado. [ . . . ] se as paavras ndo significam segundo uma vontade pessoal
imediata, € que primeiramente se tem um mananciad marcado
ideologi camente, com sentidos potenciais (memoria): depois € que se recebe
interpretacéo aravés da relacdo interlocutiva (pelo outro).

Todo enunciado, por suas condic¢des de producédo, sempre pode ser derivado para um
outro enunciado, sem ponto final. 1sso se da porque a deriva de todo enunciado em outro

diferente depende do contexto onde se d4 o movimento interpretativo, ou gesto de
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interpretacdo, “atos que surgem como tomadas de posi¢des, reconhecidas como tais, isto &,

como efeitos de identificagio assumidos e ndo negados’ (PECHEUX, 2002, p. 57).

Deste modo, para 0 autor, a producdo de sentidos esti ligada a interpretaco.

Conforme diz:

E neste ponto que se encontra a questéo das disciplinas de interpretacio: é
porque ha o outro nas sociedades e na histéria, correspondente a esse outro
préprio ao linguageiro discursivo, que ai pode haver ligacdo, identificacéo
ou transferéncia, isto &, existéncia de uma relacdo abrindo a possibilidade de
interpretar. E é porque ha ligacéo que as filiagdes historicas podem-se
organizar em memorias, e as relacbes sociais em redes de significantes.
(PECHEUX, 2002, p. 54)

O outro, proprio do linguageiro discursivo, aponta para “as coisas-aSaber”
questionadas por Pécheux, e devem ser tomadas em redes de memorias por filiagdes
identificatorias e ndo como aprendizagens por interagdo. Nessa medida, as préticas de andlise
de discurso precisam determinar o lugar e 0 momento da interpretagdo, discriminando a
descricdo e a interpretacdo de forma discernivel. A descri¢do de um enunciado ou sequéncias
enunciativas pde em jogo o discurso-outro, posto que desvela lugares vazios, de elipses, de

negagOes e interrogagoes, de discurso relatado, entre tantos outros elementos.

Marcado na presenca virtual da materialidade descritivel, o discurso-outro revela a
insisténcia do outro como lei do espaco social e da memdria historica, que para Pécheux
(2002, p. 55), é 0 “préprio principio do real sbcio-histérico.” E aisso que o autor nomeia de

disciplina de interpretacdo, a propésito das disciplinas que trabalham neste registro.

Os espagos de transferéncias identificatérias, que produzem uma pluraidade de
filiagdes histéricas, pelas palavras, imagens, narrativas, discursos, textos, etc.; as “coisas-a
saber” revelam que ndo se pode saber com seguranca do que se fala. Os objetos estéo inscritos
em uma filiagdo e ndo sdo o produto de uma gprendizagem particular, quer no ambito privado

ou no nivel publico das instituigdes.

Buscando aprofundar as intersecgBes possivels entre AD e a psicandlise, trabalhamos
ainda com as nogdes tedricas de heterogeneidade propostas por Authier-Revuz (2001). Essa
autora problematiza o conceito de heterogeneidade, ndo deixando de reconhecer a lingua

como sistema de diferencas e como espaco de equivoco. No fio do discurso, um locutor
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produz formas linglisticamente detectaveis, no nivel da frase ou do discurso onde se

presentifica um outro.

O outro do discurso relatado, para Authier-Revuz (1982) se mostra nas formas de
discurso indireto e do discurso direto, na frase, num outro ato de enunciagdo. No discurso
indireto, o falante se mostra como um tradutor; faz uso das préprias palavras, mas remetendo
a um outro como fonte do sentido do que ele proprio relata. Com relagéo ao discurso direto,
as proprias palavras do outro parecem ocupar 0 tempo ou 0 espago, o falante se apresenta
como simples “portavoz’. Tanto numa como noutra modalidade, ou sgja, no discurso indireto

ou direto, o falante da lugar ao discurso de um outro em seu préprio discurso.

O campo da enunciagdo €, na sua concepcdo, marcado por uma heterogeneidade
tedrica, na qual se destaca a parceria com a psicandlise, relativamente ao sujeito do
inconsciente e & sua relagdo com a linguagem. Entendendo que toda lingua é perpassada pela
heterogenei dade, pelas ndo-coincidéncias, Authier-Revuz (1990) vai deslocar a andlise para a
sequéncia atravessada pelo discurso do outro, lugar heterogéneo. A autora busca um ponto de
ancoragem exterior a linglistica, apoiando-se no dialogismo bakhtiniano e na psicandlise,
vista sob um viés lacaniano de Freud. E preciso ressaltar que o conceito de outro, fundamental
na formulagéo do conceito de heterogeneidade de Authier-Revuz, em Bakhtin e Lacan ndo

tem o mesmo sentido.

Para Bakhtin, o conceito de outro se liga aos diversos matizes que constituirdo seu
conceito de linguagem calcado na dimensdo dialégica. A enunciagdo é um produto da
interacdo social, podendo ser um ato de fala determinado pela situac&o ou pelo contexto mais

amplo, que envolva uma determinada comunidade linguistica

Com relagdo ao dialogismo, Authier-Revuz enfoca o lugar que Bakhtin confere ao
outro no discurso, a0 passo que, na psicandise, seu enfogque se da em relacdo ao wjeito
produzido pela linguagem, destacando-se, como dissemos anteriormente, o conceito de sujeito

clivado pelo inconsciente.

Bakhtin dedica seu trabalho ao campo da semiética e da literatura, assim, alinguagem,
alingua, o discurso, o sujeito falante constitui 0 objeto da andlise. O autor enfatiza que, entre
a enunciacdo de qualquer faante e a sSituagdo de enunciagdo, ha em comum um

condicionamento ao didlogo em diferentes nivels: entre o falante e o interlocutor, entre o
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falante e o sistema linguistico onde se fundamenta e de onde constréi seu discurso particular;
entre o falante e o contexto imediato e mediato, ou sgja, composto pela multiplicidade de

linguagens ou discursos diferentemente acentuados e ideol ogicamente saturados.

Com Lacan, o outro € o termo utilizado para designar um lugar simbdlico - o
significante, a lei, a linguagem , o inconsciente — que determina O sujeito por vezes de
maneira externa a ele, por outras de maneira intra-subjetiva em sua relacdo com o desgjo. A
grafia do Outro com mailscula, determina seu lugar no simbdlico, opondo-se a0 outro

grafado em mindsculo, definido como imaginério ou lugar da ateridade especular.

O outro, na perspectiva dialdgica, ndo é o lugar do duplo (o dublé), tampouco o lugar
do diferente em relagdo a um qualquer. O outro de Bakhtin € do campo do discurso, dos
sentidos construidos a partir de palavras “carregadas de histéria’, de “outros discursos’. O

outro de Bakhtin é condic&o do discurso, marca de alteridade.

Brait (2001, p. 17), com relagé@o ao conceito de alteridade, nos esclarece que:

[ . ..] adteridade lacaniana tem suas raizes no inconsciente e, por
razéo, ndo pode ser confundia com a alteridade como foi concebida e tratada
por Bakhtin. 1sso ndo significa, entretanto, que ndo se possa, sem confundir
as duas concepgdes, trabalhar o outro bakhtinianamente enquanto ideologia e
lacanianamente como inconsciente, assegurando na linguagem os possives
pontos de didlogo. (BRAIT, 2001, p. 17)

A diferenca entre estas duas concepgdes de outro, marcadas no didlogo entre Bakhtin e
Lacan, sdo fundamentais para a construgdo do conceito de heterogeneidade constitutiva em
Authier-Revuz, que lanca m&o da ideologia e do inconsciente, duas dimensdes as quais o
homem estd submetido. A autora se aplia nestas duas teorias, conferindo aos estudos
enunciativos o estatuto de lugar da verificagdo das confluéncias e interferéncias existentes

entre sentido, sujeito e discurso.

O conceito de heterogéneo esta ligado a um Outro radical que afeta a enunciagdo, onde
as formas de representagdo que os enunciadores tém de seu proprio dizer ndo podem ser
tomadas como uma totalidade auténoma, ou seja, todo discurso esta atravessado por outros
discursos. Authier-Revuz (2001) trabalha no enfoque da enunciagdo com quatro campos de
“ndo-coincidéncia’ ou de “heterogeneidade” nos quais o dizer se representa e serd

confrontado, produzindo desdobramentos, quais sejam:
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(12)
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a) A ndo-coincidéncia interlocutiva entre dois co-enunciadores; esse conceito aplia-se

na concepcdo pbs-freudiana do sujeito descentrado, ndo coincidente consigo mesmo,

~ 3

mas que remete ao artificio da “comunicacdo” como producdo do “um” entre os
enunciadores. No corpus, a ndo-coincidéncia interlocutiva pode ser situada quando
Ameli fala das dificuldades de ser convidada para vigjar, mas atribui a um outro, tu,
suas proéprias consideragdes. O discurso formulado parece ser do outro e ndo dela

prépria, a0 mesmo tempo que se coloca como sabendo o0 que o outro pensa:

Ameli Entdo assim ... como é que tu vai convidar um deficiente pra viajar, dai tu ndo
vai aproveitar se vai ter que cuidar do outro? Entdo ainda é dificil ah ... ah ... bem
dificil. Bem dificil.

b) A ndo—coincidéncia do discurso consigo mesmo, colocada como constitutiva,

fundamentada no dialogismo bakhtiniano, considerando que toda palavra é
habitada pelo discurso outro, pelo j& dito dos outros discursos, em outras
enunciagdes. Para Pécheux (2002), analogamente, algo fala em outro lugar, antes e
independentemente, revelando  outras  palavras, assnadando  uma
“interdiscursividade representada’. 1sso aponta para oposi¢oes que delimitam tipos

de fronteiras entre si e 0 outro como:

- balizagem ou incerteza do tragado:

Ameli: [ ... ] Olha, eu defendo a inclusdo, mas uma outra incluséo. [ri] Sabe?

Ameli afirma a defesa da inclusdo, aparentemente partindo de um conceito construido

em outro lugar e assimilado intradiscursivamente. Ao mesmo tempo em que deixa uma

guestdo, posto que propde um outro tipo de inclusdo, ndo deixando claro a qual conceito se

filia, aqual se contrapde e, finalmente, qual conceito propde.

(13)

- exterior apropriado ao objeto do dizer, ou sga, palavras de um outro lugar, outra

época, outra teoria, outra pessoa, que se impdem como apropriadas a esse objeto:

Ameli: Uma outra incluséo, é ... € uma inclusédo que € pra cegos [ . . . ] O professor
pensa a sua aula, de um jeito normal, para quem enxerga, € depois quer adaptar
aguela aula pra quem néo enxerga.
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A professora toma o conceito daincluséo associado ao discurso sobre ainclusdo, onde
se revela tanto o apoio como o conflito e, ainda, associagdo de idéias relativamente ao

conjunto do campo de forga do interdiscurso, como diz Authier-Revuz (2001, p. 23).

- outra forma de dizer tomada como roupagem diferente ab mesmo conteido; no
exemplo abaixo, a professora cega evidencia no seu enunciado que o professor

cego tem melhor condic&o de se aproximar do aluno cego:

(12) Ameli: Entdo assim oh ... se o professor ... tem que um professor ... se um professor
gue ndo conhece a estrutura do ceqo, ia fazer? Nao vai fazer também ... entdo tem
gue ser um professor especializado. Olha, eu defendo a inclusdo, mas uma outra
incluséo.

- exterioridade de uma palavra ou do sentido de uma palavra:

(15) Ameli: Gréficos, essas _coisas todas, que pra quem enxerga € um facilitador, pra
guem ndo enxergal...].

- tipo de outro: outra lingua, época, regido, discurso tedrico, posi¢do politica; a
professora defende a educagdo inclusiva, mas € preciso que esse professor sgja
especializado, conhega a realidade do cego; ela afirma:

(12) Nao vai fazer também ... entdo tem que ser um professor especializado. Olha, eu
defendo a inclusdo, mas uma outra incluséo [ri]. Sabe?

- 0 exterior repetido como estereotipia. Ameli vai apontando as néo-coincidéncias
do discurso consigo mesmo de vérias formas, na mediada em que as fronteiras,
as incertezas, os varios sentidos, as repeticoes relativas ao conceito de inclusio
s80 utilizados indiscriminadamente para qualquer tipo de deficiéncia, sem
observancia das diferencas dentro das especificidades das necessidades

especiais.
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Retomando os recortes anteriores, como exemplo deste ponto, observamos que ao
mesmo tempo em que a professora cega defende a educagéo inclusiva, propde de certa forma
gue os professores cegos tém mais condigdes de trabalhar com os cegos. O discurso da
inclusdo parece sugerir uma exclusdo, onde cegos trabalhem com cegos. Isso também vem a
comprometer seu discurso de inclusdo, com relagdo as outras necessidades especials, posto

que, seguindo seu raciocinio, cada deficiéncia deva ser incluida pelo deficiente.

(13) Ameli: Uma outra inclusao, €é ... € uma inclusdo que é pra cegos [ . . . ] O professor
pensa a sua aula, de um jeito normal, para quem enxerga, € depois quer adaptar
aguela aula pra quem néo enxerga.

¢) A ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas. é considerada como constitutiva
da oposic¢do de sistemas acabados de unidades discretas, e o continuo, ou sgja, as
infinitas singularidades do real a nomear de um lado, pelo jogo inevitavel na
nomeacao, e, do ponto de vista lacaniano, o real como radicalmente heterogéneo a
ordem simbdlica. Quando Ameli, em (12), falaem “uma outro inclusdo, se mostra
uma dificuldade em precisar o que entende por incluséo, falta a palavra justa que
possa ser nomeada. Quem sabe por isso conclua com uma indecisdo em forma de
questéo “sabe?’, dirigida a um outro, a entrevistadora, como se buscasse
aproximar ou fazer coincidir seu discurso com a concepcao de sua interlocutora.

d) A néo-coincidéncia das palavras consigo mesmas, apontando para 0 equivoco
jogado nas proprias palavras, sendo estes equivocos de quatro tipos:

- respostas de fixagdo de um sentido:

(21) Lauro:[...]eu me preocupava praticamente com a questéo, a formacgédo. Formacédo
dele em termo assim de conhecimento, né? Era essa a minha preocupacéao.

- figuras do dizer falseando o dizer pelo encontro com o n&o-um, como descul pas,
reservas, ligadas ao jogo de um “sentido a mais’; no exemplo que se segue,
parece que o professor quer dizer algo mais que ndo consegue formular. A
surpresa frente a um trabalho para o qual ndo tinha preparo, e de certa forma
estava “envolvido” ou quem sabe submetido:

(20) Lauro: Porque pra gente era uma situacdo inesperada, porque nds nao tinhamos
nenhum aparato, né. Digamos assim, pedagdgico para esse tipo de atitude, né, pra
esse tipo de situacdo ao qual a gente tava envolvido.



92

- 0 sentido estendido ao ndo-um, aqui o professor fala de si e dos outros, de si e

dos colegas, das dificuldades e angUstias de todos, embora tente falar de si:

(20) Lauro: Porque pra gente era uma situacao inesperada, porque nds nao tinhamos
nenhum aparato, né. Digamos assim ...

- e, finalmente, o dizer reafirmando o ndo-um, buscando a palavra mais certa,

tentando romper ambigtiidades.

(20) Lauro: [ ... ] nbés nao tinhamos nenhum aparato, né. Digamos assim, pedagdgico
para esse tipo de atitude, né, pra esse tipo de situacdo ao qual a gente tava
envolvido.

Seguindo a teoria enunciativa de Authier-Revuz (2001), que trabalha com os quatro
campos de “néo-coincidéncias’, juntamente com a teoria do discurso de Pécheux (2002),
buscamos sinalizar um lugar de constituicdo de um sentido que escapa a intencionalidade de
um sujeito produzido pelalinguagem. Tanto paraa AD como para a psicandlise, o sujeito tem,
imaginariamente, a ilusdo de que € senhor de seu discurso, e ndo apenas um efeito, um
produto deste. Essa semelhanga de concepgéo entre psicandlise e AD, no entanto, ndo as torna

semel hantes, porque cada saber tem sua especificidade relativa a seus objetos.

Pensando sobre a perspectiva da psicandlise, ela vai se interessar pelos pontos de
tropego da fala cotidiana, dos equivocos, dos esquecimentos, dos atos falhos do paciente
enderecados ao analista. 1sso que manca, ou sgja, o lugar do tropeco da linguagem, este € o
objeto de interesse da psicandlise. Essa discussdo, proposta por Lacan, é fundamentada nos
textos de Freud, principalmente na Interpretacdo dos Sonhos (1996b) e Sobre a
Psicopatologia da Vida Cotidiana (1996h), onde Freud formula sua teorizagdo sobre o

funcionamento do inconsciente.

Pécheux, partindo da critica a0 estado das ciéncias humanas e sociais nos anos
sessenta, propde o discurso como objeto de uma disciplina de entremeio, tendo como objeto
maior uma reflex@o sobre sujeito e sobre o funcionamento linguistico-historico. Para o autor,
inconsciente e ideologia encontram-se materialmente ligados na ordem significante da lingua.
No entanto, para Pécheux, “[ . . . ] aordem do inconsciente ndo coincide com adaideologia, 0

recalque ndo se identifica nem com o0 assujeitamento nem com a repressao, mas isso ndo
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significa que a ideologia deva ser pensada sem referéncia ao registro inconsciente”
(PECHEUX, 1975, p. 289).

Assim, discurso ndo se reduz a um dizer explicito; o dizer ndo corresponde ao
enunciado de quem fala, ou sgja, o Outro fala através do falante, e o dizer ndo corresponde ao
enunciado de quem faa Com relacdo a psicandlise lacaniana, ela vai oferecer um
questionamento sobre a unicidade do sujeito, ao propor 0 inconsciente estruturado como uma
linguagem, e a0 mesmo tempo atravessado pela linguagem. Pode-se dizer desse sujeito que é
0 sujeito possivel dalei, ou sujeito daideologia, lugar do Moi, ou seja, dailusdo do sujeito, de

sua configuracdo imaginéria de uma unidade egbica

Trabalhamos assim com a nogéo de efeito-sujeito, ou ailusdo subjetiva. Com relagdo a
subjetividade, esse plano do sujeito possivel da lei, ou Moi, situa a relagdo especular com o
semelhante, na busca de identificagdo ao outro, que implica a nogdo de sentido enquanto

relacdo Imaginéria e Simbdlica, ou sgja, busca ser para o Outro.

Falar de sujeito possivel da lei se refere a marca irremediavel da inexisténcia do
objeto, 0 que vai resultar da estrutura da linguagem, sujeito-efeito da linguagem, ou sgja, o
sujeito do desgjo inconsciente, e que se escreve ($ a a). Essa é a escritura do fantasma,
seguindo uma leitura lacaniana, onde 0 $ marca a castragéo, a falta do ser falante, ou falta-a

ser, correspondente ao conceito freudiano de fantasia.

O que falta, apontado nessa férmula, é a referéncia ao ponto real da estrutura, onde o
sujeito do desgjo esta na dependéncia com o significante, posto que lhe falta identidade;
entdo, o sujeito possivel da lei responde de forma ilusdria a uma unidade a imagem do outro,

buscando um encontro com um Ideal de Eu.

Outro ponto a ser considerado € o que se perde na ordem simbdlica, ou sgja, 0 jeito
forcluido, correlato ao real, correspondendo ao lugar do impossivel, em que fica, pela
imposi¢do da linguagem, num eterno retorno de falta, “néo cessaréd de ndo se escrever” como
diz Lacan. Esses trés planos estéo diretamente relacionados a questéo do lugar da historia e do
acontecimento ao lugar do contingencial, onde se introduz a Lei no plano do significado,
naquilo em que se marca como lei da diferenca, ou lei do Pai, instaurando a ordem do desgjo,

correlativo a castragdo imposta a qualquer sujeito falante.



6 TRAMASDISCURSIVAS: SUJEITO CEGO E INTERAGCAO PEDAGOGICA

6.1 A SALA DE AULA E OUTROS CONTEXTOS

A primeira fase da pesquisa foi desenvolvida a partir de observagdes feitas na escola,
em sala de aula, com base em recortes de interlocucdes que estabelecemos para andlise.
Considera-se que a andlise feita a partir da sala de aula tem desdobramentos nas entrevistas
realizadas posteriormente, onde podemos cotejar diferentes préticas docentes, narradas pelos
professores e alunos entrevistados. O corpus desta pesquisa de tese, portanto, resultou de dois
momentos e modalidades de constituicdo diversas que acreditamos condizentes com a

problemética da tese

Tanto na primeira quanto na segunda fase da pesquisa, tendo em vista os corpora
obtidos, lidamos com um conjunto extenso de formulagfes, dentre as quais extraimos recortes
para andlise. Tivemos que fazer escolhas, posto que aém do volume de anotagbes das
observagOes e gravagOes redlizadas na primeira fase, o conjunto das entrevistas, na segunda
fase, perfazia um total de setenta e sete laudas. Neste capitulo, nos detemos na sala de aula

gue observamos.

A salade aula € lugar de pesquisa, servindo para areflexdo sobre o modo de promover
0 ensino-aprendizagem quer em um grupo de criangas portadoras de deficiéncia visual e
cegas, quer na inter-relacéo entre alunos cegos e videntes, quer na relagdo de professores

videntes ou cegos com seus alunos.

As observacbes foram realizadas durante dois anos letivos, com freguéncia de uma
hora semanal, em uma escola privada que atendia, originariamente, a criangas portadoras de

cegueira e deficiénciavisual.

O grupo que acompanhamos no primeiro ano de observagdo caracterizava-se como
pré-afabetizacdo; era formado por sete criangas de idade entre 6 e 12 anos, sendo que as
Criancas maiores continuavam nesse grupo devido a multiplas dificuldades, apresentando

problemas cognitivos que impediam o avango do seu desempenho na compreensdo dos
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exercicios propostos para esse nivel, assim como na execucdo de atividades da motricidade

fina.

Apenas trés alunos continuaram na escola no segundo ano de observagéo, quando
passaram & afabetizagdo em Braille. Atribui-se essa diminuicdo do nimero de aunos a
evasdo da escola devido a problemas familiares de manutencéo econdmica. Por outro lado,
alguns pais tinham dificuldade de aceitar a deficiéncia visual do seu filho buscando em outro
lugar, como, por exemplo, na religido, a solucdo para a cegueira, retirando assim o filho ou

filha da escola

O grupo de alunos observados apresentava deficiéncias visuais diversas. Alguns eram
cegos de nascencga, outros distinguiam alguma luz, sendo que um deles ficou cego a partir dos
dois anos de idade. Dentre eles, ainda havia agueles em que a deficiéncia visual estava

associada a problemas psiquicos ou a algum tipo de retardo mental.

A observagdo em sala de aula foi feita com o consentimento da diregdo da escola, do
servico de psicologia, da professora e dos alunos, assim como a gravacdo em fita de audio.
Posteriormente a gravacdo, os alunos ouviam o que havia sido gravado em sala de aula. Foi
comunicado e esclarecido que esse trabalho seria usado posteriormente em uma pesguisa de
doutorado, preservando-se, em sigilo, o nome da escola, dos aunos e dos professores

envolvidos nas atividades de observagéo.

Cabe agui caracterizar a escola; como ja afirmamos anteriormente, esta escola
pertence a uma ordem religiosa. Originariamente atuava em regime de um internato,
recebendo criangas vindas do interior do Estado; atualmente, atende a uma populagéo que, em
sua maioria, é proveniente de Porto Alegre e do préprio bairro onde se situa a escola; o
regime de internato esta restrito a cegos ou com deficiéncia visual em niimero muito reduzido.
A maioria dos alunos com deficiéncia visual ou cegos, com excecdo daquelas vindas do
interior, moram com suas familias, tendo acesso a escola por meio de transporte escolar ou

com familiares.

O prédio da escola € uma construcéo muito antiga, com pé direito alto, tendo salas
amplas e argjadas, com longos corredores, que, por suas extensdes e atura, tém pouca
iluminacdo. A sala que abrigava o primeiro nivel da pré-afabetizacdo e, posteriormente, a

primeira série situava-se no andar térreo, onde se tinha acesso fécil ao pétio, jardins e também



96

a aguns sanit&rios, separados para meninos e meninas, sem nenhuma indicagdo de

identificag@o especial mais adequada as diferencas, para os aunos cegos.

Importante ressaltar que, com relacdo as identificagbes especificas de cada sala
especial, no ambiente escolar como, por exemplo: sala de informatica, saldo de festas, sala de
mulsica, quadra de esportes, sala de religido, artes, assim com 0 acesso ao refeitdrio, a
biblioteca, as escadas e aos dormitorios, ndo apresentavam qualquer indicacdo especifica para
sinalizar as portas, corredores ou piso, qualquer marca em Braille ou textura que apontasse

para alocalizagéo.

Na escola observada diretamente os alunos iam se habituando ao espaco™,
inicialmente andando em fila indiana, e a professora que os acompanhava dava indicagdes
verbais, descrevendo os lugares por onde passavam. Deveriam por uma méo no ombro do
colega da frente e a outra méo na parede. 1sso quando n&o havia muito trénsito de outros
alunos no mesmo horério pelos corredores; tanto os intervalos de recreio quanto a ida ao
refeitdrio aconteciam em horarios diferentes dos alunos videntes. Nas classes mais avancadas,
como o numero de cegos fosse muito pequeno em relacdo ao dos videntes, eles seguiam uma

rotina comum.

Na primeira sala de aula em que observamos os aunos no nivel de pré-alfabetizacso,
por se encontrar um pouco isolada das outras salas, havia uma caixa de som, de onde
chegavam avisos da portaria, chamando alguém, membro da direcdo ou professor, que
estivesse sendo procurado. O aviso intrusivo da recepcionista freqlientemente interrompia o
tema que estava sendo trabalhado, servindo, muitas vezes, de brincadeiras e imitagéo por

parte da turma.

A sala tinha muitos brinquedos, caixas de roupas velhas que serviam de fantasias para
os alunos dramatizarem histoérias, colchdes para fazer exercicios ou descansarem e, por vezes,
brincarem. Um cabide coletivo estava instalado, com altura acessivel, onde colocavam suas

mochilas, com uma identificagdo que eles deveriam conhecer por ser colocada sempre no

1 Na escola onde os dois aunos cegos entrevistados estudaram no segundo grau, também n&o havia nenhuma

demarcacdo de sdlas para atividades especificas, corredores, escadas, sanitérios, quadra de esporte,
biblioteca, administracdo. Esses alunos aprenderam a circular pela escola através da orientacdo inicial dos
colegas até conhecerem todo espaco fisico por referéncias indicadas pelos mesmos, que também néo
receberam orientagdo pedagdgica para isso. O que havia era uma solidariedade de alguns colegas que se
dispunham afazer esse acompanhamento.
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mesmo lugar. Estava escrito o nome do aluno em cada gancho, mesmo que eles ndo pudessem

ler. A professora deste grupo era vidente.

No segundo ano de observacdo, na primeira série, a sala era despojada de material
[Udico. Havia dois armarios para guardar material didético, as classes eram individuais,
embora muitas vezes fossem juntadas de duas em duas. As criangas passavam grande parte do
tempo sentadas e em siléncio, treinando 0 manuseio da reglete, da puncdo e também do
sorob&. A professora era cega e tinha estudado sempre nesta escola; no momento de minha
observacdo, ela fazia o curso de pedagogia em uma faculdade particular. Nesta turma havia
uma professora auxiliar vidente, que ajudava no acompanhamento da posi¢éo das folhas para
escrita com reglete e uso da puncdo, assim como também escrevia @ méguina em Braille, os
exercicios e frases, para as criancas poderem ler. Auxiliava, ainda, controlando quem estava
com dificuldades com relagdo a0 materia usado e postura, além de acompanhar

i ndividualmente os alunos em suas dificuldades.

A observacdo era feita sistematicamente, no mesmo dia da semana e no mesmo
periodo e duragdo de aula, tanto no primeiro grupo de pré-afabetizagdo como no segundo
grupo de primeira série. No primeiro grupo, em geral, foi possivel observar o inicio da aula,
quando os alunos contavam suas experiéncias do dia até chegar & escola, o que haviam
comido, como tinha sido a viagem de casa a escola. Por vezes, a professora perguntava o que
tinham feito no final de semana ou o que fariam no préximo, ou pedia que contassem para
mim algum passeio que haviam feito com a familia ou mesmo com a professora; sendo que
nesse Ultimo caso, a propria professora me contava, ressaltando os avancos e aventuras que

ela propunha a classe.

Ap6s uma rodada de participagdo dos alunos, em que cada um falava de suas
experiéncias, iniciava-se algum tipo de atividade psicomotora fina, trabalhando com materiais
diversos e suas aplicagbes, como, por exemplo, enfiar contas, colagem, rasgaduras; por vezes,
propunha-se a contar histérias, dramatizar, cantar musicas infantis ou masicas de cantores

populares, da preferéncia dos alunos.

Nesta classe, pedimos para gravar 0 que 0s alunos conversavam, sobre os temas
propostos pela professora, com o objetivo de, a partir de seus discursos, podermos analisar 0os
sentidos que ai se produziam, como formulavam seus questionamentos. Em seguida a esse

procedimento, mostramos a gravagdo para os alunos, 0 que provocou grande surpresa ao se
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identificarem nas vozes ouvidas. A partir dai, a professora pedia sempre que cantassem para
mostrarem o que tinham aprendido, e os aunos queriam saber se tinha sido gravado, querendo
“ver’ depois. Faziam muitos comentarios sobre o que ouviam, engquanto escutavam suas
vozes gravadas. Passaram ent&o a perguntar, sempre que chegdvamos, se tinhamos trazido o

gravador.

A interferéncia da professora era constante no trabalho de observacdo, no sentido de
querer mostrar-nos, enquanto observadora, 0 que seus alunos estavam aprendendo. Para isso,
propunha-lhes que cantassem ou contassem alguma coisa, 0 que, em certa medida, atestava

sua eficiéncia e esfor¢o no ensino daguele grupo.

Essa intromiss&o criava dificuldades em poder observar de forma distanciada, sem
intervenc@o sobre o campo, posto que a professora nos incluia, nos presentificava, insistindo

para que os alunos fizessem uma exibic¢ao de sua gprendizagem.

Em algumas atividades, a professora solicitava que auxilidssemos, como, por exemplo:
acompanhar com ela a turma até a sala de informética, ou a aula de natagdo, sendo que nesta
Ultima situagdo havia ainda uma professora de Educagéo Fisica que acompanhava 0 grupo,
pois a piscina era em outro local, em uma escola de natagdo distante umas seis quadras do

prédio da escola de origem.

A professora de Educagdo Fisica fazia exercicios especificos com cada auno,
alternadamente, trabalhando a respiracdo dentro e fora da agua, batimento de pernas e bragos,

trabalhando o relaxamento com auxilio de béias, colchdes de ar, “espaguetes’ 2,

Acompanhar essas atividades, apesar de estar incluida, como comentéavamos
anteriormente, nesse caso, Nos oportunizava ter elementos a mais de observagéo, posto que as
situagOes eram distintas das de sala de aula. Os alunos estavam em situagdo de mais liberdade
para falar e interagir umas com as outras, pois caminhavam de méos dadas, dois a dois, em

fila, tendo uma professora no inicio e outra no fina dafila

Com relacdo a primeira série, seguimos a mesma rotina de observar o inicio da aula,
no mesmo dia da semana e com a mesma duragdo de tempo. Apenas trés alunos passaram

para esse grupo, embora tenha-se juntado a eles um menino maior que ja estava no segundo

2 “Espaguete’: cilindro de isopor proprio para exercicios dentro d' dgua.
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ano, repetindo de alfabetizaco. Entretanto, dos aunos que haviamos observado

anteriormente, apenas dois se alfabetizaram em Braille.

Diferentemente do ano anterior, a professora falava pouco, a classe era muito
silenciosa e com pouca atividade fisica. Logo que chegavam a sala os aunos ja se dirigiam
para seus lugares, sempre fixos, fazendo algum comentério sobre o que iriam desenvolver
naquele momento, de como usar o0 material para escrita e leitura. Mantinham-se muito tempo
sentados, concentrados na mesma atividade, que era a tentativa de aprender a usar a reglete e
a puncéo, iniciando o processo de alfabetizacdo em Braille. Em muitos momentos, como o
acompanhamento da atividade era muito individualizado, aqueles que ndo estavam recebendo
atencéo ou apresentavam dificuldades pareciam entediados, bocejando, como se tivessem com

0 pensamento distante, absortos, desligando-se do exercicio proposto.

Nesta classe, estava muito delimitada e clara a orientagdo pedagdgica, pois a
professora seguia objetivamente seu propdsito de ensinar a ler e escrever atraveés do método
em Braille. As criangas costumavam perguntar & professora: “Professora, vé se eu fiz certo”.
Ao que ela respondia: “olha bem, passa a méozinha. Quando a gente ndo enxerga as maos é

que véem”.

As palavras olha, enxerga, V&, freqlentemente usadas pelas criangas e pelas
professoras, ja apontam para o deslizamento de sentido desses verbos, que revelam na classe
de cegos outro sentido, o do tato, sentir os contornos, as formas, os espagos dos pontos que
compdem o alfabeto em Braille. E assim que se vé, sentindo na ponta dos dedos.

A professora auxiliar acompanhava a tarefa, avisando a professora sobre os erros,
dificuldades e, por vezes, ela mesma corrigia, auxiliando nas dificuldades. Mas havia uma
definicdo muito clara de quem era a professora da turma, e era a professora cega. Era a ela
gue os alunos sempre se dirigiam. Diferentemente da classe anterior, essas professoras néo
nos incluiam nas atividades nem faziam qualquer comentério com relagdo as atividades que

estavam desenvolvendo.
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6.1.1 Uma Analiseda Interlocucdo em Sala De Aula

A andlise que desenvolvemos, considerando as escolhas tedricas preliminarmente
feitas, define-se por manifestar a nossa interpretacdo, o que nos impde um duplo desafio,
como analista de discurso, qual seja: ndo incorrer no erro de apenas produzir comentarios que

dupliquem o conteido do texto, ou construir umainterpretacdo, descontextualizada.

O recorte apresentado concernente a primeira etapa desta pesquisa é constituido a
partir das observagdes em situacéo de aprendizagem, sendo os didlogos gravados em &udio e
posteriormente transcritos. Esses didlogos, estabelecidos em sala de aula entre os alunos e a
professora, do primeiro grupo de pré-afabetizacdo, constituem o corpus que compde nossa
unidade de andlise, além da utilizagdo de observacOes feitas em vérias situagdes apontadas no

diario de campo.

Com isso, buscamos estabelecer critérios de selecdo do material a ser analisado no e
pelo discurso, de modo ando deixar-nos escapar a dimensdo heterogénea constitutiva de todo

discurso.

Buscamos também fazer uma leitura da escola com seu entorno mais amplo, em que
outros elementos foram considerados, tais como os dispositivos fisico e pessoa de
funcionamento, isto & recepcdo, funcionarios, outros professores, a diregdo, as saas
especializadas de atividades diversas, os espagos de circulagdo coletiva, como corredores,

escadas, patios de recreacdo, jardins, quadras de esportes.

Esses elementos foram citados anteriormente, ndo sendo propriamente objeto de
andlise, mas situando como se conforma o contexto do ambiente escolar, tanto na primeira
fase da investigagdo como na segunda, quando realizamos as entrevistas com professores e
com alunos, representantes de outras instituigoes escolares. Todos 0s aspectos sdo tomados
como compondo o contexto da escola, instituico social onde a educagdo tem lugar

privilegiado, e, além disso, onde os conflitos se explicitam, desconstruindo homogeneidades.

Situando historicamente a instituigdo, torna-se relevante destacar que esta primeira
escola, que serve de base para nosso estudo, recebe e alfabetiza criangas cegas, muito antes

dos programas que a partir dos anos 1990 foram instituidos pelo MEC, relativos a inclusdo
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social de aunos portadores de necessidades especiais. No entanto, ndo ha marcas fisicas na
arquitetura do prédio que facilite a identificagdo de nenhum espago para criangas cegas, que
0s oriente em seu deslocamento nesses espacos, Muito embora ja houvesse, hd muito tempo,

uma preocupagdo com a sua escol arizagao.

Assim, mesmo antes do contato com as palavras dos alunos cegos, jafoi possivel uma
visdo sobre 0 espaco arquitetdnico do prédio, enquanto materialidades ndo verbais, e que
apontam o0 modo como fazem sentido, 0 que oportuniza essa leitura da configuraco fisico-

espacial dessa escola.

As indicagdes e sinalizagdes dos espacos fisicos estavam escritas para orientar os
videntes, excluindo ou, quem sabe, ndo considerando a necessidade de demarcar 0s espagos
pelas diferencas. Esse dado material poderia indicar que se incluia ou excluia que tipo de

auno?

Estas observacfes de elementos fisicos produzem efeitos, o que justifica poder fazer
uma leitura sobre as inscri¢des e/ou falta de inscri¢cbes como um elemento de andlise sobre as
questdes de inclusdo, no sentido de situar os alunos cegos ou com deficiéncia visual no espago

escolar.

Através dos jogos enunciativos da cadeia discursiva que é possivel investigar desde a
Andlise de Discurso, se pode pensar aimportancia, ndo so do espago fisico escolar como um
todo, mas da sala de aula, em particular, como lugar de pesquisa de onde a relacéo
professor/aluno pode ser percebida como uma oportunidade para a reflexdo/producéo de
saberes.

O corpus discursivo que tomamos para andlise neste momento, permite a discussao
dos deslizamentos de sentido que v&o se constituindo nas interlocugdes efetivadas em sala de
aula. Um dos sentidos que emerge da andlise é relativo aos enunciados formulados no
discurso da professora, desde um lugar pedagdgico, revelando um certo poder sobre os
alunos. A discussdo que se estabelece gira em torno do saber da professora sobre a

possibilidade ou impossibilidade de um cego ser motorista.

Esse poder, esse saber, no entanto, cumpre uma funcéo simbdlica, independente de ela

querer exercé-lo, pois esta ingtituido pelo lago social, ou segja, a professora tem um saber, e
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este saber, de alguma forma, vai interferir na constituicdo da subjetividade desses alunos,

portanto na sua forma de subjetivacao.

A intervencéo do saber dos professores sobre 0 saber dos alunos pode fazé-los avancar
no processo de aprendizagem em alguns momentos, mas ndo sempre, posto que professores e
alunos estdo submetidos muitas vezes a um dizer que ndo € 6bvio com relagdo a seu proprio

saber sobre s mesmo e seus discursos.

A partir da multiplicidade potencial de deslizamento de sentidos, tomemos como
ponto de partida da andlise alguns recortes discursivos, nos quais os enunciados da professora
estdo apresentados em negrito, enquanto os enunciados das criangas sdo antecedidos por um
nome ficticio, preservando suas identidades. Trabalhamos, pois, neste momento,
especificamente, com observactes realizadas com o0s aunos da classe de pré-alfabetizagéo:

(41) Leo: Professora, cego pode ser motorista?

(42) Professora: Nao sei, 0 que tu achas?

(43) Leo: Pode, eu sei. Quando crescer vou ter uma Kombi.
(44) Flora: Eu ndo sou cega.

(45) Professora: Nao és, Flora? Tu enxergas?

(46) Flora: Eu enxergo.

(47) Professora: O que tu enxergas?

(48) Flora: Eu enxergo luz.

Tomando essas formulagdes, pensemos que o dizer, tanto dos aunos como da
professora, apresenta uma néo-coincidéncia que, constitutivamente, o afeta. Dizendo de outra
forma, arelagdo interlocutiva, a relagdo das palavras com as coisas, que para Authier-Revuz,
revela o atravessamento do discurso outro, das palavras implicadas, jogadas em outras

palavras, evidenciando duas ordens heterogéneas que a nomeagdo superpoe.

Pela observac@o de estratégias linguistico-enunciativas, buscamos apontar para a
heterogeneidade do sujeito e do sentido. Iniciamos o processo de andlise com um pegueno

recorte entre Leo e a professora, onde os elementos que chamam atencdo estédo postos de



103

imediato, ou seja apontando a alguma ndo-coincidéncia do dizer. Assim, formas como cego,
motorista, Kombi nos mostravam a emergéncia de uma cadeia de sentidos na outra, 0 que
produzia heterogeneidade. Além disso, a comunicagdo como producdo do “um’ ndo se
sustentava, posto que o imaginario de uma co-enunciacdo, pelo mal-entendido, apontava para

uma impossi bilidade de coincidéncia no dizer entre a professora e o aluno:

(41) Leo: Professora, cego pode ser motorista?
(42) Professora: Nao sei, 0 que tu achas?

(43) Leo: Pode, eu sei. Quando crescer vou ter uma Kombi.

Que relagdes estariam sendo construidas por Leo quando pensa em cego e motorista,
ou motorista e Kombi? A ndo coincidéncia interlocutiva se da em fun¢do da ndo-simetria
entre os sujeitos na sua possibilidade de comunicagéo e aimpossibilidade de se produzir o um

entre os enunciadores.

O que significa para Leo ser cego, o que lhe falta? Ser motorista implica enxergar?
Parece que as questdes formuladas por Leo tém um saber implicito de sua capacidade, ou
incapacidade, de realizagdo, embora negue essa evidéncia. Dizendo de outra forma, em seu
préprio dizer, Leo se depara com as ndo-coincidéncias que congtitutivamente afetam esse

dizer. Aqui faltaalgo a dizer, apalavrajusta

Uma quest&o a ser considerada no dito de Leo é que falar ao outro implica um dizer
nao gpenas enunciativo de fatos e atos, mas um ndo dito que esta nas entrelinhas, no ndo dito,
mas que produz imaginariamente outra derivagéo, ou seja, quem sabe com o passar da idade
(agora ndo pode, mas quando crescer...), terd aptiddes (ter capacidade de dirigir). Cego e
enxergar, pensando do ponto de vista da psicandlise, s@o dois significantes que insistem na

cadeia enunciativa, parecendo buscar um sentido.

A palavra cego ndo tem seu sentido definido sem que se recorra a uma comparacéo
com o que ela ndo é. O par cego/enxerga surge buscando um sentido tanto de um como de
outro termo. Podemos pensar ainda que as questdes de Leo dirigidas a professora, como lugar
de saber que lhe permita ou autorize a continuar desejando dirigir sua Kombi, o ajudem a

reunir dados e fatos, a ressignificar elementos que |he fagam encontrar um novo sentido para
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S e para os outros colegas, com relagéo ao significante ser cego, e 0 que possa ou néo fazer,

sendo cego.

Seguindo Authier-Revuz (2001, p. 55): “[ . . . ] 0 que se abre na nomeagdo, O
desdobramento metaenunciativo ndo é apenas o que falta no dizer, mas também o que retorna

do dizer, que se volta sobre s mesmo”.

Esse movimento entre o que Leo pergunta e sua prépria resposta, marcando um
espacamento temporal, marcando uma diferenca e uma alteracdo no seu proprio dito, aponta

para a heterogeneidade constitutiva

Aqui cabe reafirmar o que foi dito anteriormente, ou sgja, na busca de coeréncia, de
unidade, de ndo-contradi¢do, Leo ndo esta buscando ter o controle ou autonomia sobre a
linguagem, mas luta no sentido do movimento inverso do assujeitamento a prépria linguagem,
OuU sgja, a0 que as palavras em suas possibilidades simbdlicas e histéricas carregam. A
explicacdo de Leo: “(43) Pode, eu sei. Quando crescer, vou ter uma Kombi”, revela a ndo-
coincidéncia do dizer, pois, quanto mais ele tenta firmar e conter o sentido daquilo que diz

com sua explicacdo, mais o sentido |he escapa.

Enxergar, ndo enxergar, ser cega, ndo ser cega, temas que reverberam na discussdo
buscando resposta, esclarecimento, compreensdo, sem encontrar saida. Os alunos insistem em

suas questoes:

(44) Flora: Eu ndo sou cega.
(45) Professora: Nao és, Flora? Tu enxergas?
(46) Flora: Eu enxergo.

(47) Professora: O que tu enxergas?

(48) Flora: Eu enxergo luz.

(49) Professora: Ah, e aluz aqui da sala esta acesa ou apagada?
(50) Flora: [pensa] Apagada [esta acesa].

(51) Professora: Ah! E tu me enxergas?

(52) Flora: Enxergo, Professora, sei como estas vestida.
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(53) Professora: Ecomo é?

(54) Flora: De calca amarela e blusa azul [a professora esta toda de vermelho].

Cabe remarcar que a nogdo de assujeitamento se opde & idéa de controle do sentido,
posto que o controle é uma ilusdo. Seguindo esse entendimento, é o assujeitamento que
produz aresisténcia, a subversdo, o deslocamento, a ruptura e a subjetivagdo. Afirmar que tem

um saber, que quando crescer, vai ter uma Kombi (43), enunciado por Léo.

Além disso, a discussdo avanga para outra posicdo-sujeito, que até entdo estava
circunscrita ao poder dirigir e ter uma Kombi. Flora introduz outro tema que se refere a
questéo do ser em sua enunciacdo (44) (46) (48) (50) (52). Flora quer mostrar que tem um
saber sobre si. Ao afirmar que n&o é cega, imaginariamente fala como se vé. Parece carregar
em s 0 paradoxo da liberdade, da vontade e da determinagéo, como vai nos dizer Haroche
(1992, p. 178): “[ . . . ] apesar de determinado, o individuo deve ter a ilusdo de ser livre

mesmo quando se submete”.

Por outro lado, os enunciados produzidos pela professora apontam para alguns efeitos
de sentido que emergem desse discurso, fazendo uso da lingua como um instrumento de
comunicacdo, ou ainda, um instrumento puramente utilitério. As intervengdes formuladas pela
professora nesse momento, marcadas por interrogagdes sobre a fala dos aunos, néo

promovem facilitacGes no sentido de os alunos refletirem sobre seu proprio dizer.

Se pensarmos desde uma leitura da psicandlise, temos que nos situar a partir do ponto
que ha em comum entre as criangas e a professora. Trata-se da relacdo inter-humana, ou seja,
de duas dimensdes diferentes, mesmo que se enlacem, de um lado, a dimensdo do imaginério,
e de outro, a do simbdlico. E preciso saber em que dimens3o nos situamos em relacio ao

sujeito do inconsciente.

Sem restringir 0 estudo da heterogeneidade as palavras antinbmicas, € preciso
reconhecer 0 que esté presente no enunciado e também o que néo esta ai. Essas diferencas
ficam evidenciadas pelas interrogagdes postas pela professora, soando como palavras ou
expressdes de duvida que podem revelar uma posicéo avaliativa. Essas palavras apontam para
um Outro (um jé&-dito antes, em outro lugar), ausente do discurso, mas constitutivo do sentido.

Importante demarcar que, no exercicio de andlise, a palavra Outro grafada com a inicia
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mailscula se refere a0 sempre-j&ai, ausente do discurso, mas constitutivo do sentido; “o
Outro é essa rede de significagdes, anterior e exterior ao sujeito, da qual ele depende para se
ingtituir” (TEIXEIRA, 2000, p. 158).

Portanto, as questbes/respostas da professora revelam um dizer de s mesma e do
Outro, ou sgja, desvela, na superficie do que é dito, um outro discurso, ausente, mas onde se
manifesta outro discurso. Frente & interpelacdo das criancas, as questdes da professora se

apresentam da forma seguinte:

(42) Nao sei, 0 que tu achas?

(45) Nao és, Flora? Tu enxerga?

(47) O quetu enxergas?

(49) Ah,ealuzaquidasalaestaacesaou apagada?
(51) Ah! E tu me enxergas?

(53) Ecomo é?

(56) Entdo vamos falar sobre isso. Acho que ndo, porque como vai saber quem esta
na frente, dos lados?

(58) O que precisa paradirigir um carro?

Discursivamente, as interrogagbes que se apresentam, por parte da professora,
apontam para davida, que pode ser tomada como descrédito as afirmacfes das criancas ou,
muitas vezes, como negativa da afirmago. Talvez, diferentemente, colocar davidas possa
estar representando uma forma de fornecer elementos para que as criangas consigam

desenvolver uma argumentacdo propria sobre os temas que elas mesmas propdem.

A posicdo assumida pela professora aponta para um modo de producéo social.
Mantém uma posi¢do de dominio e controle, reproduzindo o lugar de um saber que lhe é
outorgado pela fungéo que ocupa. As marcas que emergem das interrogagdes podem apontar
para o sentido de um lugar instituido socialmente como uma forca do interdiscurso, da

ideologia, no sentido de conservagéo.

E aideologia, podemos pensar, que faz com que a professora assuma para si, enquanto

sujeito, asidéias, os saberes e atitudes de outros, mas que |hes sdo impostas de forma t&o sutil
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que ela as defenda como suas. Poderiamos em nossa andlise relacionar a posicdo da
professora a producdo de um sujeito assujeitado, mas que age como se fosse dona de suas
acoes, senhora absoluta de todos o0s seus dizeres e atos. Evidencia-se, assim, 0 “esquecimento

nimero um” formulado por Pécheux (1997b).

A professora, enquanto professora e vidente, esta no lugar, aparentemente natural, de
um saber: ela sabe aquilo que os cegos podem ou n&o podem saber ou fazer. No entanto, esse
imaginério social que estabelece o comportamento do sujeito-professor de acordo com a
formacdo social da qual faz parte ndo € uma decisdo deliberada, tomada individua mente por
ela

Essa posi¢do de comando e de saber assumidos € uma representacdo da sua condic@o
real de existéncia, reproduzida pelo lugar de um suposto saber, um lugar simbdlico, se
pensarmos do ponto de vista psicanalitico. Esse lugar que lhe é outorgado como educadora
parece ser assumido em sua “forma-sujeito” do discurso (PECHEUX, 1997b). A forma-
sujeito assumida pela professora é tomada pela ilusdo de unidade do sujeito, de ser dona do

seu dizer.

Os alunos, por sua vez, também estdo submetidos & mesma l6gica, ndo sO por terem
deficiéncia visual ou cegueira, mas por estarem presos na |égica do seu imaginério, em busca
do encontro com o objeto idealizado, ou seja, ter 0 saber da professora que tudo sabe e pode;
ter as perguntas certas e as respostas. Mas sendo assim, 0s alunos ja se encontrariam em um

lugar de exclusdo de saber; ou talvez, no lugar de inclusdo daquele que néo sabe?

Nos arriscamos a pensar 0 quanto a problematizacdo da aprendizagem de criangas
cegas, ou com perdas significativas da visdo, assim como também das criangas surdas, entre
tantas outras criangas com necessidades educativas especiais, ndo poderia ser similar a
aprendizagem de uma lingua estrangeira, na medida em que as possibilidades de

representacdo sdo diferentes daquelas criangas que ndo tém os mesmo tipos de necessidades.

Assim, a aprendizagem, mesmo que voltada para a inclusdo de criangas com
necessidades educativas especiais, no convivio do cotidiano escolar, se daria como se fosse
em uma outra lingua, onde essas criangas teriam que tornar-se outras, adequando-se aos
codigos de linguagem normativos da escola inclusiva, composta por professores e criangas,

em sua maioria formada por videntes e ouvintes. A basculo da inclusdo-exclusdo implica,
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entdo, alunos e professores, onde estaria em circulagdo um saber-que-ndo-se-sabe, de uns

sobre os outros.

Voltando a0 corpus, a professora, imersa na for¢a de seu saber de vidente, ao
interrogar 0 auno sobre a questdo colocada por ele mesmo, ou sgja, quando € interrogada se
cego pode ou ndo dirigir, parece responder sem refletir que o aluno pudesse ter sua propria
hipotese sobre o fato de cegos dirigirem. Assim, ele responde: “(43) Pode, eu sei. Quando

crescer, vou ter uma Kombi”.

A resposta de Leo pode revelar que sua questdo serve apenas para que possa falar de
sua fantasia de poder dirigir, ter uma Kombi. Parece, ab mesmo tempo, que sabe dessa
impossibilidade, posto que, ao colocar a pergunta, j& revela ai uma davida em relacdo a sua
condi¢éo de cego, por isso posterga a solugdo para quando crescer. Aqui, a denegagéo da

cegueira aponta para a heterogeneidade entre o que € dito e o que € revelado.

Lembramos Teixeira, (2000, p. 268) quando diz que podemos pensar que a andise
apresenta elementos segundo os quais: “[ . . . ] o sentido do discurso constréi-se como efeito
No encontro entre o sujeito (desejante), o dito ( presente no aqui e agora da enunciacéo) e o j&

dito (uma auséncia, vinda de antes e de outro lugar, que atravessa o dito)”.

O sentido que se constroi aqui, como efeito, estd marcado entre o encontro do sujeito
desgjante, seu dito e um saber de outro lugar. Leo se sabe cego e isso |he imp6e limitagbes ou
interdigdes, que o colocam em posicdo de submissdo frente a uma formagdo socia, sem
compreender que tal reproducéo “vem de fora’, esti fora dele, do mundo dos videntes e por
sua condi¢d@o de cego. Algo que lhe aconteceu, mas seu eu imaginério lhe da um olhar que
aponta para uma realidade interna, uma imagem de s que esté fora da condicdo do que os
outros entendem como cego. E, pois, no fio do discurso, que se revelam o sujeito do discurso

e 0 Outro como presenca.

Aqui gostaria de voltar & questdo da n&o-coincidéncia do discurso consigo mesmo,
haja vista que outras paavras habitam a faa de Leo, revelando outros sentidos,
interdiscursivos, onde o “eu falo” traz o conhecimento da fala de outro lugar, ou sgja, cego

ndo pode dirigir.

No entanto, Leo ndo se “v&” apenas como cego. Antes de ser cego, Leo € uma pessoa

como outra qualquer, que sonha, desga, fantasia, espera conseguir, conquistar coisas no
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futuro, entre elas, dirigir sua Kombi. Em suas palavras insiste na interdiscursividade, uma
fronteira interior/exterior. Sabe, desde um discurso outro, o que lhe é interditado, ser
motorista; no entanto, afirma seu desgjo, desde uma imagem de S mesmo, como ser
desgiante, que sim, ter4d sua Kombi, denegando sua limitagdo. Muitos outros sentidos
poderiam ser apontados, indefinidamente, além dos elencados, posto que, como diz Lacan
(1998b, p. 286):

Toda palavra tem sempre um mais-além, sustenta muitas funcdes, envolve
muitos sentidos. Atras do que diz um discurso, ha o que ele quer dizer, €,
aras do que quer dizer, ha ainda um outro querer-dizer, e nada sera nunca
esgotado.

A questdo posta por Leo & professora impde a ela também a condicdo de ndo saber o
que responder, de ficar a espreita, ou a deriva, como egperando que Leo formule, desde seu
lugar de auno, de cego, de ser desgjante, qual a saida que ele tem para seu proprio saber
esquecido, isto é, que cegos ndo podem dirigir carros, entre tantas outras impossibilidades,

verdade que esta no esquecimento do dizer, mas que se revela como interdiscurso.

A pergunta de Leo insiste, pois algo ficou por dizer, encoberto pela opacidade dos
siléncios dos colegas em relacdo a sua questdo, ou quem sabe, em relacdo a condicéo de ser
cego de cada um dos colegas. H4 um ponto cego no discurso pedagdgico, algo que ndo pode
ser dito diretamente pela professora. Assim, ele volta a questéo: (55) “Professora, eu quero

falar. Cego pode dirigir?’

Frente a insisténcia de Leo, ou do retorno do reprimido, para usar um termo que esta
ligado ao inconsciente, haja vista que o tema d& voltas como fazendo ressonancia, buscando
saida, isto €, do que ndo pode ser dito de forma definitiva, sempre deixando um resto, a

professora se rende.

Aqui fica claraainfluéncia que um exerce sobre o outro, na dial ética professora/aluno.
H& uma mudanga de posicdo, pois a interpelacdo de Leo mostra que ao ter uma resposta
definitiva: (43) “Pode, eu sei. Quando crescer, vou ter uma Kombi”; Leo pde em cheque a
posi¢do de autoridade e saber da professora. Entéo ela, retomando o lugar de poder que lhe é
conferido socialmente, fala como se a decisdo de levar adiante o tema fosse dela, e se
posiciona: (56) “ Professora: Ent&o vamos falar sobre isso. Acho que ndo, porque como vai

saber quem esta na frente, dos lados?’
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Pode-se dizer que sua afirmativa é duvidosa, ou sgja: Acho que néo. Ela aponta parao
interdito, 0 ambiguo, o polissémico, até porque o nexo causal é falso: por que como vai saber

quem esté na frente, dos lados?

A ambiguidade da resposta da margem para que Leo continue defendendo seu direito

de se apropriar de sua propria sorte: (57) “ Leo: Eu sei, vou bem devagarzinho”.

Assim como Leo se locomove entre os colegas em sala de aula, nos espagos
compartilhados nas dependéncias da escola, isso |he garante que pode, como uma extensdo de

seu proprio corpo, dirigir sua Kombi.

A mudanca de posi¢éo da professora ndo sustenta, no fio do discurso, uma condicéo de
saber que Ihe garanta 0 argumento. Por submissdo a condi¢do de poder da professora, alguns
dizem que cegos ndo podem dirigir, reproduzindo a posi¢éo que ela representa. Outros aderem
ao discurso de Leo e acreditam que sim, cegos podem dirigir, outros colegas se calam num
siléncio expectante do ponto final da polémica, e entdo quem sabe possam saber de seus
limites, incluidos na condicdo de cegos. A professora propde uma nova questdo, que pode

delimitar as dificuldades da empreitada: (58) “O que precisa paradirigir um carro?’

Ao que os alunos respondem a partir das falas, dos discursos outros, familiares, de
tantas outras vozes que perpassam sua relagdo com dirigir ou ndo poder dirigir carro; as
criangas parecem apostar que esse saber que sabem lhes da uma saida do impasse. Da forma
como a discussdo se encaminha, parece que dirigir um carro ndo € problema de cegueira, mas

de outras tantas questdes, que afinal, sdo dos videntes.

(59) Flora: Chave
(60) Janine: Carteira

(61) Adolfo: Botar as criangas no carro.

Aqui manifesta-se a ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas, que segundo
Authier-Revuz (2001, p. 23):
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[ ...] esta claramente colocada como constitutiva, na dupla perspectiva
onde o continuo, as infinitas singularidade do real a nomear, que inscreve
um jogo inevitave na nomeagdo, e de outro lado, em termos lacanianos, do
real como radicalmente heterogéneo a ordem simbdlica, isto &, da falta
(constitutiva do sujeito como falho) de captura do objeto pela falta da letra
gue habita separacdo.

De qualquer forma, essas respostas ndo orientam a professora nas dificuldades que ela
apresenta em trabalhar os temas que as criangas estéo propondo. A professora trabalha um
pouco estaidéia: de que a chave é diferente da chave da porta. Uma chave do carro passa por
eles. A professora fala do cracha que é diferente da carteira de motorista. Fala sobre a diregdo

do carro que é redonda, que o carro tem pedais.

Todas essas novas informagdes, que sdo introduzidas sem fundamento empirico,
parece fazerem sentido & professora, como se falando de carteira, chaves, pedais e diregdo
ficasse explicado um repertorio de todas as dificuldades que envolvem dirigir um carro. Ou
guem sabe, pretenderia que esses novos elementos discursivos oportunizassem as criangas
criar uma representacéo do carro (ou seria da Kombi?), e tudo seria entendido, ou sgja,

ficariam evidentes, ai, as dificuldades de um cego dirigir um carro.

Voltando ao que haviamos mencionado anteriormente, ndo podemos esquecer que, do
ponto de vista da psicandlise, a introducéo do sujeito numa realidade qualquer ndo pode ser
entendida a partir da experiéncia direta com qualquer objeto. Talvez possamos pensar que no
fio do discurso da professora, nesse momento, revelase uma total impossibilidade de

perceber as diferencas entre seu discurso de vidente e o discurso dos aunos.

Assim como, ao elencar todos esses novos objetos, talvez na tentativa de dar
elementos para que as criangas entendessem a dificuldade que implicava dirigir carro,
descuidasse do fato de que € impossivel o encontro das partes com o todo da questdo. Desse
modo, é impossivel o encontro com o real do carro, do dirigir o carro, considerando que essas

criancas terdo uma representacao de carro que seguramente ndo € a de um vidente.

Seguindo Pécheux (1975), no nivel intradiscursivo, aquilo que se diz agora, com
relacdo ao que se disse antes e a0 que se dira depois, o conjunto dos fendmenos de co-
referéncia, vao garantir aquilo que se chama o fio do discurso, enquanto discurso de um

sujeito. Por outro lado, no que se refere ao interdiscurso, que diz respeito & dimensdo vertical,
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€ preciso pensar a nogdo de pré-construido e de discurso transverso, seguindo a perspectiva

discursiva ndo—linear do dizer em relagdo arede de formages discursivas.

Mas é preciso também levar em consideracéo as condi¢des de producéo dos discursos,
evidenciando que alunos e professora partem de diferentes referenciais perceptivos e das
possibilidades de representacdo de cada um. Considerando a professora como o lugar de um
suposto saber, evidenciam-se 0s equivocos em seus enunciados, elencando elementos
materiais constitutivos de um carro (ou Kombi), desconectados do sentido proposto na

formulagéo de Leo, sobre a possibilidade de poder ou néo dirigir.

Com relacdo ao controle e dominio de um saber, isso ndo é exclusividade da sala de
aula, mas estd marcado nas relagdes de todo tipo e, principalmente, entre pais e filhos.
Remarcar aqui essa relacdo de dominacdo em sala de aula é relevante, porque esse trabalho se
propde a contribuir & reflex8o sobre o papel da escola enquanto organismo social e suas
implicagdes politicas na formagdo ndo s6 da aprendizagem, mas também no sentido de
formadora de cidaddos, de seres politicos.

Consideramos que a reflex@o desenvolvida a partir do corpus ndo pode se restringir a
ele, posto que o que sustenta o lugar de saber da professora ndo se fundamenta evidentemente
apenas nesse momento de sala de aula. Tanto as questdes postas por Leo, quanto a tentativa
de respostas da professora, partem de saberes pré-construidos. Estdo circunscritos as
articulagOes de discursos transversos, ou seja, de discursos outros, remetendo a um saber
“sempre j& ai”, segundo Pécheux (1975); um saber histérico-social, onde o sujeito se

constitui em relacdo as formacOes discursivas que representa.

Os sentidos pré-construidos, de acordo com Regina Mutti (2001), podem sofrer
desestabilizagdo a partir de enunciagdes novas, sob a interferéncia dos sujeitos, na escola. As
palavras que se vinculam as experiéncias do professor apontam para outros sentidos, e a
memoria do dizer vai se modificando, re-criando. O processo de ensinar e aprender 0s
conhecimentos do curriculo das disciplinas, nos diz Mutti, os quais atuam como pré-
construidos, suscitam mudangas nas redes desses saberes estabelecidos. Ao professor, cabe 0
lugar de mediador da interpretacdo do aluno, um facilitador para que a lingua de acesso aos
conttdos adquira sentido para o sujeito no uso histérico, sem mera reproducdo de sentidos

prontos.
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Observamos que a professora, no jogo de forga que se estabelece na argumentagéo
com Leo, aparentemente parece perdida com relagdo ao saber proprio da posicdo que
representa, ndo conseguindo ouvir de outro lugar, a ndo ser o do vidente, o que n&o garantiria
gue sua argumentagdo com criangas videntes teria maior éxito. Ao mesmo tempo, algo se
passa nesse interjogo, evidenciado no processo enunciativo, que Leo ndo se intimida, por isso

insiste, argumenta, duvida.

A professora ndo impede que a palavra e 0 pensamento circulem. Ela também é
afetada pelo dito dos alunos que produzem mudangas nas redes dos saberes estabelecidos. A
professora ndo impede a interpretacdo dos alunos, pois ela ndo Ihes oferece uma resposta
definitiva, os desafia. Os aunos contrapdem o dito da professora, ndo abrindo mé&o de suas

proprias argumentacdes e razoes.

Poderiamos pensar que algo, aém do dito, sustenta o lugar da professora como
referéncia de saber. Que outras experiéncias estimuladas e propostas pela professora, tais
como as que se processam nos deslocamentos da sala de aula para outros espagos,
principalmente nos espagos mais amplos, como o passeio até a escola de natagdo ou no sitio
de lazer da escola, proporcionem descobertas vitais para sua compreensdo de mundo
circundante, apropriando-se dos sentidos que vao construindo sobre s mesmos e sobre este

mundo.

As experiéncias propostas pela professora, fora da sala de aula, provocavam que 0s
alunos enunciassem suas sensagoes, falassem de seus sentidos e sentimentos em relacéo ao
vivido; suas estranhezas com relagdo a uma infinidade de estimulos que |hes chegavam, para
além do saber instituido formalmente. Acompanhar essas atividades, como comentavamos
anteriormente, oportunizava a leitura de outro tecido linguageiro, onde os elementos a mais de
observagdo, distintos dos de sala de aula, colocavam a professora como referencial daguela
que langa os alunos num campo de visibilidade do proprio corpo e do espaco, em outros
limites, ou sem limites conhecidos, onde ela apostava na capacidade de observagéo e

compreensao que eles poderiam construir em relacdo ao seu mundo, a partir dai.

Nesta travessia, 0s alunos estavam em situagéo de mais liberdade parafalar e interagir
entre si. Comentavam suas estranhezas em relacdo as percepcdes gque lhes chegavam no
contato com os ruidos dos espago por onde transitavam. Ao ouvirem os sons das buzinas,

freadas de carros, o canto dos passaros, os latidos de cachorros, ou quando pessoas passavam
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por ali conversando, perguntavam quase em unissono, num misto de surpresa, curiosidade,
Susto e prazer: “que iSs0? que iSs0? que isso?’ Ao que as professoras, pois agora havia uma

auxiliar, respondiam: “O que vocés acham que é iss0?’

Eles, ainda, quase em unissono, respondiam, riam, repetiam uns a fala dos outros. Era
como se contassem uma histéria, ou dissessem um texto, onde se valiam das proprias
impressdes mas, também, de um saber j&dado, em outro lugar. O que ouviam ndo eram
ruidos desconhecidos. O estranho era encontra-los atravessando sua passagem pela rua
Assim, aintervencdo do aluno consistia na manifestacéo da forma-sujeito, gerada nas préprias
respostas, produzindo um efeito de visibilidade que os responsabilizava por aguilo que
diziam. Mas também consistia na manifestagdo de seus préprios sentidos, a partir do que

vivenciavam, legitimando-se seu dizer na medida em que este era formulado lingi sticamente.

Esse lugar de interpretaco os colocava na posi¢cao de autores de seu dizer, de certa
forma fortalecendo a relac8o com os saberes sociais j& estabel ecidos e com os interlocutores
(efetivos ou virtuais) ou segja, com as professoras e os saberes vindos de suas experiéncias
evocadas. O mesmo medo/prazer se podia ler em suas exclamagdes em contato com a &gua da

piscina:

(62) “Ai que coisa boa! Essa é a vida que eu pedi a Deus!”
(63) “Professora, onde tu estas, eu td6 com medo! Eu perdi meu espaguete!”

(64) “Olha, eu sei nadar! Quer ver? Olha, eu sei mergulhar!”

Exclamagbes dirigidas as professoras e, também, uns aos outros, exibindo suas
performances. Olhar, ver; palavras que proferidas pelos alunos cegos deixam claro a
construcéo de uma memoria do dizer, perpassada pela lingua. Essas palavras ndo sdo ditas ao
acaso, mas tém sentido, posto que sdo dirigidas a quem tem sobre eles uma outra forma de
visdo do que estd |hes acontecendo. Essas palavras tém um sentido para alguém. Isso
evidencia na formulacdo dos ditos, a condi¢éo de producdo do dizer, ou seja, que é produzida
pelas formagdes imaginarias, pois hé outras formas de olhar e ver, que eles supdem que 0s

videntes tenham.

Também comentavam as mudancas de temperatura desde o calor provocado pela

caminhada ao s0l, ao alivio datroca de roupa e o refrescar do contato com a &gua.
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(65) “Credo, que calor! O sol é muito forte!”
(66) “Eu tb loca pra entrar na piscina, ta muito longe?”

(67) “Que cheiro é esse?” [estranheza com o cheiro do cloro].

Cada ruido de coisas, animais ou vozes humanas; cada sensacéo térmica, ou de meio
fisico diferente, ou sgja, caminhar ao sol, a sombra, trocar de roupa, entrar na dgua fresca ou a
preparacd para o retorno a escola, sair da &gua, secar-se, voltar a colocar roupa e caminhar
ainda com a sensacdo refrescante do exercicio na piscina provoca comentarios, risos,
associagOes e muita excitagcdo que se refletia em uma tagarelice, quase gorjeios. Todos
queriam ao mesmo tempo contar, &s professoras e a mim, o que pensavam da experiéncia, o

gue sentiam.

A coisa certa a dizer é o que haviam sentido na experiéncia. Mais um texto, tecido na
experiéncia. O dizivel (interdiscurso), e as condigdes de producdo do dizer, produzindo ao
mesmo tempo, ilusoriamente, a responsabilidade de uma unidade, contando uma histériae, ao
mesmo tempo, desvelando a descontinuidade e dispersdo do sujeito. Aqui, volto a Pécheux
(1975), quando aponta para o estatuto do interdiscurso e suas relagdes com o fluxo do dizer,

com aformulagéo do dito, ou seja, com o intradiscurso.

Fazer uma leitura dessa experiéncia recolocava a necessidade de pensar que as
dificuldades entre a professora e os aunos, em sala de aula, no sentido de conduzir uma
discussdo referente & questdo das possibilidades e dificuldades operacionais dos alunos cegos,
com relagdo arealizacdo de alguma atividade ou compreensdo conceitual, tomassem um outro
significado. A professora aprendia um saber novo sobre a visdo dos cegos em relagdo ao

trabalho proposto por ela. Os cegos ofereciam sua visdo do mundo, com outro olhar.

Ela propunha uma atividade para desenvolver aspectos da motricidade, da orientacéo
espacial, do conhecimento do corpo, do desenvolvimento fisico. Eles aprendiam e ensinavam
que, para além desses objetivos, descobriam e viam o mundo, por todos os estimulos que lhes
chegava pela pele, pelos ouvidos, pelo olfato, pela respiracéo, pelas sensagdes, e precisavam
transformar isso em palavras, “representacdes palavra”, segundo Freud (1996f) , para lhes

dar sentido.
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O processo de historicidade que funda arelagdo entre o dizivel e o dito parece atuar de
dois modos, nessa experiéncia. Ouvindo os aunos, podemos pensar que o interdiscurso,
embora ndo possa ser diretamente acessado, a ndo ser via formulagdes linguisticas, opera com
0s sentidos dados no processo histérico; os sentidos outros que relinem tanto os sentidos
veiculados pela professora, como pela historia pessoal dos proprios alunos, pelos saberes
familiares, ou do meio escolar como um todo. Os saberes que se constituem v&o se evidenciar,
materialmente, no intradiscurso. Essas formulagdes, atravessadas pelas condicbes que as

determinam, juntamente com o interdiscurso, engendram uma outra historicidade.

Pensando o processo de educagdo e inclusdo, essa experiéncia pde em questdo como
abordar o tema da cegueira com alunos cegos dentro do formalismo metodolégico onde um
programa curricular propde as “coisas a saber”. Afinal, incluir ndo quer dizer que ndo se deva
reconhecer as dificuldades ou deficiéncias especificas dos aunos, portanto, ha contelidos no
ensino formal que precisam ser desenvolvidos, como desenvolvé-los com alunos cegos é um
desafio, um trabalho diferente precisa ser intentado, o que requer sensibilidade dos videntes e

dos cegos.

Gostariamos de salientar, no entanto, que nas observacOes feitas com esses alunos
cegos, parece que se estabelece uma dicotomia entre 0 que se pode ouvir dos aunos numa
situacéo de aprendizagem fora de sala de aula e dentro da sala de aula. Fora de sala de aula,
aos cegos parece estar permitido ter sua prépria visdo de mundo; em sala de aula, parece que

existe um jeito vidente de enxergar, que os aunos devem reconhecer.

Retomando os recortes do corpus, podemos evidenciar o que todavia ndo parece
obvio, as dificuldades de enfrentamento, relativamente a trabalhar com o significante cego,
quando Flora tenta provar & professora que ndo € cega. Avancemos um pouco mais sobre os

deslizamentos de sentido que v&o se delineando na conversacéo entre Flora e a professora:

(44) Flora: Eu ndo sou cega.

(45) Professora: Nao és, Flora? Tu enxergas?
(46) Flora: Eu enxergo.

(47) Professora: O que tu enxergas?

(48) Flora: Eu enxergo luz.
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(49) Professora: Ah, e aluz aqui da sala esta acesa ou apagada?
(50) Flora: [pensa] Apagada [esta acesa].

(51) Professora: Ah! E tu me enxergas?

(52) Flora: Enxergo, Professora, sei como estas vestida.

(53) Professora: Ecomo é?

(54) Flora: De calgca amarela e blusa azul [professora esta toda de vermelho].

Mais umavez, a questéo da cegueira esta denegada; Flora diz que enxerga, vé luz. Em
seu imaginario pode ver cores, o amarelo, o azul. Como serd que as cores foram ensinadas a
essas criangas e com que sentido? Quem ensinou: a professora, a familia? O que sdo cores

para os cegos? Como representar as cores?

Aqui fazemos uma pequena digressdo, pela necessidade de situar teoricamente onde
buscamos fundamentar o conceito de representacdo. Classicamente, o termo representacdo foi
tomado da Filosofia, tendo nesse campo de conhecimento o sentido de contetido concreto de
um ato de pensamento. Em Freud (1996f), esse sentido foi modificado, em func&o da hipotese
do inconsciente, onde a representacdo se inscreve ai sob a forma de trago mnésico, ou mais
exatamente, um investimento do traco mnésico. Cabe aqui apontar a distin¢do feita por Freud
entre representacéo de palavra (Wortvorstellung) e representagéo de coisa (Sachvorstellung ou
Dingvorstellung).

Essa diferenca se deve ao fato de que as representagdes de coisas caracterizam o
inconsciente, pois ndo se pode nomear. Se pode depreender que para Freud, no inconsciente,
as representagdes sdo essencialmente imagens visuais, auditivas, olfativas, ligadas enfim, as

percepgdes, ao somético; enquanto que no verbal esta ligada a tomada de consciéncia.

As representagdes subsistem nos diferentes sistemas, sob a forma de tragos mnémicos,
como um sistema de escrita que deve ser pensado no consciente metaforicamente, o contelido
do inconsciente. Assim, Freud trabalha a palavra composta Vorstellungsreprasentanz
(representante representativo, ou que ocupa O lugar de representacdo, ou representante-
representacdo), indicando que a representacdo psiquica constitui o representante da pulsdo, no

sentido somético, os sentidos marcam impressdes no corpo.
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E possivel associar essa idéia da Vorstellungsreprasentanz a0 que apontamos
anteriormente na pesquisa de Melzer e Ebner, quando os autores sugerem a possibilidade de
existir um tipo de imagem mental que ndo depende do mundo fisico, j& que os cegos
congénitos fazem associacfes ndo visuais com algumas palavras e as areas cerebrais
envolvidas no processo das palavras, sendo possivel estabelecer uma ligagdo entre linguagem

eimagem ndo-visual.

Isso leva a pensar de qualquer forma que, quando Flora afirma que sabe, que enxerga,
usa a representacéo-pal avra apreendida a partir de um referencial que supde ser o esperado, ou
sgja, saber cores; as coisas do mundo dos videntes sdo coloridas. Os sentidos que depreende
do interdiscurso dos videntes levam-na a ter que dar conta disso, demonstrando que faz parte
do mundo vidente, para fazer parte desse mundo. Ela enxerga pois sabe as cores, é assim que

deve ser.

Flora marca ainda essa submissao na cadeia discursiva através da denegagdo: “eu ndo
SOU cega, eu enxergo”, podendo estar encobrindo um sentimento de rejei¢c&o, amenizando essa
possibilidade, o que demonstra de alguma forma que esse sentimento sub-jaz nas questdes
postas pela professora, mesmo que esta o faga sem se dar conta. Essa afirmagéo pela negativa:
“ eu N&o Sou cega, eu enxergo” , deve ser entendida como uma afirmagdo que emerge desde o
inconsciente de Flora. Aqui me reporto a Nasio (1995, p. 166), quando diz que: “[ ... ] 0 eu—
imaginé&rio, que enuncia sequéncias intradiscursivas, se define como uma estratificagdo

incessante de imagens continuamente inscritas em NOsso inconsciente”.

Parece que Flora, colocando-se enquanto eu-imaginério, no intradiscurso, revela sua
submissdo ao discurso-outro, ao discurso do Outro, supondo uma unidade que no entanto estéa
atrelada aos saberes discursivos dos videntes. O papel do Outro, na constituicdo da fala da
aluna, apresenta as dificuldades inerentes as imbricagcbes de uma interdependéncia e

constituicdo mitua, onde os enunciados se interpretam.

Os enunciados da professora e de Flora (44) (46) (48), apontam para uma dialética,
onde o consgtituido e o constituinte pdem em jogo o movimento da lingua, e a0 mesmo tempo

revela nafalada aluna sua alienagdo ao Outro.



119

Esses seguimentos discursivos nos fazem pensar que Flora, ao afirmar que néo é cega,
porque enxerga luz, parta do principio de que a luz € o suficiente para corresponder a ndo sei

gue representacdo de enxergar, ou de ndo ser cega.

Ao mesmo tempo surge a interrogagéo: o que significa luz? Que representagéo de
coisa, seguindo a teoria freudiana, corresponde a representacéo da palavra luz? Todas essas
considerages apontam para o fato de que o desejo de enxergar esté submetido ao desgjo de
aderir & ordem discursiva, na qual o sujeito busca um lugar onde vé satisfeita a sua ansia de
poder fazer parte de um mundo no qual possa corresponder ao desejo do Outro, do mundo

vidente.

Embora n&o se saiba o que a aluna entende por luz, isso que ela nomeia, ou sgja, aluz,
€ interpretado pela professora como 1&mpada, j& que testa a veracidade da afirmagéo de Flora

quando pergunta: (49) “Ah, e aluz aqui da sala esta acesa ou apagada?’

Flora, num primeiro momento, parece submetida ao discurso da professora, que de
certa forma, determinando que luz quer significar apagada ou acesa, responde subjugada ao
discurso pedagdgico: (50) “agpagada’, apagada. Responde apds parar para pensar e erra, pois a

luz estd acesa.

Esta adesdo, no entanto, também pode ser, paradoxa mente, resistencial aidéia de ndo
enxergar. Floratenta provar que enxerga cores. Recorro a Pécheux (1975), quando pensa que,
ideologicamente, cada individuo ocupa lugares determinados, ou posi¢des, nas formagdes
sociais, 0 que estabelece relagbes de aliangas, ou de antagonismo e de dominagdo dessas

posicoes politicas e ideol égicas.

Assim, aquilo que é dito muda de sentido ou adquire outro sentido de acordo com as
instdncias de materialidade ideoldgica, posicdes inscritas, dependendo das formagdes
ideol6gicas, do vidente ou do cego. Uma outra leitura possivel, neste caso, € que Flora quer
falar do lugar do vidente, também, e ndo do lugar do cego em relagdo as cores; elaimagina o
sentido de cores, de acordo com as condicOes diferentes de producdo de seu discurso. Essa

palavra da lingua é trabal hada simbolicamente por ela, que lhe d& um sentido seu.

Voltando ao corpus, na segquéncia do discurso de poder ingtituido pelo saber da
professora, Flora afirma que a professora estd com cal¢a amarela e blusa azul. O que faz com

que Flora tenha que dar cor para a roupa gque supde enxergar? Por que tem de apontar cores?
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Usa, sem saber, um discurso apropriado de outros dizeres, outras vozes ingtituidas pelo
discurso pedagdgico, pensando ser dona do seu dizer. Quem sabe, tenta uma identificacéo,

marcadamente idealizada pela busca de aceitagcdo do Outro.

As formagbes discursivas produzem o efeito de transparéncia do sujeito e do sentido.
Dizendo de outra forma: pelo lado da professora, asssm como pelo lado da aluna, o que
emerge é ailusdo (necessaria) no sujeito-falante de ser o sujeito de seu discurso, esquecendo
que todo enunciado, parater sentido, esta inscrito em uma formagdo discursiva, por processo
de identificacdo. No entanto, os entrelacamentos das formagbes discursivas, seus
deslocamentos, rupturas, estdo sujeitos as relagdes entre as palavras e os efeitos de sentido
produzidos. N&o se pode pensar que os sentidos sejam fechados e estabilizados, pois as
formagbes discursivas estdo em continuo processo de reconfiguragdo: “fronteiras que se
deslocam” pela acdo da “memoria discursiva’, como propds Courtine (2006) citado pro
Gregolin (2005).

Pensando sobre 0 ensino do conhecimento de cores, como este se justifica no ensino

de criangas cegas, que jamais enxergaram? A cor é uma designaggo? E uma qualidade?

E uma forma de ensinar a reconhecer diferencas entre os objetos ou elementos? Como,
no discurso pedagdgico, pode-se atingir um desenvolvimento de conhecimentos, habilidades,
percepgles, que respeitem as diferengas entre criangas videntes e aguelas com necessidades

especiais, sgjam quais forem as especificidades dessas dificuldades?

O ensino das cores para 0S cegos, assim como 0 ensino da musica para os surdos,
como 0 ensino da danca para cegos, surdos e paraplégicos, se da da mesma forma que para
alunos que ndo tenham esses tipos de limitagbes? A introdugéo do ensino destas modalidades
de habilidades especificas, ligadas as percepcdes e aos movimentos do corpo, deve ser
trabalhada com todos os alunos, indiscriminadamente, considerando que esta é uma forma

inclusiva da educagéo?

Parece, no entanto, que o referencial de abordagem, na esteira da inclusdo,
desconsidera que a privagdo de alguns sentidos ou dos movimentos do corpo exige que se
aprenda, com esses aunos, suas formas proprias de representacdo, para levélos a essas

experiéncias de compreensdo e integragdo com o mundo.
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A n&o diferenciacdo destes aspectos pode levar Flora a pensar que é assim que as
coisas sdo no mundo dos videntes, ou sgja, para provar que enxergatem que ver cores, roupas,
repetindo referéncias descritivas de uma realidade posta como verdade do mundo, que ela so
tem acesso pela palavra ensinada, pelo saber da professora. Assim ela da seu testemunho de
verdade:

(52) Flora: Enxergo, Professora, sei como estas vestida.

(54) Flora: De calga amarela e blusa azul [A professora esta toda de vermelho].

A posicdo da professora, colocando em duivida a afirmagdo de que Flora enxerga, leva
a auna a buscar, imaginariamente, argumentos que convengam a professora, mostrando que
tem um saber, ou que aprendeu bem o que Ihe foi ensinado. Flora reitera seu saber suposto,
descrevendo o tipo de roupa e suas cores, tentando talvez convencer a professora e a s
mesma, negando o lugar daquela que estéd em falta, frente ao que a professora espera ou aceita

ouvir, sem notar a diferenca entre o que imagina e arealidade.

Tenta manter, numa relagéo de espelhamento com a professora, 0 mesmo tipo de
representacdo da realidade que supbe ser o da professora. E como se houvesse um
apagamento do lugar da aluna, existindo apenas o lugar da professora, de um saber sem
falhas, posto que a compreensdo da professora é a visdo da realidade dos videntes, ou quem
sabe se possa dizer que ndo hd, nesse jogo de enunciacdo entre as duas, um espaco de

interlocucéo.

Fica aqui clara a ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas, onde é “impossivel a
captura do objeto pelaletra’, como diz Authier-Revuz (2001, p. 23). N&o ha obviedade entre
as palavras e as coisas, as palavras sdo incertas, porosas, carregadas de discursos que trazem
outras ressonancias, multifacetados, imprevisiveis. As palavras ndo falam por si, mas pelo
Outro, introdutor da exterioridade interdiscursiva interna, intersubjetiva, apontando para o

sujeito dividido da enunciagéo.
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6.2 ENTREVISTAS COM PROFESSORES DE CEGOS E ALUNOS CEGOS: PRIMEIROS
CONTATOS

A segunda etapa do trabalho de pesquisa, em que realizamos entrevistas, teve um
caréter individual com os entrevistados. Realizamos duas entrevistas com professores, a saber:
uma professora cega e um professor vidente, 0s quais atuam em escolas inclusivas, tendo
alunos cegos nas suas turmas; um aluno e uma aluna cegos, egressos da escolarizacdo médiae

freqUentando atualmente o ensino superior.

As entrevistas foram marcadas por telefone e nos colocamos a disposicdo dos
entrevistados quanto ao local e horario; nos dispusemos air ao encontro dos mesmos, se fosse
de seu interesse. Com relagdo as entrevistas com dois professores e dois aunos, também |hes
foi apresentado o termo de consentimento informado, esclarecendo o objetivo de estarem
dirigidas a um estudo de Tese, sendo que as entrevistas seriam usadas em parte ou na
totalidade para andlise e publicagdo posterior; o documento foi assinado pelos dois
professores e pela auna. O consentimento do aluno foi assinado por seu pai, considerando

que o entrevistado ainda ndo sabia assinar de punho seu nome, anéo ser em Braille.

Os entrevistados serdo identificados com nome ficticio. Optamos por nomeé-los ao
invés de colocar-lhes um codigo ou sigla, respeitando o carater de singularidade de seus

depoimentos.

A entrevista com a professora cega, que chamei de Ameli, foi realizada em uma escola
publica de Porto Alegre, seu loca de trabalho. O prédio situa-se no cento da cidade.
Originariamente destinava-se a acolher alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).
Atualmente abriga ainda alunos com necessidades especiais, portadores de deficiéncia visual

e cegos e uma classe de alunos com deficiéncia mental associada a deficiéncia visual.

Por ocasido da efetivacdo do encontro com a professora, pude observar 0 espagco
escolar onde ela exerce a profissdo. As salas tém divisdes precérias, havendo muito ruido de
vozes, quer de uma sala para outra, asssm como ruidos do transito vindos da rua. O prédio
Situa-se na proximidade de um ponto de lotagdo e de carga e descarga de mercadorias de lojas
no entorno da escola. Foi necessario trocarmos duas vezes de sala para poder redizar a

entrevista, pois havia uma preocupagéo de que o gravador ndo captasse 0 depoimento da
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professora devido a0 excesso de ruidos que chegavam pelas janelas, corredores e salas

|aterais.

Por duas vezes a entrevista foi interrompida por um profissional da escola para
solicitar que a professora interviesse na classe de alunos com deficiéncia mental e visual,

porque falavam excessivamente alto, atrapalhando as outras salas que estavam em aula.

O prédio, no periodo em que foi realizada a entrevista, contava com um Unico
elevador. Fui informada de que este ndo funcionava, os banheiros nem sempre tinham papel
higiénico, ndo tinham chave, sendo preciso que alguém do lado de fora cuidasse da porta para

gue pudesse ser usado.

Segundo a professora, sua sala para preparar material didatico é compartilhada com
outras pessoas, tendo & sua disposi¢do apenas uma peguena mesa com cadeira, ndo tendo um
local para pertences pessoais. O prédio comprado pela Secretaria de Educag@o, para acolher o
EJA, parece estar em litigio com os antigos proprietarios, 0 que da inseguranca quanto ao

destino das instal agdes.

A entrevista com o professor vidente, que aqui chamei de Lauro, foi realizada em
condigdes bem diversas, pois, por escolha do entrevistado, foi em minha casa. Havia siléncio
e transcorreu sem interrupcdes, ndo havendo muita intervencdo da entrevistadora, apos serem
colocados os objetivos da entrevista. Este professor trabalhou com dois alunos, em classe
regular de Ensino Médio, em uma escola privada de classe média. Conforme jé& registramos
em capitulo anterior, esta era a primeira experiéncia com alunos cegos deste professor, da

turma e também da escola como um todo.

Os dois aunos entrevistados, um aluno e uma aluna, sdo cegos. Cada cego estava em
uma turma diferente, na mesma escola. O primeiro contato para marcar entrevista com
Gabriel foi feito por telefone, através do pai. Apresentei-me dizendo do interesse de
entrevistar Gabriel, que me havia sido indicado por um de seus professores. O pai se mostrou
receptivo e passou o telefone para o filho. Apresentei-me novamente e falei do objetivo da
entrevista. Ele concordou, fiquel de ligar novamente para marcar o dia e a hora, pois no
momento ele me disse que precisava se organizar. Fiz a nova ligacdo no outro dia e horério

marcado; novamente o pai atendeu e disse: “ele j& gritou |14 que era para ele a chamada” ,
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rindo. Gabriel vem ao telefone e combinamos o encontro em sua casa; ele me da indicacdes

de como chegar |4, situando pontos de referéncia .

No dia marcado, chego um pouco antes e aguardo dentro do carro em frente & casa. O
pai surge no jardim e diz que va buscar a chave do portdo. Volta com Gabriel, que se
aproxima sorrindo e receptivo. E alto, magro, esta de bermuda, camiseta e chinelo de dedos.
Parece muito menino. Eles estédo de mudanca de casa, sb ndo a fizeram naquele dia por causa
da chuva. A casa é muito grande, esta tudo encaixotado e o pai se descul pa pela desordem, s

0 quarto de Gabriel esta montado. Fazemos la a entrevista.

A mée de Gabriel aparece na cozinha, por onde entramos, cumprimenta e sai. O quarto
de Gabriel € uma pequena saleta com sof&cama e mais um sofa. Tem uma grande bancada
com um computador de Ultima geracdo e todos os equipamentos de som, livros. Os pais
pedem licenga pois precisam sair e devem voltar dentro de uma hora. Gabriel mostra-se um
pouco inibido no inicio da entrevista. Sua voz é suave, tartamudeia como se procurasse as

palavras. Repete muitas vezes as frases como para assegurar-se do que esta dizendo no eco da

repeticao.

Fazemos a entrevista e, exatamente depois de uma hora, 0s pais retornam. Encerro a
entrevista, desligo o gravador e ai Gabriel ja estd mais & vontade, parece querer seguir
conversando, mostrar no computador as mensagens que recebe de alguns comentaristas de
revistas com guem mantém correspondéncia sobre questfes da guerra no Oriente. Continua

falando ainda algum tempo.

O pai me acompanha até o portdo e me fala que também vendeu a casa ao lado para
assegurar os estudos do Gabriel na faculdade até o pos-graduagdo. Conta um pouco dos
esforgos em recuperar a visdo quando ele era bebé e que passaram muito tempo nos Estados
Unidos, onde mora a tia do menino, por isso a fascinagéo dele pelo povo americano. Parece

feliz porque véo se mudar para uma cobertura muito grande e Gabriel terd uma suite.

Com Valéria, a quarta entrevistada, também marcamos por telefone. Contatel primeiro
com a mée. Apresentei-me, falei da pesquisa e da indicagdo de um ex-professor como
possibilidade para concesséo de uma entrevista. Ela disse que falaria com a filha sobre isso e
que eu poderialigar outro dia porque Valéria estava, a tarde, na universidade onde estuda. Eu

deverialigar perto do meio dia, “porque a criaturinha dorme até tarde.”
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Ligo no dia e horario combinado. Valéria atende, falo sobre o interesse em entrevist&
la para a pesquisa. Ela concorda e combinamos rediz&la no sdbado pela manhd, naquela
mesma semana. Quando chego, a mée vem abrir o portdo do prédio. Ela me recebe bem, mas
sem muita conversa. Moram no terceiro andar, sem elevador, subimos em siléncio. Ao entrar,
um homem, que suponho sgja o pai, sai para a sacada e fecha a porta, parece que comega a

lixar alguma coisaléafora.

Valéria esta sentada em umas almofadas no chdo com um rapaz que me apresenta
como sendo seu irméo. Ele se retira em seguida. Ela se levanta e vem para perto de uma mesa
de jantar onde nos acomodamos para a entrevista. A entrada do apartamento e sala séo
despojados, parece um apartamento de estudante com muitas almofadas pelo chéo, coisas
indianas penduradas, cortina de contas nas portas. Valéria é magra, parece uma menina, mas
tem gestos e postura que parece de um menino. Possui uma voz grave e metdlica, quando i,

Seu riso € nervoso e muito alto, como uma descarga de tenséo.

A mé&e ndo permanece junto, mas vigilante, pois ao fazermos alguns comentérios sobre
0S passaros que estdo em gaiolas penduradas na sala, ela aparece e intervém, retirando-os.
Assim também, quando damos por encerrada a entrevista, ela surge imediatamente na sala
com uma caneta para que Valéria assine o termo de consentimento. Acompanha- me até a

saida do prédio sem dizer palavras, apenas se despede.

E possivel depreender alguns efeitos de sentido que se delineiam antes mesmo da
realizaci0 das entrevistas, com relacio ao local de trabalho dos dois professores. E evidente a
diferenca quanto ao espaco fisico e as condi¢fes de trabaho, nas ingtituicbes publica e
privada representadas neste estudo. Na primeira escola, que se destina a uma populagdo
marcada pela exclusdo, posto que atende prioritariamente a aunos da EJA, e que, agora,
recebe ainda idosos e jovens que apresentam necessidades especiais, alunos que ja passaram
por outras experiéncias de escolarizagdo, percebem-se as dificuldades estruturais para o
trabalho pedagdgico, que fica demarcado a primeira vista pelas proprias condigdes fisicas do

prédio.

As condicfes pedagdgicas, 0 acesso a materiais adequados para 0 ensino e
aprendizagem evidenciam o quanto os professores precisam ter capacidade de improvisagéo e
criatividade para atingir os objetivos de seu trabalho. O local da escola, que deveria ser de

fécil acesso para seus usuérios, oferece uma extrema dificuldade para aunos idosos, com
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deficiéncias fisicas e visuais, hga vista a impossibilidade do uso de elevador; aém disso,
chegar até o prédio impde uma jornada entre ruas e calgadas estreitas, ocupadas com comércio

de ambulantes e camel 6s, transito de veiculos e pedestres.

A escola de Ensino Médio, privada, conforme explicou o professor, conta com uma
estrutura de ensino que oferece o que ha de mais moderno em computacéo, com laboratorio
de inform&tica, ciéncias, biblioteca, ginasio de esportes, restaurante e cantina. O acesso a
escola, tanto por parte dos alunos como professores, ndo apresenta dificuldades. Os
professores dispdem de servigo de orientagdo pedagdgica para dar assessoramento, quer em
nivel de recursos técnicos ou psicolégicos, aos aunos regulares. No entanto, os professores
ndo encontraram nenhum plano especifico de orientacdo pedagdgica para o trabalho com

alunos deficientes em salade aula.

Os professores foram construindo sua propria forma de trabalho, como ja referimos
em capitulo anterior, tendo em alguns momentos que dar um atendimento individualizado,
fora do periodo de aula, aos alunos cegos. A escola comprou o programa de computagdo que
possibilitava aos alunos com deficiéncia ou cegos digitarem em Braille, ouvir e escrever seus
trabalhos; a0 mesmo tempo, os professores ndo tinham, no inicio do trabalho com aunos
cegos, conhecimentos ou qualquer informagdo sobre como funcionava a reglete e a pungéo,

desconhecendo mesmo o nome desses instrumentos de escrita em Braille.

A parte dessa breve descricdo com relagio aos professores e 0s espagos escolares,
publicos e privados, nos parece relevante observar alguns efeitos de sentido que se revelam no
contato telefénico com os pais dos entrevistados. Detenho-me um pouco nestas primeiras
interagtes. Com relagdo ao pai de Gabriel, prontamente concorda com a entrevista e depois
passa o telefone para o filho. Na segunda vez que telefono para marcar o encontro, novamente

o pai atendeediz: “ elejagritou la que era paraele achamada,” eri.

A mée de Vaéria ndo responde pela filha, diz que falara com ela sobre a proposta da
entrevista, e que eu deveria voltar a ligar para falar diretamente com ela. Eu deveria ligar

perto do meio dia, justificando: “porque a criaturinha dorme até tarde.”

O que chama a atencdo é aforma como os pais se referem aos filhos, cegos, bem como
o fato de eles efetivarem a intermediacéo dos contatos com os filhos. O pa de Gabriel

concorda imediatamente com a solicitacdo da entrevista, embora diga que passara o telefone
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para o filho responder. Quando retorno a ligagéo para combinarmos o dia de realizagdo da
mesma, novamente o pai atende e comenta, rindo sobre a reagéo do filho ao toque do telefone,
como se contasse uma proeza ou gracinha de um filho pequeno. Quando fico & s6s com
Gabriel e me apresento pessoalmente dizendo que sou psicanalista, imediatamente o pai
ressurge na porta do quarto e diz sorrindo: “ah, ele esta precisando mesmo de tratamento”,

ambos riem. O pai volta a desaparecer e Gabriel parece ficar um pouco constrangido.

Depois da entrevista com Gabriel, 0 pai me acompanha até o portéo e segue falando
sobre seus planos e cuidados com o futuro do filho. Parece tentar se justificar pelo discurso a
favor da guerra anti-terrorismo, que Gabriel defende com entusiasmo. Ao mesmo tempo, quer

marcar sua preocupacdo em ndo deix& o sozinho, que sempre alguém o acompanhe.

Gabriel estad com vinte anos e ainda ndo sai sozinho nem no entorno da propria casa,
sendo acompanhado até nas aulas de academia. Ainda n&o fez o treino de deslocamento, nem
usa bengala. Em pequeno, so foi para a escola, entrando em contato com outras criangas, aos
sete anos. Antes disso sO ficava em casa, ndo brincava com outras criangas, hdo teve amigos,
inicia a aprendizagem por meio de aulas particulares, porque tinha muito medo do convivio
fora de casa, e os pais 0 mantinham ali protegido. Nos primeiros meses de escola primaria,
chorava muito, teve dificuldade em ficar sozinho, sem os pais. Todo esse cuidado parece
revelar um tratamento infantilizado, talvez por isso Gabriel conserve a aparéncia fisica de
menino; mostrou na entrevista certaingenuidade, apesar de seus vinte anos. Devo ressaltar, no

entanto, que ambos 0s jovens se dispuseram a conceder as entrevistas, imediatamente.

Com Valéria o contato inicial também passa pela mée, que ndo responde pela filha,
mas refere-se a ela chamando-a de “criaturinha que dorme até o meio dia’. Qual o sentido
dessa palavra, “criaturinha”? Pode ser entendido como algo que ainda ndo se constituiu como
ser? Ser4 que esse tratamento é uma expressao de carinho ou releva algo mais? Criaturinha é

um significante, pensando do ponto de vista da psicandlise.

Valéria sempre teve pouca visdo, mas freqlentou escolas desde muito pequena,
frequentou a Escola Infantil, foi alfabetizada quando ainda enxergava um pouco, com letra
ampliada, e a partir dos sete anos comega a acentuar-se sua perda visual até perder totalmente
a visdo. Reage a cegueira com desadaptac@o, € transferida para uma escola que trabalha com
criancas cegas e € afabetizada novamente em Braille. Disse que ndo gostou das escolas onde

estudou, mas sim dos professores.
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Ao terminar o primeiro grau, troca novamente de escola. Durante o segundo grau falta
muito as aulas, ndo faz amigos, é calada e ndo aceita ajuda facilmente. A mée estuda com ela,

auxilia nos temas. O pai jamais apareceu na escola

A questéo dainclusdo, na alternancia do jogo de ssmelhanca e diferenga que atravessa
as relagbes amorosas de filiagdo, e os efeitos de sentido de cuidados intensos do qual o filho e
afilha cega sdo alvo, observados no rgpido contato com os pais dos entrevistados, podem ser
entendidos como perpassados pelo conflito de aceitagdo da diferenga. Ao mesmo tempo em
que o tratamento dado aos habitos (a criaturinha dorme até tarde) ou os posicionamentos
politicos (defesa dos interesses da guerra americana), os filhos parecem ser tratados como
curiosidades, ou excessivo zelo, ou dando grande destaque as suas diferencas. Seus habitos e
modo de pensar, comentados dessa forma pelos pais, lembram comportamentos incomuns,

como se 0s jovens fossem muito diferentes dos jovens videntes.

Com relagdo as dificuldades relatadas pelos professores entrevistados, um vidente e
outro cego, no que diz respeito a experiéncia pedagdgica com seus alunos com necessidades
especiais e as dificuldades de entender e integrar os principios e a prética da proposta
inclusiva, evidenciam-se as contradi¢des de compartilhar o que parece inconciliavel, ou sgja:
h& uma distancia a ser vencida entre a aplicacéo de uma prética pedagdgica inclusiva, que
respeita as diferencas entre os alunos, mas também esta se manifesta entre a experiéncia dos

préprios professores.

Além disso, ha dificuldades na aplicabilidade da lel com relagdo a educagéo inclusiva
enquanto projeto pedagdgico, considerando as limitagbes da propria formacdo dos
professores, sem experiéncia ou sem orientacdo pedagdgica, adém de apoio para o
enfrentamento do trabalho. As dificuldades dos professores no trabalho de educagéo inclusiva
nos lembra o que Bauman (2004, p. 138) afirma: “A ‘fusdo’ exigida pela compreensdo muitua
S0 pode ser o resultado da experiéncia compartilhada, e esta é inconcebivel sem que haja um

espaco compartilhado.”

As dificuldades especificas relativas ao trabalho com alunos cegos ndo se subscrevem
apenas a falta ou reducéo da capacidade visual. Impde-se uma reapropriagdo por parte ndo sd
dos alunos, mas também dos professores e de toda a comunidade envolvida com a educacéo.

Essas dificuldades se retratam na propria linguagem em sua multiplicidade de derivas de
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sentido. Pensando desta forma, a inclusdo implica a todos, e a cada um, em suas dificuldades

com relacéo ao olhar e escuta do discurso pedagogico.



7. O QUE DIZEM ALUNOS E PROFESSORES: O CORPUS DE ENTREVISTAS

As entrevistas realizadas com professores e alunos, conforme referimos no capitulo

anterior (6.2) compdem a segunda etapa desta pesguisa, representando outro corpus, do qual

extraimos recortes para a andlise. As quatro entrevistas transcritas resultaram em extenso

material, compondo um apartado de setenta e sete laudas, no total.

Sentimos necessidade de fazer estas entrevistas, além das observacOes das classes

iniciais, para registrar também o depoimento de pessoas cegas que ja haviam passado pelas

diferentes etapas de escolarizagéo. Os relatos de experiéncias de sujeitos, na posi¢ao de alunos

e professores, poderiam trazer novos elementos do processo de escolarizagéo relacionado ao

sujeito cego. Constam, entdo, deste corpus, as entrevistas realizadas com:

a)

b)

d)

professora atualmente cega, 38anos, que foi afabetizada com letra ampliada
em escola rural publica em uma cidade no interior; foi apés transferida para
uma escola publica regular, também no interior deste Estado. Ao se acentuar a
perda visual, ficou sem estudar durante um ano, até ser transferida para Porto
Alegre, quando ingressa como auna interna em uma escola com tradigdo de
atendimento a alunos cegos. Conclui o ensino fundamental e novamente é
transferida para outra escola de Ensino Médio, também em Porto Alegre. Faz o
curso superior na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), formou-se professora na area de L etras, atua em classes de inclusao;
professor vidente, 39 anos, com bastante experiéncia de magistério, que, diante
da recente legislagdo, atua em classes nas quais foram incluidos alunos cegos;
aluno universitério cego, 20 anos, egresso de escola inclusiva de Ensino Médio
e de escola de Ensino Fundamental cuja tradicdo é o atendimento de cegos; a
transferéncia para a escola de Ensino Médio deveu-se a recente legislacdo
referente & inclusdo, em classes regulares, de aunos com necessidades
especiais,

aluna universitéaria atualmente cega, 20 anos, que foi afabetizada em escola
publica e, a0 ficar cega, foi transferida para a mesma escola de Ensino

Fundamental com tradic@o de atendimento de cegos, passando posteriormente
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para a escola de Ensino Médio que, diante da recente legislacdo, recebe em

classes regulares alunos com necessidades especiais.

Relativo as entrevistas, optamos por apresentar recortes por vezes extensos, com o
objetivo de melhor situar o contexto das sequiéncias da interlocucdo. Ao longo das andlises,
fazemos também novos recortes sobre um mesmo corpus ja trabalhado, com outros enfoques,

por vezes, em capitul os anteriores.

Como ja mencionamos, 0s enunciados trabalhados na andise sdo numerados
cronologicamente, & medida que servem as andlises, ao longo desta tese. Os entrevistados

receberam nomes ficticios.

No eixo dos objetivos iniciais da tese, marcados pel as questdes norteadoras, buscamos
estabel ecer a andlise, apresentando os efeitos de sentido, por vezes cruzando as entrevistas dos

professores e as entrevistas dos alunos. A isso nos propomos com a andlise que se segue.

7.1 A EXPERIENCIA PEDAGOGICA DOS SUJEITOS-PROFESSORES DE CEGOS

Buscamos, nesta etapa, analisar sentidos no discurso pedagégico, considerando que 0s
Nossos entrevistados estéo produzindo suas narrativas sobre as suas experiéncias pedagdgicas.
Temos assim o enfoque da educacdo inclusiva dos alunos cegos nas préticas escolares e
educacionais relatadas pelos mesmos. Com base nesses relatos, analisamos suas implicagtes

na constitui¢do dos sujeitos no processo de escol arizagao.

Na etapa desta pesquisa que se caracterizou pela nossa presenca na escola
acompanhando as atividades pedagdgicas, destacamos algumas situages em sala de aula
formal, assim como a experiéncia de translado da escola para um ginasio de esporte onde as
criangas falavam de suas experiéncias. Na primeira situagcéo em sala de aula se evidencia, por
parte dos aunos cegos, a necessidade de corresponder & suposta demanda de um saber da
professora, quando afirmavam conhecer cores, enxergar, redlizar tarefas como qualquer

vidente.
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No segundo momento enfocado por nds, percorrendo algumas quadras entre a escola
de origem e o gindsio de esporte, os alunos deparavam-se com ruidos conhecidos, mas
reapropriados na situacdo diferente, em que se apresentavam num meio social fora de uma
situagdo familiar. Esses ruidos causavam uma re-significagdo, que a principio produziam um
efeito surpresa pelo encontro inusitado, em trénsito, na rua. Esta situagdo era dirigida por
professoras videntes, que iam com as criangas criando Situagdes novas de aprendizagem, ao
mesmo tempo em que aprendiam como as criangas iam, elas proprias, se descobrindo na

experiéncia.

Nota-se uma mudanca da escuta das professoras, quem sabe por que aqui ndo ha um
programa a ser cumprido, conteldos formais a serem aprendidos, o que faz com que as
professoras participem das descobertas das criangas sem confrontar seu saber. Os alunos se
expressam livremente, curiosos e alegres, falam de suas descobertas sem se preocuparem se
esté certo ou errado. Simplesmente comunicam, falam sobre a experiéncia de ouvir, sentir, se

emocionar.

Para andlise das entrevistas, é preciso considerar que estamos diante de narrativas dos
sujeitos. Usamos aqui narrativa, no sentido da prépria experiéncia de si. Para Larrosa (1994,
p. 43): “[ .. .] A experiéncia de s, historicamente constituida, € aquilo a respeito do qual se
oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se

narra, se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo.”

As entrevistas com o0s professores e alunos tém que ser pensadas em suas
especificidades, ou sgja, deve-se considerar as singularidades de ser professor cego. Nesta
pesquisa, tivemos a participagdo de duas professoras cegas. Estas, por sua propria vivéncia de
aprendizagem, apropriam-se diferentemente do processo de ensino do que os professores
videntes. Cada professor tem a sua historia, 0 que determinard a maneira singular de exercer a
profissdo, ndo obstante, também deve-se levar em consideracdo o fato de que cego ser
professor ainda segfa uma condi¢do bastante peculiar, principalmente em classes mistas de

alunos videntes e cegos.

A professora cega, da classe de alfabetizacdo em Braille, estabeleceu uma dinamica
em que as criangas permaneciam grande parte do tempo em siléncio, treinando o uso da
puncédo, da reglete e escrita do alfabeto em Braille até iniciar a possibilidade de escrever e ler.

Para essa professora, era importante o siléncio e a concentragdo das criangas na tarefa,
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estando sempre a disposicdo para acompanhar cada uma individualmente, sempre que

solicitada, ou que a professora auxiliar, vidente, apontava alguma dificuldade de um auno.

A professora cega Ameli, entrevistada por nos, € regente de classe inclusiva. E
professora com larga experiéncia em alfabetizagdo de jovens e adultos, cegos e videntes,
embora tenha se dedicado mais & educacdo de alunos cegos. Sua prépria condi¢do de cega,
como ja analisamos, estabelece uma prética em que o discurso sobre a cegueira parece se
legitimar. Fala de um lugar de saber ndo sO pedagdgico, mas de alguém que vivenciou o
processo de enfrentamento com as dificuldades que se impdem agueles que sdo minoria em

grupos de pessoas diferentes de si.

Ameli, no seu depoimento, nos disse que teve que mudar de escolas, de cidade, de
realidade social, ao longo da vida. Essas mudangas impunham que ela se adequasse, se
adaptasse, posto que ela se adentrava em um mundo diferente. Mas nesse mundo, ela era a

diferente.

Constatamos, na andlise ja apresentada, que o trabalho com jovens e adultos que ela
efetiva na escola onde leciona revela a construgdo de uma metodologia prépria, na qual se
vale do que viveu em sua propria historia, usando uma pedagogia por vezes disciplinar, mas
que visa criar condigdes a que os alunos avancem na aprendizagem. Essa condi¢éo parece
facilitar a Ameli o exercicio da docéncia, até porque, em EJA, a educagdo pauta-se por
principios de acolher as experiéncias diversas dos alunos; esta especificidade da EJA parece
favoravel a préticas pedagdgicas diferenciadas das tradicionais.

Reapresentamos aqui alguns enunciados j& trabalhados no capitulo cinco, junto com
outros novos, tendo em vista aprofundar o entendimento sobre o jogo de poder que se
estabelece na relagdo da professora e seus alunos. Ameli, enquanto professora, procura
estabelecer limites aos alunos, na tentativa, talvez, de evitar que 0s mesmos passem pelas

dificuldades que elateve de enfrentar.

(31) Ameli: Entéo tu tem que aprender o teu limite ... Ai eles chegam atrasados, copiam
tudo ... tudo bem ... mas tu ndo vai copiar porque tu depende que eu dite ... ou tu
gueres que o teu colega se prejudique, se atrapalhe ... pra eu ditar pra ti?

(32) Ameli: Depois entédo a senhora faz pra mim Ia fora de aula e me entrega. Eu digo: Eu
ndo ... Eu sou professora de todos, quem se atrasou foi tu. Tu ndo veio na hora
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certa, tu ndo copiou. Agora eu vou trabalhar fora do horario porque tu foi relapso?
Sabe?

Por vezes seu discurso superegdico, ou seja, disciplinador, ordenador, com relacdo aos
alunos cegos, fala de sua prépria vivéncia enquanto aluna, de como se impunha estar sempre
de prontiddo, temendo perder algum contelido ou se perder na sequéncia da experiéncia
pedagdgica. Ameli, enquanto sujeito-auna e professora de um processo de educagéo

inclusiva, refletird, em sua préxis, sua vivéncia particular de aprendizagem.

Quando Ameli relata sua trajetoria na Universidade, lembra que ndo conseguia se
organizar, porque trabalhava e estudava. Seu tempo de estudo dependia, muitas vezes, da
disponibilidade dos colegas para estudar com ela e dirimir davidas. Abriu m&o de cursar
fisioterapia, que teria sido sua primeira escolha, porque na época havia pouco material em
Braille disponivel. Por isso, diz ter feito o curso de Letras porque era 0 curso possivel.
Enquanto professora, Ameli cobra dos alunos uma atitude mais ativa, de prontiddo para a
aprendizagem.

Inconscientemente, talvez, essas lembrancas das dificuldades de sua trgjetéria possam
estar interferindo em sua postura mais disciplinadora. Nesse sentido, entendemos esse
processo como participe (das falas) do interdiscurso, ou sgja, da historia, das experiéncias
vivenciadas por Ameli, re-evocadas da memdria. Embora nem sempre explicitado na situagéo,
isto torna-se um elemento ativo da produgdo de sentidos. Alguns efeitos de sentidos que véo
se produzindo nos enunciados, revelam que a enunciagdo vai mudando de acordo com as
condi¢bes de producéo, entre o sujeito-aluno e sujeito-professor. A professora diz: (31)
“Ent&o tu tem que aprender o teu limite ...” Elafala para o auno, também fala de si, de como
teve que aprender seu préprio limite e buscar superélo. Ao mesmo tempo o enunciado é

dirigido & entrevistadora como uma narrativa onde ndo se implica

E pelos enunciados que podemos identificar as diferentes posicdes assumidas pelo
sujeito do discurso. Ameli observa as dificuldades dos aunos cegos em acompanhar a turma,
em controlar o préprio material de escrita, em poder cumprir horarios, pedindo para que ela,

fora de sala de aula, Ihes desse atencéo.

Exigem dela, enquanto professora um trabalho extra, especial. De alguma forma essa

solicitagdo a remete a sua propria historia e como enfrentou seus limites. Neste sentido € que
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afirmamos que a enunciagdo vai mudando de acordo com as condi¢bes de producéo,

discursivamente alternando a posi¢éo de Ameli enquanto sujeito-aluna e sujeito-professora.

O que aparece como autoridade ou dominag&o, por exemplo: (29) “ Como ‘espera
professora ? Tu que és cego tem que ser o primeiro a chegar na aula, abrir amochilaf . . . ]
Tu tem ... quando eu colocar a data, tu tem que copiar adata, porque tu precisa... tu é diferente
nesse sentido”, revela um discurso construido ao longo do processo das experiéncias da
prépria professora, representadas como “forma-sujeito” que acentua que o cego tem que

batalhar mais para se equiparar ao padr&o dos videntes, em relagdo a aprendizagem escolar.

A forma-sujeito, conceito desenvolvido por Pécheux em Semantica e Discurso (1975),
pode ser definida como responsavel pela ilusio de unidade do sujeito. E a forma como o
sujeito do discurso se identifica com a formag&o discursiva, no sentido dial6gico em que um
discurso s6 se produz nainteracdo com outros discursos. Neste caso, Ameli obedece a um pré-
construido que, de certa forma, atribui a0 cego uma série de obrigacdes e postura enquanto
portador de necessidade especial, diferente do conjunto dos outros colegas com 0s quais
compartilha o espago de aprendizagem.

Ameli, por sua histéria enquanto aluna especial, em uma realidade escolar onde teve
que construir seu lugar, conquistar seu préprio espago para ter direito a estudar,
profissionalizar-se, forja sua identidade baseada nos elementos de uma memoria estabilizada,
ou sgja, a cegueira impde limitagbes que podem dificultar seu desempenho escolar, portanto,
precisa de maior empenho e dedicagdo. Ela diz: (29) “Tu que és cego tem que ser o primeiro a
chegar na aula, abrir amochila, botar areglete, estar em prontiddo. Os que enxergam, eles tém
outra oportunidade, de dar uma espiada no caderno do colega e copiar, ou copiar do quadro.

Tundo..”

Esse discurso tomado como seu, passa a determina-la. Projeta sua histéria no que
encontra na relagdo com os alunos cegos, em suas dificuldades de aprendizagem, em suas
necessidades de gjuda extraclasse. Procura fazé-los entender que suas limitagdes impdem, por
Si, a necessidade de terem uma postura mais ativa frente a sua diferenca, por serem cegos,

com 0 conjunto dos outros alunos videntes.

De certa forma, Ameli espera que seus alunos reajam como ela as dificuldades de

aprendizagem. Com intuito de criar um modelo pedagdgico que os estimule, ndo percebe que
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seus aunos, por terem outras histérias de vida, outro tipo de investimento familiar e social,
reajam diferente do que espera. Cada cego é um cego. A cegueira ndo os unifica, o que rompe

ailusdo de unidade imaginéria do sujeito.

O conceito lacaniano de imagin&rio embasa, em Pécheux (1975), o conceito de
formag@o imaginéria, que se manifesta no processo discursivo, através da antecipagdo das
relagdes de forma e de sentido. A psicandlise vai afirmar que o inconsciente € estruturado
como uma linguagem; o inconsciente alberga uma opacidade que se revela pela linguagem,
como sujeicdo no discurso tanto de Ameli, como veremos em seguida no discurso de Lauro,

professor vidente.

Tramando os conceitos da psicanadise e da AD, fica claro que o sujeito € uma posi¢cao
entre outras, subjetivando-se na medida em que se projeta de seu lugar no mundo, de sua
situagcdo em posicdo discursiva. Ameli conta sua experiéncia com os alunos. Segundo €ela,
estes aunos procuram chamar atencdo falando alto, se atrasando em copiar as tarefas
propostas, pedindo um acompanhamento especial: Ameli diz: (27) “Um repetia uma palavra
bem alto. Sabe? Pra chamar aatencdo [ . . . ]”; (28)[ . . . ] Vem cé ... os teus colegas
enxergam e estdo copiando. Tu que és cego ... Ele: espera professora”; (29) “Como ‘espera
professora ? Tu que és cego tem que ser o primeiro a chegar na aula, abrir a mochila, botar a
reglete, estar em prontidéo [ .. . ]; (30) “[ . . . ] Eu ndo vou ditar prati... eu vou ditar a partir

de ondetu estés. Ele: ‘Mas os outros vao copiar do quadro’... Mas 0s outros enxergam.”

Ameli parece querer estabelecer, com essa forma disciplinar, uma estratégia discursiva
tentando fazé-los comprometer-se com o lugar de alunos. Do lugar de professora cega, que ja
foi auna cega, ou sgja, o lugar de onde fala enquanto sujeito determina as relagdes de forga no
discurso. E como se Ameli tivesse um saber sobre o outro. Ela aponta que os outros alunos
podem se atrasar porque néo ter&o dificuldade em copiar dos outros, ou mesmo do quadro. O
cego ndo tem as mesmas oportunidades. Ela enfatiza que é certo fazer para o aluno néo se
prejudicar e ndo atrapalhar os colegas, quando diz: (31) “ Ent&o tu tem que aprender o teu
limite ... Ai eles chegam atrasados, copiam tudo ... tudo bem ... mas tu ndo vai copiar porque
tu depende que eu dite... ou tu queres que o teu colega se prejudique , se atrapalhe ... para eu

ditar prati 7’

No entanto, as relagdes de sentido pressupdem que ndo ha discurso que ndo se

relacione com outro. Pensemos o outro em sua dimensdo dialdgica, como produto da
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interacdo social, podendo envolver desde um ato de fala determinado, & situagdo imediata ou

pelo contexto.

Ameli repete um discurso que j& esta ai, em um discurso outro, que foi depreendido de
sua propria reflex@o sobre a cegueira, de um discurso vindo, do socia, que ela passa a
reproduzir com os alunos sem se aperceber que se trata do discurso ambiguo de
inclusdo/exclusdo que sofreu, muito embora sua proposta sgja de dar ao aluno cego um
tratamento de consciéncia e objetividade. Eladiz: (29) “[ . . .] Tu que és cego tem que ser 0
primeiro a chegar na aula, abrir a mochila, botar a reglete, estar em prontiddo [ . . . ]”; (30)
“N&o ... ndo pode achar que vais chegar no meio da aula e eu vou ter que ditar prati. Eu ndo
vou ditar prati ... eu vou ditar a partir de onde tu estas . Ele: ‘Mas os outros véo copiar do

quadro’ ... Mas 0s outros enxergam.”

Ser cego ndo é motivo suficiente para se atrasar, ndo acompanhar a turma, ndo copiar a
tarefa. Ameli ndo aceita a proposta do aluno de receber um tratamento diferente dos outros
colegas. Segue sua narrativa: (32) “ Depois entdo a senhora faz pra mim la fora de aula e me
entrega. Eu digo: Eu n&o ... Eu sou professora de todos, quem se atrasou foi tu. Tu ndo veio na
hora certa, tu ndo copiou. Agora eu vou trabalhar fora do horéario porque tu foi relapso?
Sabe?’

A questdo que se apresenta & como ser igual aos outros se se € diferente? De onde fala
Ameli, enquanto sujeito, esta marcado pelo jogo de imagens dos sujeitos entre si, dos sujeitos
com os lugares que ocupam na formacgdo social dos discursos, nos j&ditos, as imagens
resultantes de suas projecoes. Nesse sentido, a professora repete um discurso ambiguo entre a
necessidade de ser igual ao diferente, ou seja, 0 cego, por ser diferente tem que ser e
comportar-se diferente dos outros alunos videntes para acompanhé&-los, paradoxalmente, para
ser igual ou aprender como os videntes. H4 uma denegacéo da diferenca e, a0 mesmo tempo,

uma afirmacdo da diferenca.

A professora vidente, na primeira parte da pesquisa, questionava se 0s alunos cegos
poderiam dirigir carro ou se enxergavam, pondo em divida quando eles asseguravam que
viam cores, luz. Portanto tinham diferenca aos videntes, mesmo que aos cegos também
fossem ensinadas as cores. Aqui, Ameli tenta ensinar que seus alunos tém que ter a mesma
disposicdo para o enfrentamento com as dificuldades de aprendizagem que os videntes: (34)

“[ ...] Vocés sempre tém que responder que d& Como, ‘eu ndo sei matemética’ ... D& pra
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desenhar um quadrado e dividir em fracBes? ‘N&o, professora’ ... ndo da. Mas eu digo: como
‘ndo d& ? Sabe? Entdo ... mudar o conceito .. diz que da ... e vamos ver como | . . . ]; (35)
“ Sabe? Parece que esta introjetado o ndo d&’.

No discurso das professoras, mesmo estando em posicdes opostas quanto a
possibilidade de visdo, ha em comum uma ldgica com relagdo a questdo da aprendizagem. Ha
coisas que se deve aprender porque todos tém que aprender, independente de sua condicéo

intelectual ou necessidade especial.

Ameli questiona a postura de seus alunos cegos, € exigente, disciplinadora. O efeito de
sentido que se produz em seu discurso reforga que o cego é capaz de se desenvolver, quebrar
supostas barreiras: (34) “ mudar o conceito ... diz que da ... e vamos ver como.” Mudar a

postura € uma ferramenta para vencer os desafios dos estudos.

Segundo a posi¢do discursiva endossada por Ameli, os alunos cegos devem estudar no
mesmo ritmo dos videntes, para vencer os conteldos previstos. N&o podem se distrair ou
conversar em aula como os videntes, para ndo se perderem na aprendizagem. Devem saber
conceitos como cores, formas, sO para citar alguns, entre tantos conhecimentos que devem
dominar; mas a forma didatica como isso € ensinado no contexto de sala de aula, com dois
alunos cegos e vinte videntes, é igual. Sabemos, no entanto, que a capacidade de abstracéo, de
representacdo, o tempo necessé&rio para a aprendizagem entre os dois grupos € diferente. Mas
nas formulagdes, ressalta-se que ela“esquece” que esté falando com a entrevistadora e encena
a situacdo de fala com seu aluno, valendo-se da modalidade do “discurso direto”:

(68) Ameli: Sabe? Agora eu ndo poupo ... Eu pego o aluno e digo assim oh: o qué que tu
quer? Tu quer estudar? Tu quer levar quanto tempo? O que tu podes fazer? O que tu
ndo podes? Tu podes estudar uma hora por dia? Tu podes estudar quatro? Quantas
tu vais poder estudar?

(69) Ameli: Eu vejo tudo com eles. Dentro daquilo ... agora eu digo: olha aqui oh, eu vou
ler a tua entrevista. Tu disse que tu tem tempo de estudar quatro horas, porém tu
nao consegue estudar mais de duas. Como € que tu ndo estudou nenhuma?

Em alguns momentos, Ameli reconhece a necessidade de um trabalho diferente,
intenso, que dé aos alunos cegos condigdes de vencer as dificuldades da aprendizagem e que a

orientacdo especifica, disciplinada, Ihes d& os marcos referenciais para a realizagéo da tarefa
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Seu discurso parece autoritério, de dominacdo. No entanto, € estratégico para que se assegure

que tanto os alunos como ela podem enfrentar e vencer as limitagdes.

Ameli diz que “ndo poupa’ 0s alunos cegos, Mesmo com sua experiéncia, com sua
vivéncia quando em posi¢éo de aluna, sabendo das dificuldades que um cego, sendo minoria,
enfrenta para acompanhar uma turma. Mesmo fazendo critica a forma como se dé a educagéo
inclusiva, seu discurso evidencia a dificuldade de encontrar um ponto de mediagcéo entre a

inclusdo e a exclusdo para a efetivagdo de seu ensino.

Por trabalharmos com AD e em suas tramas possiveis com a psicandlise, podemos
fazer algumas articulagOes rel ativas aos processos de ensino e aprendizagem com 0s conceitos
de memoria discursiva ou interdiscurso. A memaria discursiva evoca as idéias de inconsciente
e de ideologia. Para Pécheux (2002), os sentidos, ideologicamente, se constituem por filiagéo
aredes de memaria; e a memoria, enquanto interdiscurso, € irrepresentével. No entanto, segue
produzindo efeitos. No caso de Ameli, ela repete um conjunto de dizeres ja ditos e
esquecidos, sem que se dé conta que repete: (34) “vocés sempre tém que responder que da| . .
.]” eainda: (68) ‘[ ...] oquetu quer estudar?[ ...]; (69) “[ . ..] como € que tu ndo estudou

nenhuma?’, fazendo uso de imposi¢éo.

Parece que Ameli reatualiza suas angustias, num jogo de espelhamento identificatério
com seus alunos, em relacdo a aprendizagem. Revive um tempo em que tentava descobrir
como vencer suas dificuldades com relagdo a todas as mudangas que precisou enfrentar para
estudar. Mudanca de cidade, conseguir sua vaga na Escola em Porto Alegre, depois na
Universidade. Como se adequar aos colegas para poder estudar e poder compartilhar suas
dividas e as dificuldades em ter o material didé&ico necess&rio para dar conta das tarefas
escolares e da aprendizagem. 1sso emerge quando afirma: (69) “Eu vejo tudo com eles. Dentro

daquilo ... agora eu digo: olhaaqui oh, eu vou ler atuaentrevistal ...].”

O que serdque Ameli vé com eles? Para além da questéo das estratégias para viabilizar
0 estudo dos alunos cegos, quem sabe possamos pensar que o tudo que vé sgja de outra ordem,
sgja uma re-visdo histérica das dificuldades em estudar, em ndo desanimar frente as
dificuldades naturais de sua condi¢do de cegos e dos entraves que advém do préprio meio
onde se inserem, onde a maioria vidente ndo consegue entender a dimens&o das dificuldades

enfrentadas pel os cegos.
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Assim como ao dizer: “olha aqui oh, eu vou ler a tua entrevista” , podemos pensar,
demarca que os proprios alunos haviam se comprometido com um projeto de estudo; que essa
determinaco feita por eles esté registrada e eles precisam se dar conta do que firmaram como
projeto de estudo.

As marcas inconscientes de seu sofrimento evocam em Ameli outros discursos, outras
vozes, de um tempo em que a idéia de ndo estudar implicava ter um destino limitado, como

afirmava sua mae:

(70) Ameli: Até nove anos morava na zona rural e a mée dizia assim: “se vocés ndo
estudarem vao casar com os filhos dos pedes.” E dai eu tinha medo de casar com o
filho do pedo, e ai quando eu vi eu ndo tava estudando, o trauma todo, toda a
ameaca da minha mae que se nés ndo estudassemos [rimos muito as duas] recaiu
sobre mim assim [rimos].

A professora cega e o professor vidente, ambos, apontam & necessidade de um
trabalho individualizado em alguns momentos, posto que é impossivel impor uma mesma

dindmica de ensino aos seus alunos cegos e videntes.

Com as professoras cegas, 1SS0 Se apresenta como estratégia do processo pedagdgico.
As professoras trabalham com auxiliares videntes tanto na classe de alfabetizagdo em Braille,
no Ensino Fundamental, como a professora da EJA, Ameli ao substituir a professora de
espanhol, sendo que muitas vezes precisam ainda dedicar um atendimento mais

individualizado, particular, como dizem.

O professor vidente, Lauro, adota a mesma prética, dedicando uma atencéo mais
individualizada, particular ao aluno cego, além de, como os demais professores videntes,
busca apoio em seu proprio grupo de trabal ho, pensando estratégias para auxiliar o aluno cego
na aprendizagem. (17) “[ . . . ] ent&o nods tinhamos reunides separadas, 0 grupo de professores
que trabalhava com ele, ah, se reuniam pra poder discutir como é que, que tava se dando isso,

né. E segundo o diretor, nds estavamos ‘ se dando’ muito bem sempre.”

Isso excede a carga horéria de trabalho, € incomum porque ndo é uma prética que
estabelecam com os alunos videntes. E certo que os professores videntes pdem em divida
suas condigdes de desenvolver o ensino e se realmente estdo conseguindo contribuir para a

formac&o dos alunos.
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Ao mesmo tempo ha um certo incomodo, porque esse excedente de trabalho ndo é
remunerado pela escola, de acordo com Lauro, sendo sentido como um esforgo néo
considerado ou reconhecido. (17) “[ . . . ] o grupo de professores que trabahava com ele, ah,

se reuniam pra poder discutir como é que, que tava se dando isso, né.”

Lauro acrescenta: (17) “[ . . . ]. E segundo o diretor, nés estdvamos ‘se dando’ muito
bem sempre.” Como se qualquer coisa que fizessem estivesse bem. Surgia a divida se seu
trabalho realmente tinha algum fundamento para os alunos ou para a escola, ja que havia

pouco espago para compartir as dificuldades do trabalho com um servico de orientagéo.

De certa forma, Ameli também se vé exigida pelos aunos cegos que solicitam atencéo
especial, como se ela tivesse que compensar suas deficiéncias, trabalhando com eles fora do
horério estipulado para a classe regular com todos os alunos videntes. Eles esperam que ela

dedique mais tempo a eles por ndo acompanharem os colegas, ao que ela se recusa

A questdo ndo é apenas da cegueira, mas da postura descomprometido dos alunos que
chegam atrasados, segundo a professora, valendo-se da cegueira para conseguir atencéo
especial. (32) “Depois entdo a senhora faz pra mim |a fora de aula e me entrega. Eu digo: Eu
ndo ... Eu sou professora de todos, quem se atrasou foi tu. Tu ndo veio na hora certa, tu ndo

copiou. Agora eu vou trabal har fora do horario por que tu foi relapso?’

S0 muitas as dificuldades a serem transpostas, os esforgos realizados pelos
professores abrangendo a questdo da formag@o dos alunos. A dificuldade pedagdgica esta
explicitada no trabalho do professor Lauro, quando relata: (20) Porque pra gente era uma
situacdo inesperada, porque nés ndo tinhamos nenhum aparato, né. Digamos assim,
pedag6gico para esse tipo de atitude, né, pra esse tipo de situagdo ao qual a gente tava

envolvido.

Lauro aponta as dificuldades da propria escola em orientar os professores, ndo
parecendo haver um plano pedag6gico especifico de inclusdo de alunos com necessidades
especiais, que desse suporte aos professores para o trabalho. Sua primeira experiéncia com um
aluno deficiente revela, segundo ele proprio, seus medos e preconceitos. Ndo sabe (16) “como
faar”... “como agir’..“que linguagem utilizar”, o que denomina “um pouco de
constrangimento inicial”. Essa dificuldade, no entanto, ndo impediu a relagcdo professor e

aluno, pois como ele relata, a expressdo pedagdgica: “vejam alunos’, que ndo se aplicava
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literalmente ao aluno cego, tomou um caréter de chiste, por parte do aluno, como Lauro
relata: (16) “depois de um tempo isso até se tornou uma forma agradével, até humor, porque
ele levantava o brago e dizia: ‘eu ndo vejo nada [rimos]. Esse fato mostra a boa vontade de
ambas as partes - professor e aluno cego — em estabelecer um clima mais propicio a

aprendizagem. Ambos recorriam ao humor para melhorar uma situagdo peculiar.

Lauro, ao apontar suas dificuldades no trabalho pedag6gico com os alunos cegos, trata
0 tema como isso ou aquilo, que se revelam, em sua insisténcia, como marcas linguisticas,
inconscientemente, iSso e aquilo, enquanto significantes, estdo no lugar do que ndo pode ser

nomeado. Retomemos;

(17) Lauro: Ta ... essa discussao ... entdo nos tinhamos reuniées separada, 0 grupo de
professores que trabalhava com ele, ah, se reuniam pra poder discutir como é que,
gue tava se dando isso, né. E segundo o diretor, nés estavamos “se dando” muito
bem sempre [rimos].

(E)- Quantos eram? Um aluno cego e o resto da classe vidente?

(18) Lauro: Exatamente. Um aluno e o resto vidente.
(E)- Quantos videntes?

(19) Lauro: Na primeira turma eram mais ou menos vinte oito e um vidente. Depois uns
trinta e cinco e um vidente, né? Depois de um tempo, qué que aconteceu em sala de
aula? A gente percebeu que a gente tinha que dar conta daquilo, né. Aquilo que tava
acontecendo [ri], que agente ndo conseguia nominalizar [ri]. Acho que por isso eu
disse daquilo mesmo.

(E)- Hum, hum.

Isso e aquilo podem estar ainda apontando para a dificuldade de entender o trabalho
que lhe foi dado, ter em sua sala de aula, de repente, um aluno cego. Por ser uma experiéncia
sem precedentes, nada garante que o professor encare sua pratica como o pedagogicamente

correto, ele se sente inseguro.

Interessante observar o ato falho de Lauro que inverte o nimero de alunos cegos e
videntes, ao dizer: (19) “Na primeira turma eram mais ou menos vinte oito e um vidente.
Depois uns trinta e cinco e um vidente, né€?’ Quem sabe, possamos pensar, 0 espaco que esse
aluno cego ocupava imaginariamente, em sala de aula, era proporciona as preocupagdes do
professor com relagio ao seu trabalho pedagdgico com ele. E como se a sala estivesse cheia

de alunos cegos e apenas um vidente.
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Entendemos que o fato de gpontar as dificuldades revela a liberdade de sujeito falante.
Conta suas dificuldades, constrangimentos, seu enunciado fala para além do que pensa, quem
sabe, sem pensar 0 que diz, produzindo efeitos discursivos via inconsciente, revelando
sentidos outros, ou sgja, fala de si e ainda das dificuldades no préprio projeto pedagégico da
escola, da falta de apoio aos professores, das dividas que ele e o0s colegas sentem sobre 0s
resultados de suas praticas pedagdgicas.

Todos os professores videntes, como Lauro, buscavam formas de compensar as
dificuldades em sala de aula, dando um acompanhamento de apoio fora de sala. Sem receber
qualquer orientacdo, tinham dificuldade até em nomear sua prética pedag6gica, por ndo ter
certeza se era assim que deveriam trabalhar. Ao usar nominalmente a gente, na formulagéo
(19) ndo fica claro se esté se referindo asi mesmo como um eu indefinido, ou ao conjunto dos

colegas professores com quem compartilhava a experiéncia. Ele afirma:

(19) Lauro: ... Depois de um tempo, qué que aconteceu em sala de aula? A gente
percebeu que a gente tinha que dar conta daquilo, né. Aquilo que tava acontecendo

[ri], que a gente ndo conseguia nominalizar [ri]. Acho que por isso eu disse daquilo
mesmo.

Ameli e Lauro tém preocupagdo com a formagdo dos alunos, com a apreensdo dos
conteidos. Procuram estabel ecer estratégias pedagdgicas para a aprendizagem, sO que Lauro
parece se sentir em um lugar sem legitimidade para ser professor de aluno cego, enquanto
Ameli mostrava convicgdo no seu fazer. Ele, além da falta de experiéncia com alunos com
necessidades especiais, ndo conhece, inicialmente, nem mesmo o nome dos instrumentos de

escritado Braille.

O professor, os alunos, a escola como um todo, tém um desconhecimento com relagéo
a0 mundo dos cegos,; do que eles necessitam para a aprendizagem, como elaborar materiais,
agilizar seu acesso aos contelidos. N&o somente para Lauro, mas para os colegas videntes a
experiéncia era cheia de surpresas. A natureza da disciplina ensinada- Literatura - era
favoravel porque dependia de textos, que podiam ser acessibilizados, mas mesmo assm “a

discussdo com ele [era] um pouco mais lenta, “até que ele lesse”... Lauro nos conta:
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(71) Lauro: Pra nés era muito mais tranquilo porque nds trabalhdvamos o texto e qualquer
texto pode ser passado pro Braille e com isso tu podes fazer a discussdo com o
aluno sem problema nenhum. Talvez a discussdo com ele um pouco mais lento,
porque até que ele lesse ... teve um momento legal ... agora lembrei. Na aula, na
primeira vez que surgiu um texto em Braille. Eu entreguei para o menino. O grupo
inteiro queria ver o qué que era [ri].

(E)- Estavam cegos.

Ha uma surpresa, um estranhamento dos colegas e também do professor, frente a uma
folha em branco, marcada apenas com o relevo de pontos. Como alguém poderia ler algo ali?
Como se escrevia isso? Como se 0s videntes ai estivessem cegos, frente a um texto que néo

enxergavam.

Apesar do tempo passado, Lauro segue com dificuldades relativas a nomear 0s
materiais especificos de escrita do aluno. Neste momento da entrevista interfiro
impulsivamente, nomeando a reglete, ao que ele chama de “regiinha’. De minha parte, senti
surpresa enquanto entrevistadora, ao perceber que a estranheza de Lauro continuava existindo
depois da experiéncia com o auno. Por isso eu introduzi como informagdo um conhecimento

especifico dos cegos que o professor continuava sem ter. Vejamos:

(72) Lauro: Estavam cegos [ri]. Ai ele ... foi o momento que ele explicou dai pra turma. Ah
... como é que funcionava isso. E ai eu ndo dei aula nesse dia porque ele teve que
escrever né, uma mensagem pra todos os colegas em Braille [rimos] ai depois os
colegas acabaram recebendo ... ele tinha, né ... a regliinha.

(E) - Areglete.

(73) Lauro: Isso ... 0 nome?
(E) - Reglete.

(74) Lauro: Reglete, e ai entdo ... Reglete?
(E) - Reglete e a pungéo, ele escrevia com a reglete e a puncgéo.

(75) Lauro: Isso, mais ai ah ... algumas vezes em aula ... reglete?
(E) - Reglete.

(76)  Lauro: A reglete fazia um barulho na classe em dias de prova. Isso era um problema
pro grupo. O grupo reclamava que o barulhinho daquilo batendo na classe porque
ndo podiam se concentrar [risadas].

Rompendo talvez inadequadamente com a abstinéncia de entrevistadora, interferi. Por
perceber 0 quanto os professores ndo tiveram acesso as informacdes mais elementares sobre

como trabalhar com este aluno, penso, depois, que minha intervengdo tentava tardiamente
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esclarecer, informar. Eu me perguntava: serd que aos professores ndo lhes ocorreu buscar o
Servigo de Orientagdo da escola para obter esclarecimentos sobre essa forma de escrita? Sera
que o Servigco de Orientagdo da escola se preocupou em passar estas informagdes aos
professores tais como: como é a escrita em Braille, como se coloca o papel nareglete, qual a

posicéo da escrita e daleitura, como puncionar 0s signos nas celas da reglete?

Lauro repetiu vérias vezes 0 nome reglete. Perguntou novamente, havia mais um
estranhamento e uma indiferenciacdo nos ruidos produzidos ao puncionar os espacos da cela
da reglete. Em seu estranhamento frente a esses elementos diferentes de escrita, fala como se
a puncdo tivesse autonomia, vida prépria. Ele diz: (76) “[ . . . ] A reglete fazia um barulho na

classeemdiasde proval . . .] o barulhinho daquilo batendo naclasse| . . .].”

O que atrapalhava pode ser também de outra ordem, agqui nos remetemos uma vez
mais as questdes emergentes do inconsciente. Talvez pudéssemos pensar que se produzisse
uma angustia dos colegas, em relagdo a ndo enxergar suas proprias dificuldades relativas ao
desafio da prova. A presenca fisica de um cego, sua estranha escrita, seu saber ruidoso,
evocava no siléncio da sala o que muitos ndo sabiam, ou ndo conseguiam ver em sua prépria

prova. Quem sabe, o colega cego materializava alguma falha em todos.

Esse momento de evidéncia das diferencgas, em que o cego se presentificava também
pela distinta forma de escrita, parece deixar emergir as vérias subjetividades afetadas na
relacéo entre todos. O auno cego marcando presenca como igual aos videntes, tendo que dar
conta de uma prova de conhecimentos, puncionando os espacos da reglete, tencionando o
ambiente a0 mesmo tempo em gue estava tensionado pela situagdo de dar provas do que

aprendera.

Os videntes parecem afetados pelo ritmo nervoso e compassado da pun¢éo marcando
interval os de tempo para provar um saber, tensionados no ambiente onde cada um, por mais
gue enxergue, também tem esguecimentos, dlvidas, brancos, pontos cegos. Por outro lado, o
professor tenta resolver um problema a mais, em suaformade tratar essa questéo de iguaar as
condigdes de ensino e trabalho entre os dois grupos, ou sgja, 0s alunos videntes e 0 grupo
unitério do aluno cego, que apesar de Unico, se presentifica no todo, como elemento de receio
dos outros. Pensando psicanaliticamente, os videntes se confrontam, nesta situagéo, com o

fantasma do ndo saber, o fantasma da castragéo, tanto quanto o cego.
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O recorte desses enunciados do corpus nos ajudam a retomar as dificuldades sempre
presentes nos processos de ensino e aprendizagem, quando nos deparamos com situagdes de
classe. Tais problemas podem se potencializar quando alguém esta marcado no rea do corpo
como diferente do todo, podendo passar a ser, via linguagem, o representante das dificuldades
do grande grupo.

Recorro aqui a Orlandi (2001) que nos auxilia a pensar sobre as questdes de
subjetivacéo que se descortinam nos enunciados discursivos de Lauro a respeito da cena do

diade provaem salade aula. Eladiz:

A subjetivacdo € uma questdo de qualidade de natureza: ndo se € mais ou
menos sujeito, ndo se é pouco ou Muito subjetivado. O assujeitamento ndo é
quantificavel. Ele diz respeito a natureza da subjetividade, a qualificagdo do
sujeito pda sua relagdo constitutiva com o simbolico: se é sujeito pelo
assujeitamento a lingua na histéria. Nao se pode dizer sendo afetado pelo
simbdlico, pelo sistema significante. (ORLANDI, 2001, p. 100)

Essa afirmagéo da autora nos leva a entender como os professores, cegos e/ou
videntes, assm como os aunos, cegos e/ou videntes, em interagdo no processo de
escolarizacdo e aprendizagem, v80 marcando uns aos outros, deixando como tatuagens
simbdlicas, tragos indissociavels de suas historias, a partir dai, fazendo intervir a ideologia,

enquanto processo historico narelagdo com a linguagem.

Retomando os enunciados dos professores em sua pratica com 0s alunos cegos,
podemos dizer que tanto Ameli: (69)“Eu vejo tudo com eleq] . . . ] agora eu digo: olha aqui oh
eu vou ler a tua entrevista’; ou mesmo Lauro (16)“[ . . . ] Eu tive um pouco de
constrangimento inicial [ . . . ] eu n&o sabia como trabalhar com ele”; que os seus discursos
evidenciam também a ideologia, quando narrando suas experiéncias dizem: eu vejo, eu penso,
eu tive, eu ndo sabia, eu me preocupava, como se observassem de outra cena, de onde se pode
captar desde fora. Ou sgja, se fala ao sujeito, se fala do sujeito, antes de que o sujeito possa

dizer: eu falo.

A identidade, aparentemente evidenciada, ndo deixa ver que esta é resultado de uma
identificag8o-interpelacdo do sujeito, essa divisdo que, em AD, trata o proprio do sujeito e, na

filiacdo lacaniana, como um processo significante, como processo de representacdo interior ao
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ndo sujeito, congtituido pela rede de significantes, isto €, estamos presos pelo jogo da lingua

na historia, ao produzirmos os sentidos.

7.1.1 Pontos de Subjetivacgéo: incompletude, falta, excesso

Ao nos reportarmos ao discurso dos entrevistados, € interessante apontar que por meio
da transcricdo dos intradiscursos, constituimos o material para andlise. O espago de sentido e
a pontuacdo, ou sgja, 0 modo de marcar a entonagdo, a prosddia, assim como as pausas, as
repeticdes, 0s risos ou interrupgdo da frase, por vezes cortada por uma nova idéia, pontuamos
com reticéncias, depois de siléncios mais prolongados como um espago reflexivo, colocamos
um ponto final. Consideramos ainda os enunciados exclamativos e interrogativos muito

presentes na fala dos entrevistados.

Exatamente neste item (7.1.1) pontos de subjetivacdo, emerge uma questdo sobre a
implicagdo da pesquisadora relativo aos proprios registros dos corpora. Ao passar pelo filtro
da escuta da entrevistadora, pelainsisténcia das repeti¢coes da escuta que permite a transcricéo
das entrevistas, entende-se que o texto que vai sendo construido traz as marcas de
subjetivacdo da pesquisadora, uma vez que a entrevista ndo € objetiva, ou sgja, ndo existem
perguntas dirigidas ao entrevistado, ndo hé roteiro de questdes a responder. Assim, 0 corpus
transcrito ndo da ao leitor do mesmo a intensidade, a tensdo, a entonagdo dos enunciados

proferidos presencia mente pel os entrevistados.

Articulando a tomada do corpus como texto™ oral das entrevistas, recorro aqui a
Hartmann (2007), que teoriza sobre a voz e suas implicages na conversagdo por escrito feita
em ambiente virtual. Hartmann (2007, p. 13) questiona: “ Como fazer a transcrigéo da palavra
falada para a palavra escrita? Como decidir a pontuagdo, as homofonias, os mal-entendidos,

0s parénteses? Como restabelecer avoz [ . ..]7

Ja nas situacdo de transcricdo da fala dos entrevistados, a decisdo da pontuacdo, nesse

sentido, esta marcada pelo atravessamento da pesquisadora, que transcreve os enunciados

B Texto é usado aqui no sentido de: 1. As proprias palavras de um autor ou livro. 2. Palavras citadas para

demonstrar alguma coisa, conforme Ferreira (2006, p. 775).
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desde sua subjetivacdo, desde sua interpretacdo no ato da transcrigdo. Isso fica claro na
medida em que, posteriormente, vai se surpreendendo com o0s novos sentidos que vao

emergindo pela andlise.

Encontramos ainda algumas pistas, que ajudam a pensar sobre estas questdes, no
trabalho de Lunardi (2005, p. 86), quando afirma: “As entoagbes correspondem ao que se
chama linha melddica’. As interrogagdes, exclamagdes e declaragbes a0 serem enunciadas
delimitam, pela linha melédica, diversa possibilidades de interpretagdo. A linha melédica
revela uma marca de subjetividade. Segundo Lunardi (2005, p. 87): “Uma simples mudanca
de tom pode reforgar, atenuar ou mesmo, inverter o sentido do que dizemos, expressando

NOSSOS pensamentos e sentimento. E a entoagdo € capaz de insuflar a frase um sentido.”

Como referimos anteriormente, Authier-Revuz (2001) trabalha no enfoque da
enunciagdo com quatro campos de ndo-coincidéncia ou de heterogeneidade nos quais o dizer
se representa e sera confrontado produzindo desdobramentos. O trabalho simbdlico de tentar
colocar palavras aquilo que se pensa, como uma unidade imaginéria que tenha comego meio e
fim, converte o discurso em texto, conferindo-se materialidade, na oralidade ou na escrita
Sabemos que a pontuagdo é determinada pela entonagdo, que funciona como um organizador
do texto oral, assim como em sua forma engquanto texto escrito. Quem transcreve produz uma

nova enunciagdo, ndo conseguindo jamais evitar a condigéo das ndo-coincidéncias.

A entonagdo revela uma abertura sobre a interpretagdo, marca tragos empiricos tanto
da memodria como do esquecimento. Podemos agregar a esta idéia que estes tragos de
memoria, como de esquecimento, emergem quando falamos a outrem, quando falamos
internamente, ou melhor dizendo, imaginariamente com um Outro, como quando escrevemos
para um leitor imaginério. A pontuagd aponta a textualizagdo do discurso, a materialidade
que liga o real e o imaginério. Entre o discurso e o texto se revelam interditos, pensamentos
difusos, indecisdes, imprecisdes, abrindo espago para novos sentidos, aberturas para o
simbdlico onde se evidenciam os pontos de subjetivacdo do individuo interpelado em sujeito.

O que se |é sofre um apagamento do préprio texto que ndo pode ser lido sem a
subjetivacdo do leitor, também atravessado pelo interdiscurso, pela heterogeneidade nas ndo-
coincidéncias do dizer. Queremos aqui remarcar a total impossibilidade de uma leitura, de
gualquer tipo de texto, de escrita, de enunciacdo, de locugdo sem atravessamento do

interdiscurso, do ideol6gico, do inconsciente, quer do escritor, do autor, do |eitor, do falante.
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Retomando os recortes discursivos anteriores, fica evidente o quanto Ameli e Lauro
estdo atravessados por dizeres interdiscursivos, outras vozes, usando um termo de Bakhtin

(1992), vozes que interpelam o sujeito desde aideologia

Ameli marca suas formulagBes com muitos enunciados interrogativos (68) dirigidos a
entrevistadora mas nd sO. Quanto pergunta: “Sabe?” interroga sobre o sentido ou o
entendimento de seu discurso, como se quisesse saber se faz sentido o que diz ou se esta se
fazendo entender. Também se pode pensar que pede uma sinalizagdo de que alguém que ela
ndo vé, a entrevistadora, estd acompanhando seu raciocinio. Com a interrogacéo “ Sabe?”
espera que se lhe devolva alguma resposta sobre o que diz, marcando que fala para alguém
que a esta ouvindo, aém de sua escuta sobre sua propria voz, o que demarca a néo-

coincidénciainterlocutiva.

Assim, termina sua interrogagdo, em gral, com uma elevagdo de voz. As palavras de
Ameli apontam para o real do ndo-um, delimitando que suas palavras ndo sdo as mesmas da
interlocutora, dai a necessidade de interrogar: “ Sabe?” , recolocando que ai ha algum sentido a
ser entendido pelo outro. Em outro seguimento, interroga os alunos quando estes déo

respostas negativas como se estivessem impossibilitados da realizagdo de tarefas. Eladiz:

(27) Ameli: Um repetia uma palavra, sabe, bem alto. Sabe? Pra chamar a atencéo ...
sabe? Pra ... sabe? Umas ... uma brincadeira fora de hora ... sabe? Mas eu sentia
gue tudo era pra chamar a atencéao.

Ameli cobra do aluno que Ihe obedega, valendo-se de palavras negativas (nem, néo):
(28)“[ . . .] e ele ainda nem tinha aberto a mochila. Vem ca...os teus colegas enxergam e estdo
copiando”; ou entdo: (30) “N&o ... ndo pode achar que vais chegar no meio da aula e eu vou
ter que ditar pra ti.” Ameli faz uma denegagdo de certa forma das dificuldades dos aunos
quando estes usam a cegueira como justificativa de desempenho das tarefas, apontando: (34)
“[ ...] Como ndo d&? Vocés sempre tém que responder que d&. Como, eundo sei ... masda...

mudar o conceito ... diz que d4... evamosver como| . ..].”

Para a professora a cegueira ndo é motivo suficiente para ndo seguir adiante. O
enunciado interrogativo por vezes tem a forga de uma afirmacdo, outras vezes marca uma
ordem, um saber e ndo uma dilvida. Suas questdes impdem uma outra postura frente as

palavras, as quais naturalizam uma perspectiva sobre o aprender que ela refuta. Nos interessa
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sdlientar que as perguntas feitas pela professora evidenciam mais o enunciavel que o
enunciado, ou sgja, € necessario que os alunos mudem a postura frente a cegueira e seus

impedimentos para uma postura de disposi ¢&o para a aprendizagem.

A interrogacdo de Ameli traz embutida uma afirmagéo que ela reitera na sequéncia
(34) “[ .. .] Como ndo da? VVocés sempre tém que responder que da.” A professora parte de
suas experiéncias anteriores, para afirmar “Vocés sempre tém que responder que dg’. Parece
que ai reside uma férmula de sucesso, para conseguir vencer o processo de aprendizagem. A
palavra que se produz no ja-dito dos outros discursos, é habitada pelo discurso outro, pelo
interdiscurso da Analise do Discurso, que remete ao “eu falo” aqui e agora, apontando para a

fala de outro lugar, ja-dito em outro tempo.

No discurso de Lauro, a enunciagdo interrogativa vem marcada por uma negacéo
afirmativa: (16) “Eu tive um pouco de constrangimento inicial né ... porque eu ndo sabia
como trabalhar com ele, nd&o0?’, onde 0 “né?” parece complementar algo que definitivamente
deixa uma constante incerteza, um resto, porque também é acompanhado por interrupcdes do

pensamento, hesitacdes, siléncios, dividas.

A incompletude, a falta ou excesso no nivel da formulago discursiva denunciam o
atravessamento Outro, 0 assujeitamento que advém do discurso outro, mas ainda do
assujeitamento inconsciente, do recal cado, pensando do ponto de vista da psicandlise; e além
disso, que o sujeito estd submetido ao esquecimento nimero um™, ou seja, submetido ao
inconsciente, se pensarmos na perspectiva da AD. Dizendo de outra forma, no esguecimento
nimero um o sujeito “esquece” que € determinado ideologicamente. Por estar ligado ao
sistema inconsciente, 0 esguecimento nimero um, para Pécheux, se aproxima daguilo que é

and ogo ao recal cado.

De qualquer sorte, os enunciados discursivos desses professores deixam indissociavel
a articulacdo desses dois campos de conhecimento, a psicandise e a AD, que marcam o
guanto nos constituimos enquanto sujeito, na e pela linguagem, quer sejamos cegos ou

videntes.

4 Sobre esqueci mento nlmero um ver p. 84.
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7.1.2 Pontos de Subj etivagao: risos, siléncios na entonagao

Outro dado de andlise que pode ser sinalizado aqui, que emerge como efeito de
sentido, além da entonagcdo como um organizador do enunciado, sé0 os risos. Em alguns
momentos das entrevistas, o riso brota dos enunciados como elemento de ligagdo entre algum
sentido inconsciente, que como no chiste inocente, no dizer de Freud (1996€), num
deslizamento de sentido, produz efeitos na entrevistadora também, posto que ai se produz
discursivamente um efeito surpresa, sentidos ndo explicitados mas que ecoam, como algo

inconsciente, afetando também a entrevistadora. Vejamos:

(70) Ameli: [ . . . ] o trauma todo, toda a ameaca da minha méde que se nés nédo
estudassemos [rimos muito as duas] recaiu sobre mim assim [rimos].

Em outros momentos, 0 riso emerge no enunciado dos entrevistados como algo que
escapou a censura ganhando voz, surpreendendo os préprios enunciadores, por revelar mais
do que pensavam, surpreendidos em seu proprio dizer. A referéncia ao chiste se deve aqui a
ligacdo que podemos fazer com a ruptura de obstéculos internos e externos ao inconsciente,
produzindo a sensagéo prazerosa a partir da descarga do riso. Conforme afirma (FREUD,
1996e, p. 117): “Devemos atentar para o fato de que a economia na despesa relativa a inibigéo
OuU a supressdo parece ser 0 segredo do efeito de prazer dos chistes tendenciosos e se

transmite ao mecanismo dos chistes inocentes.”

Ameli, ao se referir ao: (70) “[ . . . ] o trauma todo, toda a ameaga da minha mée que
se nos ndo estudassemos’; fala de seus medos de ndo estudar, que a profecia da mée se
realizaria, ou sgja, casaria com o filho de um pedo. Esse medo apenas deslocava a angustia de
ter perdido a possibilidade de seguir estudando por ficar cega.

A cegueira estava denegada, ndo podia falar dela, os pais também n&o, posto que
Ameli ficou um ano sem estudar porque eles ndo se organizaram para providenciar que ela
pudesse entrar em uma escola que a aceitasse com sua deficiéncia. Assim, o problema passava
aser ou casar com o filho do pedo ou ndo estudar, e ndo a cegueira. O riso denuncia o que ndo
pode ser dito explicitamente, mas que escapa, provocando a descarga do riso, tomando

distancia da dor psiquica. Cabe aqui relembrar Bakhtin (1992), quando afirma que tudo aquilo
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gue é autenticamente grande precisa oportunizar um elemento de riso, como possibilidade de
amenizar aquilo que, do contrério, parece ameagador, aterrorizante, grandiloqliente e limitado.

O riso abre caminho pra enfrentar as barreiras, dando espaco para as palavras.

Colocar palavras, é o trabalho ssimbdlico, dando voz aquilo que se pensa, como uma
unidade imaginéria, € uma tentativa que sempre deixa restos, permitindo uma leitura outra de

cadadito. Vejamos a formulagdo a seguir:

(16) Lauro: Ah ... Eu tive um pouco de constrangimento inicial ndo é ... porque eu ndo
sabia como trabalhar com ele, ndo é ? ... de certa forma me pareceu um pouco de
preconceito ... como agir ... como falar com ele ... que linguagem utilizar. Porque
muitas vezes a gente usa muito em sala de aula: vejam alunos, né [ri], ele tava na
frente [rimos] ... depois de um tempo isso até se tornou uma forma agradavel, até
humor, porque ele levantava o brago e dizia: eu ndo vejo nada [rimos].

O professor faa de seu constrangimento, de seu preconceito. Re-soa um
estranhamento em sua forma de comunicagdo com os alunos. Antes da presenca de um aluno
cego, pode ser que suas formulagbes se homogeneizassem, ele ndo se questionando sobre o
sentido que seus enunciados produziam. Agora, frente & novidade da situag&o, as palavras
parece que |he escapam, sinalizando desde fora que algo a mais esta dizendo, como no caso
de: * vejam alunos’.

Ser4 que se pode ver as palavras faladas? E experiéncia do eco das palavras do proprio
professor ao re-soar, revela a relacdo que naturalmente fazemos entre ver e falar quando se
quer chamar atengdo sobre algum tema, dizendo: “veja o que diz’. Em outros momentos, por
guerermos gue nos escutem com atengdo, fazemos outra relagdo entre ver e escutar, entéo
alertamos: “olhe aqui!”. Parece que as palavras podem garantir a visibilidade do professor, do
saber que tenta ensinar. E a grande surpresa & um novo sentido se cria para o proprio
professor, no seu proprio dizer, na re-significacdo de sua forma de ensinar, como se ainclusdo
de um aluno cego o incluisse, enquanto professor, em um novo circuito de saber sobre si

mesmo.

Lauro, durante a entrevista, ri muitas vezes ao se flagrar dizendo coisas que ndo sabia
de seu préprio dizer, nomeando ou ndo conseguindo nomear situacOes de tensdo a que ele
chamade “nominalizar”. Assim como néo se apercebe de seu ato falho ao confundir o nimero

de alunos videntes com os cegos, isso parece se vislumbrar com o estranhamento seguinte,
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quando fala da situagdo nova, com um aluno e um trabalho que ndo lhe dava certezas sobre

seu fazer enquanto professor e, por isso, mal consegue nomear.

(19) Lauro: Na primeira turma eram mais ou menos vinte oito e um vidente. Depois uns
trinta e cinco e um vidente, né? Depois de um tempo, que que aconteceu em sala de
aula? A gente percebeu que a gente tinha que dar conta daquilo, né. Aquilo que tava
acontecendo [ri], que a gente ndo conseguia nominalizar [ri]. Acho que por isso eu
disse daquilo mesmo.

Outro efeito de sentido a respeito do riso, aém de uma descarga ou encobrimento de
angustia, pode ser o silenciamento desta mesma situagdo de angustia. N&o cabe tomar cada
enunciado onde 0 riso se apresente, j& que nossa proposta investigativa ndo trata
especificamente do riso, mas tomé-la agui em um novo gesto de interpretacéo, onde o riso €
mais um efeito de sentido que se produz discursivamente. Além do efeito de alivio de tenso,
pelo prazer de transformagdo que opera no discurso, o riso muitas vezes toma o lugar do

siléncio.

O siléncio, que para Orlandi (2002, p. 89), “ faz parte da constituicdo do sujeito e do
sentido”, a0 que podemos agregar que o siléncio também compde o interdiscurso. Assim, 0
interdiscurso se apresenta camuflado, em uma enunciagdo nova, tomada como propria do

sujeito.

Aquilo que ndo pode ser dito de forma direta, se apresenta no siléncio como algo que
ja esté posto, o j&dito de alguma forma, ou ndo precisa ser explicitado, e pelo riso, se mostra
como se houvesse um sentido Unico, subentendido. Nos enunciados de Lauro (11) “As
dificuldades com isso era que muitas vezes eu chegava na sala de aula e o material ndo estava
pronto, entéo ele ficava, escutando a aula [ri] sem fazer o exercicio, né...” ; nota-se o0 quanto
deste riso, silenciando o que havia falhado no seu projeto de trabalho, protege seu desconforto

ao desvelar as dificuldades no traba ho, narelagdo com os alunos, nas incertezas de seu fazer.

Tomemos agora alguns recortes enunciativos de Gabriel e Valéria, nos quais o riso se
apresenta no lugar simbdlico do dito, quando faltam as palavras por dizer. O quanto aquilo
que foi silenciado permite uma multiplicidade de sentidos ao préprio sujeito, possibilitando a

elaboracdo da palavra ou idéiainterditada inconscientemente.
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Vejamos a seguinte formulagdo, produzida por Gabriel, relatando a ajuda que recebeu
de uma colega numa situagdo de dificuldade; o fio do discurso sofre algumas interrupgoes,

parece carregado de tensdo, sendo concluido com o riso.

(77) Gabriel: E ... é ... e dai eu ndo sabia ... dai eu tentei, ndo estava conseguindo sair né,
dai uma guria me ajudou. Dai ela falou: Dai arrumou outra al¢a? [rimos].

Gabriel faz um relato entrecortado, a cada dito parece reviver a antiga experiéncia. As
palavras da professora se precipitam ameagadoras em seu enunciado: (77) [ . . . ] “Dai ela
falou: Dai arrumou outra al¢a?’. Gabriel se refere & professora como ela, como a um terceiro
singular, um Outro, que tudo vé e sabe sobre suas manobras para sair da escola gjudado pelos

colegas. Ele estd dai, deste lugar, sob a mirada desta professora.

Pensemos que essa insisténcia no uso da contragdo da preposicéo de com o advérbio
de lugar ai, marca muitos lugares de referéncias e perda de referéncias. O que ndo pode ser
explicitado em paavras, forma como um novelo para onde convergem muitos fios de

sentimentos a um so tempo e momento, explodindo em uma risada timida.

Ai, onde estd, ele se depara numa situacéo limite de desamparo onde ndo sabe como
nem por onde se dirigir, quase aprisonado em seu proprio corpo, pois ndo acha uma saida da
escola. As pessoas de quem fala, a colega que o ampara e gjuda, 0 reencontro com a fala
critica da professora de educagéo fisica: [“Dai, arrumou outra al¢a?’], revela ao mesmo tempo

em que encobre, pela repeticdo nalinguagem, o turbilh&o em que se sente capturado.

A um s momento Gabriel se encontra desorientado espacialmente, abandonado pelo
amigo que foi ameagado pela professora, acolhido pela colega que se propde a ajudé-lo agora,
a surpresa do reencontro com a voz da professora que tudo vé, onde ele ndo se sabe estar.
Tudo isso compde a cena de um certo sofrimento, que ao se re-atualizar via memaria, pelo

riso, silenciaador por que passou.

Selecionamos ainda um recorte enunciativo de Vaéria, que pode nos revelar a
importancia do riso como tentativa de silenciar coisas por dizer ou que por vezes tenta

encobrir, mesmo que n&o saiba que o faz, pois emergem inconscientemente. Ela diz:
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(78) Valéria: Acho que até por isso eu to em Letras [rimos]. [ . . . ] Mas assim, colegas
sempre foi um coisa dificil. Muitos tem medo... outros ja ndo gostam.
(E)- Medo?

(79) Valéria: E medo.
(E)- Do qué?

(80) Valéria: Nao sei [ri] pergunta pra eles, ndo pra mim . Eles ndo se aproximam , sabe?
Eles sentem medo, ndo sabem como agir ... ndo sabem como lidar, ndo sabem ...
Nem minha mée sabia ... eu gosto muito de dizer, eu, ndo tem um manualzinho que
ensina né.

Essa formulac&o surge como resposta & questdo que coloca a entrevistadora: [E: Medo
de qué?. Vaéria produz uma resposta imediata de irritacdo ou raiva, que é camuflada,
silenciada pelo riso. A risada que deveria silenciar tantos sentimentos contraditérios e
dolorosos, agora € convocada a ser substituida por palavras, é preciso nomear o que foi
subtraido pelo riso. Valéria terd que faar sobre a questdo censurada da cegueira, de sua
dificuldade em lidar consigo mesma, com sua nova imagem e forma de ser e estar no mundo,

ao ficar cega

A questo posta sobre que tipo de medo as pessoas teriam em relagdo aos cegos,
parece sacar Vaériadailusdo de unidade imaginéria de seu pensamento com a entrevistadora,
de um discurso onde era dado como subentendido o que ela ndo queria nomear, ou segja, que
as pessoas videntes tém dificuldade de se aproximar dos cegos, por ndo saber como agir, e

ainda, que os cegos também tém que aprender como lidar com os medos dos videntes.

Por isso, a0 mesmo tempo em que nega saber de que medo se trata, pois isso € um
problema dos videntes, imediatamente passa a nomealos: Diz Vaéria (80)“[ . . . ] pergunta
praeles, ndo pra mim. Eles néo se aproximam, sabe? Eles sentem medo, ndo sabem como agir

... N&o sabem como lidar, ndo sabem [ ...].”

Arriscamos inferir um mais além inconsciente onde essa dificuldade em saber lidar
com um cego a reenvia aos primordios de sua cegueira quando Vaériadiz: (80) “[ . ..] Nem

minha mae sabia...”

Foi dificil para Valéria, como o é para qualquer vidente, perder a visdo. Precisa faar
das dificuldades da mée, e seguramente de todos os familiares, em se deparar com essa

situagdo que provoca em cada um sentimentos de impoténcia, posto que pde em chegue a
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crenca de que o mundo existe porque o enxergamos, e por isso podemos controlé&lo. Citando
Merleau-Ponty (1985, p. 16):

Tudo o que vejo por principio estd a0 meu alcance, pelo menos ao alcance de
meu olhar, assinalado no mapa do “eu posso”’. Cada um dos dois mapas é
completo. O mundo visivel e de meus projetos motores sdo partes totais do
mesmo Ser.

A cegueira chega para Vaéria rompendo com a ilusdo de que tem o controle de seu
préprio corpo, posto que o mover-se, deslocar-se, lhe da a ilusdo de que o corpo, que em
principio seria vidente e visivel, domina pelo olhar todas as coisas. Agora tem que aprender
uma nova forma de “ver” e “ver-s€’ no mundo. Nao ha “manualzinho”, ninguém sabe como
fazer essa transposi¢do de um mundo de imagens, cores, formas, luz e sombras, para um
mundo onde o corpo se projeta no vazio do olhar, do nada que se possa ver. Nem a mée sabe

como lidar com isso.

O siléncio ndo pacifica a dor do existir, nem do professor vidente nem dos cegos. O
siléncio é uma das formas do dizer do qual alinguagem faz uso imaginario, tentativa usual do

inconsciente, de dar conta do encontro impossivel com o real entre as palavras e as coisas.

7.2 ASNAO-COINCIDENCIAS DO DIZER DO ALUNO CEGO

Retomamos a conceitualizagdo de Authier-Revuz (2001), pelo viés da entonagdo como
indicativo para a interpretacdo. A pontuagdo, marca de lingua escrita, evidenciando a
entonacdo, nos serviu, nesta andlise, para retomada de caracteristicas da oralidade, pois
lidamos com um corpus ora transcrito. A entonag&o marca tragos empiricos tanto da memoria
como do esguecimento. Avangando um pouco na apresentacdo do corpus, sdo introduzidas
aqui sequéncias discursivas de Gabriel, e posteriormente de Valéria, os dois alunos cegos
entrevistados, onde poderemos salientar, no discurso, algumas ndo-coincidéncias do dizer, a

partir da entonacao.

Os enunciados discursivos de Gabriel sdo marcados por interrupcdes, hesitacoes,

repeticdes em suas formulagfes discursivas, que apontam a dificuldade de relacionamento



157

com uma professora. Em principio, na entrevista, ficamos em divida sobre do que exatamente
falava Gabriel, pois negava ab mesmo tempo em que afirmava ter algum tipo de problema.
Afirma que teve poucos amigos. Que relacdo havia entre as amizades e o problema com

professores?

A imprecisdo de suas formulagdes, afirmando e negando as dificuldades para andar na
escola, nos remeteram teoricamente, como j& vimos anteriormente, aidentificar algumas néo-
coincidéncias do dizer. Voltamos a Authier-Revuz (2001), que como referimos, trabalha no
enfoque da enunciagdo com quatro campos de “néo-coincidéncia’ ou de heterogeneidade, nos
quais o dizer se representa e serd confrontado produzindo desdobramentos. Veamos como
Gabriel diz:

(81) Gabriel: E, amizades eu tive algumas, ndo foi muita né ... eu tive assim, no CSL™.
Foi poucas ... amizades. Foi poucas. Eu tive alguns problemas com professores.

(82) Gabriel: Tive ... ndo ... Nao tive dificuldades ... assim para andar assim para andar la.
Eu ... eu comecei a saber a andar mesmo foi no ultimo ano, foi na oitava série. Eu
comecei a andar no CSL ... que eu comecei a saber andar sozinho. Tinha ..._tinha
dificuldade pra ... pra andar.

Gabriel evidencia em seus enunciados algumas oposi¢des que delimitam tipos de
fronteiras entre si e 0 outro. Diz e desdiz, hesita em afirmar que teve dificuldades. Talvez
recuse ter que confirmar isso, pois no presente ele ja sabe “andar sozinho”. A dificuldade foi
quando ele “comegou a saber andar sozinho”, ele “teve” e “tinha’ problemas, ndo os tem
mais: (81) [ . . . ] Eu tive alguns problemas com professores; (82) Gabriel: Tive ... ndo ... Ndo
tive dificuldades. [ . . . ] assim para andar assim para andar 14 Eu ... eu comecel a saber_a

andar mesmo foi no Ultimo ano, foi na oitava série. Eu comecei a andar no CSL ... que eu

comecei a saber andar sozinho. Tinha ... tinha dificuldade pra. ... praandar.

Evidenciam-se as ndo-coincidéncias das palavras consigo mesmas. H4 um equivoco
jogado nas préprias palavras, onde podemos identificar a ndo fixacdo de um sentido, havendo
um falseamento do dizer pelo encontro do ndo-um, ab mesmo tempo em que busca a palavra
mais certa, tentando romper ambiglidades: (82) “Tive ... ndo ... N&o tive dificuldades| . . . ]

assim paraandar assim paraandar 14| . . . ] Tinha... tinha dificuldade pra... praandar.

5 CSL éasiglado nome da escola Ensino Fundamenta de Gabriel.
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Authier-Revuz (2001, p. 31) nos elucidas “Assim, a operagdo de fixacdo da
mobilidade potencial do sentido de uma unidade do dizer € também solidariamente uma
atestacdo da realidade enunciativa do ndo—-um do sentido, a0 qual essa operacéo opde o
trabalho ativo de especificagdo de um sentido [ .. .].”

Seguindo a narrativa de Gabriel ele afirma:

(83) Gabriel: Tive problema com uma professora de educacéo fisica. Que eu pedia pra ...
pra um colega meu, um guri que estudava comigo na minha aula, me levar por ...
pros lugares, pra sala né ... Ma ajudar ele botava o braco e me lavar né. Como fazem
na PUC. Na PUC ainda ndo aprendi ... € grande né, tem bastante gente né. Eu sei
gue eu tenho que aprender um dia, mas...

Gabriel tenta desdobrar o sentido de seu dizer, reflexivamente, buscando comparar o
modo como aprendeu a saber andar na escola, dizendo que é da mesma forma como faz agora
na Universidade. Parece que busca uma univocidade de sentido em seu dizer, o que de
qualquer forma, expde uma ruptura da evidencias do UM das palavras e de seu sentido no
dizer.

O aluno segue sua narrativa, parece tentar algum elo de ligagdo falando ao mesmo
tempo sobre o tempo em que estudava no CSL e agora na PUC, como se o interval o entre uma
experiéncia e outra se (con)fundissem. A esse tipo de discurso, Authier-Revuz (2001, p. 23)
se refere como “o exterior apropriado ao objeto do dizer ”, ou sgja, palavras de um outro
lugar, outra época, ou ainda como outra forma de dizer, tomadas como roupagem diferente ao

mesmo contelido.

Aos pouco vai contanto como inicialmente se movimentava pela escola, buscando a
ajuda de um colega. Essa gjuda foi interrompida, devido a intervencdo de uma professora
Este fato terd um efeito suspensivo e interpretativo da professora, sobre a relagdo de
dependéncia de Gabriel, produzindo a partir dai uma mudanca gradativa nas possibilidades do
aluno no enfrentamento de suas dificuldades de autonomia e locomog&o, muito embora ele

tome isso como uma mudanca auto-deliberativa.

Marcados por interrupgdes no seu dizer, observa-se que nos enunciados de Gabriel
algo se atravessa, se introduz em seu pensamento, irrompendo enunciagdes interrogativas

negativas (né). As idéias ndo conseguem ser concluidas de forma linear. Repetiches e



159

insisténcias aparecem carregadas de tensdo, emergentes das recordagtes evocadas, quando

relata essas dificuldade com uma professora, buscam uma unicidade de sentido.

A Educacdo Fisica, como componente curricular, tem uma grande contribui¢o a dar
no que diz respeito ao treino de orientacdo espacial e locomogdo dentro do espago fisico
escolar. Parece, no entanto, pela narrativa de Gabriel, que a intervencéo da professora o
intimida e pressiona a buscar uma autonomia que ele ndo se sente em condigdes de exercer. A
integracdo das agbes inclusivas pedagégicas entre o0s professores, questdo que
desenvolveremos mais adiante, parece aqui descontextualizada, haja vista que Gabriel, j& na
sexta série, ainda ndo esta apto a encontrar sozinho o caminho entre a sala de aula e a saida da

escola, afirmando que na oitava j& conseguia esse feito:

(84) Gabriel: Na sétima serie ... ndo, ndo ... na sexta, na sexta série. Na sexta série ... dai
aquilo ... incomodava. Aquilo ... aquilo eu ndo gostei ... ndo ... mais coisas também
foram me desagradando ... que eu nao gostei la, assim.

(85) Gabriel: E... é... ndo gostei. Xingo ele, eu ndo gostei né comecei a aprender porque
no final ... eu ... como eu vou dizer ... quando a pessoa tem vontade ... eu tive
vontade no final, né na oitava série, ai sim né eu sabia ir do banheiro até a sala, da
sala pro banheiro sozinho, da sala até o portédo ... dai sim, na oitava série.

Gabriel, até a sexta série, encontra sua forma de locomocéo assegurada na relacéo de
amizade que fez com um colega de aula que o acompanhava. A intervencdo da professora
sobre a saida que Gabriel encontrou para resolver seu problema de circulagdo na escola parece
ndo considerar ainiciativa do auno e, principalmente, que entre os alunos tinha se criado um

laco de amizade e cooperagdo. Gabriel segue:

(86) Gabriel: Ela ... teve uma entrega de medalha ... eu me lembro que um dia na aula de
histdria, la no CSL, que teve uma olimpiada nao € ... as olimpiadas né. Dai depois
terminou eu pedi para esse guri da minha sala que estudava comigo me levar la
embaixo, dai ela_chegou e disse pro guri ... ai_ quando ela viu gue ele tava me
levando ... ele ... ela viu que ele tava me levanto ... ela ... tu ndo ajuda o Gabriel ... se
... Se tu continuar a ajudar o Gabriel eu vou chamar o teu pai e a tua méae.

(87) Gabriel: Ela disse ... xingou o guri né... disse que se ele continuasse me ajudando ...
me levasse nos lugares ela ia ... ela ia chamar a mée dele e o pai dele. Dai na hora
da saida ... naquele dia ... na hora de ir embora ele ficou com medo, ai ele ndo me
ajudou né. Nao me ajudou, ele ficou com medo.

(E)-  Hum, hum.
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Essa rememoragdo traz & tona uma cena forte. As interrupgdes no fio do discurso, em
gue se misturam o ela ... ele, em aternancia ao falar da professora e do colega, lembrando do
medo do colega em relagdo a intervengdo e ameaca da professora, diz também de seus medos.
Medo de saber-se sozinho de agora em diante; medo de prejudicar 0 amigo que o0 gudava;

medo da reag&o dos pais do amigo. Medo.

Entendemos, do ponto de vista da AD, que essas formulagdes discursivas trazem as
marcas do esquecimento numero um, lembrando Pécheux, onde a for¢a das lembrangas busca
romper as barreiras do inconsciente. Gabriel fala: (86) “[ . . . ] dai ela chegou e disse pro

guri”; “[ .. .] setu continuar a gjudar o Gabriel eu vou chamar o teu pai e atuamae’; (87)"[ .

..] xingou o guri n€”; “ ele ficou com medo”.

E 0 esguecimento em que o sujeito-falante ndo pode se encontrar no exterior da
formagdo discursiva de submissdo a figura de autoridade que o domina, interpelado
ideologicamente, 0 que lhe da a ilusdo de ser dono de seu proéprio dizer. Por estar ligado ao
sistema inconsciente, 0 esquecimento nimero um, para Pécheux, se aproxima daquilo que é
andogo ao recalcado Gabriel fala dos medos do colega frente as ameacas da professora. Nao
reconhece seus préoprios medos, 0 medo € do colega. Ao dizer que a professora xingou o

colega, ele ndo se reconhece, conscientemente, interpelado ou xingado pela professora.

Se evidencia o sofrimento por que passou Gabriel, tendo que se haver sozinho com a
busca da saida da escola, perdido, & deriva dentro de s mesmo, desorientado em um espaco
desconhecido, pois ndo tinha aprendido a andar sozinho, nem tinha sido orientado, mas

apenas guiado. Até entdo, o colega funcionava como uma extensdo de seu corpo.

Gabriel andava e via pelos olhos do outro. Confundia-se nele. Nesta medida, tanto o
esquecimento nimero um quanto 0 esguecimento nimero dois se fazem presentes na
producéo de sentido na tensdo constante em que coexistem, indissociavelmente, interpelagéo,
identificagdo, descricdo de objetos, de acontecimentos, ou de tudo que se produz

discursivamente.

Além disso, também podemos agregar que seu discurso auto-referente, tomando para
s adecisdo de andar sozinho: (85) “... porque no final ... eu ... como eu vou dizer ... quando a

pessoa tem vontade ... eu tive vontade no final, né na oitava série ...”, aponta para o
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esquecimento numero dois, onde o enunciador toma como verdade seu dizer, com um Unico

sentido, ignorando as marcas que propiciaram aformulacéo de seu dizer.

Essas marcas sdo denunciadas quando Gabriel nas formulagdes (81), ( 83), (86), (87),
afirma ter tido problema com os professores. No entanto, nos conta um episddio com uma
Unica professora, 0 qual talvez possamos avaliar, teve um efeito super-dimensionado, devido a

sua intensidade traumatica do rompimento narcisico, deflagrado pela proibicéo da professora

Gabriel afirma a0 mesmo tempo em que nega suas dificuldades para andar (85).
Denega suas dificuldades posto que, em oito anos de escola, somente na oitava série consegue
locomover-se sozinho, sem gjuda dos colegas. Vai falando das dificuldades sem dar-se conta
de repetir novamente agora, na instituicdo universitaria (PUC), o mesmo comportamento. O
pensamento vai e volta entre a experiéncia passada evocada para a situagdo presente na
Universidade. Parece que tem ai algum estranhamento entre estes dois tempos, |lembrando
Freud (1996c), um estranho familiar (das Unheimich), delineando claramente uma néo-

coincidéncia do dizer. Mas de que ordem?

Voltemos a Authier-Revuz (2001) como base de sustentagdo para pensar 0 que
acontece aqui neste recorte enunciativo formulado por Gabriel, onde se revela uma auto-
representacdo do dizer, num desdobramento da enunciagdo por seu proprio dizer reflexivo.
Nessa medida observamos uma linha de fratura que passa entre o0 sujeito-origem e o0 sujeito-
efeito, aguele assujeitado ao inconsciente da psicanalise, ou da teoria do discurso, em que o
sujeito esta determinado historicamente por um sentido ndo individual.

Gabriel esta destituido, enquanto sujeito, do dominio de seu dizer. Sua aparente
decisdo de andar sem auxilio de colegas (86), (87), est4 determinada pelo interdiscurso,
ligando-se a formagdo discursiva dos videntes no meio escolar onde se insere. Talvez os
videntes acreditem, por ignorar as dificuldades desta prética, que o cego tem que aprender a
deslocar-se sozinho apesar da falta de visdo. Parece que Gabriel também acredita que possa
fazé-lo s, pois ainda agora, ndo buscou o treinamento de locomogdo que o habilite a

deslocar-se com independéncia de pessoas que 0 guiem.

Para que um cego possa circular, deslocando-se a pé ou com transporte coletivo, por
disténcias entre seu domicilio e locais de estudo, trabalho, lazer (parques, clubes, comércio,

etc.) é preciso um treinamento técnico, com instrutor habilitado. Precisa saber manusear a
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bengala, que afina é o instrumento especifico que orienta o cego frente aos obstaculos que

encontrara em seu caminhar. Este dado de realidade parece negado por Gabriel.

De volta a Pécheux, com a teoria do discurso, constituido pelo interdiscurso e o
intradiscurso, como Lacan, em sua teoria do sujeito estruturalmente clivado pelo inconsciente,
nos deixam claro que o dizer ndo pode ser transparente ao enunciador. Algo escapa quer pelo
inconsciente quer pelo interdiscurso, sendo o espaco de representacdo pela fala operado via
linguagem. Pelo viés lacaniano, podemos pensar que O sujeito joga, ilusoriamente,
assegurando-se que enquanto “eu”’[moi] domina a situagdo, se ocupando em anular no

imaginério adivisdo que afeta o “eu’[j€].

Gabriel (84) diz ndo gostar da atitude da professora, e toma uma posi¢éo frente a isso,
a resolucéo de enfrentamento com relagdo a andar sozinho(85), aprender a se locomover.
Desconsidera que a professora representa uma posi¢ao de vidente, quando rudemente o manda
andar sozinho, insiste que ande sem “al¢a’, ou seja, sem dependéncia de outro colega. Gabriel
nega a fronteira entre si e 0 outro, entre o que é proprio de sua condicdo e o dizer da

professora que Ihe impde: (86) “[ ... ] tundo ajuda o Gabriel [ . . .]" . As palavras ditas do

outro lugar, de outra pessoa da qual se fala se imp0e, expropriada por Gabriel, como sua: (85)

“[...] comecei aaprende porque no fina ... eu... como eu vou dizer... guando a pessoa tem

vontade... eu tive vontade no final, né na oitava série[ . ..].”

Ao dizer que sO aprendeu a andar sozinho na 8% série- tardiamente- significa a
negacdo de sua condicéo de cego, cujo reconhecimento o levaria a aprender a usar a bengala,
instrumento dos cegos para andar, coisa que Gabriel segue, ainda no momento da realizagdo
da entrevista, sem saber fazé-lo. Quando diz que teve “vontade’, situou-se na posicéo de
cego: vontade de andar sozinho, mesmo sento cego. Aceitou a condigdo de cego para poder

andar, mas sO na 82, série.

E como se no interior do que se apresenta, ou segja, 0 acontecimento fica projetado no
universo fisico-humano. Renovamos a afirmac&o que j& fizemos anteriormente de que had um
“real” como ponto de impossivel, como pensa Pécheux (2002), que ndo se reduz & ordem das
coisas-a-saber. O rea da lingua é tomado como um sistema de valores e diferencas, do
reconhecimento sistematico do equivoco, onde sempre ha um resto, algo que néo se pode
dizer, marcando aingua [lalangue]. Como afirmam Gadet e Pécheux: “[ . . . ] ndo coincide

com 0 espago do repetivel proprio alingua, mas a constitui [ . . . ]” (2004, p. 51).
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Seguimos nesta linha de teorizagdo, onde se evidenciam as néo coincidéncias do dizer,
tomando agora enunciados de Valéria, marcadas também pela denegacdo, sempre presente no

jogo inconsciente de negar a negacao, afirmando ao final o que tenta negar.

(78) Valéria: Acho que até por isso eu to em letras [rimos] acho que se eu tivesse
problema com muitos professores eu nao ia pra letras, né? Mas assim, colegas
sempre foi uma coisa dificil. Muitos tem medo... outros ja ndo gostam.

(E)- Medo?

(79) Valéria: E medo.
(E)- Do que?

(80) Valéria: Nao sei [ri] pergunta pra eles, ndo pra mim. Eles ndo se aproximam, sabe?
Eles sentem medo, ndo sabem como agir ... ndo sabem como lidar, ndo sabem ...
Nem minha mée sabia ... eu gosto muito de dizer que ndo tem um manualzinho que
ensina né.

(E)- Nao, tu aprende é convivendo.

Diferentemente de Gabriel, VValéria enxergou nos primeiros anos de sua vida, mesmo
que com limitagOes, foi alfabetizada quando ainda enxergava. A perdatotal da visdo aos sete

anos lhe da a dimensdo do que é enxergar e ndo enxergar. Sabe 0 que perdeu.

Parece que tenta superar esse trauma, negando que isso seja muito diferente ou que lhe

cause dor psiquica, ainda que em principio diga:

(92) Valéria: E, exatamente. Tu aprende é lidando, ndo adianta, até porque n&o ... ndo
muda tanto. As pessoas acham que muda ... assim que da um giro de 180° né ...
mas na realidade ndo. Na realidade a mudanca é minima.

(E)-  Hum, hum.

Ao mesmo tempo fala do medo das pessoas em se aproximar de um cego, ou gque sua
prépria mée ndo sabia como fazé-lo. Desde sua denegacéo da diferenca, compreende tudo, até
como lidar com as diferencas, ela ndo vé problemas, os outros € que tém dificuldades com a

cegueira. Valéria afirma:

(93) Valéria: Mas as pessoas sempre acham que nao, que é diferente ... entdo muitas se
afastam por causa disso, e muitos ja ndo gostam. Isso tem ... Isso agente convive e
vai conviver a vida inteira, isso nao vai mudar.

E: Mas isso com qualquer pessoa também né Valéria?
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(94) Valéria: Ndo... é ... é diferente uma pessoa que ... que ... que ... tem 0s cinco
sentidos. E diferente ... é diferente sim. Tem claro ... tem pessoas que sdo excluidas,
mas ai por outros motivos. Eu tive um colega meu [CPD] que gostava muito de ler,
entdo 0s meninos ndo falavam com ele.

(95) Valéria: E ... a ... é babica, gosta de ler. Quer dizer... é ... € por outros motivos mas ...
¢ diferente € uma excluséo diferente. E, é diferente
(E)- Hum, hum.

Analisando o discurso de Valéria, tomando recortes de cada enunciado, observamos a
atualidade da proposi¢ao pécheutiana no que diz respeito ao “real” como ponto de impossivel,
que estd para dém das coisas-a-saber. Valeria diz e desdiz das diferencas entre cegos e

videntes. Ha uma néo-coincidéncia da palavras consigo mesmas, ab mesmo tempo em que

afirma que ndo é t&o diferente enxergar ou ndo, se contradiz afirmando em seguida que é bem
diferente uma condicéo daoutra: “ (94) [ ... ] N&o ... € ... é diferente uma pessoa que ... que

... que... tem os cinco sentidos. E diferente... é diferente sm.”

Valéria parece tentar dar conta de ter um controle sobre as anguUstias frente a sua
condicéo de cega, mas podemos apontar as reticéncias, as contradig¢des, o tartamudeio como
indicadores das dificuldades que enfrenta, pois ndo deixa de perceber que ha diferenca em
excluir alguém porgue se salienta nos estudos e outra pessoa que tem, no real do corpo, uma

marca que a diferencia dos demais.

A congstante contradicdo dos enunciados aponta a marca de multiplas n&o
coincidéncias do dizer, posto que o discurso ndo-coincide consigo mesmo. Suas palavras,
seguindo a postulagdo bakhtiniana, sdo habitadas por ndo-sei que de negacdo, tanto da
diferenca como daexclusa: (92) “[ . . . ] As pessoas acham que muda ... assim que da um giro

de 180° né ... mas na realidade n&o0. Na realidade a mudanca é minima’, s3o:

(95) [...]édiferente é uma exclusdo diferente. E, é diferente.”

Valéria repete um sentido discursivo que, por estar sempre em oposi¢do, a prépria

afirmac&o parece determinada por vozes do inconsciente, numa luta em manter-se dona de seu
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dizer, de suas conviccOes frente a realidade de sua cegueira e a luta contra esses sentimentos

contraditérios. Assim formula:

(96) Valéria: E ... 6. E ... amigos assim, ndo muitos entdo. Ndo, ndo ... ndo muitos, n&o
muitos. E ... no CSL eu tive ... tem uma amiga que até hoje a gente se fala, ela
também é deficiente visual ... e mas do CSL™ é s6 ela. E do CPD' é que me vem
mais alguns assim ... mas também a ligacdo acaba ficando dificil depois que tu sai
do CPD é uma coisa dificil.

(E)- Hum,hum.

Por essas revelagbes se poderia agregar outra ndo-coincidéncia, qual sgja, entre as
palavras e as coisas. O real que se desvela, revela que o real é radicalmente heterogéneo a
ordem simbdlica; ou sgja, ha diferencas entre alguém que enfrenta a exclusdo por se destacar
em conhecimento (94) e a exclusdo de alguém por apresentar uma deficiéncia de outra
ordem(95), (96). De qualquer forma, pelos mais diferentes motivos, faltam amigos. A

diferenca marca a exclusdo.

Assim, o real da lingua, como diz Pécheux (1975), € tomado como um sistema de
valores e diferencas, do reconhecimento sistematico do equivoco, onde sempre ha um resto,
algo que ndo se pode dizer, marcando alingua [lalangue], ou seja, desde a psicandlise se pode

retomar a afirmacdo do capitulo anterior, de que toda palavratem um mais além.

Neste sentido, particularmente em relagdo ao emprego da palavra “amigos’ se pode
reconhecer, ainda no mesmo recorte enunciativo de Valéria, a ndo-coincidéncia das palavras
consigo mesmas, onde ela procura insistentemente reafirmar o um, buscando a palavra mais
certa, identificando tipos diferentes de exclus&o, tentando romper as ambiguidades, ab mesmo
tempo em que se confunde, afirmando e negando seus saberes e certezas sobre seu lugar no

jogo de inclusdo/exclusdo.

Gabriel e Vaéria estudaram nas mesmas escolas, tanto no fundamental como mais
tarde no ensino médio, assim como os dois alunos entraram na mesma Universidade, embora
em cursos diferentes. Em suas entrevistas, no entanto, ndo fazem referéncia a um encontro

entre eles enquanto colegas na mesma escola.

6 csL éasigladaescola-ensino fundamental.
¥ CPD é asiglada escola-ensino médio.
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No entanto suas experiéncias fizerem marcas diferentes. Para Gabriel, a entrada na
escola foi dificil porque tinha estado muito tempo, praticamente os sete primeiros anos
convivendo somente com a familia, sendo alfabetizado em casa. Gabriel teve muito medo de
ficar na escola, chorava, teve uma dificil adaptagdo. Diz que ndo gostava desta escola, teve
problema com uma professora. Suas dificuldades eram de relacionamento socia, aferrava-se a
um colega que o conduzia, conseguindo apenas na oitava série saber locomover-se sozinho.
As dificuldades de relacionamento, no entanto, ndo se refletiam em seu rendimento escolar,

ndo tinha problemas de aprendizagem, avangando sempre nos estudos.

Valéria ingressou na escola depois de perder totalmente a visdo. Quando ainda
enxergava freqlientou uma escola infantil, onde iniciou sua alfabetizagdo. Quando ficou cega,
por motivos que ndo explicitou, mudou de escola. Foi re-alfabetizada em Braille. Inicialmente
sentiu dificuldades de adaptacdo com os colegas, embora afirme que n&o teve problema com
os professores. Conta que aprendeu 1ogo a se locomover na escola. Talvez se possa atribuir
esse fato as possibilidades de desenvolvimento motor e espacial que j& havia desenvolvido
antes da cegueira. Segundo ela havia na escola uma pessoa, um funcionério, que a orientou

inicialmente na escola, localizando-a

Gabriel e Valéria, apesar das dificuldades de ingresso na escola, conseguiram um bom
resultado nos estudos, concluindo o primeiro grau sem repeténcia. N&o fica claro, contudo,
como a escola, que tem tradicdo de receber alunos cegos, preparava seu corpo docente no

ambito da educagdo inclusiva, enquanto proposta pedagdgica especifica.

No segundo grau, conforme j& foi referido, a nova escola recebeu estes alunos, sem
que a comunidade escolar como um todo, ou sgja, alunos, professores, funcionarios, tivessem
qualquer experiéncia anterior no trato com alunos cegos. N&o havia uma estrutura pedagdgica
preparada para acolher os alunos, exigindo um trabalho extra e de experimentacéo por parte
dos professores e de adaptagdo do ponto de vista do ensino-aprendizagem, assim como das

relacbes de convivéncia entre os alunos e os professores.

Gabriel diz que estes trés anos passaram muito rapido. Gostava da escola (CPD), dos
colegas, dos professores. Sentiase acolhido e reconhecido, e este fato resultou em sua
participagdo ativa em sala de aula, sendo mesmo visto como um lider da turma. Valéria teve
mais dificuldade no desempenho da aprendizagem, dificuldades de relacionamento, faltava

muito as aulas, tinha um comportamento de isolamento da turma. No entanto diz que teve
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excelentes professores, tanto que escolheu fazer o curso de Letras, devendo-se essa escolha ao

professor de literatura que a estimulou a ler muito.

E interessante observar que, apesar das diferentes trajetorias destes dois alunos,
Gabriel e Valéria, e das dificuldades dos professores no acompanhamento dos mesmos, nota-
se que algo deste empenho dos professores produziu um efeito na aprendizagem e também na
decisdo de seguirem estudando, buscando uma profissdo. O auno busca o curso de Direito,
guer saber das leis que garantem os direitos das pessoas. A aluna busca as Letras, e declara
que esté apaixonada pela linglistica, agora é ela quem diz que n&o vé o tempo passar quando

estd em aula.

7.3 DASUNHEIMICH, HETEROGENEIDADE E A EDUCACAO INCLUSIVA

Queremos aqui fazer um retorno a Freud (1996c), no fundamento tedrico do
“Estranho” - “das Unheimich,” termo que encantou Pécheux e que, de certa forma, traduz seu
sentimento de Unheimich em relagéo a Lacan. Relagdo de familiaridade e cumplicidade com o
pensamento lacaniano, sendo a0 mesmo tempo uma referéncia e um estranhamento, uma

inquiet(ude)acéo.

Por que introduzir neste ponto da tese a questdo do estranho, diferente do que j& foi
trabalhado no capitulo sobre a Inclusdo-Exclusdo (ponto 4.3), onde mencionamos a
ambivaléncia do aforismo: “amar o teu proximo como a ti mesmo”, discutido também por
Freud (1996d), Rey-Flaud (2002) e Bauman (2004)?

Justificaremos em seguida esta questdo. Cabe aqui pontuar que para esse retorno ao
tema, buscamos, especificamente, o texto O Estranho, de Freud (1996¢), como contribuicdo
para nossa andlise. Encontramos em Freud (1996¢) uma busca rigorosa do sentido desta

palavra, que em verdade procura expressar algo além do que um valor estético.

O estranho (das Unheimich), vamos tomé&lo aqui como algo que esta tensionado
pulsionalmente por marcas inconscientes. O autor faz um recorrido semantico da palavra em

vérias linguas e dicionarios. Podemos pensar que buscava encontrar um espectro de sentidos
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gue pudessem contribuir para a compreensdo dos efeitos de sentidos que véo se produzindo
ao longo dos imprecisos sentimentos de estranheza em relagdo ao novo, ao inusitado, ao
surpreendente que nos toma de assalto por vezes frente a uma pessoa, Situagdo ou

acontecimento.

Freud vai esclarecer que a palavra aema ‘unheimlich’ € o oposto de ‘heimlich’
[‘doméstica’], assim como ‘heimisch’[‘nativo’] é oposto ao familiar. O autor pondera,
todavia, que nem tudo o que ndo é familiar é assustador, mas que 0 novo pode por vezes

tornar-se assustador e estranho.

O que queremos aqui discutir, com relacdo a questdo especifica de insercdo na
educagéo inclusiva, como estranho, pode encontrar-se neste entre, neste quase, neste inter-
dito, sem encontrar a palavra definitiva que possa representar a inclusdo. O que esta em
desencontro naquilo que estranhamos nos processos da educacdo inclusiva ndo se restringe
apenas a questdo da educagdo, mas a todos os processos de inclusdo em todo e qualquer

ambito socidl.

A prépria ambiguidade da palavra em alem&o nos oferece uma amplitude de sentidos,
onde os opostos coabitam. Freud, neste texto, vai decantando os vérios significados que o

significante (Unheimlich) recebe.

O (Heimlich), diz o autor, € um adjetivo que pode significar intimo, amigavelmente
confortével; ou ainda, referindo-se a animais, da idéia de domesticado, amistoso, pertencente
a casa, ab mesmo tempo que escondido, oculto da vista, sonegado aos outros. No texto Freud
(1996¢, p. 243) diz: “ ‘Unheimlich’ € uma subespécie do ‘heimlich’, e segundo a afirmagéo
freudiana, Schelling esclarece:* Unheimliche’ € tudo o que deveria ter permanecido secreto e

oculto mas veio aluz.”

Freud va valer-se dos elementos de um conto de Hoffmann (1986), ‘O Homem de
Areia’, para fazer articulagOes referentes a repeticdo, a castracdo, ao duplo. O conto passa
uma idéia de divida, do limite entre o real e o imaginario, e nos prende neste jogo delirante
que leva o jovem Nataniel, personagem protagonista, a nuncater certeza se 0o homem de areia,
que arranca os olhos das criangas, € 0 mesmo advogado Copélio; este € o mesmo oculista
etinerante Coppola que vende “6timos olhos’, ou telescopio, instrumento através do qual

Nataniel descobre Olimpia, por quem se apaixona.
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Olimpia é criacgo. Uma boneca de madeira criada por Spalanzani, um professor; ja os
olhos da boneca foram colocados por Coppola, 0 homem de areia. Nataniel apaixona-se e
idealiza sua amada, Olimpia. Nunca esti seguro quanto a ser ou ndo verdadeira a existéncia de

Olimpia, se elao vé ou no.

Que relagdo podemos estabelecer entre este texto freudiano e a heterogeneidade
produzida na educagéo inclusiva? Relembremos o conceito de heterogeneidade que demarca a
alteridade entre a heterogeneidade mostrada e a heterogeneidade constitutiva, conceitos
formulados por Authier-Revuz (2001).

A heterogeneidade mostrada, para essa autora, se refere a um duplo, a um discurso
outro mostrado no fio do discurso, no momento que ele é enunciado, formulado. 1sso equivale
a dizer que a heterogeneidade mostrada estd sempre relacionada a heterogeneidade

constitutiva, numarelagdo de denegacéo.

Por sua vez, a heterogeneidade congtitutiva apGia-se no dialogismo bakhtiniano, em
gue a interagdo com o discurso que vem do outro constitui qualquer discurso enunciado. A
heterogeneidade constitutiva baseia-se ainda na teoria do sujeito efeito da linguagem da
psicandlise lacaniana, que propde a concepcdo de sujeito do inconsciente, sujeito dividido,
ndo havendo lugar para o sujeito pleno, sendo impossivel a relagdo direta entre o real e o

imaginério.

Ao buscar o texto freudiano sobre o estranho (das Unheimich), o que queremos é
estabelecer uma aproximacdo entre o significado metaférico do “homem de areid’, utilizado
por Freud (1996¢) para trabahar o duplo que emerge do estranhamento entre o0 imaginério e o
real. Entre a fantasia de perda da visdo, ou dos riscos de castragdo, simbolizado no conto
freudiano, pela perda dos olhos, ou a perda da realidade objetiva decorrente do

enamoramento, onde nunca se esté seguro do que se vé no Outro.

As fantasias assolam cegos e videntes, que marcados no corpo pela diferenca entre
aquele que enxerga e aquele que ndo enxerga, estdo igualados pelo desgjo escopico de ter o
prazer de olhar e ser olhado por um Outro. A divida, a incerteza, o estranhamento frente ao

desgjo do Outro esta presente nos recortes dos enunciados discursivos dos entrevistados.

O estranho (das Unheimilich), enquanto elemento duplo da dialética do desgjo,

atravessa cegos e videntes, revelado na incerteza de ser objeto de desgjo em relagdo a um
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Outro. Isso se mostra de formas distintas, podendo estar ligado ao ambito afetivo ou por outro

lado, na esfera profissional, ser capaz de ensinar, ou ser capaz de aprender.

Pela linguagem inconsciente ou do inconsciente, em seus vacilos, revela-se que o afeto
€ da ordem do pulsional; Freud (1996c¢) vai dizer que pertence a um impulso emocional, e se
transforma frente a situagdo ou acontecimento assustador em ansiedade quando reprimido,

retornando de outraforma. Em suas palavras:

Essa categoria de coisas assustadoras construiria entdo o estranho; e deve ser
indiferente a questéo se saber se 0 que € estranho era, em si, originamente
assustador ou se trazia algum outro afeto. Em segundo lugar, se € essa, na
verdade, a natureza secreta do estranho, pode-se compreender por que 0 uso
lingliistico estendeu das Heimilich para o seu oposto, das Unheimlich; pois
esse estranho ndo é nada novo ou alheio, porém ago que é familiar e ha
muito estabelecido na mente, e que somente se alienou desta através do
processo da repressdo. (FREUD, 1996c¢, p. 258)

Pensemos o0 quanto as questdes de inclusdo social, no que toca ao trabaho com as
diferencgas, com as diversidades de qualquer ordem, segjam elas raciais, religiosas, culturas,
fisicas, mentais, perceptivas, sexuals, possam estar atravessadas por esse estranhamento que
se impde a todos, em todos. Quem sabe possamos pensar que 0 que emerge do estranhamento
traz 0 medo da castragéo, da falha constitutiva de todos nos.

E da condicB humana estranhar a diferenca, nfo importando se esta diferenca
possibilita ou impossibilitaincluir o outro, o diferente, o estranho, em seu mundo. A diferenca

delimita 0 ndo-um, 0 ndo-eu, 0 que pode ser percebido como ameaga do ideal de completude.

A linguagem vai desvelar esses afetos que podem ser detectados nas néo coincidéncias
do dizer: entre as palavras e as coisas, entre as palavras e elas mesmas em seus dizeres e
ocultagdes. Quando isso se evidencia, no tropego do dizer, no que manca do discurso, estamos
frente as possibilidades de desvelamentos inconscientes, de algo recalcado. Vale a afirmacéo
de Schelling: “do estranho como algo que deveria ter permanecido oculto mas, pela
linguagem, veio aluz” (FREUD, 1996c, p. 243).

O que vem aluz, em nossas andlises, € podermos constatar marcas inscritas nas tramas
entre o real, o simbdlico e o imaginario, nos deslizamentos dos enunciados discursivos dos

entrevistados. Algo que circula entre as trés instancias aponta para o discurso outro que, via
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inconsciente deixa rastros, restos, para aém da materialidade do corpus. Isso justifica a
afirmag&o de Plon (2005, p. 35): “ Por causa de Michel Pécheux, o discurso ndo se confunde
com sua evidéncia empirica; ele representa uma forma de resisténcia intelectual a tentacéo

pragmética.”

O inconsciente freudiano se inscreve no espago entre a causa e aquilo que elafata, ao
que Lacan vai dizer que é o ponto em que o inconsciente faz jogar a oposi¢éo razéo/causa,
onde ha um furo, o ndo realizado, onde “isso faha’, o lugar segundo Lacan (1973) do “ ndo
nascido” que pode ser pensado, por outro lado, como um lugar diferente do recalque. Esta
afirmagdo se fundamenta do texto de Lacan: S6 ha Causa Daquilo que Falha, publicado no

Semindrio XI, embora Pécheux ndo o mencione.

Fagcamos aqui um cruzamento de recortes enunciativos j& apresentados pelos aunos e
professores entrevistados. Encontramos explicitados, nos enunciados, como se mostra a
ateridade entre a heterogeneidade mostrada e a heterogeneidade constitutiva, marcado
também, desde o ponto de vista da psicandlise, por um certo estranhamento entre as palavras e

as Ccoisas, um discurso outro.

Retomemos alguns recortes enunciativos onde isto se evidencia. Ameli (3), (4), (5),
(6), constata que sd0 poucas as pessoas que convidam um cego para vigar, passear, ir ao
cinema. Os convites ficam circunscritos ao ambiente familiar, um aimogo por exemplo, onde

0 Cego N&o ocupe Muito espago, ou atencao.

Gabriel revelater feito na escola poucas amizades. Refere ter sido convidado por duas
vezes a festas em casa de amigos, em uma destas festas até dangou. Gostou muito de ter
participado deste encontro com os colegas. Mas em toda a sua vida escolar estas foram suas

Unicas experiéncias sociais, fora do &mbito familiar, compartilhadas com colegas até agora.

Valéria, por suavez, afirma que ndo fez muitos amigos, porque muitos se afastam.

(96) Valéria: E .. éE.. amigos assim, ndo muitos entdo. Nao, ndo ... ndo muitos, ndo
muitos. E ... no CSL eu tive ... tem uma amiga que até hoje agente se fala, ela
também é deficiente visual ... e mas do CSL é s6 ela. E do CPD é que me vem mais
alguns assim ... mas também a ligacdo acaba ficando dificil depois que tu sai do
CPD é uma coisa dificil.
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Dos amigos que preserva do tempo da escola, mantém contatos por correio eletronico,
mas nada presencial ou passeios conjuntos. N&o conta nenhuma experiéncia de convivio mais
social com os colegas de escola. Valéria também ndo foi a sua formatura de segundo grau.

Tanto Gabriel como Valériando relatam qualquer experiéncia com namoro.

Essa diferenca e dificuldade de convivio social ndo € explicitada verbalmente pelos
colegas e amigos videntes em relagdo aos cegos na escola, mas os convites ndo sdo feitos. Por
outro lado, a constatacéo feita pelos entrevistados com relacdo a interacdo social, onde
atribuem aos videntes as dificuldades de aceitacdo, nos deixa outro interrogante, qual sgja o
que dificulta a amizade destas pessoas cegas entrevistadas, em relagdo a ter convivéncia com

amigos cegos também?

Lauro (8), Valéria (91), Gabrid (81), Ameli (4), faam de constrangimentos,

Y

dificuldades, evitagdo no convivio; medo de ndo satisfazer a expectativa do outro,
determinado pela diferenga marcada no corpo pela cegueira. O discurso dainclusdo, como se
explicita no espago escolar? Reproduzimos a seguir alguns recortes enunciativos de Lauro

para pensarmos a dificul dade deste processo. Ele diz:

(97) Lauro: Entdo o material, praticamente o mesmo. Era a tentativa de inclui-lo, ndo é?
Que a escola tinha isso como ponto de partida, a questdo da incluséo.

(98) Lauro: Ah ... e 0 que nos foi passado € que nés ndo tinhamos que tratar de forma
diferenciada, né? E isso pra mim [ri] € estranho porque a gente o tratava de forma
diferente. Nao tinha como, certo? Era inerente ao processo [ri]. Havia um cego e
havia tantos outros videntes, entdo na sala de aula, né? Eu tinha que falar de uma
forma mais pausada.

(99) Lauro: O conteldo, de certa forma ele ndo progredia tanto que nem nas outras
turmas que eu trabalhava. Havia preocupacédo dos pais inclusive com isso. Sera que
ter um aluno cego ndo estaria prejudicando o andamento da turma, em relacédo ao
contetdo? Entdo esses questionamento todos foram, né, foram colocados.

(E):  Dos outros pais dos videntes?

(100) Lauro: Dos outros pais dos videntes, né. Mas ai a coordenacao pedagdgica disse
gue era importante a questdo da inclusdo, né, e etcs e etcs. [ri] e a questdo da
socializacgéo.

A denegagdo da diferenca denuncia a indiferenciagdo. A inclusdo é proposta como
negacdo da diferenca, como homogenizacéo daquele que é diferente. 1sso seria inclui-lo como
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igual aos ndo portadores de deficiéncia visual, obrigando-os a que tivessem 0 mesmo
potencial de elaboragdo, abstracdo, representacdo, simbolizagdo. Sabemos no entanto que
mesmo entre os alunos que ndo sdo portadores de necessidades especiais isso é impossivel.

Seria negar a singularidade e a possibilidade de subjetivagdo de cada aluno.

Esperar que os professores possam dar conta de um trabalho homogéneo, quer no
ambito de projeto de trabalho, quer na expectativa de resultado da aprendizagem, também é
esperar que 0 ensino, para cada professor em relagdo a cada auno sega totalmente

despersonalizado, e apenas previlegie a apreensdo do contelido programético.

Isso fazia com que Lauro sentisse uma estranheza. Como esperar que este aluno
tivesse a mesma condicéo de produzir e chegasse no mesmo ritmo e nivel de conhecimento
gue os alunos videntes? Isso equivaleria a negar a existéncia do aluno cego. Por isso Lauro
diz: (98) “[ . ..] E isso pramim [ri] é estranho porque a gente o tratava de forma diferente.
N&o tinha como, certo? Era inerente a0 processo [ri]. Havia um cego e havia tantos outros

videntes, entdo na sala de aula, né€? Eu tinha que falar de uma forma mais pausada.”

E preciso ndo esquecer Freire (1997), o qual postulou que o conhecimento ndo é
libertador por s mesmo, mas € um bem imprescindivel & producdo de nossa existéncia.
Seguindo seu pensamento, € preciso entender que o conhecimento ndo é algo pronto a ser
apenas apropriado ou socializado, como € entendido do ponto de vista da pedagogia dos

conteddos, instrucionista, que insiste na memorizagdo de conteidos.

O papel da escola, em Freire (1997), consistia em colocar o conhecimento nas maos
dos excluidos de forma critica. Ao incorporar conhecimento, o aluno incorpora outras
significagOes, tais como: como se conhece, como se produz e como a sociedade utiliza o

conhecimento, o saber cotidiano do grupo social.

Lauro parece compartilhar da teoria freiriana, pois estranha a forma como é feita a
proposta de inclusdo de um aluno cego na escola, negando sua diferenga, sendo orientado a

trat&-lo como aos outros alunos videntes.

Para Lauro (98), (99), (100), evidencia-se como estranho o objetivo da escola em
relacdo ao objetivo da educacdo, enquanto uma politica de inclusdo. O estranhamento aparece

em forma de riso; talvez possamos pensar no riso como uma critica silenciada, frente a
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proposta dissonante de igualar todos os alunos como forma de inclusdo. A proposta
pedagdgica revela a negacdo da diferenca, a postura dos familiares dos alunos videntes é de

temor de que seus filhos se prejudiquem. Ent&o de que inclusdo se tratava?

Esta situagdo especifica, revelada por Lauro, desvela o quanto tantos interesses
divergentes podem produzir dificuldades no foco do espago de inclusdo em uma escola
regular, onde a grande maioria dos alunos, assm como o corpo docente, técnicos e
funcionérios, bem como toda a estrutura na comunidade escolar, pertencem ao mundo dos que
ndo apresentam necessidades especiais aparentes, ou sgja, marcas Vvisiveis no corpo, e ndo
estdo preparados nem tecnicamente nem psicologicamente para 0 enfrentamento da

magnitude de um trabalho pedagdgico de inclusdo social na comunidade escolar.

Uma questdo gque se pode colocar: quem teria— e quando — certeza e seguranca sobre
como fazer e como lidar com esta situagdo? A falha é congtitutiva dos sujeitos, cada nova
abordagem de contetdo curricular, cada nova situagdo escolar promove sempre novas

condicdes de produzir sentidos, pelos sujeitos.

7.4 EXPERIENCIA PEDAGOGICA, ESCOLHAS PROFISSIONAIS: ESTRUTURA OU
ACONTECIMENTO?

Com base em Pécheux (2002), no titulo de sua obra: O Discurso: estrutura ou
acontecimento, tomamos aqui a liberdade de criar uma meté&fora, quando pensamos que
escrever uma tese é como a arte da tecelagem, ou sgja: além da(o) tecel &(0), € importante ndo
perder de vista os elementos envolvidos, estruturais como a prépria construgdo do tear; e os
materiais, a qualidade da matéria prima, 1& ou seda, o tingimento dos fios, a sele¢do das cores
e matizes. O motivo do desenho a ser construido, a escolha do ponto e dos nés, atécnica a ser
usada para a confec¢do da pega. Enfim, até chegarmos a concluséo do tapete e a que se
destina, onde ira ser exposto e para quem, ha uma trama infinita envolvida, constituida de
pessoas, elementos, processos, historias, cultura em movimento. Um ponto perdido, qualquer

descuido na conceituagdo ou composi¢éo do trabalho, pde em risco o conjunto da pega.
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A experiéncia pedagdgica por que passam nossos entrevistados, quem sabe, vai sendo
tecida, como em uma tapegaria, desde muitos pontos, que passam pela subjetivagdo dos
professores que sdo participes fundamentais no cotidiano da escola, assm como toda a
comunidade envolvida no projeto de educagdo. Seguramente a escolha profissional de nossos
entrevistados recebe o somatério de todos os discursos que a compdem, de forma
caleidoscdpica, formado pelas ideologias, momento socio-histérico de cada comunidade onde
os alunos se inserem, e de onde provéem, forjando 0 sujeito-aluno e/ou sujeito-professor,

onde o discurso se revela como estrutura e acontecimento.

Por isso retomamaos, ao nos aproximarmos do final da escrita desta tese, neste ponto do
capitulo sete (7.4), mais um dos objetivos de nossa investigagdo, qual sga “Evidenciar
efeitos de sentidos sobre a escolaridade do sujeito cego, no desenvolvimento da escola
regular, tendo em vista suas escolhas de vida pessoal e profissional, a partir de
pronunciamento de egressos (cegos), por nos entrevistados’ (p. 174). Este objetivo se orienta
pela seguinte questdo: Como o sujeito cego que cumpriu a escola média e superior significa,
em Seus pronunciamentos, 0 percurso de sua escolaridade para as suas definicbes pessoais e

profissionais?

Abordar o tema sobre linguagem e subjetividade de alunos cegos na escola implica
uma complexidade conceitual e ainda de relagdes sociais e psiquicas onde o sujeito-aluno esta
inserido. O cego, enquanto sujeito-aluno, como qualquer outro auno, esta sempre em

transformagéo.

A linguagem tece sentidos que v&o constituir e transformar o sujeito, tanto enquanto
sujeito do inconsciente, como na manifestagdo deste no sujeito-aluno e sujeito-professor, com
0s quais trabalhamos. O sujeito do inconsciente, via linguagem, nos enunciados dos
entrevistados, vai se revelar nos espacos intervalares de suas préprias palavras, de sua

histéria, em suas possibilidades de representacéo e significacao.

Os cegos, como os videntes, sdo habitados pelo discurso inconsciente, que se constroi
por um eu em alteridade constante e ilimitado por um outro. Esse percurso se forja na
trajetdria de vérias posi¢des enunciativas, onde se processa o préprio dizer e ouvir de outros
discursos além do seu préprio, tecendo redes significantes entre 0 eu e um outro, e ainda, onde

0 eu é um outro.
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Falamos sempre para um outro, e ainda para um Outro, posto que a fala pré-supe um
interlocutor imaginério, onde se espera encontrar um ‘ sujeito-suposto-saber’. Aqui estamos
sustentados pelo conceito de inconsciente da psicandlise lacaniana, ja fundamentado
teoricamente em capitulo anterior (3.2). Sabemos que a fala se manifesta também por uma
linguagem ndo verbal, no inter-dito, no interditado, no implicito silenciado, que € delimitada

pela materialidade que compde nossos habitos e costumes, marcas historicas, ideol ogicas.

Os enunciados de nossos entrevistados cegos vao aos poucos compondo ligagoes,
reveladas pelas condigbes de produgdo discursivas. Na relagdo com os professores, que
através do discurso pedagdgico, véo estimulando o estudo, a leitura, oportunizando que 0s
alunos participassem ativamente das aulas, pode-se observar a inser¢éo dos entrevistados, em
classes regulares, dentro de um projeto de educagéo inclusiva, o que Ihes oportunizou fazer
escolhas profissionais, construidas ao longo de suas varias experiéncias de escolarizagdo em

interag&o.

Muito embora possamos depreender, nos recortes do corpus, as dificuldades de ensino
e aprendizagem do processo de educagdo inclusiva, nas classes regulares de uma escola
publica e de escolas privadas, onde realizamos nossa pesguisa, tanto a professora como 0s
alunos cegos tiveram, nesse espaco da escola, as condi¢bes de ir construindo trilhas e

referéncias de model os profissionais que direcionaram suas escol has.

As escolas, mesmo com suas dificuldades didaticas e técnicas, ofereceram aos alunos
parémetros de possibilidades no enfrentamento de suas limitagdes, oportunizando a esses
alunos construir formas de subjetivacdo que balizaram suas definig¢des profissionais. O espago
de reflexdo, sobre a problemética da linguagem e subjetividade em interagdo com seus alunos,
no exercicio constante dos professores, em suas préticas, também fortaleceu a construgéo

identitéaria destes alunos.

Dizendo de outra forma, a identidade dos alunos, como modos de subjetivacdo, foi se
constituindo relativamente a0 modo como respondiam as propostas de trabalho dos
professores, assim eles foram desenhando suas definigbes profissionais. Estas definicoes,
tomadas como proprias, mesmo que ndo se dessem conta, comportava uma organizacdo entre
a meméria discursiva e a histéria destes aunos. Na trama discursiva continua entre

professores e alunos, se evidenciou em cada um dos sujeitos o autor de sua propria vida e de
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suas escolhas. Os alunos escolhendo uma profissdo e os professores repensando e

aprimorando suas préticas.

O processo de interagdo entre professores e alunos va construindo formas de
aprendizagem e mudanga, tanto no sujeito-professor cego ou vidente, como no sujeito-aluno

cego ou vidente. Na afirmacéo de Coracini (1997):

-falar do outro significa postular sua presenca na constituicdo de todo e
qualquer discurso e, consequentemente, a ideologia como constitutiva das
relacbes socials, -postular a alteridade no discurso significa, ainda,
considerar 0 esfacelamento do sujeito e a plurdidade descontrolada e
desordenada de vozes na voz, aparentemente Unica, de qualquer individuo.

(p. 40)

Ao longo de nossa andlise, 0 que va se descortinando marca o conflito no ujeito-
professor com seu papel tradicional, formado ao longo da historia, tendendo para
homogeneizar, padronizar o conhecimento, transformar o diferente em igual. Marcado pela
idéia de ensinar, transmitir conhecimento, orientar atitudes. Surpreendemos o sujeito-
professor, num projeto de educagéo inclusiva, surpreendido com a orientagdo da escola que

ainda procurava transformar em algo controlavel o que ndo pode ser controlado.

(98) Lauro: Ah ... e 0 que nos foi passado é que nés ndo tinhamos que tratar de forma
diferenciada, né? E isso pra mim [ri] € estranho porque a gente o tratava de forma
diferente. N&o tinha como, certo? Era inerente ao processo [ri]. Havia um cego e
havia tantos outros videntes, entdo na sala de aula, né? Eu tinha que falar de uma
forma mais pausada.

O resultado desta insisténcia cria o contraditorio. A experiéncia pedagdgica se revela
no estranhamento com o diferente como uma possibilidade de aprendizagem para professores
e aunos. Em consonancia com o que postula a Andlise de Discurso, em interface entre o
lingUiistico, o ideolégico e o inconsciente, vao-se marcando novos trilhamentos a constituicéo
do sujeito e de seu discurso, afetando professores e alunos em um processo de continuo vir a

ser. Retomamos aqui 0 conceito de discurso, de acordo com Pécheux (1997b):

O discurso é produzido num espago de redes de filiagdes socio-histdricas de
sentido. Nesse espago, o0 discurso irrompe como efeito dessas redes,
provocando o0 seu deslocamento. Assim, o discurso marca a possibilidade de
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uma desestruturagdo-reestruturacdo dessas redes e trajetos: todo discurso é o
indice potencia de uma agitacdo nas filiagdo sdcio-histéricas de
identificacdo. (p. 56)

Nosso gesto de interpretagdo agui toma o recorte do corpus, verificando que os
enunciados de Valéia vao apontando as suas escolhas no transito de sua filiagdo
identificatéria. O encontro com o conhecimento tedrico que passa do ensino médio para a

escolha do curso superior é evidenciado no fio do discurso.

Elaserefere afiliagdo a &rea de Letras iniciada com os professores que teve na escola,
como suporte para a escolha da érea do conhecimento que elegeu para aprofundar seus
estudos em nivel universitério. Ela comegou com a leitura de Erico Verissimo- uma
recomendac&o do curriculo do ensino médio, voltado a preparacéo do vestibular, e “acabei
gostando cada vez mais’, como eladiz. Ai definiu sua “primeira op¢éo no vestibular.” Assim

narraVaéria

(101) Valéria: Ah, letras nao. Ela abre mais o campo de criacdo. (E: Hum,hum.) Entédo tem
muito mais a ver comigo e eu fui ... acabei deixando o jornalismo de lado e acabei
lendo outras coisas. Depois de ler Erico Verissimo, acabei lendo outras coisas,
acabei gostando cada vez mais, cada vez mais. Eu vou fazer letras mesmo. Tanto
que eu_ botei minha primeira opcado no vestibular, nem botei sequnda opcado porque
ja preferia mesmo.

(E)-  Hum,hum. (E)- Tu gostas de escrever?

(102) Valéria: Gosto de escrever, mas dentro do curso de letras eu to descobrindo outras
coisas ... também além disso, além da literatura ... porque eu entrei na letras com o
proposito de ... pd, eu vou |é ... eu amo literatura e tal né, mas adoro mesmo
literatura, sério que eu va dar aula de literatura ... se bem que ultimamente o meu
coragdozinho ta bem dividido [ri].

(E)- E™?

(103) Valéria: Porque ... bah ... eu me apaixonei por lingiiistica ... (E:Hum,hum.) E uma ...
era uma coisa que eu nem imaginava ... 0 primeiro impacto foi ruim ... Eu bha, o que
€ que eu vou fazer com linguistica, né? ... mas depois o ouvido foi acostumando, o
cérebro também ... ai eu fui gostando, gostando, gostando, gostando, eu bah ... eu
nao sei o0 que é que eu quero fazer [rimos].

A escolha profissional de Valéria, pois, parece estar marcada por sua trajetoria nas
aulas de literatura do ensino médio. Ali comega a se delinear o que supfe sgjam suas
possibilidades de trabalho futuro, tanto que sd coloca uma opcdo de curso no vestibular.
Vaériafalade sua historia de leituras, a escola ajudou nestafiliagdo as letras.
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A entrada na Universidade a surpreende com muitos outros saberes e parece
arrebatada pelo gosto da leitura, da escrita, com a estranheza da lingUistica que nem sabia do
gue se tratava, e que agora abre outras tantas possibilidades de compreenséo da linguagem;
estd tomada por tantas descobertas a fazer, caminhos a seguir, enredilhada no prazer da

descoberta do conhecimento.

Apesar das dificuldades encontradas no ensino e condigdes de aprendizagem no inicio
de sua vida escolar, Valéria diz explicitamente que é no ensino médio, onde tem um encontro
com a literatura, nas aulas de um professor que estimula a leitura, a escrita e 0 pensamento

critico, que construiu a sua defini¢do profissional. Eladiz:

(42) Valéria: Eu acho que todos os professores do CPD, seja portugués ou literatura tém
bastante ... vou colocar assim entre aspas ... tem bastante responsabilidade porque
. eles realmente sdo né ... desde o primeiro, ndo_que eu gosto de literatura ...
acontece que era aquela coisa ... como eu te falei ... fui empurrando ... ndo vamos
ver, vamos ver ... mas desde o0 primeiro gue eu comecei a ter contato ... porgue a
gente _comeca realmente a ter contato com a literatura nos trés anos de ensino
médio.
(E)- Hum, hum.

Aqui se revela a alteridade onde a “responsabilidade” dos professores, ou ‘do
primeiro’ professor, aponta para determinar seu gosto pela literatura, depois pela linglistica.
As mudangas que vao ocorrendo na medida em que é atravessada pel os outros discursos, onde
se marca claramente a ateridade na interacdo dela com os professores. Vaéria atribui
importancia aos professores: (42) “ [ . . . ] desde o primeiro que eu comecei ater contato.” O
interesse pela literatura, fica bem demonstrado, atribuido ao estudar com estes professores, 0

que antes postergava uma definic¢do: (42) “... fui empurrando ... néo vamos ver, vamos ver | . .

17

Valéria fala de si, como dona de suas escolhas, mesmo reconhecendo os professores
ndo atribui a eles a escolha que faz, pois esti tocada tanto pela marcas pulsionais
inconscientes como pela determinacdo historica e ideoldgica no encontro com seus

professores, sem saber que o faz.
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Além disso, a nova experiéncia atoma em uma intensidade tal que parece se perder no
tempo e no espago, perde-se de s mesma, coOmo se ao terminarem as aulas se surpreendesse

em outra dimensdo espacial, como saindo de um sonho. Ela diz:

(50) Valéria: E assim. A aula passa muito rapido. Bah, tu ndo tem nocdo do que a aula
passa rapido. Tem dias que eu entro as 5:30 e saio as 9, tem dias que entro as 7:30
e saio as 10:45. Mas eu nem vejo o0 tempo passar.

(E)- E puxado, né?

(51) Valéria: E puxado. Eu nem vejo o tempo passar. Quando eu vejo assim ... t4 na hora
de ir embora. Eu ... ja, meu Deus! [rimos] Nem vejo o tempo passar.

Ao afirmar: “Eu nem vejo o tempo passar”, nos revela a imersdo de Vaéria em um
mundo de estimulos quer tedricos, quer de novas compreensdes da redidade, que ndo
pertencem aos videntes ou aos cegos mas a0 conhecimento, e Valéria parece tomada pela
pulsdo epistemofilica, usando um conceito freudiano, como quando as criancas comegam a
perguntar os porqués de todas as coisas existentes, tudo tem uma origem e uma causa além e

aquém do que se sabe.

Nesta embriagués do novo, conclui: “Quando eu vejo assim ... tana hora de ir embora.
Eu... j& meu Deus!” Parece que tanto misté&rio se revela neste novo saber que precisa
convocar a Deus para dar conta desse encontro com esse algo novo gque a completa, posto que

se diz apaixonada, ao ponto de revelar que seu “coragdozinho esta dividido” (50), (102).

A entrada na Universidade para Valéria e Gabriel parece provocar um sentimento de
pertencimento a um mundo de conhecimento que traz a novidade do sem limite, onde tudo é
novo. Estéo acessando ao mundo dos adultos, se arriscam mais a falar, discutir, pesquisar.
Valériainicia sua participagdo em um grupo de pesquisa, Gabriel esta sempre adiantado com
0s temas a serem estudados, pesquisa na“internet”. As escol has que fizeram do curso superior
até agora, parece satisfazerem plenamente seus interesses, 0 que para Gabriel tera
desdobramentos em seu rendimento e o gosto por falar em aula, em publico, se podemos

dizer, por mostrar seu conhecimento. Ele conta:

(104) Gabriel: Eu gosto de ler né ... eu gosto ... Eu ndo sabia assim antes o que eu ia fazer
né ... (E: Hum, hum) Eu sempre gostei de histdria, sempre gostei de politica, né.
Historia, nos ultimo anos do CPD eu s6 tirava AP. AP é o maior conceito que tem. Eu
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sempre tirei AP no segundo e terceiro ano ... que é a nota maxima. O conceito
maximo.

(105) Gabriel: Antes da professora dar a matéria eu ja dizia o que ... que ... a professora ia
dar porque eu ja sabia toda a matéria, né. A turma ficava assim né ... ficava meia
impressionada. Mas o que eu dizia estava certo. Era 0 que a professora ia dar
mesmo. Era a matéria mesmo que a professora ia dar. Ela explicou. No comeco do
terceiro ano eu ja sabia a matéria de Historia do Brasil , Histéria Geral que a turma ia
estudar que eu ja tinha lido na internet, ja tinha escutado na televisao , fa tinha
ouvido falar. Eu ja sabia.

Gabriel se apropria do saber, conta suas vantagens, do quanto se adianta &s |eituras dos
colegas, de como mostra para o professor que ja sabe do que ele vai falar, pois a partir do
conhecimento antecipado do programa j& avangou nos estudos dos conteidos. A proposta dos
professores, estimulando a leitura, a producdo de textos, de certa forma ndo é vista pelos
alunos como algo que ndo lhes pertenca, isto é manifesta a “ilusdo do um’ necesséria ao
sujeito. No entusiasmo do reconhecimento por parte dos colegas e professores, tanto Gabriel
como Vaéria falam de s, de seu saber, como se isso fosse determinado por s mesmo.
Observemos nas formulagdes a seguir, o efeito de sentido de convicgdo de seu sucesso nos

estudos, no curso que escol heu:

(106) Gabriel: Ndo cheguei a pensar noutra ... eu ... eu gosto de histéria, gosto de politica,
eu pensei em direito porque eu gosto também de ... dessa ... dessa parte de leis né
... agora estou gostando de ler a constituicdo. To gostando de ler ... leis ... acho é
importante também, né ...

(107) Gabriel: E ja estudei Direito romano, ja estudei né em histéria do direito ... e to indo
bem ... eu ... eu ndo peguei G2 ou... Eu to no terceiro semestre e ndo pequei G2.
Passei por média em todos ... € ... no ultimo semestre, la a média é 7, o segundo
semestre so tirei 7,6 em Direito Constitucional. Nas outras quatro cadeiras tirei tudo
acima da média. Introducéo 7,9. Direito Penal 8. Direito Internacional 8 e Direito Civil
10. Que eu tirei 10 nas duas provas de Direito Civil e fiqguei com média 10.

Poderiamos dizer que a experiéncia no ensino médio deu sustentacéo ao caminho que
buscaram no ensino superior. Em nenhum momento referem qualquer tipo de presséo ou
sugestéo das familias que interferisse em suas escolhas. Sem divida, o suporte familiar foi
fundamental, acompanhando os estudos, criando facilitacbes para que tivessem acesso ao
estudo de textos, livros, computador, escola de qualidade, acompanhamento dos estudos, dos

trabalhos. Por outro lado, 0 que se pode depreender é que a vivéncia no ensino médio criou
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condicdes para que os alunos, via linguagem, desenvolvessem o gosto pela escrita e leitura,

facilitando seu rendimento atual.

A trajetoria de Ameli é diferente, posto que enfrenta a mudanca de cidade, de meio
social, sem a familia acompanhando-a no cotidiano. Teve que criar condigdes para ser aceita
na escola do ensino médio, enfrentar a situacéo de deslocamentos e habitacdo de forma mais
solitaria, tendo que trabalhar para se sustentar economicamente, o que dificultava sua

possibilidade de convivéncia com as préprias colegas.

Suas escolhas foram sendo feitas considerando o que seria possivel, considerando as
dificuldades com os materiais, livros, textos, acesso a Universidade, deslocamentos fisicos
que lhe possibilitassem mais rapidamente condigdes de trabal ho, sustentagdo e independéncia

econbmica. Eladiz:

(108) Ameli: Entrei. Ndo consegui me organizar porque, primeiro porque eu trabalhava,
massagem, minha clientela era de tarde. Eu tinha, eu de manha e depois das sete
horas que eu voltava, ndo tinha como trabalhar, eu ndo conseguia me sustentar, e ao
mesmo tempo também, as colegas marcavam: “ah vamos fazer um grupinho 14 em
casa, vamos tomar chimarrdo, jantar’, eu ndo podia ir. Ndo que elas ndo me
convidassem. Eu n&do conseguia estar com elas nesses momentos que elas
combinavam porque eu tinha que trabalhar.

As dificuldades que Ameli passa a enfrentar, no periodo de estudos na universidade,
parece ndo serem mais da ordem de relacionamento com as colegas. E convidada a
acompanhar o grupo, compartilhar da convivéncia, mas necessita sustentar seus estudos,
buscar meios materiais também para ter os livros, 0s textos necessarios para estudar, por isso
ndo consegue acompanhar suas colegas nos encontros fora de aula. Assim ela se refere as

caréncias materiais as quais estava submetida:

(109) Ameli: E ndo tinha livros também, nem de anatomia, nem de nada ja em Braille ou
gravado. Tudo 0 que eu precisava eu teria que comprar ou tirar da biblioteca, ou
xerocar e mandar gravar. Entdo isso me daria um custo, e ndo tinha tempo habil.

Encontra dificuldade em obter livros que lhe possibilitassem seguir o curso de
fisioterapia. Nesta época também n&o conseguia estudar com colegas videntes, para que

fizessem as leituras com ela, que a gjudassem a estudar. Com relagdo a isso, tanto Gabriel



183

quanto Valériativeram condi¢des melhores pois, desde 0 ensino médio, os pais oportunizaram
acesso a livros em Braille, acompanhando suas leituras, assm como os colegas tinham mais

disponibilidade para os auxiliarem nos estudos. JA Ameli, lembra:

(110) Ameli: Entdo assim, 0 que eu, 0 que eu mais sentia, porque eu estava no internato
anteriormente, e eu estudava sempre com as colegas a qualquer hora, sabado,
domingo, de noite, de madrugada. E depois eu fui pra faculdade, as colegas me
convidavam e eu ndo podia participar dos grupos de estudos porque eu tinha que
trabalhar.

(111) Ameli: Entdo eu ... a deficiéncia nao foi o pior, foi a necessidade do trabalho. E
depois assim oh, ndo tinha os materiais ja preparados. Entdo eu resolvi fazer Letras.
Eu fiz Letras porque a PUC era perto ...

(E)- Tutrocaste de curso?

Ela precisa redimensionar sua escolha. Ameli estuda para se profissionalizar, mas
principalmente para poder trabalhar, tomar conta da propria vida; ndo consegue mais estudar
com as colegas a qualquer hora, como quando estava no internato, durante o ensino médio. Ai
todas estavam juntas, estudavam e moravam no mesmo lugar, o que facilitava o convivio de
estudos. Ameli ndo trabalhava nesta época. Mas para cursar a universidade tinha que poder
contribuir com as despesas referentes aos estudos, entéo tinha que estudar e trabalhar ao

mesmo tempo. Assim nos diz da solugéo encontrada:

(112) Ameli: Troquei.
(E)- Laem Santa Maria?

(113) Ameli: Nao, nao, eu passei no [Centro Universitario Metodista IPA] IPA. Terapia
Ocupacional, eu passei no IPA. Eu so fiz o vestibular la em [Santa Maria] SM. Ai eu
fiz o vestibular aqui na PUC. Porque a PUC era perto, porque na [Universidade
Federal do Rio Grande do Sul] UFRGS eu tinha que estudar la no campus. O tempo
gue eu levaria pro campos ndo me valeria, sabe?

Novamente enfrentando dificuldades, ela redireciona sua escolha Busca um curso
CUjO acesso aos recursos seja mais disponivel, com os hordrios mais determinados,

sistematizados de tal forma que possa compatibilizar seu trabalho e os estudos. Continua ela

(114) Ameli: Entéo eu fiz na PUC, o semestre era fechadinho, das oito ao meio dia e tal, os
livros ja tinha gravado ou em Braille, ou literatura, tinha em portugués que eu ja
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conhecia, coisas que eu podia gravar em sala de aula, sabe? Que eu conseguia
gravar e copiar em sala de aula quase tudo.

A gravagdo para poder ouvir depois, noutro tempo e espago, € importante para a
escolarizacdo do cego. Além disso, Ameli tinha ainda que escrever suas aulas em Braille

durante as aulas parater a matéria a sua disposi¢do quando estudava em outros momentos.

(115) Ameli: E... entdo foi um curso possivel de ser feito. Entdo eu ia pra aula de manha e
eu trabalhava da uma da tarde ... almocava no [restaurante universitario] RU ... e
trabalhava a domicilio da uma da tarde as dez da noite e fim de semana, eu morava
no pensionato e eu tinha uma colega da sala de aula do curso, que morava no
mesmo pensionato que eu.

Ela necessitava de ajuda de alguém para cumprir um curso, é importante o vinculo
com os colegas. Conseguiu estabelecer uma relagéo de amizade com uma colega vidente que
morava no mesmo pensionato, podendo desta forma, pela proximidade, ter auxilio nos
estudos.

Ameli tem uma histéria marcada por um mandado materno. Tem que estudar. A
familia cria condigBes para encontrar uma escola que tenha possibilidade de fazer com que ela
avance, aprenda, se profissionalize, mesmo sob os limites da condi¢do socio-econbmica.
Ameli parece sentir-se s6 no enfrentamento com tantas mudancas que precisa fazer, adaptar-
se as circunstancias, as colegas, a disponibilidade dos outros para estudar quando ela tem

dificuldades. N&o tem acesso aos recursos que 0s outros entrevistados cegos revelam.

Todos estes desafios fazem com que enfrente cada dificuldade como se sua vida
dependesse disso. Ameli parece eleger 0 magistério como modo ndo s6 de sobreviver
profissionalmente, mas como meio de construir uma forma de resisténcia para outros como
ela, que ndo tém acesso facil ao estudo e conhecimento. Trabalha na Educagdo com Jovens e
Adultos e, além disso, com alunos portadores de necessidades especiais.

Sua experiéncia esté determinada a partir de uma posic¢éo ideol dgica e socio-historica
que lhe d& conhecimento e método para enfrentamento dos desafios do ensino e da
aprendizagem de alunos que transitam pela escola publica, marcados pelo insucesso, posto

gue ja passaram por reprovacdes e repeténcias.
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Sua construgdo profissional é forjada no que ela é enquanto sujeito. A cegueira €
considerada como apenas um elemento da sua vida, ndo um entrave. Ameli € pragmética. Ela
dizz “[ .. .] entdo foi um curso possivel de ser feito [ . . . ]”, porque compativel com a

condic&o de precisar trabalhar durante a faculdade.

Sua forma de encarar a educagdo inclusiva esta construida em sua prépria experiéncia,
vivenciando os entraves, os preconceitos, enfrentando a discriminagdo até mesmo entre os
iguais. Ameli ndo admite que os alunos cegos se cologquem como diferentes no sentido de néo
poderem estudar ou acompanhar o ritmo dos videntes. Para ela, a limitac8o fisica deve ser

compensada pelo esforgo e determinagéo.

Tomando os enunciados dos trés entrevistados, Ameli, Gabriel e Vaéria, nossa andlise
descortina, pde a mostra a multipliciadade de relagdes entre o que é dito ali, no momento da
entrevista, o intradiscurso, e toda carga de ditos interdiscursivos, provenientes de outros tantos
lugares, de tantas experiéncias, quer familiares, quer do ambiente escolar em que circulam e
circularam outros saberes. Usando uma linguagem freudiana, todo dado € ja uma
interpretacéo sobre possivels representagdes (Vorstellungen), ndo privilegiando a descrigéo do
dado (Darstellung). Freud, é bom que se tenha presente, suspeitava do que escutar, do que
falar, posto que nunca se sabe o que se fala. A fala tem um fundo duplo determinado pelo

inconsciente.

7.4.1 Algumas Palavras Ainda sobre a Experiéncia Pedagdgica

As andlises que desenvolvemos a partir dos corpora, apresentados neste trabalho de
tese, ndo sdo definitivas. Nosso tema, como 0s campos conceituais dos quais nos valemos
para andlise, ou seja, a psicandlise, a AD e a educaco inclusiva, nos permitem um infindavel
exercicio de achados, interrogagoes, significacOes e re-significagdes. A énfase nas teorias da
heterogeneidade do discurso e da enunciagdo, atravessados pelo inconsciente e pelaideologia,
ampliaram as condic¢Oes de entendimento da problemética pesquisada, configurando-se, este

modo complexo de olhar o sujeito e seu discurso, como um, complexificando a andlise, pode
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ser um instrumento importante de trabalho no campo da educagéo inclusiva. Destacamos que,

na educagdo, sua praxis sempre esta por re-fazer-se, em um vir a ser inesgotavel.

As experiéncias pedagdgicas que trazemos, via observacdo das classes iniciais de
alunos cegos em interagdo com seus professores, tanto na primeira etapa da pesguisa quanto
via narrativas dos professores e dos alunos cegos, na segunda fase de estabelecimento dos
corpora da pesquisa, apontam para a importancia de ndo se perder de vista que, em qualquer
modalidade da educagdo, inclusiva ou formal, todos estamos submetidos ao discurso outro.
Entretanto, a partir dessa condi¢do, sempre “um novo gesto de interpretacdo” pode ser
realizado pelo sujeito, conforme postula a Andlise de Discurso.

Para Mutti (2005), o fato de a Andlise de Discurso (AD) suportar reconfiguragdes

tedricas faz com que continue tendo importancia na pesquisa ainda hoje. Segundo a autora:

[ ...] osujeto que formula teorias, inscrevendo-se no discurso cientifico-
académico, esta autorizado a produzir novos sentidos, de acordo com a sua
historicdade, inclusive re-significando conceitos. Deve-se a essa atuagdo
dindmica do sujeito o fato de que os campos de conhecimentos ndo sdo
fixos. (MUTTI, 2005, p. 283)

Podemos pensar, inspirados nessa afirmagdo, que o campo da educagéo estd, como o
de qualquer ciéncia, sempre em aberto, produzindo efeitos de sentido, construindo e
desconstruindo ssberes e acontecimentos. E preciso seguir campos instituidos de
conhecimentos, ab mesmo tempo em que 0 proprio processo pré-construido ja se oferece
como campo de re-significago, ressoando no préprio e num outro referencial tedrico em
entrelagamentos, produzindo novas filiagbes de saberes, pois nada nunca se conclui ou se

basta, quer nalinguagem, no discurso, no ideol dgico, no inconsciente.

A experiéncia pedagbgica que se revela nos enunciados, enquanto inscrigdo de um
material linguageiro, tanto dos professores cegos e videntes, como dos aunos cegos,
apresenta-se em suas implicagdes determinada historicamente. As marcas de memodrias de
outras vozes, atraves das palavras, das narrativas, dos discursos, nos oferecem lugar a
interpretacdo. Para a teoria pécheuxtiana, a memoria, como lel do espago social, “aponta 0
préprio principio do real sbcio-histérico” (PECHEUX, 2002, p. 55).
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S80 as contradicbes da existéncia que se nos deparam. De todas as vivéncias
significadas, nem todas ganham registro. E nesta trama tecida nas malhas da meméria que
encontramos a possibilidade de desestruturacdo-reestruturacdo dessas redes e trajetos, em uma
erréncia onde o eu se direciona a um outro objeto de identificacdo que nunca € acessivel em

definitivo, estando em continua re-construcao.



8 ULTIMAS CONSIDERACOES: E PRECISO COLOCAR UM PONTO FINAL OU
NAO?

Ao findizar esta tese, é inevitavel mencionar os atravessamentos por que passel
enquanto pesquisadora. 1sso se reflete na propria escrita em alguns momentos, porque ndo me
foi possivel escrevé-la sem evidenciar meu eu, enquanto meu espaco de subjetivacdo, que
durante os quatro anos de pesquisa, foi tocado intensamente pelo mistério do encontro com o
mundo dos cegos. Em outros momentos, a escrita seguia seu formato académico conceitual,

assegurando seu curso investigativo, sem perder o foco dainvestigacéo.

A tese revela os atravessamentos do discurso outro, dos entrevistados cegos e
videntes, que me interpelavam enquanto sujeito pesquisador, e por outro lado, os discursos
outros dos autores, com 0s quais, imaginariamente, busguei uma interlocucéo, discutindo e

fundamentando as andlises.

A ligag@o tedrica ao campo da psicandlise, via leitura de Freud e Lacan, faz tomar os
textos classicos destes autores como uma escritura, e como tal, construida a partir de muitas
metéforas, derivando sentidos diversos. Dependendo do leitor, de suas condicdes pessoais de
compreensdo dos escritos, da situacdo de leitura a que se destina, a leitura desta tese pode ser

conduzido sem qualquer ordem ou ponto de inicio ou final paratal exercicio.

O campo tedrico sistemético da psicandise, seu estatuto cientifico com suas leis
proprias, seus principios, sua aplicabilidade na compreensdo dos fendmenos inconscientes, ao
mesmo tempo em que vai balizando os achados, também vai delimitando que sempre havera
um impossivel de ser falado ou encontrado, ou desvelado, ou compreendido, pois nenhum

campo do conhecimento se basta enquanto fonte de saber.

Quando pensei em pesquisar a linguagem e subjetividade do cego na escolarizagéo
inclusiva, busquei um campo de investigagdo que me ajudasse a avangar no entendimento do
conceito de pulsdo escopica, a partir de uma marca definitiva no real do corpo, onde falha a
funcdo do 6rgéo e é preciso que se pense a perda do campo visual, ndo como uma metéfora ou
um recurso analitico, como quando trabalhamos com divd, rompendo a possibilidade do

encontro pelavisdo com o olhar do espelhamento narcisico.
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O estranho que ai se produziu, foi a descoberta de que, buscando um novo olhar sobre
a compreensdo de um conceito, encontrei-me frente a uma inversdo de lugares, ou sega, fui
surpreendida ndo sendo vista, enxergada. O eu que antecipa imaginariamente a imagem que

SUpPOMOS, que O outro possa construir sobre nés, me parecia tornado invisivel.

Fiquei sem lugar, imersa na escuridéo, de acordo com minha compreenséo vidente
neste momento, & mercé de representacdes de palavras. Este sentimento de invisibilidade no
entanto, fruto de uma perda narcisica da imagem visual que ali ndo se poderia produzir, me
possibilitou, aos poucos, vivenciar, na propria experiéncia, a delicada relagdo entre o mundo

vidente e 0 mundo dos cegos.

Eles me viam a seu modo. Eu tinha uma presenca fisica, identificada pelo som da voz,
pela hora do encontro marcado, por minha escuta sobre suas histérias. O que, ou quem, era

invisivel? Que mistério ali se revelava sobre os encontros possiveis entre cegos e videntes?

Esse encontro com o outro, as pessoas cegas com as quais trabalhei, ndo sd podia se
efetivar pela linguagem, mas principalmente, pelo que o outro ia formular a partir de sua
percepcao da minha presenca sem forma delimitada, sem contornos. Eu tinha as palavras e a
voz como bordas, e na linguagem e pela linguagem os caminhos possiveis de acesso aos

entrevistados. Por esses trilhamentos eles me permitiam acessa-| os.

Os encontros, as entrevistas me ensinaram a redimencionar as diferentes formas de
producéo discursiva, me inserindo em uma linguagem onde as representagdes foram re-
significadas. Os cegos foram construindo sua visdo de mundo, na convivéncia com 0s
videntes. Por vezes, suas observages relativas ao relacionamento pessoal, as possibilidades
de participagéo na vida social, quer no grupo de colegas nas escolas, no trabalho, etc.,

apontavam na direcéo dessas marcas discursivas.

Os cegos formulavam um discurso sobre 0s cegos, como se tivessem uma visdo fora
desta condic¢&o. Outras vezes apresentavam um discurso sobre os videntes, mostrando uma
posicéo diferenciada, onde apontavam as dificul dades dos videntes em relagdo a compreender
0s cegos. Era preciso, de minha parte, uma outra leitura sobre sua linguagem, tentando
apreender como formulavam seus discursos, produziam suas enunciagdes, a que formagdes

discursivas se filiavam.
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Por sua vez, o estudo dos textos fundadores da AD, como disciplina de interpretacéo,
construida por Michel Pécheux, complementados aos estudos enunciativos de Authier-Revuz,
especialmente diante da contingéncia de efetivar as andlises dos corpora nos catapultaram da
linguagem em suas derivas. Foi possivel ver as implicacBes ndo sd do campo da linglistica,
como locus de onde advém a AD em suas complexas ligagcBes com o campo sicio-historico e
ideol6gico, além das condigBes de formacdo do inconsciente que atravessa a teorizagdo do
discurso. De acordo com Courtine (2006, p. 21): “ Construir um corpus discursivo € fazer
entrar a multiplicacdo infinita e a dispersdo fragmentada dos discursos no campo do olhar por

um conjunto de procedimentos escopicos.”

A proposta de pesquisa se inseria, a par dessa condic&o tedrica, no campo da educacéo
inclusiva. Desse modo, 0 encontro com 0s textos dos tedricos da educagdo marcavam o rumo

aseguir na pesquisa, firmando em mim mais uma filiagéo.

Foi de fundamental importéncia para a compreensdo das questdes sobre educagéo e
incluso os estudos de Beyer (2005), que evidencia o equivoco de tratar criangas em situagdo
de diversidade de forma homogénea, como todas as criancas, dispensando-lhes o0 mesmo

procedimento didatico, ressaltando que ai pode estar o n6 da questdo.

N&o se pode negar que alunos com necessidades educacionais especiais, em escolas
regulares, corram o risco de serem colocados num processo de indiferenciagdo no processo de
ensino, em que se preserva a aprendizagem comum, desconsiderando as especificidades

pedagdgicas que a eles devam ser dispensadas.

Para este autor, a proposta de educagdo inclusiva

[ ...] antes de se constituir em um projeto educacional, consiste em uma
visdo de vida. Mexe com os valores pessoais. Chacoaha e confronta a
racionalidade predominante, que tem caracterizado durante muitos anos a
organizacdo de idade, sexo, desempenho, nivel intelectual, etc., dos alunos.
(BEYER, 2006, p. 81)

O trabalho com a educagéo inclusiva, independente do aluno apresentar ou ndo algum
tipo de necessidade especial, € sempre um desafio porque implica uma re-gpropriacdo, uma

releitura dos pressupostos sobre as questfes tanto da educagdo como da aprendizagem
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também do educador, considerando que o que prevalece é a heterogeneidade dos alunos com

condicdes diferentes de desempenho.

Busgquei neste reduzido campo de observagdo a que tive acesso, elementos que
pudessem oferecer condigdes de reflexéo sobre alguns aspectos de interacdo entre professores
e alunos em contextos diversos do processo educativo. Apesar da pequena amostra, encontrei
uma multiplicidade de questdes que extrapolaram o ambito da legislagdo que regulamenta o

ensino da educagéo de alunos portadores de necessidades especiais.

Ter uma legislag@o especifica, que garanta os mesmos direitos de acesso a todas as
formas de desenvolvimento para uma vida ativa, com salde, educagdo, bens de consumo,
lazer, como qualquer outro cidaddo ndo portador de necessidade especial, € em si um avango.
N&o é propriamente a legislacdo, no entanto, que propicia ou dificulta a inclusdo de alunos

com necessidades especiais no convivio da educacéo formal.

As multiplas questbes que se apresentam como desafio para a educagdo inclusiva
precisam ser pensadas no sentido que toda educacéo tenha a funcéo de inclusdo. As escolas
como um todo, com seus funcionarios, corpo docente e discente, estdo implicadas no

enfrentamentos e superagdo na convivéncia com suas diferencas.

A observagdo das classes iniciais de escola infantil e alfabetizagdo, com os professores
e os aunos, e posteriormente nas entrevistas com professores e alunos de ensino médio,
revelaram as dificuldades que afetam cegos e videntes na convivéncia com seus iguais e com

os diferentes, marcando suas questdes singulares.

Professores e alunos, em suas entrevistas, se mostram com seus equivocos, davidas,
sonhos, fantasias, frustragdes, limitagdes, onde todos se igualam em sua humanidade, ou sgja,
todos apresentam falhas, quem sabe possamos dizer que tenham todos pontos obscuros, ou

seja, pontos a serem descobertos, revelados, despertados.

Cada um, a seu modo, no entanto, faz dessa experiéncia de ensino e aprendizagem,
guer enquanto aluno cego ou enquanto professor, cego ou vidente, uma experiéncia onde a
diversidade ensina a ambos uma nova visdo sobre o aprender. A aprendizagem a cada
dificuldade, a cada entrave no processo, desvela a necessidade de se pensar como ensinar e

como aprender.
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Socorro-me das leituras dos textos de Carvalho (2004, p. 115), que propde como

funcdes das escolas inclusivas:

[ ...] acolher todos os alunos, oferecendo-lhes as condicBes de aprender e
participar; .operacionalizar os quatro pilares estabelecddos pela UNESCO
para a educacdo deste milénio: aprender a aprender, aprender a fazer,
aprender a viver junto e aprender a ser, tendo em conta que o verbo é
aprender; .respeitar as diferencas individuais e o multiculturalismo
entendendo que a diversidade € uma riqueza e que o aluno é o melhor
recurso de que o professor dispdes em qualquer cenario de aprendizagem;
Jvaorizar o trabalho educacional escolar, na diversidade; .desenvolver
estudos e pesquisas que permitam ressignificar as préati cas desenvol vidas em
busca de adequa-las a0 mundo em que vivemos.

Nada esta pronto ou pode estar definido no campo da educac&o, quer sgjainclusiva ou
ndo. Mas afinal, toda educagdo ndo € inclusiva? Ha como construir um sistema de educacéo,
de pensamento, um ensino, uma escola onde haja homogeneidades? Pode-se pensar que um

saber, qualquer que ele sgja, tem um ponto final ?

A Declaragdo de Salamanca, ao ser firmada em 1994 por representantes de 92 paises e
25 organizag0es internacionais, evidencia a necessidade de se repensar a questdo da educagéo

inclusiva quer nos paises mais desenvolvidos ou em desenvolvimento.

O Brasil, como signatério da Declaracdo, determina via Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo que os educandos portadores de necessidades especiais deveriam ser matriculados,
preferenciamente, no ensino regular. A Lei de Diretrizes e Bases —-LDB MEC, lei No.
9394/96, estabeleceu o principio de igualdade de condi¢Bes para acesso e permanéncia na
escola, adotando nova modalidade de educacéo para educandos com necessidades especiais
(BRASIL, 1996).

No entanto, as questBes que evidenciamos, a partir das andlises realizadas nesta tese
podem apontar para o fato de que a educagdo, como um processo de inclusdo, ainda tem um
longo caminho para ser consolidado. A tolerancia em conviver com as diferengas, assim como
0 exercicio continuo em superar as limitacGes de cada um, tanto dos professores como dos
alunos, no trato com a diversidade, ndo sO revela, mas amplia as possibilidades de todos e

cada um em seus limites de saber de s e do outro.
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As declaragOes internacionais e as leis de regulamentacéo e protegdo do direito das
pessoas portadoras de necessidades especiais podem assegurar legalmente os direitos, mas
ndo podem legislar sobre as condigdes intersubjetivas no enfrentamento da aplicabilidade
dessas leis. No que se refere a convivéncia e aceitacdo das diferencas, o caminho é de outra
ordem, posto que imp&e gestos continuos de superacdo de preconceitos de ambas as partes, ou
seja, dagueles que sdo considerados portadores de necessidades especiais e dos que ndo sdo

assim denominados. Os estudos de Beyer (2006) corroboram esta afirmagdo quando nos diz:

N&o penso que a elaboracdo dos principios pedagdgicos inclusivos possa
vingar ou ganhar autenticidade em um gabinete educacional. Ao contrario, é
no espaco escolar como tal, na cotidianidade da escola, da sala de aula, nas
reflexdes que os educadores facam, nas discussOes acaloradas da rotina
escolar; que tais principios podem ser experimentados, refletidos e
elaborados. (BEY ER, 2006, p. 80)

No caso de nossa pesquisa, referente aos alunos cegos, a parte todas as dificuldades de
seus diferentes percursos, em suas tragjetdrias no processo de escolarizacdo do ensino
fundamental até a universidade, parece se evidenciar que muitas vezes, apesar do despreparo
técnico pedagdgico dos professores, da falta de estrutura material das escolas, a convivéncia
com alunos cegos provocou no ambito do convivio com outros colegas, com a comunidade
escolar como um todo, um espaco de reflex@o, gerando um outro olhar sobre a questdo da

cegueira por parte dos videntes, fossem eles professores ou alunos.

As escolas tém um longo caminho a percorrer na aprendizagem do trabalho
pedagdgico, ndo sd com 0S cegos, mas com outras necessidades especiais, pois nenhuma
proposta pedagdgica garante que 0 processo serd um modelo aplicdvel a toda e qualquer
comunidade escolar. Importa que cada experiéncia sgja um campo de investigagdo constante
para 0 avango da educagdo, dos professores e dos alunos como um todo, quer sgjam eles
cegos ou videntes ou portadores de qualquer tipo de diferenca. A educacdo deve ser sempre
inclusiva. Cada ponto de conclusdo em uma teoria ou método, € sempre uma abertura para
nova formulagdo, investigagcdo, interrogacdo. O saber acumulado sobre oS processos
educativos, sobre educac&o inclusiva ou formal, evidencia que é preciso avangar no que néo

sabemos. N&o hd um ponto final.
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ANEXO A - Termo de Consentimento | nformado

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Para entrevista em profundidade

Eu fui informado de

que o0 objetivo desta pesquisa € estudar a Educacéo Inclusiva:linguagem e subjetividade de
alunos cegos na escola, sendo instrumento de analise para tese de doutorado do Pos-
Graduagdo em Educagéo da UFRGS.

Recebi informacBes especificas sobre a utilizagdo deste material, que constara de
entrevistas sobre minha histéria de inclusdo na escola e as questdes concernentes as relaces
com a aprendizagem, a integragdo no ambiente da escola, com professores, colegas e demais

pessoas do ambiente escolar.

Estou ciente de que as entrevistas serdo gravadas em fitas de &udio e posteriormente

transcritas.

O contetdo da entrevista poderd ser utilizado e publicado, em parte ou na totalidade,
preservando aidentidade do entrevistado.

Todas as minhas davidas foram respondidas com clareza e sei que terei aliberdade de

retirar meu consentimento de participagdo na pesquisa, em qualquer momento, se assim o

desgjar.

Porto Alegre,__de




