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Resumo

Esta pesquisa teve por objetivo compreender como a constituigdo subjetiva individual e
social sobre a cegueira permeou o0 ingresso, a realizagdo e a conclusdo do ensino
superior. Ela foi realizada a partir da perspectiva cultural-histérica, fundamentada pela
Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey. Para o percurso metodoldgico, utilizou-se a
Metodologia Construtivo-Interpretativa, ancorada na Epistemologia Qualitativa,
desenvolvida pelo mesmo autor. Participaram deste estudo longitudinal dois
universitarios cegos oriundos de diferentes Instituicdes de Ensino Superior localizadas
no Distrito Federal, Brasil. O processo de construgdo interpretativa possibilitou
compreender que a vivéncia das conquistas, das tensdes e dos dramas ao longo do
processo de escolarizagdo viabilizou o desenvolvimento de recursos subjetivos para 0s
processos de inclusdo e desenvolvimento, sinalizando o valor heuristico desta pesquisa.
Essa construcdo contrapBe-se a tendéncia de associar a exceléncia do processo de
inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior estritamente as condicGes
legais de ingresso, permanéncia e conclusdo. A partir dessas construcdes, formulamos a
tese de que adentrar, permanecer e concluir o ensino superior relaciona-se a uma
constituicdo subjetiva ativa dos universitarios cegos, que transcendem o espaco
(corpo)normativo e abrem novas vias de subjetivacdo, mobilizando a emergéncia do
agente ou do sujeito ante a prépria deficiéncia.

Palavras-chave: subjetividade; desenvolvimento humano; deficiéncia visual; ensino

superior.



Abstract

This study investigates how the individual and social subjectivities related to visual
impairment have permeated the access, continuation and accomplishment of higher
education. The cultural-historical approach is adopted, which is based on the Theory of
Subjectivity by Gonzélez Rey, as well as the Constructive-Interpretative Methodology,
anchored to the Qualitative Epistemology by the same author. Two blind university
students participated in this longitudinal study, conducted in the Federal District of
Brazil. The constructive-interpretative process made it possible to understand that the
achievements, tensions and dramas experienced by these students throughout their
school lives promoted the development of subjective resources for the processes of
inclusion and development, which points to the heuristic value of this study. This
interpretive construction refutes the tendency to associate the excellence of the inclusion
process of people with disabilities in higher education strictly to the legal conditions of
access, continuation and conclusion. Based on this construction, we designed the
hypothesis that entering, continuing and finishing higher education relates to an active
subjective constitution of the blind university students, who transcend the body-
normative space and open new ways for subjectivation, thus mobilizing the emergence
of the agent or the subject towards their own disability.

Keywords: subjectivity; human development; visual impairment; higher education.
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Memorial: Relato de Vivéncia Profissional

O meu interesse por estudar as pessoas com deficiéncia e os desafios que
circunscrevem essa experiéncia de ser e estar no mundo teve inicio ainda no curso de
graduacdo em Psicologia. O meu primeiro contato com esse publico foi na graduacdo, por
meio de um estagio voluntario na Associacdo Pestalozzi de Brasilia. Esse periodo foi
riquissimo para o meu processo de aprendizagem e de compreensdo sobre os aspectos
subjetivos que circunscrevem a experiéncia da pessoa com deficiéncia. Foi durante o
estdgio que tive a possibilidade de atuar em contextos de avaliagdo psicoldgica e
atendimentos individuais e grupais as pessoas com deficiéncia intelectual. Lembro que,
para chegar a Pestalozzi, eu me deslocava com os estudantes com deficiéncia intelectual
que dispunham do 6nibus da instituicdo. Esse trajeto era uma experiéncia riquissima, seja
por meio das conversas, dos olhares, das brincadeiras e das observagOes das interacfes
estabelecidas. Um dos momentos que mais me encantava era participar como coterapeuta
das terapias em grupo dos estudantes com deficiéncia intelectual; qudo ricas eram as
reflexdes que eles estabeleciam acerca do proprio processo de desenvolvimento!

Tamanho era 0 meu interesse por desvendar esse terreno no ambito da deficiéncia
que, certa vez, uma professora me abordou no corredor da Associacdo e perguntou se eu
tinha interesse em realizar um estagio remunerado com uma crianga com Transtorno do
Espectro Autista (TEA). Eu prontamente disse que sim. Mergulhei entdo em compreender
esse universo atuando como acompanhante terapéutica (AT) em uma escola de educagéo
infantil. Ali foram novos desafios, sobretudo no @mbito das estratégias comunicacionais e
da reflexdo sobre possibilidades de interagdo e integracdo interpessoal da estudante com
TEA em todo o contexto educativo. Lembro que os momentos de mais desafios para mim

era mediar as participacbes de Sara (nome ficticio) nas festas de aniversario e nas



atividades comemorativas da escola, pois ela reagia prontamente as alteracdes de som,
cheiro, cores, objetos e quantidade de pessoas no espago escolar. Foram incanséveis vezes
que eu a pegava pelo colo, mesmo com os seus 5 anos, para realizar um processo de
ambientagdo nos espagos que tinham sido alterados, bem como mediar a relagéo dela com
as criancas e os educadores que conduziam as atividades comemorativas.

Também no periodo da graduacdo, tive a possibilidade de realizar um estégio
voluntario na éarea de Psicologia na Associagdo de Pais e Amigos do Deficiente Auditivo
(APADA), no Distrito Federal. Nesse estadgio, eu acompanhava 0S Processos
psicoterapéuticos realizados em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) com surdos atendidos
nesse servico. O que mais despertava 0 meu interesse era a expressao da subjetividade dos
surdos por meio da linguagem, especificamente pela Libras. As vezes, observava o
terapeuta atendendo, desdobrando-se para se fazer entender por meio da Libras e do
préprio corpo.

As minhas experiéncias de estdgio na graduacdo findaram em um nucleo de
acessibilidade de uma universidade privada do Distrito Federal. Essa universidade atendia,
em 2003, estudantes do ensino fundamental com altas habilidades/superdotacdo oriundos
da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal (SEDF). Confesso que trabalhar com essa
turma foi outro desafio, pois eu tinha que acompanhar os projetos desenvolvidos por esses
estudantes na universidade. Lidar com diferentes expressdes da subjetividade de criancas e
adolescentes com altas habilidades/superdotacdo foi muito interessante. Aprendi muito
com eles! Posteriormente, esse servico foi ampliado para o atendimento aos universitarios
com deficiéncia e necessidades especiais da propria instituicdo, onde eu pude abarcar ainda
mais o leque de conhecimento de diferentes deficiéncias e necessidades especiais e 0s
desafios inerentes ao processo de inclusédo para uma diversidade de modos de ser e estar

no mundo. Foi a partir da ampliagdo desse servico que comecei a configurar 0 meu



interesse de investigacdo académica, que culminou com a producdo do meu trabalho de
conclusdo da graduagdo em Psicologia: “A inclusdo das pessoas com necessidades
especiais no ensino superior: psicologia escolar como norte das possibilidades de
adaptacéo curricular” (Silva, 2008).

Quando eu adentrei no mestrado, estava trabalhando como psicéloga escolar em
uma faculdade privada no Distrito Federal, e me despertava interesse as estratégias
adotadas pelos professores que conseguiam incluir com éxito 0s universitarios com
deficiéncia nas rotinas académicas. Confesso que a minha intencdo inicial era investigar a
inclusdo no ensino superior em relagdo a deficiéncia fisica, auditiva, visual e intelectual.
Mas, em razdo do meu objeto de pesquisa, naquela ocasido dei-me conta de que
metodologicamente isso ndo seria vidvel. Assim, no mestrado busquei compreender 0s
modos de elaboracdo e efetivacdo das estratégias curriculares adotadas por professores
universitarios junto aos estudantes cegos (Silva, 2013). Esse estudo abordou estratégias
adotadas pelos docentes em relagdo aos dispositivos legais® no Brasil, uma vez que ndo
havia (e ainda ndo ha) orientacOes especificas sobre as estratégias pedagdgicas na educacao

superior? direcionadas ao processo de formacéo da pessoa com deficiéncia. O que se tinha

! Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9.394, 1996); Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172, 2001);
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001; Resolugdo CNE/CP n°1/2002; Lei n° 10.436/2002; Decreto n° 6.094/2007;
Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Grupo de Trabalho da Politica
Nacional de Educagdo Especial, 2008); Decreto n° 6.571/2008; Lei n® 12.764/2012; Decretos n° 5.296/2004 e
n° 5.626/2005 e Edital INCLUIR 04/2008.

2 As leis que contemplam a educacdo superior sdo: Aviso Circular n® 277/96, que apresenta sugestdes
voltadas para o processo seletivo para ingresso das pessoas com deficiéncia; Portaria n°® 2.678/02, que aprova
diretrizes e normas para 0 uso, 0 ensino, a producéo e a difusdo do sistema Braille em todas as modalidades
de ensino; Portaria n°® 3.284/03, que enumera as condicfes de acessibilidade que devem ser construidas nas
IES para instruir seu processo de avaliacdo; Decreto n® 5.296/04, que regulamenta as Leis 10.048/2000 e
10.098/2000, estabelecendo normas gerais e critérios basicos para o atendimento prioritario a acessibilidade
de pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida; Decreto n°® 5.626/2005, que regulamenta a Lei
n°10.436/2002, que dispde sobre o uso e difusdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e estabelece que 0s
sistemas educacionais devem garantir, obrigatoriamente, o ensino de Libras em todos os cursos de formacao
de professores e de Fonoaudiologia e, optativamente, nos demais cursos de educacgao superior; Programa
Acessibilidade ao Ensino Superior — Incluir/2005, que determina a estruturacdo de nucleos de acessibilidade
nas instituicoes federais de educacdo superior, visando eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de
informacdo a participacéo e ao desenvolvimento académico e social de estudantes com deficiéncia; Decreto
n° 6.949/09, que ratifica, como Emenda Constitucional, a Convenc¢do sobre os Direitos das Pessoas com



(e permanece assim) eram documentos legais que discorriam sobre a garantia de ingresso,
permanéncia e conclusdo do ensino superior. Contudo, essas leis ndo se consolidaram em
politicas publicas orientadoras de estratégias pedagogicas para fins da inclusdo desse
alunado na graduacdo e pds-graduacao.

De fato, a pesquisa realizada evidenciou que as estratégias pedagogicas adotadas
pelos docentes, quando desenvolvidas, ndo estdo conectadas as especificidades das
experiéncias e trajetorias de desenvolvimento da pessoa cega. Na maioria das vezes, essas
estratégias evidenciam uma relacdo pautada em vivéncias pessoais pregressas que foram
assertivas ou exitosas, sob a Otica dos professores entrevistados, ndo sendo
necessariamente ancoradas em estudos sobre inclusdo e especificidades pedagdgicas que
contemplassem as necessidades dos estudantes com deficiéncia. Inicialmente, ndo tinha me
dado conta de que a conclusdo da minha dissertacdo ja indicava 0s processos subjetivos
como elemento constitutivo da incluséo.

Em paralelo ao mestrado em andamento, iniciei a minha trajetéria na docéncia no
ensino superior, inicialmente, ministrando aulas de disciplinas gerais sobre a Psicologia
nos cursos de Pedagogia, Administracdo, Direito, Medicina, Ciéncia da Computacao, até
chegar na Psicologia. Em todas essas passagens sempre inseri o tema da deficiéncia e a
importancia da participacdo de todos para viabilizar e promover a inclusdo. Ja no curso de
Psicologia, dentre outras disciplinas que venho lecionando, tenho uma afei¢do especial
pela de Psicologia e Necessidades Especiais, considerando que aqui posso continuamente

debater novas atualizagdes de pesquisas e politicas publicas em relagdo as pessoas com

Deficiéncia (ONU, 2006), que assegura 0 acesso ao sistema educacional inclusivo em todos os niveis de
ensino; Decreto n® 7.234/10, que dispde sobre o Programa Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES),
voltado a ampliacdo das condi¢fes de permanéncia dos jovens na educacdo superior publica federal; e
Decreto n° 7.611/11, que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado por meio da estruturacdo de
nlcleos de acessibilidade nas instituicGes federais de educagao superior, com o objetivo de eliminar barreiras
fisicas, de comunicacdo e de informacdo a participacdo e ao desenvolvimento académico e social de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.



deficiéncia, tema este que venho me debrucando em estudos ao longo da minha trajetoria
académica e profissional.

Diante desse percurso, cheguei ao doutorado buscando ampliar a compreensdo do
processo de inclusdo sob a perspectiva do universitario com deficiéncia visual. Entre idas e
vindas (mudanca de orientacdo, ampliacdo de perspectiva tedrico-metodoldgica,
reorganizacdo do trabalho apds a qualificagdo), decidi refletir sobre a inclusdo de
universitarios cegos no ensino superior, interesse este que se materializa no processo de

construcao desta tese.



Introducgéo

A inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior brasileiro tem se
configurado como uma pratica cada vez mais presente (Carvalho, 2015; Castro, 2011;
Daroque, 2011; Fernandes, 2015; Guerreiro, 2011; Morejon, 2009; Rossetto, 2009; Silva,
2013; Silva Janior, 2013).2 Isto porque, de acordo com Barros (2015), de 2001 a 2010
foram desenvolvidas, no Brasil, politicas publicas de fomento e diversificacdo do ingresso
por meio do financiamento de programas governamentais e da implementacdo de crédito
estudantil pelas instituicGes privadas, como o Programa Universidade para Todos (ProUni),
0 Programa de Financiamento Estudantil (Fies) e o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (Reuni). Foram desenvolvidos,
ainda, critérios de acessibilidade para as pessoas com deficiéncia com foco em instruir os
processos de autorizagdo e reconhecimento de cursos, bem como de credenciamento de
instituicbes, como indicado na Portaria n° 3.284, de 7 de novembro de 2003, além de
programas de avaliacio seriada das proprias Instituicdes de Ensino Superior (IES).* Essas
medidas culminaram com a expanséo das IES e, consequentemente, a ampliagéo da oferta

de vagas nesse nivel de ensino, possibilitando a garantia das adequagdes curriculares na

3 Neste trabalho, adotaremos a expressdo “pessoa com deficiéncia”, pois exprime a caracteristica individual
na interagdo social, apesar de Diniz (2007) sinalizar que “o movimento critico mais recente opta por
‘deficiente’ como uma forma de devolver os estudos sobre a deficiéncia ao campo dos estudos culturais e de
identidade” (p. 10). Além disso, compreende-se a categoria “deficiente” como um mecanismo de identidade,
em contraste com 0s conceitos de “pessoa ndo deficiente” ou “nao deficiente” (Diniz, 2007, p. 11). De acordo
com Sassaki (2003), “o termo pessoa com deficiéncia passou a ser o termo preferido por um nimero cada vez
maior de adeptos a partir da década de 1990 em razdo de debates que antecederam e se materializaram na
elaboracdo do texto da Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), esclarecendo
que as pessoas com deficiéncia ndo sdo ‘portadoras de deficiéncia’, uma vez que a condi¢do de ter uma
deficiéncia faz parte da pessoa, e esta pessoa nao porta sua deficiéncia. Ela tem uma deficiéncia. Tanto o
verbo ‘portar’ como o substantivo ou o adjetivo ‘portadora’ ndo se aplicam a uma condicdo inata ou
adquirida que faz parte da pessoa” (pp. 4-5).

4 Atualmente no Brasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) é utilizado como critério para a
obtengdo do Fies e 0 acesso ao Sistema de Selecdo Unificada (Sisu). O Sisu é um sistema informatizado do
Ministério da Educacao por meio do qual as IES publicas oferecem vagas.



ocasido das provas de vestibular e consolidando um passo importante para que mais
pessoas pudessem adentrar o ensino superior, incluindo as pessoas com deficiéncia.

Em seu trabalho sobre a incluséo das pessoas com deficiéncia no ensino superior,
Fernandes (2015) menciona que ha ... um importante desafio, que se manifesta de modo
peculiar nos diferentes niveis e modalidades de ensino, em instituicdes publicas ou
privadas” (p. 17). Os desafios referem-se ndo apenas as questdes pedagogicas, mas
também as dindmicas subjetivas, presentes desde as relagdes interpessoais entre o
estudante com deficiéncia e o estudante sem deficiéncia; o estudante com deficiéncia e o
professor; o estudante com deficiéncia e os nlcleos de acessibilidade, entre outras pessoas
e contextos, até as demais especificidades de cada deficiéncia e cada nivel e modalidade do
ensino superior (graduacdo, especializagdo, pds-graduacdo lato sensu e stricto sensu).

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (2020), a populagao
brasileira de 2020 € de aproximadamente 212.024.135 habitantes. Contudo, o ultimo censo
demografico foi realizado em 2010, registrando os seguintes dados oficiais: 190.732.694
pessoas, das quais 6,5 milhdes se declararam como pessoa com deficiéncia, sendo
35.791.488 pessoas com deficiéncia visual.> Destes, 528.624 informaram que ndo
conseguem ver de modo algum e sdo considerados cegos e 6.056.684 apresentam grande
dificuldade de ver, sendo considerados pessoas com baixa visdo. J& os dados referentes aos
estudantes com deficiéncia autodeclarada® no ensino superior brasileiro registram o
contingente de 43.633, entre cursos de graduacdo presencial e a distancia, conforme as

Sinopses Estatisticas da Educagdo Superior de 2018 (Inep, 2018). As deficiéncias

5 Os dados do Gltimo Censo Demografico realizado no Brasil datam de 2010, porque o censo é realizado a
cada 10 anos. Néo existem dados mais recentes do contingente de pessoas com deficiéncia visual no pais. O
novo censo, previsto para 2020, que poderia nos fornecer dados atualizados, foi adiado para 2021 devido a
pandemia do Coronavirus Disease-19 (COVID-19) (IBGE, 2020).

6 Utiliza-se o termo “autodeclaradas™ para enfatizar que se trata de uma porcentagem de estudantes que, no
ato da matricula no ensino superior, declararam-se pessoa com deficiéncia, apresentando documentos
comprobatdrios. No entanto, ha muitos estudantes com algum tipo de deficiéncia que optam por ndo se
declararem como tais, por isso ndo adentram os indices numéricos de universitarios com deficiéncia.



autodeclaradas atualmente, segundo dados preliminares do Inep (2018), diferem entre
cegueira, baixa visdo, surdez, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica, surdocegueira,
deficiéncia maltipla, deficiéncia intelectual, autismo, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia e superdotagdo. Na Regido Centro-Oeste, ainda
segundo os dados do Inep (2018), h& 4.308 pessoas autodeclaradas com alguma deficiéncia
e/ou necessidade especial. Destas, 175 se declararam com cegueira e 1.316 se declararam
com baixa visdo (Inep, 2018). Esses dados nos mobilizam a refletir sobre a entrada e
permanéncia das pessoas com deficiéncia visual, em especial as pessoas cegas, no ensino
superior — a partir do caso de Maria e Miguel, participantes deste estudo, sera verificada a
necessidade de desmistificar a relacdo imediata entre as condi¢des de ingresso e 0 processo
de incluséo, sobretudo a partir de um olhar sobre as produgdes subjetivas envolvidas nesta
dindmica.

A inclusdo vai além de garantir ingresso, permanéncia e conclusdo do ensino
superior. Conforme discute Oliveira (2005), é necessario considerar as trajetdrias de
desenvolvimento (tipico ou atipico) adulto, pois a literatura referente a esse assunto
sinaliza que “uma histéria mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as
outras pessoas” (p. 61) tem favorecido o processo de inclusao.

Em face dos trabalhos de Carvalho, 2015; Castro, 2011; Daroque, 2011; Fernandes,
2015; Guerreiro, 2011; Morejon, 2009; Rossetto, 2009; Silva, 2013; Silva Janior, 2013 e
na ocasido da eleicdo da temética a ser estudada nesta pesquisa, emergiram as seguintes
indagacBes: como a experiéncia académica permeia a trajetoria de desenvolvimento do
estudante com deficiéncia visual? Quais significados sdo produzidos pelos universitarios

cegos acerca do seu processo de escolarizagdo? Quais sdo 0s aspectos potencializadores e



desafiadores? Que desdobramentos a experiéncia académica produz no desenvolvimento
desses universitarios?

Diante desse cenério, o objetivo geral deste estudo foi compreender como a
constituicdo subjetiva individual e social sobre a cegueira permearam o0 ingresso, a
realizacdo e a conclusdo do ensino superior. E os objetivos especificos foram: a) analisar
como 0s processos de inclusdo escolar constituiram a trajetdria de vida do estudante cego;
b) analisar como as redes de apoio’ mobilizam recursos aos processos de enfrentamento
dos desafios e das contradicbes do cotidiano universitario. ¢) analisar como o0s
enfrentamentos e tensionamentos vivenciados no Ensino Superior podem ter contribuido a
emergéncia da condigéo de agente e sujeito.

Segundo o Relatério Mundial sobre Visdo publicado pela Organizacdo Mundial da
Saude (OMS, 2020, p. 10), “a deficiéncia visual ocorre quando uma doenca ocular afeta o
sistema visual e uma ou mais de suas fungdes”®. Essa compreensdo esta de acordo com a
Classificagdo Internacional de Doencas em sua Décima Primeira Revisdo (CID-11) (OMS,
2018). O universo dos impedimentos de ordem visual abrange muitas possibilidades, que
vao desde a cegueira total até a visdo subnormal, também conhecida por baixa visdo. Isso
porque existem diferentes meios de mensurar a deficiéncia visual, como campo de visao,
sensibilidade ao contraste, visdo de cores e acuidade visual — a mais utilizada, que
possibilita realizar subdivisdes entre leve, moderada ou grave ou cegueira —, além da

deficiéncia da visdo de perto (OMS, 2020). Diante da abrangéncia e da complexidade de

7 Para fins deste trabalho vamos utilizar a expressdo redes de apoio, com a finalidade de ndo confundir o
leitor com o termo ‘redes sociais’ que faz alusdo a estrutura social na Internet. De acordo com Sanicola
(2008) entende-se que as redes sociais compreendem “formas de relagdes sociais” (p. 51) que podem ser
subdivididas em redes primarias e secundarias. As redes primarias “sdo constituidas por lagcos de familia,
parentesco, amizade, vizinhanca e trabalho; em seu conjunto, formam uma trama de rela¢des que confere a
cada sujeito identidade e sentimento de pertencer” (Sanicola, 2008, p. 51). As redes secundarias formais “séo
constituidas pelos lagos que se estabelecem entre instituicdes, organizacdes do mercado e organizagBes do
terceiro setor; existem também redes secundarias informais, constituidas por lagos que se estabelecem entre
pessoas visando a resposta a uma necessidade imediata” (Sanicola, 2008, p. 51).

8 Texto original: “La deficiencia visual ocurre cuando una enfermedad ocular afecta el sistema visual y una o
mas de sus funciones” (OMS, 2020, p. 10).



definir a pessoa com deficiéncia visual, este trabalho esté a servico de discutir o universo
da deficiéncia visual, compondo uma andlise que estabeleca relacdo com a cegueira,
considerando a natureza da autodeclaragcdo do diagndstico clinico dos participantes deste
estudo.

Outro aspecto que vale destacar que sdo os termos agente e sujeito filiados a um
campo conceitual explorado no &mbito da Teoria da Subjetividade. O agente trata-se de
“uma pessoa ou grupo que toma decisdes cotidianas, pensa, gosta ou ndao do que lhe
acontece, o que de fato lhe da uma participagdo nesse transcurso” (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b, p.73). E o sujeito corresponde a uma “pessoa capaz de se
posicionar e de se confrontar a partir de seus projetos, pontos de vista e reflexdes pessoais,
sempre que esses processos representem producdes de sentidos” (Gonzalez Rey, 2017,
p.57). Dito de outro modo, “representa aquele que abre uma via propria de subjetivagdo,
que transcende o espago social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem,
exercendo opgdes criativas no decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na agao”
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p.73).

Assim, esta investigacdo justifica-se teoricamente pelos novos campos de
inteligibilidade que podem se abrir por meio da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey
como caminho investigativo sobre a constituicdo subjetiva da pessoa com deficiéncia
visual, mais especificamente de universitarios cegos, destacando recursos, processos e
producdes que permearam a trajetoria deles até o ingresso, a permanéncia e a conclusdo do
ensino superior. Assim, compreende-se que as produgdes individuais dos participantes,
pessoas cegas, e as relacOes percebidas e sentidas ao longo do seu desenvolvimento
contribuiram e contribuem para a construcdo da constituicdo subjetiva, em que o
impedimento de ordem visual ndo é subjetivado como algo incapacitante. O valor

heuristico desta pesquisa expressa-se na possibilidade de romper tendéncias cristalizadas
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que associam a exceléncia e efetividade do processo de incluséo das pessoas com
deficiéncia no ensino superior estritamente as condi¢des legais de ingresso, permanéncia e
conclusdo. Volta-se, assim, o olhar para a dimensdo subjetiva do processo de incluséo a
partir das experiéncias e vivéncias no ambito da escolarizagdo, da chegada a concluséo do
ensino superior.

Como justificativa social para este trabalho, compreende-se a necessidade de somar
contribuicdes tanto sobre o desenvolvimento da pessoa cega que participa de espacos
sociais e busca significar e ressignificar, com a sua presenca, as IES no ambito da
acessibilidade fisica, como sobre a importancia das relacbes sociais estabelecidas com a
pessoa com deficiéncia. A inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino superior esta
prevista no artigo 28 da Lei Brasileira de Inclusdo: “incumbe ao poder publico assegurar,
criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar, 0 ingresso a educacdo
superior e a educagdo profissional e tecnoldgica em igualdade de oportunidades e
condi¢des com as demais pessoas”. Esse dispositivo legal garante a necessidade das IES de
“assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar” as
condi¢des de ingresso, permanéncia e conclusdo do curso superior das pessoas com
deficiéncia. Esse dispositivo legal estabelece que as condicGes de acessibilidade estejam
garantidas no ambito estrutural e arquitetbnico, mas agrega também a inclusdo de recursos,
processos pedagdgicos e relacionais que enaltecem a complexidade da inclusdo e que, de
acordo com Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a, 2017b), abarcam a necessidade de
analisar as subjetividades individual e social implicadas nesse processo. Vale lembrar que
a dimenséo estrutural ndo impacta o desenvolvimento humano numa relagdo direta, mas
sempre pela producéo subjetiva que geramos sobre ela.

Neste estudo proponho problematizar a constituicdo subjetiva de pessoas com

deficiéncia visual. A construcdo do modelo tedrico deste estudo dedica-se a tecer
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contribuicbes para além das concepcgoes e representacdes hegemdnicas acerca do processo
de inclusdo da pessoa com deficiéncia, mais especificamente as pessoas cegas. A
proposicdo do enfoque na dimensdo subjetiva para o estudo da inclusdo de universitarios
com deficiéncia visual culmina com um campo favoréavel para elaborar reflexdes para além
das respostas até entdo produzidas e disseminadas, que centram o processo de inclusdo
somente no nucleo de acessibilidade, bem como na necessidade de formagdo continuada
dos professores e técnicos-administrativos, de conhecimento dos dispositivos legais e de
adequacdo do curriculo (Carvalho, 2015; Castro, 2011; Daroque, 2011; Fernandes, 2015;
Guerreiro, 2011; Mitjans Martinez, 2006; Morejon, 2009; Rossetto, 2009; Silva, 2013;
Silva Janior, 2013).

Ademais, o tema da subjetividade e do desenvolvimento humano atrelado ao
processo de inclusdo no ensino superior evoca a necessidade de refletir sobre as relacGes
estabelecidas ao longo da escolarizagcdo da pessoa cega COmMO recurso para pensar novas
possibilidades de acdo e intervencdo. Assim, este estudo visa, também, ampliar a
compreensdo sobre a dimensdo subjetiva da inclusdo da pessoa cega, desdobrando-se no
seu ingresso, sua permanéncia e sua conclusdo do ensino superior.

Seguido do primeiro capitulo, que € esta introducdo, 0 segundo capitulo deste
trabalho esta dividido em quatro secBGes. A primeira secdo trata dos estudos sobre a
construcdo historica da deficiéncia a partir das investigacdes do modelo biomeédico e do
modelo social. A segunda apresenta a historia da deficiéncia e das politicas de inclusdo
efetivadas no Brasil. A terceira aborda a histéria e o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia visual, visando ampliar as discussdes sobre o desenvolvimento dessas pessoas.
E, por fim, a quarta aborda uma revisao da literatura com foco em ampliar o debate acerca

da inclusdo de universitarios com deficiéncia visual.
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O terceiro capitulo compreende a base teorica desta pesquisa, sendo composto por
uma secao sobre subjetividade e deficiéncia e outra se¢do sobre as principais contribui¢des
da Perspectiva Histdrico-Cultural para o estudo da deficiéncia, finalizando com reflexdes
da mesma perspectiva tedrica sobre o estudo da pessoa com deficiéncia visual.

O quarto capitulo concentra-se nos pressupostos epistemoldgicos e nos processos
metodoldgicos assumidos para esta investigagdo, explanando os objetivos, a Epistemologia
Qualitativa, a Metodologia Construtivo-Interpretativa, a caracterizacdo dos participantes, o
cenario social da pesquisa, os procedimentos de construcdo das informagdes produzidas e
0s aspectos éticos.

O capitulo quinto é composto pelo processo construtivo-interpretativo realizado a
partir das informagdes produzidas por meio dos recursos metodoldgicos utilizados com
Maria e Miguel. Com base nesses casos, construimos trés eixos para estabelecer um recorte
da construcgdo interpretativa em didlogo com os objetivos propostos: Eixo 1 — Os Processos
de Incluséo Escolar: tecendo caminhos para o ingresso no ensino superior; Eixo 2 — Redes
de Apoio: dos recursos as producdes subjetivas; e Eixo 3 — A Emergéncia da Condigdo de
Agente e Sujeito ao Longo da Escolarizagdo no Ensino Superior.

Além disso, apresenta-se a tese terica a partir das construcdes e producdes
realizadas acerca do estudo da pessoa com deficiéncia visual, com énfase na dimenséo
subjetiva da inclusdo de universitarios cegos no ensino superior. E, em seguida, séo
apresentadas as consideracOes finais desta pesquisa, em que se retomam as principais

reflexdes tecidas no desenho teérico-metodoldgico adotado.
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Revisao das Producdes Cientificas

Este segundo capitulo apresenta aspectos centrais sobre a deficiéncia a partir de um
didlogo dividido em quatro se¢des. A primeira se¢do versa sobre 0 modelo biomédico e o
modelo social da deficiéncia (Diniz® 2007; Diniz et al., 2009; Franca, 2013; Gesser et al.,
2012). A segunda secdo compreende um apanhado histérico da deficiéncia e de politicas de
incluséo no Brasil, demarcando que a ampliacdo de novos olhares no &mbito das ciéncias e
dos direitos humanos foi demandando a instituicdo de politicas publicas como meio de
garantir direitos, ou mesmo possibilitar acbes de equidade para com as pessoas com
deficiéncia. A terceira secdo faz um percurso histérico sobre o0 modo como foi sendo
compreendido o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual, uma vez que cada
deficiéncia expressa uma experiéncia particular. Como este trabalho discorre sobre a
singularidade da pessoa com deficiéncia visual, faz-se necessario ampliar a compreenséo
acerca da expresséo da deficiéncia por meio dos limites funcionais ou estruturais da viséo.
E a quarta se¢do compreende uma revisdo da literatura acerca da inclusdo de universitarios

com deficiéncia visual

O Modelo Biomédico e o Modelo Social da Deficiéncia

Para Le Breton (2006), “antes de qualquer coisa, a existéncia ¢ corporal” (p. 7).
Nesse sentido, adensar a compreensdo acerca da deficiéncia implica necessariamente
voltarmos o olhar para a experiéncia e existéncia humana, primeiramente enquanto corpo.

Isso porque a corporeidade da pessoa com deficiéncia denuncia os diferentes modos de

° Antropologa brasileira que vem contribuindo com a emergéncia de estudos sobre deficiéncia no pais, sendo
um marco introdutério da difusdo do modelo social da deficiéncia na interface com as teorias feministas no
Brasil (Mello, Nuernberg, & Block, 2013).
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vivenciar a existéncia humana e de subjetiva-la a partir da experiéncia com o préprio
corpo.

Os estudos sobre o corpo e a dimensdo subjetiva apresentam diferentes leituras
epistemoldgicas e ontoldgicas, tais como as produgdes fenomenoldgicas de Merleau-Ponty
(1908-1961), o olhar da psicologia corporal de Wilhelm Reich (1897-1957), a
compreensdo da psicologia analitica de Carl Gustav Jung (1875-1961) e o corpo enquanto
campo afetado por diferentes dispositivos em Michel Foucault (1926-1984). Para tanto,
neste trabalho vamos tecer construcdes interpretativas sobre a dimensao subjetiva do corpo
com deficiéncia a partir da experiéncia de Maria e Miguel, dois universitarios cegos, e dos
pressupostos da Teoria da Subjetividade desenvolvida por Gonzélez Rey. Destaca-se a
relevancia de voltar o olhar para os aspectos subjetivos (simbolico-emocionais) que
compdem a experiéncia da pessoa com deficiéncia em toda a sua complexidade,
evidenciando o carater gerador da experiéncia humana, porque as pessoas subjetivam de
maneira singular a prépria deficiéncia. Veremos que, mesmo compartilhando uma
experiéncia no campo da cegueira, Maria e Miguel vivem em particularidade como é ser
cego.

Para além da investigacdo e compreensdo da dimensdo subjetiva da deficiéncia,
ressalta-se a necessidade de somar a essas discussdes o0s estudos sobre a deficiéncia
estruturados no modelo biomédico e no modelo social da deficiéncia. A proposta do
modelo biomédico, também conhecido como modelo médico, modelo especialista, modelo
reabilitacio e modelo biopsicossocial*® (Augustin, 2012), compreende o estudo das lesdes

corporais, bem como dos impedimentos do corpo, como aspectos constituintes de um

10 No Brasil ha o reconhecimento de um terceiro modelo de estudo sobre a deficiéncia, o Modelo
Biopsicossocial, diferenciando-se do modelo biomédico e do modelo social ao integralizar elementos desses
dois modelos. Apesar do reconhecimento desse modelo, sobretudo em relacdo a avaliacdo biopsicossocial
(LBI, 2015), nesse trabalho vamos discutir somente o0 Modelo Biomédico e 0 Modelo Social. Demarcando o
entendimento de que a dimensédo biopsicossocial é social, pois o carater gerador da deficiéncia ndo esta no
corpo, mas sim, nas produgdes subjetivas acerca do que é ser pessoa com deficiéncia.
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corpo que se apresenta com uma deficiéncia. Por essa ldgica, assume-se a condi¢do de
pessoa com deficiéncia, conforme a reflexdo de Diniz, Barbosa e Santos (2009):

no modelo biomédico da deficiéncia, um corpo com impedimentos deve ser objeto

de intervencdo dos saberes biomédicos. Os impedimentos sdo classificados pela

ordem médica, que descreve as lesdes e as doencas como desvantagens naturais e

indesejadas. Praticas de reabilitacdo ou curativas sdo oferecidas e até mesmo

impostas aos corpos, com o0 intuito de reverter ou atenuar o0s sinais da

anormalidade. (p. 68)

Este nexo condiciona a existéncia da deficiéncia a um fendbmeno bioldgico, que
consequentemente leva a pessoa a experienciar situacoes de desvantagem social, tendo que
recorrer a intervengdes remediativas no corpo para ajusta-lo e melhorar o seu desempenho
— quantas vezes forem necessarias — como meio de diminuir as desvantagens sociais, além
de possibilitar uma vivéncia social mais proxima da logica hegemdnica (Diniz, 2007;
Franca, 2013; Lustosa, 2019; Pereira, 2013). Apesar de as intervencdes regidas pelo
modelo biomédico contribuirem para a qualidade de vida das pessoas com deficiéncia, em
razdo dos recursos cirlrgicos e tecnoldgicos de reabilitagdo, devemos considerar que
reduzir a compreensdo da deficiéncia a um corpo com lesdo ou comprometimento de
alguma funcéo, que, por assim dizer, necessita de intervencGes desloca a interpretacdo
dessa condicdo para um lugar de tragédia pessoal (Diniz, 2007; Diniz & Santos, 2010;
Gesser et al., 2012; Oliver, 1990). Com isso, invisibilizam-se as producGes sociais de
exclusdo das pessoas com deficiéncia. 1sso porque, assim como enfatizam Barnes et al.
(1999), “o efeito da medicalizagdo dos problemas sociais € a sua despolitizacao” (p. 60).

Em contrapartida, para o0 modelo social, a deficiéncia € mais uma variedade da

compreensdo da natureza corporal dos seres humanos (Barton, 2009; Diniz, 2007; Gesser
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et al., 2012).1* “A ideia de que a cegueira, a surdez ou a lesio medular nada mais sdo do
que diferentes modos de vida é algo absolutamente revolucionério para a literatura
académica sobre deficiéncia” (Diniz, 2007, p. 8). Como compreensdes desse modelo,
temos que as possibilidades de adequacgéo ao social ndo séo de responsabilidade reservada
a pessoa com deficiéncia; cabem, sobretudo, & sociedade, que precisa se posicionar
politicamente a favor de condicGes organizativas e culturais em prol da pessoa com
deficiéncia. Nas palavras de Diniz (2007),

no modelo social da deficiéncia, a garantia da igualdade entre pessoas com e sem

impedimentos corporais ndo deve se resumir a oferta de bens e servicos

biomédicos: assim como a questdo racial, geracional ou de género, a deficiéncia é

essencialmente uma questéo de direitos humanos. (p. 79)

As discussdes tratadas tanto pelo modelo biomédico quanto pelo modelo social
reforcam a importancia de pesquisas e intervencfes que compreendem a categoria
“deficiéncia” enquanto foco de andlise interdisciplinar dentro da prépria Psicologia,
contemplando desde a Psicologia do Desenvolvimento até a Psicologia Social e a
Psicologia do Comportamento e ampliando, assim, a compreensdo acerca das produgdes
subjetivas geradas no curso das experiéncias vividas pela pessoa com deficiéncia. Além
disso, esse percurso leva a “deficiéncia a se constituir como uma categoria que precisa ser
descrita em termos politicos, e ndo mais estritamente diagnosticos” (Diniz, 2007, p. 10),
sobretudo para ir contra as violéncias simbdlicas que se expressavam, e ainda se
expressam, nos proprios termos que se referem a pessoa com deficiéncia: “aleijado, manco,
retardado, mongoloide, surdo-mudo, portador de deficiéncia, pessoa especial, dentre outras

nomenclaturas que exprimem uma opressao simbolica e social” (Diniz, 2007, p. 10).

11O modelo social também é conhecido como modelo baseado em direitos, modelo da capacidade, modelo
de mercado, modelo social adaptado, modelo spectrum e modelo econdmico.
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Corroborando essa proposigédo, os disability studies (estudos sobre a deficiéncia),
campo solido de estudos internacionais no ambito das ciéncias sociais (W. R. Santos,
2008), também se preocupam em realizar investigacdes interdisciplinares, mas atreladas as
proposi¢cdes do modelo social da deficiéncia. Os disability studies datam por volta dos anos
1960 e 1970, por meio de movimentos liderados, em geral, por pessoas com deficiéncia no
Reino Unido e nos Estados Unidos da América (Diniz, 2007; Francga, 2013; W. R. Santos,
2008). A reivindicacdo de alguns dos primeiros expoentes desses movimentos, liderados
por pessoas com deficiéncia fisica e socidlogos (Diniz, 2007), como Paul Hunt (1966),
Paul Abberley (1987) e Michel Oliver (1996), emergiu em dialogo com o materialismo
historico-dialético, buscando tecer uma nova maneira de compreender a deficiéncia: como
um fendmeno social, tendo em vista a necessidade de transmudar a opressao e a exclusao
vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia em prol da emancipacdo e do exercicio da
autonomia (Diniz, 2007; Diniz & Santos, 2010; Franga, 2013; W. R. Santos, 2008).

As discussdes inicialmente tecidas por Hunt (1966) na década de 1960 confluem
em estudos realizados na década de 1980 realizadas por Erving Goffman (1988) ao discutir
0 conceito de estigma, evidenciando a compreensdo de que os ambientes sociais v&o
tecendo parametros para delimitar um conjunto de valores simbdlicos associados as
caracteristicas corporais que demarcariam o normal e o patologico. Ja Abberley (1987)
contestava qualquer visdo naturalista e universal sobre a deficiéncia, dando énfase as
producdes ideologicas e historicas atreladas ao nexo da producdo das condigdes de
exclusdo e opressdo social de pessoas com deficiéncia. Oliver (1996), por sua vez,
afirmava que o problema da deficiéncia estava no dmbito estrutural das relacBes sociais
que propagam a opressdo. Na visdo desses autores, a mudancga social ird ocorrer quando se

confrontarem as estruturas hierarquicas que impdem relagdes desiguais e alienantes.
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As contribuicGes apresentadas inicialmente por Hunt (1966), Abberley (1987) e
Oliver (1996) e consolidadas por outros autores que compuseram os disabilites studies
desencadearam uma virada paradigmatica a favor de investigar a deficiéncia ancorada nas
questBes sociais e politicas, ao invés de demarcar o corpo com lesdes e impedimentos e,
por conseguinte, colocé-lo em desvantagem social.

Apesar da contraposicdo ideoldgica e ontologica que circunscreve o modelo
biomédico e o social sobre a deficiéncia, as premissas do modelo biomédico ainda se
configuram como uma visdo hegemdnica para pesquisar, intervir, tratar e se relacionar com
a pessoa com deficiéncia. “A experiéncia do corpo com impedimentos é discriminada pela
cultura da normalidade” (Diniz et al., 2009, p. 70), ou seja,

a concepcao de deficiéncia como uma variagdo do normal da espécie humana foi

uma criagdo discursiva do século XVIII, e desde entdo ser deficiente é experimentar

um corpo fora da norma. O corpo com deficiéncia somente se delineia quando
contrastado com uma representacdo de o que seria o corpo sem deficiéncia. Ao
contrario do que se imagina, ndo ha como descrever um corpo com deficiéncia
como anormal. ... A anormalidade ¢ um julgamento estético e, portanto, um valor

moral sobre os estilos de vida. (Diniz, 2007, p. 8)

Diante desses diferentes paradigmas sobre a deficiéncia, observa-se a necessidade
de fazer uma leitura historica sobre a atencdo publica as pessoas com deficiéncia na
realidade brasileira. Visa-se observar as influéncias desses paradigmas em relagdo aos
dispositivos legais nas produgdes académicas bem como nas relagBes sociais e culturais.
Além disso, acrescenta-se a importancia de demarcar que, apesar de os dois modelos
apresentarem compreensdes sobre o estudo da deficiéncia, essas leituras ndo sdo capazes
de traduzir a singularidade do corpo que vive a experiéncia da deficiéncia. Isso porque,

ratificando o que dissemos anteriormente, a partir do corpo vivemos diferentes
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experiéncias; consequentemente, subjetivamos de maneira particular e singular. O corpo €
a porta de entrada da nossa singularidade, na dimenséo subjetiva e social, e é nele e por ele
gue vamos observar as contradi¢fes sociais existentes (Le Breton, 2006).
A Histéria da Deficiéncia e as Politicas de Inclusao no Brasil

Nos periodos colonial e joanino (de 1500 a 1822), segundo Jannuzzi (2006), ndo
havia preocupagdo com a protegéo social e a educacgdo das pessoas com deficiéncia, o que
englobava também uma auséncia de atencdo para a educacdo popular. Nesse periodo, o
paradigma da exclusdo das pessoas com deficiéncia prevalecia, marcado por uma
invisibilidade dessas pessoas na sociedade. A época, 0 pais era composto por uma
sociedade pouco urbanizada, majoritariamente rural, onde poucas eram consideradas
pessoas com deficiéncia. As pessoas assumiam atividades funcionais no ambito
comunitario a depender das suas habilidades, aspecto esse que ndo se restringia e tampouco
dependia da condicdo de ser ou ndo pessoa com deficiéncia. De 1882 a 1889, durante o
periodo monarquico, surgiram as primeiras instituicdes publicas voltadas para atender
exclusivamente as pessoas com deficiéncia visual e auditiva (Bueno, 2003), e foi neste
periodo que emergiu no pais o paradigma da segregacdo das pessoas com deficiéncia. 1?13
Sobre esse periodo, Lourenco (2015) sinaliza que surgiram incongruéncias na percepgao
do Estado em relacdo as pessoas com deficiéncia:

no artigo 179, paragrafo XXXII da primeira Carta Imperial do Brasil, afirmava

que a instituicdo priméria é gratuita a todos os cidaddos; no entanto, o dispositivo

12 Segundo Lourengo (2015), inicialmente denominado Imperial Instituto dos Meninos Cegos, aprovado pelo
Imperador D. Pedro Il através de um regulamento provisdrio (Decreto n° 1.428/1854) e posteriormente
denominado Instituto dos Meninos Cegos (Decreto n® 9/1889). Pelo Decreto n° 408/1890, Marechal Deodoro
da Fonseca o denominou Instituto Nacional dos Cegos. Finalmente, em 24 de janeiro de 1891, pelo Decreto
n° 1.320/1891, passou a denominar-se Instituto Benjamin Constant.

13«0 ‘Instituto dos Surdos-Mudos’ foi criado pela Lei n® 939, de 26 de setembro de 1857. Em 1908, por
meio do Decreto n° 6.892/1908 a denominagdo é alterada para Instituto Nacional de Surdos-Mudos. E, em
1957 pela Lei n® 3.198/1957 passa entdo a se chamar de ‘Instituto Nacional de Educagdo de Surdos’”
(Lourenco, 2015, p. 39-40).
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constitucional ndo fazia qualquer distin¢cdo a uma educacéo especial ou destinada
exclusivamente as pessoas com necessidades especiais. Enquanto, que no artigo
8°, paragrafo I, dizia que ficava suspenso o exercicio dos direitos politicos para
aqueles com incapacidade fisica. (p. 35)

Do Periodo Monérquico até a Primeira Republica (1889-1930), o cenario da
atencdo do Estado as pessoas com deficiéncia permaneceu restrito a iniciativas particulares
de assisténcia (Lourenco, 2015), o que possibilitou o dominio do modelo caritativo. Esse
modelo, de acordo com Augustin (2012), revelava uma heranca da era pré-cristda, em que
as acBes de humanizacdo e caridade eram apregoadas nas passagens biblicas, inclusive
assegurando redencdo para as pessoas que praticassem os cuidados caritativos. Apesar de
ter apresentado indicios de atencdo as demandas sociais e educacionais, o periodo de 1930
a 1945, denominado de Periodo Vargas, ndo gerou mudancas em relacdo ao olhar do
Estado para as pessoas com deficiéncia (Lourengo, 2015), perpetuando, assim, as
premissas caritativas.

As mudancas no cenario brasileiro acerca das pessoas com deficiéncia foram
motivadas quando o Brasil se tornou signatario de tratados internacionais fruto da
participacdo na Organizacdo das NacGes Unidas (ONU). A motivacgdo para isso ocorreu em
meados da década de 1960, quando

houve uma politizacdo do tema da deficiéncia, capitaneada por ativistas e

organizacOes de pessoas com deficiéncia ao redor do mundo, o que resultou em

maior visibilidade e importancia da questdo para os agentes politicos e para a

sociedade em geral, fazendo com que varios paises criassem medidas

antidiscriminatorias para assegurar direitos iguais para pessoas com deficiéncia.

(Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, 2012, p. 16)
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As repercussoes legais desse movimento no Brasil culminaram em 9 de dezembro
de 1975, com a Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975).14 Nesse
interim, entre 1950 e 1970 é que de fato o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia foi assumido em ambito nacional pelo governo federal (Mazzota, 2011;
Mendes, 1995), por meio dos seguintes movimentos: Campanha para a Educagdo do Surdo
Brasileiro (Cesb);® Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo dos Deficitarios
Visuais (CNERDV);% criacdo, em 1973 (Decreto n° 72.425), do Centro Nacional de
Educacédo Especial (Cenesp), transformado em Secretaria de Educacéo Especial em 1986; e
promulgacéo, pela ONU, da Declaragéo de Direitos do Deficiente Mental, em 1971.%7

A Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975) configura-se como
um divisor histérico mundial nas mudancas legais em relacdo as pessoas com deficiéncia.
Esse documento caracteriza legalmente quem € a pessoa com deficiéncia, aspecto
inexistente anteriormente; estabelece os direitos extensivos a esse publico em decorréncia
da deficiéncia; delimita a garantia da equidade dos direitos em relacdo as pessoas sem
deficiéncia; e assegura protecdo social contra qualquer discriminacdo ou exploragéo,
destacando a necessidade de prover o pleno desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

Vale ressaltar que “o movimento social em prol das pessoas com deficiéncia no
Brasil se intensificou apds o regime militar e ganhou contribui¢des de diferentes 6rgdos na

hierarquia governamental brasileira” (Paiva & Bendassolli, 2017, p. 418). A partir de

14 Carta das Nag@es Unidas (assinada em 26 de junho de 1945); Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
(10 de dezembro de 1948); Convencao para a Prevencdo e a Repressdo do Crime de Genocidio (1948);
Convencdo Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial (1965);
Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Mulheres (1979); e
Convencado sobre os Direitos da Crianga (1989).

15 “Decreto n® 42.728/1957, posteriormente revogado pelo Decreto de 25 de abril de 1991 (Lourencgo, 2015,
p. 68).

16 Decreto n° 44.236/1958, posteriormente revogado pelo Decreto n° 48.252/1960 e extinto pelo Decreto
n 72.425/1973).

7 No artigo 2° “apresenta os direitos da pessoa com deficiéncia mental [hoje pessoa com deficiéncia

intelectual]” e o direito & educagdo para que esta possa “desenvolver o maximo possivel suas aptidoes e
possibilidades” (ONU, 1971a).
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entdo, na década de 1980, o Estado brasileiro foi pressionado a adotar medidas para
responder aos ditames da Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (ONU, 1975),
sendo inicialmente propostos: a dilatacdo de prazos aos alunos com deficiéncia fisica para
a concluséo do ensino superior (Resolucdo n°® 2, 1981); o Plano Nacional de Agdo Conjunta
para Integracdo da Pessoa Deficiente, assegurado pelo Decreto n® 91.872/1985, que tragava
politica de acdo conjunta em prol da educacédo especial e das pessoas com deficiéncia, além
de incluir pessoas com problemas de conduta e superdotadas; e a criagdo da Coordenadoria
para a Integragcdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), com a incumbéncia de
“realizar atividades de planejamento, programacdo e acompanhamento das ac¢bes do
Governo relativas as pessoas portadoras de deficiéncia” (Lourenco, 2015, p.141).18 Todas
essas medidas serviram de eixos orientadores para a promulgacdo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988, chancelando os direitos e as garantias das pessoas
com deficiéncia nas areas da educacdo, salde, formacdo profissional e do trabalho, e
protecdo social.

Apos a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, mundialmente continuaram a
ser editadas declaracdes, convencOes e conferéncias internacionais sobre as pessoas com
deficiéncia: Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos: Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem (Unesco, 1990); Convencdo sobre Reabilitacdo Profissional e
Emprego de Pessoas Deficientes (OIT, 1983); Normas para Equiparacdo de Oportunidade

(ONU, 1993);* Declaracdo de Salamanca (ONU, 1994):%° Declaracio de Washington

18 O termo “portador de deficiéncia” tem sido alvo de inimeras criticas. Nesse sentido, concorda-se com
Sassaki quanto a “tendéncia de parar de dizer ou escrever a palavra ‘portadora’, como substantivo ou
adjetivo, uma vez que nao se aplica a uma condicdo inata ou adquirida que faz parte da pessoa” (2003, p. 6).

19 Acdo conjunta e acdo separada em cooperagdo com a ONU para promover padres de vida mais altos,
pleno emprego e condi¢des de progresso e desenvolvimento econdmico e social (ONU, 1993).

20 «“Regras Padrdes sobre Equalizagéo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias, o qual demanda que
os Estados assegurem que a educacdo de pessoas com deficiéncias seja parte integrante do sistema
educacional” (ONU, 1994).



(ONU, 1999);2! Convencdo Interamericana para Eliminacido de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Decreto n® 3.956, 2001);
Declaragéo Internacional de Montreal sobre Incluséo (Congresso Internacional Sociedade
Inclusiva, 2001); Declaragio de Sapporo (ONU, 2002);% Declaragdo de Madri (Congresso
Europeu sobre Deficiéncia, 2002);2 Declaracio de Caracas (Rede lbero-Americana de
Organizagdes Ndo Governamentais de Pessoas com Deficiéncia e suas Familias, 2002);?* e
Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006).2° Vale destacar
que a adesdo de diferentes paises, assim como o Brasil, a esses acordos internacionais é
fruto de lutas da sociedade organizada na busca e conquista de direitos sociais. Por outro
lado, os paises que ficam de fora desses acordos perdem subvencgfes internacionais em
diversas areas.

No Brasil, houve reflexos desse movimento internacional dando destaque as
premissas da Declaracdo de Salamanca (ONU, 1994), que influenciaram, e ainda
influenciam, mudancas em direcdo a promoc¢do da educacdo inclusiva. Tal educacao
assegura a insercdo total e incondicional das pessoas com deficiéncia no ambito escolar, ao
chancelar a necessidade de a escola e a sociedade disporem de condi¢des efetivas para que
todas as pessoas com deficiéncia sejam atendidas no &mbito escolar e tenham meios de
exercer a participagdo social a partir de medidas que envolvam desde a acessibilidade

fisica até a formacdo de profissionais especializados e a adequacéo curricular.

21 “Reafirma a filosofia global e os principios de Vida Independente, segundo os quais toda vida humana tem
valor e cada ser humano deve ter opces significativas para fazer escolhas sobre as questdes que afetam suas
vidas; respeito aos direitos humanos, autodeterminacéo, autoajuda, empoderamento, incluséo, correr riscos e
integracdo” (ONU, 1999).

22 “pessoas com deficiéncia representadas pela Disabled Peoples’ International (DPI) divulgaram a sua
Declaragdo de Principios” (DPI, 2002).

23 A ndo discriminacéo e a acdo afirmativa em prol da inclusdo social (ONU, 2002).

24 «[E] compromisso de todos elevar a qualidade de vida de pessoas com deficiéncia e suas familias, por meio
de servicos de qualidade em: salde, educacdo, moradia e trabalho” (ONU, 2002).

25 Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencéo Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo (Brasil, 2009).
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Essa proposta contraria 0 modelo integracionista, que insere parcialmente as
pessoas no ambiente educacional e social, a depender de suas condic¢des de adaptacédo e da
sua deficiéncia, de maneira que se aproxime da légica homogénea, corroborando com o
que Bruno Martins (2005) denomina de “her6is de adapta¢ao” a luz dos posicionamentos
de Goffman (1988) sobre a constituicdo do estigma da excluséo. Diante disso, podemos
considerar que a integracdo social ndo é suficiente para viabilizar a participacdo social em
igualdade de oportunidades para as pessoas com deficiéncia.

Em adicdo as propostas educacionais ocorridas na década de 1990, inclui-se a Lei
n° 8.213/1991, artigo 93, que dispbe de diretrizes para 0 ao trabalho das pessoas com
deficiéncia determinando a reserva de 2% a 5% dos cargos das empresas com 100 ou mais
empregados as pessoas reabilitadas, ou com alguma deficiéncia, desde que habilitadas para
exercerem o trabalho. Mediante essa lei, ampliaram-se as possibilidades de
empregabilidade formal desse publico e fomentou-se a criacdo de espagos para sua
formacao e capacitacdo para o mercado de trabalho (Toldrd & S&, 2008).

Outro marco que colaborou no avanco da compreensdo sobre as deficiéncias foi a
Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens (Cidid), de
1980, constituida pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS). Esse documento foi
revisado em 2001, consolidando a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF). Atualmente, a CIF integralizou as propostas do modelo
biomédico e do modelo social, defendendo uma abordagem psicossocial para a
compreensdo da deficiéncia, o que pressupde que o foco da classificagdo da pessoa com
deficiéncia deixa de ser a doenca e passa a contemplar os componentes de saude atrelados
a ideia de funcionalidade (funcGes e estrutura do corpo); a participacao social; e a fatores
contextuais, ambientais e pessoais (OMS, 2004). Isso reflete o quanto o préprio manual de

classificacdo internacional tem ampliado a compreensdo de que a constituicdo de uma



deficiéncia ndo esta localizada meramente em um corpo com lesdo, sobretudo porque o
processo de certificacdo de uma deficiéncia estd engendrado em diferencas sociais e
culturais. Essas deliberagdes ndo séo precisas quando colocadas em comparagdo em uma
perspectiva mundial. Assim, a classificacdo de uma deficiéncia tem ndo somente
respondido a critérios organicos, mas também considerado aspectos da funcionalidade e de
condigdes de participacdo social, o que reflete a incorporacdo de aspectos subjetivos e
multidisciplinares para consolidar essa analise.

Em diadlogo com a revisdo desse olhar para a deficiéncia, a Politica Nacional de
Saude da Pessoa com Deficiéncia (Portaria n® 1.060, 2002) veio agregar a composi¢do de
servicos as pessoas com deficiéncia garantindo atencdo a esse publico em toda a rede de
servicos do Sistema Unico de Satide (SUS). As diretrizes dessa politica preveem para as
pessoas com deficiéncia a “promocao da qualidade de vida; assisténcia integral a satde;
prevencdo de deficiéncias; ampliacdo e fortalecimento dos mecanismos de informacao;
organizacdo e funcionamento dos servicos; capacitacdo de recursos humanos” (Portaria
n® 1.060, 2002).

Acrescentam-se a esses dispositivos legais nacionais e internacionais 0s subsidios
da Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), ratificada pelo
Brasil, com 0 objetivo expresso em seu artigo 1° de “promover, proteger e assegurar o
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por
todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente”
(Decreto n° 6.949, 2009). Nessa convencdo, ha uma reedicdo de varios compromissos
firmados internacionalmente em prol da pessoa com deficiéncia, valorizando a inclusdo
social em vez dos servigos e apoios biomédicos.

Outros marcos em defesa das pessoas com deficiéncia no Brasil tratam-se, na

educacdo, da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva
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(Portaria n° 948, 2007)% e das Diretrizes Nacionais para a Educacgio Especial na Educacéo
Basica (Resolugdo n° 2, 2001). Em uma perspectiva mais ampla, trata-se da Lei Brasileira
de Inclusdo (LBI), também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que em
seu artigo 1° delimita a sua destinagdo em assegurar e promover, “... em condi¢fes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (Lei n°® 13.146, 2015). A LBI ora
reline, ora reafirma, ora propde atualizar os compromissos firmados em outros dispositivos
legais, destacando a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto
n°® 6.949, 2009) e a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988).

Para efeito da LBI (Lei n® 13.146, 2015), considera-se pessoa com deficiéncia, de
acordo com o artigo 2°, “aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condiges com as
demais pessoas”. Corroborando essa reflexdo, o paragrafo 1° do artigo 2° (Lei n° 13.146,
2015), define as condicbes para a avaliacdo diagndstica da pessoa com deficiéncia:

a avaliacdo da deficiéncia, quando necesséria, sera biopsicossocial, realizada por

equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara: | — os impedimentos nas

funcdes e nas estruturas do corpo; Il — os fatores socioambientais, psicoldgicos e

pessoais; Il — a limitagdo no desempenho de atividades; e IV — a restricdo de

participacao.

As mudancas paradigmaticas dos modelos social e biomédico s&o verificaveis nas

entrelinhas dessa lei. De fato, a LBI ndo assume nenhum dos modelos, mas reconhece que

% Em 30 de setembro de 2020, foi publicado o Decreto n°® 10.502, que institui a Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, sobrepondo-se a Politica
Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Portaria n°® 948, 2007). Tal publicagéo
tem gerado manifestacdes contrarias da sociedade civil e dos movimentos organizados em apoio as pessoas
com deficiéncia. Alega-se que esse decreto fere os principios constitucionais em prol da educagao para todos.
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0 lugar da deficiéncia ndo se antecipa a um corpo com lesdo, reconhecendo-a como um
processo de “interacdo com uma ou mais barreiras, que pode obstruir sua participacdo
plena ¢ efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” (Lei
n°13.146, 2015). Em linhas gerais, “isso significa que os impedimentos corporais somente
ganham significado quando convertidos em experiéncias pela interagdo social” (Diniz et
al., 2009, p. 67).

Outro aspecto que merece destaque refere-se ao modo como a lei orienta a
realizacdo da avaliacdo diagnoéstica. Se antes a avaliacdo se restringia aos parametros
biomédicos, uma vez que a deficiéncia “seria a consequéncia légica e natural do corpo com
lesdao” (Franga, 2013, p. 60), a LBI ndo assume essa logica linear, pois “... a afirmacéo da
deficiéncia como um estilo de vida ndo é resultado exclusivo do progresso médico; é uma
afirmacdo ética que desafia nossos padres de normal e patologico” (Diniz, 2007, p. 8).
Dessa maneira, faz-se necessario e urgente incluir o relevo de uma atencdo multidisciplinar
e interdisciplinar na avaliacdo diagnostica capaz de considerar os aspectos biopsicossociais
em interagdo com os impedimentos e as restriches de participacdo social que
circunscrevem as experiéncias ao longo do desenvolvimento de cada pessoa. Isso porque
“nem todo corpo com impedimentos vivencia a discriminagdo, a opressio ou a
desigualdade pela deficiéncia, pois hd uma relacdo de dependéncia entre o corpo com
impedimentos e o grau de acessibilidade de uma sociedade” (Diniz, 2007, p. 23).

Com base na evolucéo historica dos dispositivos legais e nas reflexdes da literatura
cientifica que foram abordadas nesta se¢do acerca dos paradigmas sobre a deficiéncia e sua
repercussao na legislacdo brasileira, discutimos, a seguir, 0 desenvolvimento da pessoa

com deficiéncia, com enfoque na deficiéncia visual.
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Pessoa com Deficiéncia Visual: Historia e Desenvolvimento

O entendimento sobre o que hoje se constitui como deficiéncia visual, enquanto
conceito, diagndstico e identidade, requer um resgate histérico. Legalmente, no Brasil
(Decreto n® 6.571, 2008) considera-se pessoa com deficiéncia visual a pessoa que
apresenta baixa visdo ou cegueira, de acordo com o artigo 1°, paragrafos 1° e 2° da Portaria
n® 3.128, de 24 de dezembro de 2008. Afirma o legislador:

considera-se baixa visdo ou visdo subnormal, quando o valor da acuidade visual

corrigida no melhor olho é menor do que 0,3 e maior ou igual a 0,05 ou seu campo

visual € menor do que 20° no melhor olho com a melhor correcdo dptica (categorias

1 e 2 de graus de comprometimento visual do CID 10) e considera-se cegueira

quando esses valores encontram-se abaixo de 0,05 ou o campo visual menor do que

10° (categorias 3, 4 e 5 do CID 10).

Os critérios estabelecidos para descrever a pessoa com deficiéncia visual na
legislagdo acima se referem aos valores de acuidade visual, havendo ainda as subdivisdes
cegueira e baixa visdo ou visdo subnormal. Cebrian de Miguel e Cantalejo Cano (1998), da
Organizacion Nacional de Ciegos Espafioles (ONCE-Espand), organizaram um Glossério
de Deficiéncia Visual diante da variedade de termos que foram atribuidos as pessoas com

essa deficiéncia, oferecendo a seguinte definicdo:?’ «... qualquer tipo de problema visual

27 Termos usados durante os Gltimos 170 anos para descrever aspectos relacionados a deficiéncia visual:
“baixa visdo, falta de visdo, cegueira, cegueira adquirida, cegueira congénita, cegueira cortical, cegueira
econdmica, cegueira educacional, cegueira funcional, cegueira médica, cegueira total, cego, cego adventicio,
cego parcial, cego vocacional, deficiente visual, com deficiéncia visual, portador de deficiéncia visual, pessoa
cega, pessoa com cegueira congénita, cego funcional, pessoa com cegueira legal, pessoa com cegueira total,
pessoa com deficiéncia visual, visdo parcial, visdo deficiente, visdo diminuida, visdo residual, visdo
subnormal, visdo abaixo do padréo, etc.” (Barraga, 1985, p. 16; Cebrian de Miguel & Cantalejo Cano, 1998,
pp. 43-60).
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grave, causado por doencas congénitas, acidentes de qualquer natureza ou causados por
virus de diferentes origens?® (p. 33).

Para melhor elucidar a diferenca entre cegueira e baixa visdo, recorre-se ao
documento editado pelo Ministério da Educacdo sobre o Atendimento Educacional
Especializado para as Pessoas com Deficiéncia Visual (Brasil, 2007), que descreve a
cegueira como

uma alteracdo grave ou total de uma ou mais das funcfes elementares da visdo que

afeta de modo irremedidvel a capacidade de perceber cor, tamanho, distancia,

forma, posicdo ou movimento em um campo mais ou menos abrangente; enquanto
que a baixa visdo (ambliopia, visdo subnormal ou visdo residual) é complexa
devido a variedade e a intensidade de comprometimentos das funcées visuais. Essas
funcdes englobam desde a simples percepcao de luz até a redugdo da acuidade e do
campo visual que interferem ou limitam a execucgdo de tarefas e o desempenho

geral. (p. 15)

Vale ressaltar que esse caminho para chegar a um termo amplo para referenciar as
deficiéncias associadas a visdo € uma conquista bastante recente, pois “até o inicio do
século XX os cegos eram todas as pessoas que apresentavam alguma limitacdo visual,
independente do grau da dificuldade visual” (Mosquera, 2000, p. 27). Se bem analisarmos
0s impactos direcionados a essas pessoas, datam da pré-histéria (aproximadamente 3.500
a.C). Nesse periodo, de acordo com Martinez (1991), quando alguma pessoa nascia ou
ficava cega, atribuia-se a esse fenébmeno uma relagdo mistica, ora com a ideia de um

castigo dos deuses, por conta de algum pecado ou culpa velada, ora com um dom divino.

2 Texto original: “... cualquier tipo de problema visual grave, ocasionado por patologias congénitas,
accidentes de cualquier tipo o provocados por virus de diferentes origenes” (Cebrian de Miguel & Cantalejo
Cano, 2003, p. 33).
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Essas relagcdes foram extensivas entre a Idade Antiga (4000 a.C. a 3500 a.C.) e a
Idade Média (do século V ao XV), quando apareceu o0 imaginario de que as pessoas cegas
conseguiriam compensar a auséncia da visdo por meio de outros sentidos. Isso possibilitou
que, em algumas culturas, elas assumissem uma maior participacdo social como contadores
de histdrias, professores, lideres religiosos ou misticos, por exemplo (Martinez, 1991). Foi
a partir da ldade Média, na época das Cruzadas, que surgiu na Franca a Casa dos Cegos ou
Quinze-Vingts, uma das primeiras instituicdes para cegos na Europa (Leal, 2015).

Na ldade Moderna, houve mudancgas visiveis em relacdo a pessoa cega, apesar da
continuidade do imaginario da compensacdo divina. As transformacgdes nesse periodo
foram atribuidas, segundo Leal (2015), aos seguintes fatores: “a) a inven¢do da imprensa,
b) a queda de Constantinopla; ¢) o descobrimento das Ameéricas; d) a aparicdo do
protestantismo” (pp. 67-68). Os cegos se beneficiaram da invencédo da imprensa, que lhes
possibilitou acesso a mais informagdes, cultura e educagdo. A queda de Constantinopla,
que culminou com o declinio do feudalismo como modo de organizacao social, politico e
econdmico, colocou a populacdo e, também os cegos, em meio a necessidade de buscar
novas maneiras de sobrevivéncia, sendo o trabalho a categoria que possibilitaria ao ser
humano empregar a sua forca e produzir meios para a sua subsisténcia. J& as condi¢des
existentes nas Ameéricas na ocasido do seu descobrimento, de acordo com Martinez (2000),
envolviam precéria alimentacdo e recursos basicos, o que resultava na eliminacdo das
pessoas com algum tipo de deficiéncia ou limitacdo. O surgimento do protestantismo
confrontou alguns saberes instituidos na sociedade, incluindo a percepcéo sobre as pessoas
cegas, aspecto mais evidenciado no periodo historico seguinte.

Iniciada no seéculo XVIII, a contemporaneidade anuncia significativas
transformacgdes que tiraram a questdo da cegueira do &mbito privado e a destacaram na

coletividade. Nesse periodo, os cegos comecaram a ter ocupagOes laborais, foi fundada a
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primeira escola para cegos, no inicio do século XIX, e, com o fim da Primeira Guerra
Mundial (1914-1918), os governos passaram a ditar leis para garantir a criacdo de
escolas de reabilitacdo e organizacfes de protecdo aos mutilados. Sendo assim, muitos
cegos nesse periodo foram incluidos em escolas especializadas ou regulares (Leal, 2015).
Outra grande conquista para 0s cegos dessa época foi o sistema braile, sistematizado por
Louis Braille?® (1809-1852), inspirado em experiéncias de Valentin Haily*® e Charles
Barbier3! (1767-1841).

Foi também nesse periodo que as acdes destinadas as pessoas cegas se iniciaram no
Brasil, dando énfase para a criacdo do Instituto Imperial dos Meninos Cegos no Rio de
Janeiro (1854), como referenciado anteriormente. No Brasil, além dos dispositivos legais
que tangem as pessoas com deficiéncia, as pessoas com deficiéncia visual se beneficiam de
legislacOes especificas: Decreto n° 51.045, de 26 de julho de 1961, que institui o Dia do
Cego, 13 de dezembro; Lei n° 4.169, de 4 de dezembro de 1962, que oficializa as
convencOes Braille para uso na escrita e leitura dos cegos e o Cédigo de Contracdes e
Abreviaturas Braille; Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que regulamenta normas
gerais e critérios basicos para a promoc¢do da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida e d& outras providéncias (com destaque para 0s
artigos 9°, 12, 17 e 18, que se dedicam a deficiéncia visual); e Lei n°® 11.126, de 27 de
junho de 2005, mais conhecida como Lei do Céo-Guia, que estabelece o direito da pessoa
com deficiéncia visual usuaria de cdo-guia ingressar e permanecer com o animal em todos

os locais publicos ou privados de uso coletivo.

2 “Nasceu em Coupvray, Franca; ficou cego aos 3 anos em decorréncia de um acidente. Estudou no Instituto
Real de Jovens Cegos de Paris quando aos 14 anos teve contato com o método de Barbier” (Mosquera, 2010,
pp. 70-71).

%0 “Fundou em meados do século XVIII o Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris” (Mosquera, 2010, p. 70).

31 “Capitdo do exército francés que utilizou pontos em relevo em vez de letras para constituir uma sonografia
ou codigo militar, que foi recusado por alguns militares; o que fez Barbier encaminhar essa ideia ao Instituto
Real de Jovens Cegos de Paris” (Mosquera, 2010, p. 71).
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De modo geral, os avancos reconhecidos no Brasil e no mundo em relagdo a pessoa
com deficiéncia visual revelam que o desenvolvimento dessas pessoas ndo deve ser
perfilhado pelo estigma da inferioridade, uma vez que a diferenca entre as pessoas com
deficiéncia e sem deficiéncia sob o enfoque do desenvolvimento humano é regida pelas
leis da diversidade, que apresenta um enfoque qualitativo (Vigotski, 1997), bem como por
“um processo de subjetivagdo singular”, como descrevem Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (2017a, p. 12), defendendo e ampliando a reflexdo de L. S. Vigotski (1896—
1934).%2 Isso porque “a pessoa com deficiéncia sente e expressa afetos que se relacionam

com os processos simbodlicos da mesma forma que as pessoas que ndo t€ém deficiéncia”

(Gonzalez Rey, 2011, p. 51).

A Incluséo de Universitarios com Deficiéncia Visual

A luz das discussdes tecidas sobre a pessoa com deficiéncia visual e o aumento
desses alunos no ensino superior, realizou-se uma revisdo sistematica da literatura. Essa
revisdo foi feita com vistas a mapear o campo de pesquisas atreladas a aspectos tangenciais
ao ingresso, a permanéncia e a conclusdo do ensino superior por estudantes com
deficiéncia visual. Para tanto, foram acessadas as seguintes bases de dados eletronicas:
Portal de Periddicos da Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educacdo (Capes/MEC), SciELO e Google Académico. Os critérios de
inclusdo contemplaram pressupostos vinculados ao valor cientifico e ao compromisso de
tecer discussoes e reflexdes atualizadas, como: a) trabalhos nacionais e internacionais; b)

artigos, dissertacdes e/ou teses produzidos de 2009 a 2020; c) tematicas que dialogassem

32 Como explica Duarte (1996), pode-se encontrar o nome “Vigotski” grafado de varias maneiras na
bibliografia nacional e internacional: Vygotsky, Vigotskii, Vigotskji, Vygotski e Vigotsky. Assim como
Duarte, adotamos a grafia “Vigotski” em todo o texto, uma vez que tem sido a forma comumente utilizada
pelos estudiosos brasileiros da Perspectiva Histérico-Cultural.
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com o objetivo deste estudo; d) pesquisas na area da Psicologia e Educacdo; €) pesquisas
restritas ao ensino superior.

Foram excluidas: a) investigacOes associadas a outras deficiéncias e/ou deficiéncias
multiplas; b) pesquisas cujo foco ndo era a deficiéncia visual (cegos e/ou pessoa com baixa
Visd0) no ensino superior; c) artigos caracterizados estritamente como reviséo de literatura
ou revisdo sistematica da literatura; d) investigagdes sobre educacdo a distancia; e)
pesquisas que discutiam a deficiéncia visual somente na Otica de professores e outros
autores educacionais; e f) estudos relacionados a areas de investigacdo que ndo fossem a
Psicologia ou Educacéo.

Foram considerados os seguintes descritores em lingua portuguesa: “cego”; “baixa
visdo”; “deficiéncia visual”; “ensino superior”; “inclusdo”; “estudante”. Os seguintes
descritores em inglés foram adotados: “blind”; “low vision”; “visual impairment”; “higher
education”; “inclusion”; “student”. E empregaram-se 0S mesmos descritores em espanhol:
“ciego”; “baja vision”; “discapacidad visual”; “ensefianza superior”; “inclusion”;
“estudiante”. Também se utilizaram os operadores logicos “AND”, “OR” ¢ “AND NOT”
para indicar a ordem combinatoria dos descritores supracitados e, assim, facilitar o
rastreamento das producdes cientificas.

Inicialmente, fez-se o mapeamento nas bases de dados e, posteriormente, 0s
resultados selecionados foram submetidos a um segundo procedimento de busca. Essa
segunda busca envolveu os critérios pré-estabelecidos combinados com uma leitura do
titulo, do resumo e dos procedimentos metodoldgicos a fim de avaliar a proximidade com
este estudo.

Nas pesquisas realizadas em bases de dados eletrénicas, foram observados estudos
nacionais e internacionais que investigavam a inclusédo no ensino superior, contemplando

0s posicionamentos dos estudantes com deficiéncia visual associados a outras deficiéncias.



Apesar de esses estudos apresentarem significativa relevancia para a producdo cientifica,
compreendemos a necessidade de potencializar estudos que valorizam e aprofundam as
questBes concernentes a deficiéncia visual. Assim, foram selecionadas 10 producdes
cientificas nacionais e internacionais, a partir da analise dos seus resumos e do percurso
metodoldgico, que contemplaram a inclusdo das pessoas com deficiéncia no ensino
superior, incluindo, entre outras deficiéncias, a deficiéncia visual — Ferreira (2010),
Machado (2014), Martins e Silva (2016), Santos e Mendonca (2015), Silva (2013), ZUfiga,
Martinez e Izquierdo (2012), Bravo e Arias (2014), Fernandes (2015), Lira e Schlindwein
(2008) e Silva Janior (2013).

Ferreira (2010) apresenta uma pesquisa de mestrado em educacdo realizada na
Universidade Federal de Uberlandia (MG). Por meio de uma pesquisa qualitativa, a autora
descreve a trajetoria escolar de nove universitarios cegos e quatro com baixa Vvisdo
oriundos de diversos cursos de graduagdo com a finalidade de identificar as principais
dificuldades e facilidades vivenciadas no interior das IES e analisar os aspectos
pedagdgicos no contexto académico.

Os resultados de Ferreira (2010) corroboram a importancia dos recursos
tecnoldgicos na aprendizagem das pessoas com deficiéncia visual, devendo as IES
disponibilizar esses recursos, uma vez que eles garantem acessibilidade, tal como
preconiza a LBI (Brasil, 2015). Outro aspecto sinalizado por Ferreira (2010) refere-se a
necessidade de formacdo para os professores que atuam no ensino superior com pessoas
com deficiéncia visual, podendo-se inclusive contar com professores especializados nessa
deficiéncia para auxiliar na consolidagdo de atividades académicas inclusivas. A pesquisa
de Ferreira (2010) agrega valor a esta pesquisa por indicar a importancia da formacéao e do
envolvimento dos professores universitarios no processo de inclusdo nesse nivel de ensino,

por meio das praticas pedagogicas.
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Buscando ampliar a compreenséo desse fendmeno no &mbito universitério, destaca-
se que as estratégias formativas e as atividades pedagogicas sdo importantes para o
processo de inclusdo. No entanto, isso s6 ocorre em meio a uma dindmica relacional e
subjetiva que possibilite que tanto o professor universitario como o estudante sejam
“capazes de configurar novos sentidos subjetivos sobre os processos de ‘vir a ser
docente’”, bem como de “vir a ser estudante universitario”, para que juntos construam
estratégias favorecedoras do processo de inclusdo (Madeira-Coelho, 2019, p. 102).

Machado (2014) estuda o caso de uma estudante cega de uma universidade privada
na cidade de Sdo Paulo, classificando-o como uma experiéncia de inclusdo exitosa.
Segundo a autora, a inclusdo aconteceu por meio de praticas viabilizadas por um gestor
que compreendia 0s pressupostos legais, tedricos e epistemoldgicos da educacao inclusiva,
e consequentemente organizava a equipe de trabalho com vias a promover a incluséo. Ela
esclarece que “a experiéncia, assim como a teoria, tem nos mostrado que se faz necessario,
além da vontade politica e conhecimento técnico, envolvimento de todas as pessoas que
compdem a Universidade, com o Unico objetivo de concretizar a inclusdo na sua
totalidade” (Machado, 2014, p. 6).

A investigacdo desenvolvida por Machado (2014) soma-se ao trabalho de Ferreira
(2010) ao mencionar a importancia dos educadores para viabilizar o processo de incluséo.
No entanto, Machado (2014) amplia essa compreensdo acrescentando a necessidade de
abarcar os conhecimentos acerca dos pressupostos legais, tedricos e metodoldgicos
relacionados a educacdo inclusiva para, assim, proporcionar um terreno proficuo a
inclusdo. Nesse sentido, os gestores assumem um papel de grande valor ponderando a
necessidade de realizar manejos organizativos que possam propor espacos de inclusdo.

Considerando o papel do gestor, e consequentemente das suas atividades laborais, destaca-
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se também na pesquisa de Machado (2014) a importancia das dinamicas subjetivas capazes
ou n&o de organizar o espaco educacional a favor da inclusao.

Martins e Silva (2016) também apresentam um estudo de caso, referente a uma
estudante universitaria do curso de engenharia da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN), localizada na cidade de Natal.>® A participante apresentava o diagnostico
de baixa visdo, em decorréncia de sinais clinicos de ceratocone.®* A andlise e a discussdo
de dados propostas pelas autoras corroboram as conclusdes de Machado (2014) a respeito
da necessidade de uma politica institucional a favor da inclusdo e de estruturas que
fomentem as praticas inclusivas no interior da universidade, como o ndcleo de
acessibilidade existente na UFRN na ocasido da pesquisa. Martins e Silva (2016) reforgam,
assim como Ferreira (2010), a necessidade de avancar em investigacdes relativas as
praticas e a mediacdo pedagogica que atendam as especificidades do universitario com
deficiéncia visual, bem como de ampliar as estratégias de formacdo continuada dos
professores e investir em agOes intersetoriais que possibilitem um melhor atendimento a
esses universitarios.

Santos e Mendonga (2015) entrevistaram trés alunos cegos e seus respectivos
professores, totalizando oito profissionais, com o objetivo de analisar como os alunos com
deficiéncia visual do curso de pedagogia de uma universidade do Vale do Paraiba (SP)
percebem a organizacdo do espaco escolar e as condi¢Oes de ensino oferecidas pela
universidade, bem como de observar a atuacdo e as expectativas dos professores nesse
processo de ensino. Os resultados apresentados nesse estudo indicaram que as principais

dificuldades enfrentadas pelos discentes cegos sdo concernentes a auséncia de material

33 As autoras optaram por ndo discriminar qual das engenharias a aluna cursa para preservar sua identidade.

3 «“Q ceratocone ¢ um distiirbio chamado distrofia continua e progressiva, que ocorre na coérnea com
afinamento central ou paracentral, geralmente inferior, resultando no abaulamento anterior da cornea, na
forma de cone. A apresentagdo é geralmente bilateral e assimétrica. Esta associada a baixa de visdo
geralmente por alta miopia e astigmatismo” (Martins & Silva, 2016, p. 269).
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adaptado, as condig¢bes arquitetbnicas do prédio, que ndo atendem as normas de
acessibilidade vigentes, e ao fato de os professores ndo estarem preparados para ensinar
alunos com deficiéncia visual.

Os resultados evidenciaram, ainda, que no ambito da deficiéncia visual a garantia
de investimentos nos aspectos estruturais e organizativos do espacgo escolar compreende
uma necessidade proeminente ao demarcar as condi¢Oes de acessibilidade. Mas vale
destacar que, mesmo diante da garantia dessas demandas, ndo se pode declarar que a
incluséo tenha sido assegurada, pois existem outros aspectos que circunscrevem 0 processo
de inclusdo (Ferreira, 2010; Machado, 2014; Martins & Silva, 2016). Salienta-se, assim, o
interesse investigativo deste trabalho em refletir acfes, recursos e processos simbélico-
emocionais qualitativamente diferenciados, revisados e assistidos em prol das pessoas com
deficiéncia.

Silva (2013), por sua vez, investigou as concepcOes e praticas sobre a adequacédo
curricular para universitarios cegos em uma IES do DF.% A pesquisadora concluiu que ha
necessidade de inserir mais recursos mediadores, bem como tecnologias assistivas, para
subsidiar as estratégias de ensino e aprendizagem no ensino superior.®® Tanto os
professores como os universitarios com deficiéncia entrevistados nessa pesquisa indicaram,
segundo a autora, uma crescente demanda por qualificacdo e formacdo docente para
atender os estudantes com deficiéncia. Além disso, o estudo evidenciou o desconhecimento

conceitual e pratico, por parte de professores e alunos cegos, sobre as estratégias de

3 Segundo Carvalho (1999), “adaptac@es curriculares sdo vistas como possibilidades educacionais de atuar
frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Pressupfem que se realize a adaptagdo do curriculo
regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as peculiaridades dos alunos com necessidades
especiais. Ndo um novo curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel ... para que atenda realmente a todos
0s educandos” (p. 23).

% De acordo com o artigo 3°, paragrafo 3°, da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146, de 6 de julho de
2015), sdo “tecnologia assistiva ou ajuda técnica: produtos, equipamentos, dispositivos, recursos,
metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivem promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e a participagdo da pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida, visando a sua autonomia,
independéncia, qualidade de vida e inclusao social”.
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adequacdo curricular (Silva, 2013). A pesquisa de Silva (2013) também vem reforgar o
lugar da formagdo continuada como maneira de revisar continuamente as estratégias
favorecedoras da inclusédo, além de reforcar a atencédo as estratégias pedagogicas por meio
das adequac®es curriculares, estabelecendo uma relagdo proxima com um aspecto que ndo
chegou a ser mencionado nas pesquisas citadas: a importancia de incluir as tecnologias
assistivas.

Por fim, Zdfiga, Martinez e lzquierdo (2012) conduziram um estudo qualitativo do
tipo estudo de casos coletivos por meio da Universidade Autdnoma Juarez de Tabasco, no
México. As autoras mapearam 0s suportes educacionais necessarios a sete universitarios
com deficiéncia visual, entre cegos e com baixa visdo. Os resultados evidenciaram a
responsabilidade social das IES com as pessoas com deficiéncia em geral e especificaram
as demandas imprescindiveis aos universitarios com deficiéncia visual, que se referem a
acessibilidade arquitetdnica, tecnologia assistida e pessoal especializado.

Apesar de revelarem objetivos distintos, as discusses tecidas pelas pesquisas
supracitadas apresentaram resultados convergentes, o que nos leva a refletir sobre as
dindmicas simbdlico-emocionais inseridas em posturas que evidenciam barreiras
arquiteténicas, de comunicacdo e informacdo, tecnoldgicas e atitudinais, impedindo a
inclusdo. Os resultados apresentados também nos dao pistas para compreender que apoios
sd0 necessarios para que a pessoa com deficiéncia visual ndo se resigne a ldgica do
determinismo bioldgico, pois, como sinalizado por Vigotski (1997) e Gonzalez Rey
(2011), cada pessoa vai vivenciar a sua deficiéncia e subjetivar essa experiéncia de uma
maneira particular.

A partir da revisdo dessas pesquisas, verifica-se que 0s aspectos biologicos, as
praticas curriculares e a formagdo continuada dos educadores, em geral, aparecem como

meios que justificam, ou mesmo se aproximam, de uma ldgica de generalizar os aspectos
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que viabilizam o processo de inclusdo. No entanto, ainda que se aproximem, 0S aspectos
indicados ndo ddo conta de generalizar empiricamente o sucesso ou insucesso da incluséo.
Eles nos levam a refletir e considerar, junto das possibilidades de inclusdo, os aspectos
relacionados as unidades qualitativas entre o simbolico e o emocional, que emergem como
fluxos de sentidos subjetivos nas experiéncias vividas.

Também se estabelece um didlogo com os trabalhos de Bravo e Arias (2014),
Fernandes (2015), Lira e Schlindwein (2008) e Silva Janior (2013), tendo em vista que
essas producgdes se ocuparam em tecer contribuicGes académicas privilegiando as pessoas
com deficiéncia visual no ensino superior. Os resultados desses estudos nos aportam para
refletir as producdes subjetivas elaboradas a partir das experiéncias nesse nivel de ensino.

Bravo e Arias (2014) conduziram um estudo de caso, com enfoque biogréfico-
narrativo, com cinco estudantes cegos ou com baixa visdo na provincia de Concepcion, no
Chile. Seu objetivo era compreender a experiéncia de integracdo desses alunos no sistema
educacional, desde o periodo pré-escolar até a universidade, bem como os fatores
percebidos como facilitadores e obstaculos. Os resultados apresentados por Bravo e Arias
(2014) contribuem com reflexdes acerca do papel facilitador da rede de apoio no processo
de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia visual, sobretudo dos pais, e do quanto os
professores e/ou colegas de classe sdo reconhecidos como obstaculos nesse processo.

Esses aspectos influem no desenvolvimento das capacidades psicoldgicas e
relacionais de enfrentamento, que sé&o fundamentais para a integracdo educacional e
inclusdo social das pessoas com deficiéncia de um modo geral. Maria e Miguel,
participantes deste estudo, também evidenciaram a relevancia da rede de apoio em toda a
trajetoria de escolarizagdo, assim como indicado por Bravo e Arias (2014), como veremos
no capitulo de construcdo interpretativa. E interessante observar, a partir da pesquisa de

Bravo e Arias (2014), que o apoio recebido no ensino superior ndo se restringia as pessoas
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imbuidas do exercicio profissional da educacéo; incluiam a familia®’, aspecto presente na
vida académica de Maria e Miguel também nesse nivel de ensino, divergindo das
discussbes que referenciam mais a presenca do apoio familiar nos anos iniciais da
escolarizacdo. Embora Bravo e Arias (2014) sinalizem que os professores e colegas de
classe s&o reconhecidos como obstaculos nesse processo, compreende-se, a partir do caso
de Maria e Miguel, que é controversa a postura dessas pessoas — elas podem colaborar, ou
ndo, no processo de inclusdo, ainda que se espere que todos possam contribuir para a
inclusdo académica e social.

Fernandes (2015) buscou compreender as dinamicas de significados e trajetorias de
desenvolvimento pessoal de estudantes autodeclarados com deficiéncias, mediadas pelas
experiéncias subjetivas e institucionais no cotidiano da universidade em um estudo
comparado no Brasil e em Portugal. A pesquisadora realizou a investigacdo por meio de
entrevistas individuais e cartas (escritas um ano depois das entrevistas, em quatro IES em
ambos os paises, contando com a participacdo de quatro técnicos profissionais e oito
estudantes diagnosticados com deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual,
transtorno do déficit de atencdo, sindrome de Asperger e dislexia. A pesquisadora concluiu
que hd uma necessidade iminente de “ampliar a visibilidade dos processos inclusivos na
universidade”, buscando assim observar os “impasses, 0s apoios recebidos, os obstaculos
enfrentados e, também as experiéncias de supera¢do” (Fernandes, 2015, p. 187). Por fim,
destacou que “o estudante com deficiéncia na universidade se vé duplamente desafiado,
primeiro, a ter sucesso académico, dada a exigéncia meritocratica, e, segundo, a ter que

comprovar sua eficiéncia e capacidade diante de padrdes normativos” (p. 189).

37 Reconhecemos nesse trabalho a existéncia de diferentes modelos de familia, destacando a partir de Osorio
(1996) que a familia compreende uma unidade grupal que se organiza a partir de trés tipos de relagdes
pessoais, a alianca, a filiacdo e, a consanguinidade.
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Como estratégia para lidar com esses desafios, Fernandes (2015) elenca a formacgéo
docente para a inclusdo; a agdo dos sistemas de apoio institucional; a criacdo de politicas
de inclusdo na universidade; e a importancia dos pares nas praticas estudantis. A discusséo
realizada por Fernandes (2015) sobre a necessidade de visibilizar os processos inclusivos
na universidade revela como esse espaco educacional € um microcosmo da sociedade, que
reflete a mesma invisibilidade que ocorre no nivel social.

Outro aspecto relevante evidenciado por Fernandes (2015), também pontuado pelos
participantes Maria e Miguel, trata-se do duplo desafio vivenciado pelos universitarios com
deficiéncia. Diante de um processo ideal de inclusdo, pressupfe-se que a pessoa com
deficiéncia tera todas as expressdes de acessibilidade a sua disposi¢do. No entanto, ndo foi
0 que Maria e Miguel expressaram. Ambos sinalizaram esse duplo desafio ao longo do
curso superior, € um dos caminhos que encontraram foi o de tomar para si a
responsabilidade de assumir esse duplo desafio para comprovar sua eficiéncia e capacidade
de romper padrdes normativos. Contudo, ao assumir essa responsabilidade sem uma
consciéncia critica, as pessoas com deficiéncia acabam assumindo o lugar de “herdis de
adaptag@o” (Martins, 2005). E como decorréncia desse perfil heroico ganham lugar a ndo
responsabilizacdo das instituigdes sociais, dos seus pares e das demais pessoas sem
deficiéncia em assumir o processo de inclusdo. Dessa maneira, acrescentam-se as
estratégias elencadas para lidar com os desafios a necessidade de viabilizar a¢cGes geradoras
e intencionais comprometidas com a promocdo da inclusdo, tanto no nivel individual
quanto no institucional, (re)elaborando espacos de dialogo e de acdo capazes de mobilizar
transformacdes na subjetividade individual e social.

Lira e Schlindwein (2008) investigaram a inclusdo do individuo com deficiéncia
visual considerando suas lembrancas escolares. As autoras buscaram apreender as

significacbes dadas por duas pessoas cegas e uma com baixa visdo as relagdes
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estabelecidas durante sua trajetoria no ensino basico. O procedimento de coleta de dados
adotado foi o de depoimentos orais tematicos na modalidade da historia oral. As
conclusdes desse estudo evidenciaram a necessidade de o professor de ensino superior
conhecer a trajetoria de escolarizacdo do universitario cego e com baixa visdo, com a
finalidade de organizar uma instituicdo mais inclusiva e, consequentemente, investigar
estratégias comprometidas com a promocdo da aprendizagem de todos. Também se
observou que o percurso escolar na universidade para o estudante cego e com baixa viséo é
muito semelhante ao do ensino bésico no que concerne a falta de recursos e ao escasso
conhecimento sobre as especificidades do estudante com deficiéncia, sobretudo em
relacdo ao professor universitario. Outra reflexdo extraida do trabalho de Lira e
Schlindwein (2008) refere-se as semelhancas das dificuldades vivenciadas pelos
estudantes com deficiéncia visual entre os ensinos basico e superior. Acerca disso,
questiona-se sobre as producdes simbolico-emocionais engendradas na sociedade,
que (re)produzem silenciamentos e marginalizam as pessoas com deficiéncia até mesmo
no sistema educacional.

Finalmente, Silva Janior (2013) também apresentou um trabalho de natureza
qualitativa, adotando a metodologia de estudo de casos com o objetivo identificar
estratégias que podem ser empreendidas por gestores e professores para a superacdo dos
obstaculos & inclusdo de cegos na educagéo superior, com base na literatura pertinente e na
opinido de cegos egressos dessa etapa da escolarizacdo. Participaram oito cegos, sendo
cinco do género masculino e trés do género feminino. Silva Junior (2013) discute, por meio
dos seus resultados, a urgéncia em refletir sobre o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia na educacdo superior a fim de fomentar estratégias de enfrentamento das
situacOes que emergem na ocasido do ingresso, da permanéncia e da concluséo, bem como

de dar novos sentidos as relagdes conflitivas — sejam relacionais ou pedagogicas, em geral,
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vivenciadas com os professores. A partir desta pesquisa, destaca-se a urgéncia em realizar
estudos que contemplem o curso do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia visual ao
longo da formagdo no ensino superior como meio de revisar as praticas pedagogicas, as
relagbes interpessoais e as producgdes subjetivas envolvidas nas dindmicas individuais e
sociais, de maneira a propiciar um terreno de reflexdes capaz de mobilizar a¢bes rumo a
efetiva inclusdo. Dai a urgéncia em estudar os processos subjetivos que nos possibilitam
compreender como a constituicdo subjetiva individual e social sobre a cegueira permeou 0
ingresso, a realizacdo e a conclusdo do ensino superior, 0 que viabilizara repensar as

praticas de inclusdo com foco na pessoa e ndo na deficiéncia.
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Base Teorica da Pesquisa

Os estudos de Vigotski (1986-1934) e de Gonzélez Rey (1949-2019) podem
contribuir para oferecer explicagdes sobre os fenémenos psiquicos e da estruturacdo
cultural do humano a partir de uma compreensdo dentro da Perspectiva Historico-Cultural
da complexidade do desenvolvimento do homem. Especialmente quando se discute a
questdo do desenvolvimento atipico do homem, pede-se uma atencdo ao olhar singular as
suas especificidades e potencialidades, as quais s&o desconsideradas por estudos
académico-cientificos cartesianos e dicotémicos.

Nas secOes a seguir, busca-se tecer uma discussdo sobre como o estudo da
subjetividade, a partir da Teoria da Subjetividade, se articulam as contribuicbes da
Perspectiva Histérico-Cultural (Vigotski, 1997) no estudo da deficiéncia, especialmente os

relacionados a pessoa com deficiéncia visual.

Subjetividade e Deficiéncia

A necessidade de explicagdes sobre os fendbmenos psiquicos, a origem da atividade
psiquica e a estruturacdo cultural compreendem a complexidade do desenvolvimento do
ser humano, sendo objeto de interesse, estudo e investigacdo no ambito da Perspectiva
Histdrico-Cultural. Vigotski (1997) delineou suas investigacdes para além de uma logica
normativa acerca do desenvolvimento humano, debrugando-se em compreender o
desenvolvimento atipico de algumas pessoas, mais especificamente as pessoas com
deficiéncia, e ainda embalado pela efervescéncia de conflitos e mudancgas historicas,
econbmicas, politicas, sociais e culturais da antiga Unido das Republicas Socialistas

Soviéticas (URSS). Tais mudancas constituiram um campo legitimo para disseminar uma
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nova formagéo social e coletiva, desprovida da pretenséo de distinguir a populagdo por
classe, raga, etnia, escolaridade e, tampouco, deficiéncia (Barroco, 2007).

O estudo sobre a deficiéncia proposto por Vigotski (1997) em Fundamentos de
Defectologia discute os pressupostos do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia,
bem como posiciona o leitor sob a 6tica psicossocial do funcionamento do psiquismo. Essa
visdo reposiciona 0 modo de compreender o desenvolvimento humano, sobretudo no que
tange a deficiéncia, pois tirou a énfase de uma dimensdo meramente individual e bioldgica
e direcionou a atenc¢do para 0s processos sociais, historicos e culturais.

Diante disso, ao refletir a colocacéo de Vigotski (1997) de que uma crianga com um
“defeito”® nio significa uma crianga com deficiéncia, mas alguém com desenvolvimento
diferente, verifica-se a urgéncia de compreender 0s processos e producdes subjetivas que
permeiam esse desenvolvimento humano singular, delimitando as diferentes maneiras de
ser e estar no mundo. A questdo que se apresenta neste momento reside em valorizar a
subjetividade, considerando as experiéncias e vivéncias de cada pessoa a partir da
definicdo ontoldgica do carater historico, social e cultural da psique humana (Gonzélez
Rey & Mitjans Martinez, 2017b). Considera-se que “a experiéncia vivida pelo ser humano,
unido a seus recursos culturais, gera formas de subjetivagdo muito diversas que, mesmo
diante das piores condicOes, podem representar processos de desenvolvimento subjetivo”
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017a, p. 9, traducdo nossa).*® Embora os autores
estejam se referindo a uma especificidade do desenvolvimento humano, o desenvolvimento

subjetivo constitui-se em uma abertura para pensarmos na diversidade de formas de

% O termo “defeito”, utilizado amplamente nas obras de Vigotski, ndo fazia alusdo a um carater
preconceituoso ou discriminat6rio, como nos dias atuais (Netto & Leal, 2013).

39 Texto original: “la experiencia vivida por el ser humano, unido a sus recursos culturales, generan formas
de subjetivacién muy diversas que, ante las peores condiciones, pueden representar procesos de desarrollo
subjetivo”.
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subjetivacdo nas experiéncias vividas, evidenciando a importancia dos fundamentos que
ora abordamos.
Essa consideragdo vincula-se a necessidade de definir o termo “subjetividade”,
Vvisto que os processos subjetivos revelam a qualidade das relagdes socioculturais que
compdem a maneira da pessoa de sentir e produzir as suas experiéncias. Na Teoria da
Subjetividade (TS), abordagem tedrica norteadora deste estudo, essa palavra é
compreendida como:
a capacidade humana de as emocGes adquirirem um carater simbdlico, levando a
formacdo de novas unidades qualitativas que constituem uma definicdo ontoldgica
diferente dos fendmenos humanos, sejam eles sociais ou individuais; essas unidades
expressam-se nos conceitos de sentidos subjetivos e configuragcdes subjetivas.
Partindo dessa definicdo, a subjetividade representa um sistema em que a
subjetividade social e individual configuram-se reciprocamente, superando assim a
tendéncia reducionista de pensar a subjetividade s6 como um fendmeno individual,
0 que tem caracterizado tanto a ciéncia, quanto o senso comum. (Mitjans Martinez
& Gonzélez Rey, 2019, p. 15)
A categoria “sentido” tem um lugar de destaque na obra de Vigotski. Essa
inspiracdo veio da definicdo do psicologo francés Frederic Paulham:
o0 sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dindmica, fluida
complexa, que tem varias zonas de estabilidade variada. O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no contexto de algum discurso
e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e exata. (Vigotski, 2001, p. 465)
A relacdo entre significado e sentido expressa a necessidade de diferencia-los,

sendo o primeiro atrelado a dinamicidade da palavra, enquanto um processo de
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significacédo articulado a um fendmeno do pensamento na intersec¢cdo com a linguagem, e 0
segundo relacionado a um processo singular e particular de apreenséo semantica a partir da
dialeticidade das relagGes e vivéncias histdricas e culturais que permeiam o individuo, o
que abre margem para a tessitura de uma multiplicidade de sentidos. Acerca disso,
Vigotski (2001) esclarece que “em contextos diferentes a palavra muda facilmente de
sentido” (p. 456). O significado, ao contrario, € um ponto imével e imutavel que
permanece estavel em todas as mudangas de sentido da palavra em diferentes contextos, o
que nos permite compreender que em Vigotski (2001) a relacdo entre sentido e significado
compreende um trabalho com a palavra.

Para Leontiev (1992), o sentido “ndo ¢ a unidade afetivo e cognitivo, mas a
realizacdo dessa unidade em forma de um sistema dinamico de sentidos, o qual relaciona
a dindmica do pensamento — intelecto assim como a ‘dindmica’ do comportamento ¢ a
atividade concreta da personalidade” (p. 42, grifos do autor). Com base nessa explanacéo,
verifica-se que o conceito de sentido na obra de Leontiev traduz uma relacéo objetiva entre
“aquilo que provoca a a¢do no sujeito (motivo da atividade) e aquilo para o qual sua acao
se orienta como resultado imediato (fim da acdo)” (Asbahr, 2014, p. 268). Assim, o
desenvolvimento da categoria “sentido” em Leontiev orienta-se para a compreensdo do
sentido pessoal como momento da atividade.

A partir dos posicionamentos de Leontiev (1992) e Vigotski (2001), Gonzéalez Rey
(2007a) expande o valor da categoria “sentido”, descrevendo-a como um sistema dinamico
entre as dimensdes cognitivas e afetivas. Esse sistema revelaria um processo complexo da
psique, uma producgdo psicoldgica no &mbito da consciéncia, e ndo apenas uma fungdo da
linguagem.

Sentido e significado séo processos diferentes, capazes de se articularem de formas

distintas no funcionamento psiquico do sujeito; por conseguinte, o significado
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desdobra-se de diferentes formas na linguagem e aparece no pensamento sempre

associado a determinados sentidos, 0 que vem caracterizar 0 pensamento ndo como

uma fungéo cognitiva, mas como uma funcao de sentido do sujeito. (Gonzélez Rey,

2007a, p. 163)

Diante das leituras sobre a categoria “sentido”, seja nas ideias predecessoras
desenvolvidas por Vigotski, seja nos desdobramentos demarcados por Leontiev, o presente
estudo assumird as compreensdes desenvolvidas por Gonzalez Rey (1999, 2000, 2002,
2004, 2005b, 2007a; Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017a). Gonzalez Rey (2007a)
propde o cuidado de se afastar da relacdo imediata entre sentido e palavra, aspecto também
sinalizado por Vigotski (1991), culminando com a ampliacdo da categoria “sentido” para
“sentidos subjetivos”, em que se representa “um fluxo de emogdes com multiplas
expressdes simbolicas, que configuram seus estados emocionais dominantes, estando
presentes em suas possiveis decisdes como agente desse conflito” (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b, p. 51). O autor reforca a necessidade de referenciar essa
categoria sempre no plural para dar énfase ao fluxo da unidade simbolico-emocional que
sinaliza que as experiéncias vividas sdo produzidas subjetivamente (Gonzélez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b), e ndo internalizadas (Gonzélez Rey, 2007a). A categoria
“sentido subjetivo” envolve, em sua compreensdo, o conhecimento de configuracdes que
se relacionam com “um momento de auto-organizacdo que emerge no fluxo cadtico de
sentidos e que define o curso de uma experiéncia vivida, especificando estados subjetivos
dominantes da questdo estudada” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 52).

Sobre as “configuracdes subjetivas”, ndo se trata da soma de sentidos subjetivos,
mas de “uma formagao subjetiva geradora de sentidos que tém certa convergéncia entre si
e que representam um dos elementos essenciais dos estados afetivos hegemdnicos da

pessoa no curso de uma experiéncia” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 53).
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Além do caréter gerador, as configurag@es subjetivas possuem um carater organizador dos
sentidos subjetivos, nos possibilitando, do ponto de vista metodoldgico, o reconhecimento
e a compreensdo de algo como uma configuracgao subjetiva.

Os novos sentidos subjetivos gerados nas situagdes do cotidiano podem agir como
forca motivadora na transformacdo do curso da experiéncia vivida. Eles estdo imbuidos,
em um primeiro momento, de “um fluxo de emoc¢des com mdltiplas expressdes
simbolicas” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 51) e, em outro, da necessidade
de lidar com a possibilidade de “alterar a propria configura¢do subjetiva dominante, o que
representa, em muitos casos, um dos processos fundamentais do desenvolvimento
humano” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 53). Em outras palavras, ainda que
seja uma situacdo conflitiva e geradora de tensdes, ha a possibilidade de mobilizar e, até
mesmo, motivar novas rotas de desenvolvimento.

Isso nos levar a pensar teoricamente sobre a compreensdo do termo “motivagéo”
dentro da perspectiva aqui estudada, a TS. Historicamente o conceito de motivacdo foi
“tratado pela psicologia como uma entidade estatica cuja principal funcdo era de
impulsionar o comportamento, mas em Vigotski, Leontiev e Luria essa definicdo foi
revisitada, sendo considerada como um sistema psicoldgico™® (Gonzélez Rey, 2014, p. 2,
traducdo nossa), que abarca as emocdes, o intelecto e a agéo.

Inspirado pelos conceitos de sentido e perezhivanie***? em Vigotski, Gonzéalez Rey
(2014) busca realizar aproximacgdes e avancar teoricamente na compreensdo de que a

motivacdo humana € uma producdo subjetiva; consequentemente, é considerada “um dos

40 Texto original: “Mentioned identification between Vygotsky-Leontiev and Luria are motivation and the
concept of a psychological system” (Gonzélez Rey, 2014, p. 2).

41 “Substantivo abstrato que delimita um processo psicolégico unificador de sujeito e objeto numa relagéo
imediata, podendo exprimir diversos conteldos mentais e ser permeado por qualidades variadas (‘vivéncias
estéticas’, ‘vivéncias complexas’, ‘a vivéncia de uma obra’, ‘vivéncias de si’ etc.)” (Toassa & Souza, 2010,

p. 760).

42 “Tem relacdo com as emocgles e as vivéncias emocionais radicais que causam impacto no
desenvolvimento” (Capucci & Silva, 2018, p. 354).
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principais principios de uma definicdo de subjetividade dentro de uma psicologia historico-
cultural”® (p. 2, traducéo nossa). Isso porque a motivagao
é intrinseca as configuracdes subjetivas nas quais as diferentes funcdes e
relacionamentos individuais séo organizados. As configuragdes subjetivas sdo
organizadas através do curso de qualquer experiéncia humana como seu lado
subjetivo, razdo pela qual a motivagdo ndo é extrinseca a agdo ou funcédo
psicoldgica, mas intrinseca a configuragio subjetiva.** (Gonzalez Rey, 2014, p. 17,
traducdo nossa)
Convém esclarecer que as configuracdes subjetivas
incorporam simultaneamente sentidos subjetivos que sd0 uma expressdo das
producdes subjetivas do sujeito em diferentes momentos da histéria do sujeito e em
diferentes areas da vida dele, tornando-se um poderoso sistema motivacional dentro
do qual emergem novos sentidos subjetivos no curso das diferentes acoes,
operacbes e performances humanas que sd8o executadas como producdes
subjetivas.*® (Gonzalez Rey, 2014, p. 15, traduc&o nossa)
Assim, em face dessa compreensdo sobre a subjetividade como uma producgéo nas
praticas e relagdes estabelecidas no social e no cultural, Gonzalez Rey (2015) delineia o

conceito de subjetividade social:

4 Texto original: “as one of the main tenets of a definition of subjectivity within a cultural-historical
psychology” (Gonzélez Rey, 2014, p. 2).

4 Texto original: “Motivation is intrinsic to the subjective configurations in which the different individual
functions and relationships are organized. Subjective configurations are organized through the ongoing
course of any human experience as its subjective side, a reason why motivation is not extrinsic to action or
psychological function but is intrinsic to their subjective configuration” (Gonzalez Rey, 2014, p. 17).

4 Texto original: “Subjective configurations simultaneously embody subjective senses that are an expression
of the subject’s subjective productions in different moments of the subject’s history and in different areas of
the subject’s life, becoming a powerful motivational system within which new subjective senses emerge in
the course of the different actions, operations and human performances that are performed as subjective
productions” (Gonzalez Rey, 2014, p. 15).



a complexa rede de configuracOes subjetivas sociais dentro das quais todo o

funcionamento social tem lugar. Esses processos acontecem sem que 0S

participantes que compartilham esses espacos sociais tomem consciéncia deles. A

subjetividade social emerge como parte das subjetividades individuais de tal

maneira camuflada que € impossivel inferi-la diretamente dos comportamentos

observados ou da linguagem explicita. (p. 13)

Portanto, a subjetividade social se expressa de diferentes maneiras nas experiéncias
e vivéncias das pessoas a partir dos distintos espagos sociais de que elas participam,
compdem ou compartilham, constituindo subjetivamente esses contextos e por eles sendo
constituidas. Como afirmam Campolina e Mitjans Martinez (2019), “a subjetividade social
ndo é um sistema fechado, mas sim, um movimento vivo que influencia diretamente os
individuos e suas decisdes, agrupamentos e posicionamentos” (p.106).

Mediante essa reflexdo, é possivel entender que a subjetividade social ndo é a soma
das subjetividades individuais (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), mas tampouco
existe sem o0s individuos que a constituem, o que nos leva a compreensao de que a

subjetividade social representa uma dimensdo do social: sua dimensdo subjetiva,

que esta configurada pelos sentidos subjetivos que nos espagos sociais 0S

individuos produzem nas suas ac@es e inter-relacdes; um conceito essencial para a

compreensdo da acdo e funcionamento de pessoas, grupos e instituicbes. (Mitjans

Martinez, 2020, p. 70)

Com esse arcabouco tedrico desenvolvido e discutido amplamente por Gonzalez
Rey (1999, 2000, 2002, 2003, 2004, 2005a, 2005b, 2007¢c, 2013b; Gonzalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b; Mitjans Martinez, 2020), é possivel assentar a compreensdo de que a
subjetividade social ¢ uma expressdo de como o individuo ou um coletivo de pessoas

subjetivam o espaco social. O problema historico da Psicologia acerca da compreensao
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sobre sujeito e subjetividade reflete a necessidade de pensar o desenvolvimento humano
atrelado a uma cultura capaz de viabilizar caminhos para a subjetivagdo. Contudo, €
importante considerar que nesse processo de subjetivacdo a participacdo do individuo,
enquanto sujeito, toma uma conjectura diferente do que a ciéncia psicologica tem
compreendido ao longo do seu contexto histérico. Gonzélez Rey (2003), em seus estudos
acerca da definicdo de “sujeito”, faz um apanhado de perspectivas tedricas na busca de
apresentar uma definicdo, que vai sendo construida, e consequentemente evolui no curso
investigativo dessa categoria no ambito da TS.

Na obra La Personalidad, su Educacion y Desarrollo (Gonzalez Rey & Mitjans
Martinez, 1989), apresenta-se a génese da categoria de sujeito atrelada aos conceitos
deacdo e personalidade. Estes, por conseguinte, constituem-se engquanto uma
producdo mobilizadora capaz de reposicionar 0 comportamento a partir de uma postura
ativa, bem como de regulacdo e autorregulacdo, como expressa Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (1989):

0 sujeito expressa ativamente sua personalidade diante das contradi¢cdes e das

situacBes mutantes da vida, tomando decisdes e configurando projetos a partir de

sua personalidade, que por sua vez se desenvolve nessa troca viva e ativa com a

realidade.*® (p. 16, tradugdo nossa)

Ainda de maneira embriondria, observa-se nessa expressdo a presenca da dimensdo
do social atrelada a categoria sujeito, mediatizado pela articulacdo entre a personalidade, a
acao e as contradicOes existentes na vida da pessoa.

No livro Sujeito e Subjetividade, Gonzalez Rey (2003) apresenta uma tessitura

historica acerca das bases e influéncias que viabilizaram a culminancia dessa categoria: “a

4 Texto original: “El sujeto expressa activamente su personalidad ante las contradicciones y cambiantes
situaciones de la vida, tomando decisiones y configurando proyectos sobre la base de su personalidad, la que
a su vez se desarrolla en este intercambio vivo y activo con la realidad” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez,
1989, p. 16).
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ideia de sujeito esteve ligada a um principio universal de inteligibilidade, consciéncia e
ordem..., fortemente influenciadas pelo racionalismo cartesiano” (p. 221). Este, por sua
vez, faz alusdo a um sujeito universal e ideal, que em sintese revela uma representacdo
passiva. Essa visdo cartesiana de sujeito se contrapde a perspectiva da fenomenologia de
Husserl, que considera que o sujeito tem um papel ativo e participativo. Na psicanalise de
Lacan, a definicdo desse termo aparece enquanto uma sujei¢do do sujeito na ordem da
linguagem (Gonzalez Rey, 2003). J& no marxismo, pela primeira vez, esse conceito é
associado a ideia de um sujeito concreto, “em sua condigdo atual, a sintese de sua histdria
social, ndo como acumulacdo, mas como expressao de uma nova condi¢do, ... em que a
formacdo da psique se constitui dentro do espaco histérico-cultural do homem” (Gonzélez
Rey, 2003, p. 222).

Essa compreensdo material acerca do sujeito motivou Gonzalez Rey (2003), a partir
das contribuicdes de Touraine (1999), a tecer duas ideias centrais: a primeira, que a
categoria “sujeito” ndo foi definida dentro do espacgo histérico e dos entraves composto
pela modernidade, e a segunda que “... 0 sujeito é constituido subjetivamente, € um sujeito
subjetivado com capacidade de subjetivacdo de sua experiéncia, na qual ndo se dilui em
nenhum dos sistemas que participam de seu desenvolvimento” (Touraine, 1999 citado por
Gonzalez Rey, 2003, p. 224). Destaca-se que, nessa obra, a categoria “sujeito” &
demarcada pela consciéncia (Gonzalez Rey, 2003), o que nos leva a inferir uma
delimitacdo conceitual filiada a uma perspectiva individual, ndo individualista, uma vez
qgue ndo ha aportes que contemplem a dimensdo social. Além disso, apresenta-se um
avanco teorico na delimitacdo dessa categoria em comparagdo com a obra de Gonzéalez
Rey e Mitjans Martinez (1989) quando essa defini¢do assume o delincamento de “sujeito

da emogao” (Gonzalez Rey, 2003, p. 236).



Outra obra que faz parte do escopo de delineamento da categoria “sujeito” na TS é
O Social na Psicologia e a Psicologia Social: a emergéncia do sujeito (Gonzalez Rey,
2004), em que se presentifica o valor do singular no social, como aporta o seguinte trecho:
“a importancia da ac¢do social do sujeito ndo esta no carater ‘correto’ ou ‘errado’ de sua
acao, e sim naquilo que essa representa em termos da dinamica e do desenvolvimento dos
processos sociais” (p.156). Isso corrobora o entendimento de que o sujeito corresponde
ao “individuo ou grupo que legitima seu valor, que ¢ capaz de gerar agdes singulares e que
mantém sua identidade através dos varios espagos de contradices e confrontacfes que
necessariamente caracterizam a vida social” (Gonzalez Rey, 2004, p. 153). Tendo por base
0s posicionamentos do autor, observa-se como a histéria de vida da pessoa e 0 cenario
que produz as dinamicas relacionais na sociedade circunscrevem a subjetividade social
como meio de compreender o sujeito e a sua emergéncia. Com base nisso, compreende-se
que o sujeito percorre caminhos que constituem possibilidades de desenvolvimento e
superacdo em sua experiéncia de vida, a partir da tessitura de novos processos de
subjetivacdo (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a).

A partir desse curso reflexivo e historico sobre a categoria “sujeito”, compreende-se
que inicialmente ela foi abordada de uma maneira mais ampla, atrelada a uma concepgéo
estruturada da personalidade, e ao longo do tempo foi incorporando um carater subjetivo,
como evidenciado na obra Subjetividade: teoria, epistemologia e método (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b). Nesse texto, a defini¢cdo de sujeito aparece como “aquele que
abre uma via propria de subjetivacdo, que transcende o espaco social normativo dentro do
qual suas experiéncias acontecem, exercendo opcles criativas no decorrer delas, que
podem ou ndo se expressar na acao” (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 73).

Em contraposi¢cdo e a0 mesmo tempo para melhor delimitar a categoria “sujeito”,

Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017a) cunharam a categoria “agente”, que é recente no
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ambito da TS. Aborda-se, assim, como as categorias dialogam entre si e constituem
recursos tedricos que possibilitam ao pesquisador gerar inteligibilidade aos processos e
compreender como a constituicdo subjetiva individual e social sobre a cegueira permeou 0
ingresso, a realizacdo e a concluséo do ensino superior.

Compreende-se que a pessoa é “agente” quando reserva “posicOes ativas, sejam
individuos ou grupos, em uma atividade em curso, mas que ndo geram novos caminhos de
subjetivacio” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a, p. 12, traducdo nossa).*’ Em
outras palavras, compreende-se como tal

0 individuo — ou grupo social — situado no devir dos acontecimentos no campo

atual de suas experiéncias; uma pessoa ou grupo que toma decisGes cotidianas,

pensa, gosta ou ndo do que lhe acontece, o que de fato Ihe d& uma participacdo

nesse transcurso. (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 73)

Diante desse posicionamento, entende-se que 0 agente também € uma pessoa ativa,
reflexiva, podendo inclusive expressar resisténcia ou mudanca; apesar disso, ndo produz
uma nova via de subjetivacao e, tampouco, transcende o espaco normativo. Nota-se que 0
“agente” e o “sujeito” compreendem recursos tedricos para uma melhor compreensdo dos
processos e producdes subjetivos; por conseguinte, a diferenca entre as categorias “sujeito”
e “agente” ndo decorre do resultado da reflexdo ou da acdo, mas sim do caréater qualitativo
do processo de subjetivacdo capaz de transcender 0s espagos normativos, ou
(corpo)normativos, considerando as producdes subjetivas vivenciadas pelas pessoas com
deficiéncia visual. Em complementariedade, reconhece-se que “sujeito” e “agente” nao sdo
“a-historicos, estaticos, ndo estdo substanciados numa condigdo subjetiva original”

(Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 72).

47 Texto original: “aquel individuo o grupo, capaz de abrir nuevos caminos de subjetivacion dentro del
espacio normativo de su accion, y el término agente queda reservado a las posiciones activas de esos
individuos o grupos en una actividad en curso, pero que no generan nuevos caminos de subjetivacion mas
alla de ellas”.
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Diante disso, o desafio se presentifica em reconhecer a pessoa como “agente” ou
“sujeito” em processos diversos da subjetividade social. Nao podemos pré-determinar a
condigdo de “agente” ou “sujeito” a partir dos seus comportamentos ou da sua acdo social.
Ou seja, ndo podemos atribuir a condi¢do de “sujeito” as pessoas com deficiéncia pelo fato
de terem acessado e concluido o ensino superior, pois a proposta de significacdo dessas
categorias compreende um outro espaco de inteligibilidade, decorrente dos tensionamentos
entre a subjetividade individual e a subjetividade social no individuo e de como essas
tensdes mobilizam, ou ndo, vias alternativas de subjetivacdo — em outras palavras, o0 que
“emerge dos diferentes sentidos subjetivos que se desenvolvem na vida da pessoa e sobre
0s quais ela assume autoria de responsabilidade ou ndo, uma vez que, em alguns aspectos
da sua vida, talvez ndo se assuma da mesma maneira” (Mitjans Martinez et al., 2020, p.
56).

Dessa maneira, 0 ingresso, a permanéncia e a conclusdo do ensino superior por
parte dos universitarios cegos relacionam-se a emergéncia da pessoa enquanto “agente” ou
“sujeito”, seja por meio de reflexdes, seja por meio de a¢des que se presentificam como um
processo singular na experiéncia de vida da pessoa, tensionando e reorganizando 0s
sentidos subjetivos atrelados a légica (corpo)normativa dos espacos que compdem 0 ensino
superior. As reflexdes, tensGes e/ou acdes elaboradas pela pessoa cega podem ter
constituido novas producdes subjetivas que culminaram com a producdo de rotas
alternativas, inclusive no proprio corpo, manifestando, assim, uma constitui¢cdo subjetiva
gue exprime a emergéncia do “agente” ou “sujeito” comprometido com novas
possibilidades de desenvolvimento, acdo e reflexdo na sua trajetoria de escolarizagcdo no
ensino superior.

Essa ldgica afasta a proposicdo de que o ato humano € determinado pela estrutura

psicoldgica da personalidade; pelo contrario, destaca-se a participacdo ativa e imprevisivel
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(Gonzélez Rey, 2003) da pessoa, ndo sendo suas experiéncias estabelecidas a priori.
Verifica-se, assim, que “o desenvolvimento da categoria sujeito representou uma nova
maneira de analisar a personalidade como organizacdo em processo que se via nas a¢oes do
individuo integrando-se a seus estados emocionais, reflexdes e posicionamentos assumidos
no curso atual de sua experiéncia” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 69).

O estudo da categoria “personalidade” no ambito da TS nos leva a “considera-la
como um sistema configurado complexo constituido cultural e historicamente, que nédo
determina linearmente o comportamento, mas constitui um dos elementos que nele
participam” (Mitjans Martinez et al., 2020, pp. 21-22). Essa compreensdo suplantou uma
base para transmutar as investigacdes da TS para além da personalidade e avancar para o
delineamento da categoria ‘“subjetividade”. Tal transito foi viabilizado a partir das
aproximacdes de Gonzalez Rey com a Psicologia Sociocritica Latino-Americana, que deu
énfase ao reconhecimento do carater social na personalidade, defendendo, dessa maneira, o
sujeito dentro da Psicologia Social — o0 que, por conseguinte, fundamentou o conceito de
subjetividade social.

Nesse sentido, as tensdes existentes ao longo do curso de vida integram novas
producdes subjetivas as suas experiéncias e praticas sociais, mediante a necessidade de
mudanga. Consequentemente, compreende-se 0 desenvolvimento como algo processual,
dindmico, um sistema em movimento, atento as situagdes que se constituem como
promotoras ou ndo de desenvolvimento (Rossato & Mitjans Martinez, 2013).

Os posicionamentos e as mudancas a serem assumidos pelo “sujeito” e agente nas
experiéncias sociais nos levam a refletir sobre os tensionamentos produzidos entre a
subjetividade individual e a subjetividade social, aspecto que sinaliza que as mudancas,
rupturas e opgBes assumidas, em conformidade com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez,

(2017b), ocorrem simultaneamente nos niveis social e individual.
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Em consonéancia com o contexto aqui abordado, considera-se que a pessoa com
deficiéncia visual pode emergir como agente ou sujeito por meio de um posicionamento
ativo, também na expressdao do proprio corpo por meio de reflexdes ou agdes, em que a
deficiéncia ndo seja subjugada a légica (corpo)normativa da incapacidade e a condicdo de
dependéncia e, consequentemente, de passividade perante o outro social. Dessa maneira, a
pessoa com deficiéncia visual € mobilizada a produzir novas e criadoras rotas de
desenvolvimento, atreladas a qualidade das interacBes. Isso possibilita, de acordo
com Anache e Martins (2019), o “romper com o modelo instituido de educacdo especial
com foco na deficiéncia para adotar modelos que privilegiem a pessoa, capaz de superar
barreiras a sua aprendizagem” (p. 108), favorecendo um caminho para a promoc¢éo da
inclusdo. Discutir a emergéncia da condigdo da pessoa com deficiéncia visual como
“agente” ou ‘“sujeito” no contexto da IES, portanto, vai além de exigir condicGes de
acessibilidade, agregando-se a necessidade de que essas pessoas possam produzir vias
préprias de subjetivacdo acerca de sua inclusdo, dos posicionamentos (corpo)normativos, e
mediante preconceitos engendrados na sociedade sobre a pessoa com deficiéncia.

De modo geral, reforca-se que o0 sujeito ocupa seu processo de desenvolvimento
como ser ativo, motivado a ir além dos espacos sociais normativos e imbuido da
capacidade consciente e do exercicio constante de refletir sobre a construcdo de sua
subjetivacdo, possibilitando tensdes e reflexdes capazes de mobilizar mudancas na
subjetividade social dos espagos que ocupa. Isso evoca a existéncia de opgdes criativas,
que se “configuram subjetivamente no sujeito e na subjetividade social em que a agdo se
desenvolve” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, pp. 73-74).

Somando as reflexBes sobre o estudo da subjetividade a partir de Gonzélez Rey, a
proxima secdo expde as contribuicdes da Perspectiva Historico-Cultural para o estudo da

deficiéncia.
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Contribuicdes da Perspectiva Historico-Cultural para o Estudo da Deficiéncia

O estudo sobre a deficiéncia compreende um cenério amalgamado de visGes e
leituras tedricas e epistemoldgicas sobre: quem é a pessoa com deficiéncia? O que se
pretende com o0s processos de intervencdo educacionais, psicoldgicos, sociais ou
biomédicos? Assim, faz-se necesséario referenciar ndo somente o modelo de estudo sobre a
deficiéncia, biomédico ou social, mas também o referencial teérico e epistemologico que
fundamenta a compreenséo sobre a deficiéncia.

Em suas investigacOes acerca do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, L.
S. Vigotski buscava tecer uma compreensdo sobre a deficiéncia que fosse além da
dimensdo individual e organica em uma época em que ainda era reconhecida apenas por
sua dimensdo bioldgica, isto é, como lesdo. Para ele, a crianca que apresenta um defeito
ndo é obrigatoriamente uma pessoa defeituosa, com limitagdes ou com desenvolvimento
negativo (Vigotski, 1997).

A critica de Vigotski se fundamentava nos limites impostos pela abordagem
psicométrica da deficiéncia, que resumia o defeito a mensuracdo de graus e niveis de
incapacidade. Contrapondo-se a essa visdo, Vigotski reconheceu a dimensdo social que
circunscreve a deficiéncia (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), o que implica que a
investigacdo no ambito do desenvolvimento humano deve ser realizada por meio de uma
analise qualitativa, com foco no funcionamento psiquico, bem como nas possibilidades —
ilimitadas — de cada pessoa, sendo ela pessoa com deficiéncia ou ndo. Essa visdo permitiu
que Vigotski compreendesse a deficiéncia para além da dimensdo individual, isto é, de um
defeito que compde e marca um individuo (Vigotski, 1997). Para ele, apresentar um defeito
ndo necessariamente conforma a pessoa com deficiéncia, mas alguém cujo

desenvolvimento ocorre de outro modo.
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Essas proposicOes apresentadas por Vigotski sobre o estudo da deficiéncia
emergiram dos conflitos politicos e sociais vivenciados pela URSS, atrelados a um projeto
de formag&o de um novo homem, uma nova sociedade, com ou sem deficiéncias (Barroco,
2007). Esse projeto comecou a ser cunhado ap6s a Revolugdo de 1917 (Barroco, 2012),
sob a efervescéncia de conflitos e mudangas historicas, econdémicas, politicas, sociais e
culturais. Tal cenario historico e social favoreceu a emergéncia, de acordo com Barroco
(2007), das “demandas da sociedade soviética pos-revolucionaria de superacdo da
sociedade de classes, bem como do projeto de educagdo projetado neste periodo” (p. 33).
Assim, foram empreendidos esfor¢cos no ambito educacional para disseminar uma nova
formagéo social e coletiva (Barroco, 2007). Diante dessa proposicao, Vigotski se dedicou,
nesse periodo, a elaborar propostas educacionais coerentes com o contexto politico e social
vigente a favor de milhares de criancas em condicdo de vulnerabilidade e com deficiéncia,
além dos seus interesses em se apropriar dos problemas concernentes a neuropsicologia e a
psicopatologia a fim de tecer argumentos que fundamentassem seu projeto intelectual de
uma teoria geral para o desenvolvimento humano (Nuernberg, 2008).

A formagéo de um novo homem n&o distinguia a populacgdo por classe, raga, etnia,
escolaridade e, tampouco, deficiéncia. Sendo assim, as pessoas com deficiéncia também
tinham garantias de ser incluidas no projeto de sociedade, demandando a implementacédo
de medidas que pudessem coloca-las no &mbito da participacdo social. Nesse contexto, a
emergéncia dos estudos sobre a Defectologia buscou integrar acfes sociais e pedagdgicas
que acolhessem, de maneira efetiva, as pessoas com deficiéncia.*®

O psiquiatra russo Vsevolod Petrovich Kashchenko (1870-1943) foi quem primeiro

utilizou o termo defektologiia, em 1912 (Netto & Leal, 2013). Kashchenko e alguns

4 De acordo com Leal (2015), “o termo Defectologia, provavelmente do latim defectus, de defectum, supino
de deficiere (defeituoso), quer dizer a falta, a imperfeicdo ou a deformidade. Esse termo era utilizado na
Russia e consequentemente por Vigotski para designar as pesquisas ligadas as dificuldades de aprendizagem,
a psicologia da deficiéncia e & educacéo especial — métodos para a avalia¢do e educagéo” (p. 16).
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colaboradores “empregaram este termo com o objetivo de distinguir o estudo das criangas
com deficiéncia do estudo com criangas superdotadas ou com altas habilidades, também
consideradas criancgas especiais” (Netto & Leal, 2013, p. 76).

Apesar do carater curativo e higienista do trabalho realizado por Kashchenko e seus
colaboradores, em meados de 1918 a 1920, segundo McCagg (1989), o termo
“Defectologia” se popularizou e ganhou notoriedade ao integrar o nome de novos institutos
para a formagdo de professores e criangas com deficiéncia. Vigotski se debrugou nos
estudos sobre a deficiéncia na década de 1920. Tanto que, em 1925, criou um laboratério
de psicologia, que em 1929 deu origem ao Instituto Experimental de Defectologia
(Nuernberg, 2008).

Essa trajetdria percorrida por Vigotski tem como marco de producdo académica a
publicacdo do Tomo V das Obras Escolhidas — fundamentos de Defectologia (Vigotski,
1997), fruto de um trabalho desempenhado pelo autor entre 1924 e 1931, publicado pela
primeira vez em russo, em 1983, depois em inglés (1993) e espanhol (1997). Essa obra
relaciona a Otica psicossocial do funcionamento do psiquismo a construcdo social da
deficiéncia ao descrever dois modos de compreender a deficiéncia: a primaria, que
compreende somente a dimensdo biolégica do defeito, e a secundaria, reconhecida pelo
impacto social do defeito no desenvolvimento da pessoa. Enquanto a deficiéncia primaria
compreende as lesBes organicas, cerebrais e cromossdmicas, entre outras, que se
apresentam como caracteristicas fisicas, a deficiéncia secundaria contempla o
desenvolvimento da pessoa que apresenta essas caracteristicas fisicas com base nas
interacdes sociais que estabelece (Garcia, 1999). Sob o enfoque da TS, reconhecemos a
condicdo subjetiva da deficiéncia ao compreender que os sentidos subjetivos produzidos

pela pessoa com deficiéncia na relagdo com o mundo externo s&o constitutivos do modo
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COmMOo essa pessoa “pensa, vive, sente € Se auto-organiza em meio as suas producdes
simbdlico-emocionais” (Almeida & Mitjans Martinez, 2019, p. 88).

Logo, a constituicdo subjetiva da pessoa com deficiéncia estd conformada a partir
da relacdo e das tensdes entre a subjetividade individual e a subjetividade social,
considerando a compreensdo de que o individuo compde o social, assim como o social
compde o individuo. Por exemplo, uma pessoa com deficiéncia, ao viver uma situacéo de
preconceito, neste caso, o capacitismo,*® participa dessa experiéncia a0 mesmo tempo
pela constituicdo da subjetividade individual e social, por meio de sentidos subjetivos
oriundos dos espacos sociais e relacionais que a constituiram/constituem e que, por
conseguinte, fundam um arcabouco de producdes subjetivas que lhe possibilitam
subjetivar a situacdo de preconceito de maneira singular, tal como singularizam a
deficiéncia.

Na dimensdo da subjetividade social, também se entende que ndo h& uma
configuracdo subjetiva homogénea acerca da experiéncia de ser uma pessoa com
deficiéncia, mas sim diferentes configuracfes que a constituem e que formam parte dos
sentidos das subjetividades individuais. Outrossim, o preconceito, a exclusdo e outras
posturas capacitistas compreendem uma expressdo de um sistema social mais amplo e
complexo, revelando como a subjetividade social de espacos constituidos repercute de
maneira expressiva na subjetividade individual e, consequentemente, em suas (re)agoes.

Por esse motivo, estabelece-se um didlogo entre o enfoque da Teoria da

Subjetividade e Defectologia, quando Vigotski (1997) considera que a crianga com

deficiéncia pode se desenvolver como uma crianga sem deficiéncia ao potencializar os

49« . uma rede de crencas, processos e praticas que produz um tipo particular de eu e corpo (o padrio
corporal) que é projetado como o perfeito, tipico da espécie e, portanto, essencial e totalmente humano. A
deficiéncia é considerada um estado diminuido de ser humano” (Campbell, 2001, p. 44, traducdo nossa).
Texto original: “... a network of beliefs, processes and practices that produces a particular kind of self and
body (the corporeal standard) that is projected as the perfect, species-typical and therefore essential and fully
human. Disability is cast as a diminished state of being human” (Campbell, 2001, p. 44).
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processos compensatorios que emergem nas dindmicas interpessoais. Essa proposicao nos
remete a categoria “sujeito”, conforme evidencia Goulart (2013):

0 sujeito ndo emerge quando ele se contrapde e posiciona-se diante desse suposto

espaco social abstrato, mas quando ele busca e encontra possibilidades de

desenvolvimento dentro do que poderiamos chamar de um espaco social proprio.

Esse posicionamento ndo repercute necessariamente num relativismo absoluto, uma

vez que este espaco social proprio, ainda que seja uma producdo subjetiva, mantém

relacbes (em maior ou menor grau) com o campo de ac¢les de varias pessoas, e ndo
de apenas uma. (p. 31, grifo nosso)

Dessa proposicao, depreende-se a partir de Lustosa (2019) que o desenvolvimento
se da na inter-relagdo entre fatores individuais e sociais em constante processo de
interdependéncia, em didlogo com o processo de construcdo de sentidos subjetivos sobre as
vivéncias e relagdes. Assim, fica mais evidente perceber que

qualquer deficiéncia corporal — seja cegueira, surdez ou retardo mental — causa uma

espécie de deslocamento social, pois desde os primeiros dias de vida, assim que o

defeito é percebido, a crianca (cega) adquire, dentro de sua prépria familia, uma

certa posicéo social especial, e suas relacbes com o mundo circundante comegam a

fluir de maneira diferente daquela da crianca normal. (Vigotski, 1997, p. 60,

traducio nossa)®°

Contudo, essa posi¢do social ndo possui impacto generalizado em todas pessoas
com deficiéncia pela ética da subjetividade de Gonzalez Rey, pois a forca motriz do

desenvolvimento da pessoa ndo esta fadada a logica biomédica da “tragédia pessoal” fruto

%0 Texto original: “en realidad, resulta muy facil advertir que cualquier deficiencia corporal — sea la ceguera,
la sordera o el retraso mental — provoca algo asi como una dislocacion social. Desde sus primeros dias de
vida, en cuanto se nota en él el defecto, el nifio ciego adquiere, hasta dentro de la propia familia, cierta
posicién social especial, y sus relaciones con el mundo circundante empiezan a fluir por un cauce distinto al
del nifio normal” (Vigotski, 1997, p. 60).
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de um corpo com les&o, mas sim relacionada ao modo como cada pessoa subjetiva essa
posicao e desenvolve ou mobiliza recursos para seu desenvolvimento.

Isso reflete a necessidade de compreender que a questdo da deficiéncia ndo é um
tema exclusivo da Pedagogia, da Psicologia ou da Medicina, mas um problema social
(Vigotski, 1997), sendo necessario a sociedade encard-lo com audécia. Assim, estabelecer
didlogos que tratem a deficiéncia na interface entre o bioldgico e o social, entre a
subjetividade individual e social, constitui um caminho proficuo para a emergéncia dos
processos compensatérios — ndo uma compensacao bioldgica, mas social (Vigotski, 1997).

No final do século XIX e inicio do século XX existiam, de acordo com Dainez e
Smolka (2014), duas principais correntes que tratavam do conceito de compensacdo: a
versdo mistica e a versdo bioldgica. A versdo mistica vinculava-se a “teoria do dom, onde
atribuia a pessoa com deficiéncia uma espécie de forcas, de origem divina, em que um
conhecimento, uma sensibilidade especial compensaria determinada auséncia (viséo,
audicdo, inteligéncia)” (Dainez & Smolka, 2014, pp. 1096-1097). Essa proposta dialogava
com o modelo caritativo, filantropico, assistencialista e piedoso. J& a versdo biol6gica
“considerava que a perda de uma fungdo perceptiva seria compensada naturalmente com o
funcionamento de outros 6rgdos; que consistia na ideia de uma pré-disposi¢do organica
contida no organismo” (Dainez & Smolka, 2014, p. 1097).

Para melhor delimitar sua ideia de compensagéo, Vigotski recorre a Adler (1870-
1937), psicanalista e fildsofo austriaco que se dedicou a psicoterapia e se apropriou do
conceito de compensacdo vinculado a formacdo da personalidade orientada para o futuro,
defendendo a necessidade de ligar a esfera social e a esfera interior (Dainez & Smolka,
2014). Assim, o conceito de compensacdo na perspectiva de Adler relaciona-se com a

capacidade adaptativa do individuo ao meio, sendo que as intercorréncias vivenciadas no
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processo de adequacdo corresponderiam a nogdo de luta pela adaptacéo, dando sentido ao
conceito de compensacgéo (Adler, 1967, 2003; Dainez & Smolka, 2014).

O diélogo estabelecido entre Adler e Vigotski acerca do conceito de compensagdo
tece caminhos reflexivos que nos permitem compreender esse processo como resultado de
um sistema de configuracdes subjetivas constituidas na histéria pessoal em didlogo com os
sistemas de configuragdes subjetivas sociais das instituicdes a que pertence, entre elas a
familia, em geral, como primeira instituicdo social de convivéncia.

Na trajetoria de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, a presenca do defeito
organico pode se conformar em uma situacdo de desvantagem da crianca e até mesmo se
tornar um sofrimento corp6reo e psiquico. Mas € possivel que esse individuo, no decurso
do tempo, manifeste o desenvolvimento das condutas compensatorias, fruto da
subjetividade em movimento, e como parte do processo de formacdo da personalidade. Isso
vai delineando o modo como cada pessoa subjetiva a deficiéncia e as suas experiéncias,
reunindo assim recursos subjetivos a favor do seu desenvolvimento.

Nesse percurso reflexivo sobre os processos compensatorios, Vigotski (1997)
delimita duas teses: “a primeira é a conhecida substituicdo de fun¢des, comum a crianca
normal e anormal, e que tem uma importancia prioritaria” (p. 137); e a segunda
“caracteriza 0s processos compensatorios, atribui a coletividade o fator de
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores da crianga normal e anormal” (p. 139,
traducdo nossa).!

No trabalho de Vigotski, percebe-se que os aprendizados coletivos séo
imprescindiveis para que suceda a compensacao, ao invés do sentimento de inferioridade,

que mais responsabilizaria a propria crianca e atribuiria a ela a competéncia para viabilizar,

51 Texto original: “la primera es la conocida sustitucion de las funciones, comunes al nifio normal y anormal,
y que tiene una importancia prioritaria. ... La segunda tesis fundamental que caracteriza los procesos
compensatorios, a la tesis sobre colectividad como factor de desarrollo de las funciones psiquicas superiores
del nifio normal y anormal”.
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ou ndo, 0s processos compensatorios (Dainez & Smolka, 2014). Em acréscimo, essas duas
teses fundamentam a compreensdo de que a experiéncia da deficiéncia ndo esta definida
pela lesdo, mas pelo modo como ela é subjetivada singularmente. Dessa maneira, a
potencialidade dos processos compensatérios relaciona-se com a constituicdo das
configuragcbes subjetivas tecidas a partir das vivéncias hodiernas e pregressas,
possibilitando assim novas vias de subjetivacdo e, por conseguinte, a emergéncia de
(novos) caminhos alternativos diante da expresséo da deficiéncia.

Essas concepcOes fundamentais apresentadas por Vigotski (1997) sinalizam o
carater dindmico, sistémico, e a possibilidade de mudar a correspondéncia das funcbes ao
longo do processo de desenvolvimento, bem como a estreita ligacdo entre as relacdes de
comunicacéo e estimulacdo estabelecidas com a crianga — com ou sem deficiéncia — em seu
contexto social (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a; Oliveira, 2017; Rossato, 2009).

Nessa linha argumentativa, a premissa do trabalho com a pessoa com deficiéncia
ndo compreende a eliminagdo do defeito em si, mas o enfrentamento das dificuldades
circunscritas nesse defeito, ancorada nos aspectos sociais e psicoldgicos em
desenvolvimento. lIsso porque “a compensacdo ndo € um mecanismo universal do
individuo com defeito, mas um processo de subjetivacdo singular” (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017a, p. 126) que associado ao “desenvolvimento cultural constitui a
principal esfera possivel de compensar a deficiéncia” (Vigotski, 2011, p. 869).

Somando as reflexBes sobre o estudo da subjetividade a partir de Gonzélez Rey, a
proxima secdo expde as contribuicdes da Perspectiva Historico-Cultural para o estudo da

deficiéncia visual.
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Reflexfes da Perspectiva Historico-Cultural para o Estudo da Pessoa com Deficiéncia
Visual

O estudo das pessoas com deficiéncia visual aparece em diferentes momentos da
producdo intelectual de Vigotski, sobretudo quando hd uma discussdo sobre 0s principios
gerais da educacdo das pessoas com deficiéncia, bem como em diferentes capitulos de
Fundamentos de Defectologia (Vigotski, 1997).

Sobre o desenvolvimento e a educagio de cegos,> Vigotski sustenta uma posigio
contréria a compreensdo de compensagdo bioldgica, seja pelo tato, seja pela audi¢cdo
(Nuernberg, 2008). Isso porque “a cegueira é uma condi¢do normal e ndo patoldgica para a
crianga cega, e ela a percebe apenas indiretamente, secundariamente, como resultado de
sua experiéncia social refletida nela” (Vigotski, 1997, p. 79).%% Essa discussdo consolida a
ideia j& defendida no modelo social da deficiéncia de que o problema da deficiéncia influi
no social, algo também pontuado por Vigotski (1997) ao mencionar a deficiéncia
secundéria.

Concordando com Lustosa (2019), “o modelo social interroga nao apenas a historia,

mas a cultura presente nas sociedades” (p. 116), visibilizando o capacitismo estrutural

52 Segundo Conde (s/d, p. 1), “o termo cegueira ndo é absoluto, pois retine individuos com varios graus de
visdo residual. Ela ndo significa, necessariamente, total incapacidade para ver, mas, isso sim, prejuizo dessa
aptiddo a niveis incapacitantes para o exercicio de tarefas rotineiras. Falamos em “cegueira parcial” (também
dita legal ou profissional): nessa categoria estdo os individuos apenas capazes de contar dedos a curta
distancia e os que s6 percebem vultos. Mais préoximos da cegueira total, estdo os individuos que s6 tém
percepcdo de projecdes luminosas. No primeiro caso, ha apenas a distingdo entre claro e escuro; no segundo
(projecéo) o individuo é capaz de identificar também a diregdo de onde provém a luz. A cegueira total ou
simplesmente amaurose, pressupde completa perda de visdo. A visdo é nula, isto é, nem a percepgao
luminosa estd presente. ... Uma pessoa é considerada cega se corresponde a um dos critérios seguintes: a
visdo corrigida do melhor dos seus olhos é de 20/200 ou menos, isto &, se ela pode ver a 20 pés (6 metros) o
que uma pessoa de visdo normal pode ver a 200 pés (60 metros), ou se o didmetro mais largo do seu campo
visual subentende um arco ndo maior de 20°, ainda que sua acuidade visual nesse estreito campo possa ser
superior a 20/200. Esse campo visual restrito € muitas vezes chamado “visdo em tlnel” ou “em ponta de
alfinete”, e a essas definigdes chamam alguns “cegueira legal” ou “cegueira econdmica”.
Pedagogicamente, define-se como cego aquele que, mesmo possuindo visdo subnormal, necessita de
instrucdo em Braille (sistema de escrita por pontos em relevo) e como portador de visdo subnormal aquele
que Ié tipos impressos ampliados ou com o auxilio de potentes recursos épticos”.

53 Texto original: “la ceguera es un estado normal y no patolégico para el nifio ciego, y él lo percebe solo
indirectamente, secundariamente, como resultado de su experiencia social reflejada en é1”.
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engendrado na subjetividade social. Ao encontro desta discussédo, compreende-se que “a
constituicdo subjetiva da pessoa cega esta influenciada pelo contexto ideoldgico e cultural
em que se situa historicamente, mesmo que ndo seja em uma dependéncia causal direta”
(Raposo & Mitjans Martinez, 2011, p. 252). Diante dessa via de compensacdo semiotica,
as pessoas com deficiéncia visual sentem os percalgos dessa deficiéncia:
0 pensamento coletivo é a principal fonte de compensacao pelas consequéncias da
cegueira. Desenvolvendo o pensamento coletivo, eliminamos a consequéncia
secundaria da cegueira, rompemos no ponto mais fraco toda a cadeia criada em
torno do defeito e eliminamos a prépria causa do desenvolvimento incompleto das
funcdes psiquicas superiores na crianca cega, implantando diante dela
possibilidades enormes e ilimitadas. (Vigotski, 1997, p. 230, tradugdo nossa)*
Assim, considera-se que as estratégias de inclusdo social para a pessoa cega devem
congregar a palavra, as novas tecnologias como via de acesso as informagdes e ao
conhecimento (Silva, 2013) e, sobretudo, a compreensdo de que a pessoa com deficiéncia
visual é simultaneamente constituida pela articulagdo entre subjetividade individual e
subjetividade social. Isso implica dizer, de acordo com Gonzalez Rey (2011, p. 245), que
sdo “as produgdes de sentidos subjetivos que posicionam a pessoa, dinamicamente, na
linha defeito/compensagdo”. Sendo assim, “a cegueira ¢ ndo apenas um defeito, uma
deficiéncia, uma fraqueza como também, em certo sentido, uma fonte de revelagdo de

habilidades, uma vantagem, uma for¢a (por mais estranho e paradoxal que isso soe!)”

5 Texto original: “el pensamiento colectivo es la fuente principal de compensacion de las consecuencias de
la ceguera. Desarrollando el pensamiento colectivo, eliminamos la consecuencia secundaria de la ceguera,
rompemos en el punto mas débil toda la cadena creada en torno del defecto y eliminamos la propia causa del
desarrollo incompleto de las funciones psiquicas superiores en el nifio ciego, desplegando ante él
posibilidades enormes e ilimitadas” (Vigotski, 1997, p. 230).



(Vigotski, 1997, p. 99, tradugdo nossa).> Por essa ldgica, pode-se afirmar que “a crianca
com um defeito ndo é inevitavelmente uma crianca deficiente. O grau de sua deficiéncia e
sua normalidade dependem do sucesso da concepcdo, isto é, da formacdo final de sua
personalidade integral” (Vigotski, 1997, p. 110, traducéo nossa).

Esse posicionamento reflete a necessidade de reconhecer dois caminhos que se
relacionam aos processos compensatorios na pessoa com deficiéncia visual. Como sintetiza
Vigotski, “a palavra vence a cegueira” (1997, p. 108), tendo em vista que, na auséncia de
sentido, a pessoa com deficiéncia é reposicionada seja pelo primeiro caminho, a
diversidade das operacdes que podem ser realizadas pelas fungfes cognitivas — a
“compensagdo social centrada na capacidade da linguagem de superar as limitagdes
produzidas pela impossibilidade de acesso direto a experiéncia visual” (Nuernberg, 2008,
p. 311) —, seja pelo segundo caminho, que compreende a participacdo da coletividade em
influir nas funcdes psicoldgicas superiores (Vigotski, 1997).

Nessa linha argumentativa, compreende-se a partir da TS que “o defeito ndo tem
um sentido subjetivo em si” (Gonzalez Rey, 2011, p. 52), mas sim existem complexos
processos subjetivos que ocorrem em um fluxo simboélico-emocional, constituem a
experiéncia da pessoa cega na interseccao entre a subjetividade individual e a subjetividade
social e produzem significados e sentidos acerca da cegueira. Assim, alterar configuragdes
subjetivas dominantes que evidenciam comportamentos, pensamentos, conflitos e relagdes
de poder pautados pela logica capacitista coloca em realce a promocdo de processos de
autoria de pensamento, criatividade e autonomia, possibilitando “a configuragdo de novos
sentidos sociais e individuais, que alavanquem suas identidades, gerando novas

configuracdes sociais e individuais, com acles e valores proprios” (Gomes & Gonzalez

% Texto original: “la ceguera es no solo un defecto, una deficiencia, una debilidad, sino también, en cierto
sentido, una fuente de revelacion de aptitudes, una ventaja, una fuerza (por extrafio y similar a una paradoja
que esto suene!)”.
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Rey, 2008, p. 56). Ou, como complementa Lustosa (2019) a partir de Vigotski, “tornar-se
sujeito de sua propria historia envolve a compensacdo propiciada por experiéncias
relevantes de inser¢do social efetiva” (p. 130).

Por meio das categorias “agente” e “sujeito” podemos gerar outras inteligibilidades
relacionadas ao modo como a deficiéncia foi sendo socialmente concebida no ambito
subjetivo. Existem alternativas a exclusdo de corpos com lesdo, & opressdao e
estigmatizacdo social, em prol de promover caminhos proficuos de inclusdo e
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia. Acredita-se que agdes inclusivas
comprometidas com processos geradores de autonomia, autoria de pensamento e
criatividade favorecem a emergéncia da pessoa com deficiéncia como sujeito, 0 que
subverte a légica de configuragcBes subjetivas acerca da deficiéncia relacionadas a
dependéncia, tragédia pessoal, incapacidade.

Essa compreensdo dispde de um valor heuristico capaz de gerar integibilidades
sobre o0s aspectos simbolico-emocionais que marcam a vivéncia da pessoa cega no ensino
superior, buscando superar impasses e dificuldades do ingresso, da permanéncia e da
conclusdo do curso. Também se incluem nesse cenario as condi¢cBes de acessibilidade
fisica e arquitetdnica, as tecnologias assistivas, a formagdo docente para atuar com pessoas
com deficiéncia, a existéncia de uma equipe de apoio especializada e a relagcdo entre
estudantes com deficiéncia, seus pares videntes e 0s professores. Esses aspectos sdo
imprescindiveis para viabilizar a inclusdo, mas compreende-se a existéncia de processos
subjetivos capazes gerar novas inteligibilidades a luz da relagéo entre “agente”, “sujeito” e
deficiéncia sob a 6tica da TS.

Assim, depreende-se que a subjetividade social sobre os universitarios cegos é
singularizada pela subjetividade individual da prdpria pessoa que vive essa deficiéncia, de

tal modo que reside na articulagdo entre individual e social a existéncia constitutiva da
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pessoa como sujeito, por possibilitar a abertura de caminhos proprios de subjetivacao
dentro de um sistema social normativo, incluindo ainda a atuacdo ativa mediante as
capacidades “inovadoras, criadoras, reflexivas que proporcionaram novos caminhos a

serem percorridos” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 73).



Pressupostos Epistemoldgicos e Processo Metodoldgico

Objetivos
Como ja apresentado na introducdo desta tese a pesquisa tem o objetivo geral de
compreender como a constitui¢do subjetiva individual e social sobre a cegueira permearam

0 ingresso, a realizacéo e a conclusao do ensino superior.

Os objetivos especificos sdo:

a) analisar como os processos de inclusdo escolar constituiram a trajetdria de vida
do estudante cego;

b) analisar como as redes de apoio mobilizam recursos aos processos de
enfrentamento dos desafios e das contradi¢bes do cotidiano universitario;

c) analisar como os enfrentamentos e tensionamentos vivenciados no Ensino

Superior podem ter contribuido a emergéncia da condicdo de agente e sujeito.

A Epistemologia Qualitativa

No inicio do século XX, na antiga URSS, apds a Revolugdo Socialista de 1917,
configurou-se um cenério de intensas transformacdes politicas, sociais, econémicas,
artisticas, cientificas e educacionais (Gonzélez Rey, 2012; Zanella, 2014). Esse cenario
mobilizou L. S. Vigotski e seus colaboradores a confrontar os psicélogos da época,
denunciando uma crise no @mbito da ciéncia psicoldgica, cujo objeto de estudo se dividia
entre a orientacdo reflexolodgica e fisiologista e a orientagdo idealista oriunda da filosofia
(Gonzélez Rey, 2012). No texto “O significado historico da crise na psicologia”, de 1926,
Vigotski apresenta os argumentos que sustentam a crise daquela “velha psicologia”, que

refletia as relagdes burguesas e hegeménicas, e a necessidade de superé-la, dado que néo se
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tratava de uma psicologia geral unificada, mas sim fragmentada em diferentes escolas
psicoldgicas e, consequentemente, em objetos de estudo distintos (Vigotski, 1999).°¢
Apesar das influéncias marxianas, Vigotski “ndo pretendeu ‘encaixar’ os enfoques
psicologicos existentes dentro do marxismo, mas sim empreendeu um caminho
radicalmente oposto e de forte sentido teorico, que foi de desenvolver uma psicologia
diferente a partir das implicagdes tedrico-metodologicas especificas do marxismo”
(Gonzélez Rey, 2012, p. 28). Essa compreensdo sobre a obra de Vigotski tece um caminho
singular: a opgdo ontologica de que “os fendmenos materiais ndo determinam a atividade
psiquica, mas entende-se que a atividade psiquica é parte dos fenbmenos materiais, sendo
assim, ¢ inseparavel de sua propria defini¢do qualitativa” (Gonzalez Rey, 2012, p. 29).
Esse movimento reconhecido na obra vigotskiana reposiciona o foco dos processos
psicoldgicos até entdo situados no &mbito da natureza humana para o &mbito da cultura.
Assim como L. S. Vigotski (1896-1934), os demais membros da Troika, Luria
(1902-1977) e Leontiev (1903-1979), e autores subversivos soviéticos, como B. G.
Ananiev®’ (1907-1972), V. Miasichev®® (s/d) e S. L. Rubinstein®® (1889-1960), fizeram o
movimento de (re)pensar uma nova psicologia a partir de uma correspondéncia com o
momento histérico, cultural e politico de profunda reestruturacdo ideoldgica ocorrida na
URSS. Buscava-se, a partir de entdo, estudar o comportamento humano, a personalidade,

as emocoes, a imaginacdo, a criacdo e as suas relacfes como fendmenos historicos e

6 Na época de Vigotski, havia trés grandes escolas psicoldgicas: a psicologia subjetivista tradicional, cujo
objeto era o fendmeno psiquico; a reflexologia, com o objetivo de estudar o comportamento; e a psicanalise,
que se propunha a estudar o inconsciente (Lordelo, 2011).

57 “Desenvolveu sua obra em Leningrado, e defendeu seu doutorado no ‘Instituto para o Estudo do Cérebro
V. M. Bechterev’ em 1937. Centrou-se no desenvolvimento dos estudos sobre a sociogénese da psique
humana, ndo limitando o social a relacdo dos individuos com os objetos, mas se aprofundando em processos
mais abrangentes do funcionamento social, incluindo os temas institucionais” (Gonzalez Rey, 2012, p. 266).

58 «“Manteve um forte interesse pela personalidade e pelo desenvolvimento da psicologia clinica, ainda que
incorpore ativamente nesses campos a questdo da comunicagdo e das relagdes sociais. Miasichev foi um dos
psicologos mais contestatdrios da época soviética” (Gonzalez Rey, 2012, p. 267).

% “Junto com Vygotsky, o psicdlogo que mais influenciou tedrica e metodologicamente a Psicologia
Soviética (Gonzalez Rey, 2012, p. 268).
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culturais, ndo mais como um processo estritamente fisiolégico. Corroborando com esse
movimento, e a0 mesmo tempo tecendo um novo direcionamento no ambito da psicologia,
Gonzéalez Rey (2019) menciona:

perante esse quadro da “nova psicologia” que monopolizava o dominio da critica,

meu caminho foi de me opor as tendéncias hegemonicas ... e avancar sobre um

tema que embora omitido também pela psicologia soviética, por razdes
principalmente politicas e ideoldgicas, teve naquela psicologia importantes

premissas para o seu desenvolvimento: a subjetividade. (p. 32)

No que tange ao processo investigativo no ambito da Psicologia (Gonzéalez Rey,
2002, 2003, 2005a, 2013b, 2015, 2019; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2016, 2017b),
ndo se pode querer compreender o ser humano e o seu desenvolvimento, suas relagdes,
interacfes e emogdes meramente por meio de pardmetros e recursos instrumentais
revestidos de uma proposta qualitativa. Deve-se garantir a articulacdo entre teoria,
epistemologia e metodologia (Gonzalez Rey, 2013b), uma vez que o estudo sobre o
desenvolvimento humano abrange “um processo dialético complexo, multifacetado,
imbuido de esquema de periodicidade, por desproporcdes de fungdes, metamorfoses,
conversdes qualitativas, combinacdes complexas, processos de evolugdo e involugéo,
interacao de fatores externos e internos e busca constante de adaptacao ao meio” (Vigotski,
1991, p. 33).

Mediante a demarcacdo ontologica discutida nas segdes anteriores acerca do
desenvolvimento e do psiquismo humano, amalgamado pelas dimensdes historica, social e
cultural, a subjetividade é compreendida como

um sistema simbdlico-emocional orientado a criagdo de uma realidade

peculiarmente humana, a cultura, da qual a propria subjetividade é condicéo de seu

desenvolvimento e dentro da qual tem a sua propria génese, socialmente
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institucionalizada e historicamente situada. (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,

2017h, p. 27)

A luz dessa definicdo de subjetividade, esclarece-se que a pesquisa qualitativa
proposta por Gonzalez Rey (2005a) ndo corresponde a delimitacdo proposta no tipo de
pesquisa qualitativa reconhecida notadamente em oposi¢do a pesquisa quantitativa. Ao
definir o escopo ontoldgico, tedrico e metodolégico da Epistemologia Qualitativa,
Gonzélez Rey (2002) explica que o termo “qualitativo” compreende “uma definigdo
epistemoldgica, e ndo uma questdo instrumental, nem tampouco uma questao definida pelo
tipo de informagBes que devem ser incluidos, mas que se define essencialmente pelos
processos implicados na construcdo do conhecimento, pela forma de se produzir
conhecimento” (p. 24). Em consonancia com o autor, afirma Rossato (2009), “o qualitativo
[nesta perspectiva] caminha no sentido de gerar explicacfes aos processos que ndo séo
diretamente acessiveis pela experiéncia, nem podem ser fragmentados em varidveis, ou
controlados” (p. 116), mas que possam se articular no &mbito da pesquisa.

Essa compreensdo acerca do lugar do “qualitativo” no processo de investigacéo
acerca da subjetividade nos permite evidenciar que a Epistemologia Qualitativa

ndo é uma metodologia de pesquisa como, de forma errbnea, as vezes é

considerada. Mas, como epistemologia, representa a concepcdo de como €

produzido o conhecimento cientifico sobre a subjetividade, entendida esta como
sistema simbdlico-emocional configurado tanto nos individuos quanto nos espagos

sociais. (Mitjans Martinez, 2019, p. 50)

A producédo de conhecimento a partir dessa otica possibilita a tessitura de

construgdes tedricas com forcas de generalizacdo, por meio das quais novas

inteligibilidades sobre o tema investigado comegam a ganhar visibilidade dentro

dos marcos tedricos da Teoria da Subjetividade, que se ratifica como recurso de

76



inteligibilidade em extensdo para diferentes areas da pratica profissional, que é o

que d& vida a uma teoria. (Gonzéalez Rey, 2019, p. 40)

Esse percurso investigativo pautado na Epistemologia Qualitativa s6 é possivel em
funcdo da atuacdo concatenada de seus trés principios: o carater construtivo-interpretativo
do conhecimento cientifico; o carater dialégico do processo de construcdo do
conhecimento; e o reconhecimento do singular como espaco legitimo de producgdo desse

conhecimento (Gonzéalez Rey, 1997, 2005a; Mitjans Martinez, 2019, p. 51).

O Caréter Construtivo-Interpretativo do Conhecimento Cientifico

Compreende-se 0 processo de investigagdo cientifica de maneira andloga a
confeccdo de um artesanato inédito em que o artesdo primeiramente observa e interage
com o material a ser utilizado, pesquisa meios de melhor aproveita-lo, imagina a producédo
e 0 produto final, explora o material valorizando as suas nuances, realiza um manuseio
criativo, criando ou recriando o seu sentido, e envolve-se de maneira simbdlica e
emocional no curso da sua producdo, pois reconhece-se em todo o processo; além disso,
cria condicdes para que 0 usudrio sinta-se mobilizado em desejar e adquirir o produto em
razdo de toda a cadeia de producdo envolvida. Em outras palavras, o curso investigativo
pautado pela Epistemologia Qualitativa é regido por esse principio que ndo esta marcado
por uma linearidade entre a realidade e os resultados das informacGes obtidas, tal como
prevé a pesquisa descritivo-instrumental, mas que considera a dinamica do fenbmeno
subjetivo em interacdo com a processualidade do conhecimento cientifico (Gonzalez Rey,
1999).

No processo de interpretacdo e construgdo da informacgdo, observa-se que a
legitimidade do conhecimento ndo existe em si mesma, mas esta relacionada com o que

representa o conhecimento produzido em termos da “ampliacdo do potencial heuristico da
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teoria [Teoria da Subjetividade], o qual permite acesso as areas do real que resultavam
inacessiveis em momentos anteriores” (Gonzalez Rey, 2002, p. 135). Esse manejo
investigativo coloca o pesquisador em uma condic¢do de ndo ser um mero coletor de dados,
mas de compreender, a partir do seu compromisso teorico, epistemoldgico e ontoldgico
com a Teoria da Subjetividade e a Epistemologia Qualitativa, o sistema de relagcdes que
permeia o processo da pesquisa (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), possibilitando
a ampliacdo de zonas de sentidos e a geracdo de integibilidades ao modelo tedrico em
construcdo. Esse modelo tedrico vai sendo constituido ao longo da pesquisa a partir de uma
rede de significados hipotéticos tecidos por meio do papel ativo e reflexivo exercido pelo
pesquisador, que, com as contradi¢des e informagdes geradas no processo de interpretacao
e construcgdo, é capaz de produzir, fundamentado em uma base tedrica, novas propostas de
significar e compreender o fenémeno investigado (Gonzélez Rey, 2014; Mitjans Martinez,
2019). Como dito anteriormente, para fazer esse artesanato, é necessaria a articulacdo do
carater construtivo-interpretativo com uma dinamica relacional dialdgica com todos os

envolvidos na pesquisa.

O Caréter Dialdgico do Processo de Construcdo do Conhecimento

O dialogo na ciéncia psicoldgica se apresenta como um recurso fundamental para a
teoria e a prética interventiva a partir de diferentes referenciais teoricos e epistemologicos.
Autores como Martin Buber (1878-1965), Mikhail Bakhtin (1895-1975) e Paulo Freire
(1921-1997) foram precursores em apresentar um curso reflexivo acerca das nocdes de
didlogo, dialogismo e dialogicidade na relacdo dos seres humanos. Embora ndo tenhamos a
pretensdo de teorizar sobre esse assunto a partir dos referidos autores, apresentaremos

contribuicbes ao estudo e a investigacdo cientifica acerca dessa tematica.
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A partir da obra Eu e Tu, publicada em 1923, Buber (1979) indica que o didlogo
compreende uma categoria existencial, dado que a existéncia humana se expressa na
vivéncia dialogica. Para Bakhtin (2012), o dialogo ¢ “uma das formas mais importantes, da
interacdo verbal, ... ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas
face a face, mas toda comunicacdo verbal, de qualquer tipo que seja” (p. 117). Essa
colocagdo compreende um prenancio de que, para Bakhtin, o didlogo assume um lugar
central de investigacdo e analise por suas diferentes formas e significacdo no ambito das
relacfes humanas. Para Freire (2015), o didlogo também assume o lugar de

exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir

de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode

reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco

tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes (p. 109).

Em outra passagem, Freire (2015, p. 110) complementa que o dialogo “é um ato de
criacdo”. Na concepgdo freiriana, esse potencial do didlogo esta ancorado no potencial de
criar e recriar situacbes de cooperagdo entre as pessoas comprometidas com a
conscientizagao e a transformagéo social.

Apesar do terreno de discusséo realizado por Buber (1979), Bakhtin (2012) e Freire
(2015) sobre o “didlogo”, Gonzalez Rey (2019) acrescenta a preocupacdo de que a
dialogicidade “ndo seja compreendida na sua real significagdo, seja porque a forma
tradicional de fazer pesquisa dificulta a quebra da ldgica pergunta-resposta, seja porque o
processo comunicativo ¢ compreendido como momento € ndo como processo” (p. 53). A
partir disso, na Epistemologia Qualitativa define-se o didlogo enquanto

um espago comunicativo de producéo de subjetividade na relagdo com o outro, num

processo que tensiona os individuos envolvidos facilitando o descentramento da
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I6gica da resposta, o que é imprescindivel para a expressao da subjetividade e para

a construcdo de conhecimento sobre ela. (Gonzélez Rey, 2019, p. 53)

Essa proposta dialégica traz como diferencial o compromisso de ndo se restringir
aos procedimentos ou instrumentos tedrico-metodoldgicos, por se constituir como um
espaco de saber que deve compor todo o curso da pesquisa, favorecendo a emergéncia da
subjetividade do pesquisador e do participante com a finalidade de ampliar a compreensao
acerca do que estd configurado subjetivamente (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,
2017b). Assim, os beneficios da pesquisa atribuidos ao aspecto dialdégico contribuem
significativamente para a producdo e organizacdo tedrica e subjetiva do pesquisador, que
elabora os significados em articulagdo com o referencial tedrico, o problema proposto e os
objetivos delimitados com a finalidade de “provocar, aprofundar e continuar na tenséo
criativa da pesquisa” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 89). Destarte, a
“comunicagdo compreende uma via em que os participantes [até mesmo o pesquisador] da
pesquisa se converterdo em sujeitos, implicando-se no problema pesquisado mediante 0s
seus interesses, desejos e contradicdes” (Gonzalez Rey, 2005a, p. 14).

Importa frisar que, para consolidar essa relacdo de dialogicidade a partir da
Epistemologia Qualitativa, faz-se necessario criar um tecido relacional capaz de consolidar
condicbes de engajamento entre pesquisador e participante em prol da pesquisa,
constituindo assim o cenario social da pesquisa (Gonzédlez Rey & Mitjans Martinez,
2017Db). Portanto, o carater dialdgico, ao promover um espaco de producdes subjetivas dos
participantes por meio das reflexdes e dos posicionamentos no curso da pesquisa, confere

uma contribui¢do singular & producdo do conhecimento cientifico.

80



O Reconhecimento do Singular como Espago Legitimo de Produc¢édo do Conhecimento

A singularidade na pesquisa cientifica apresenta diferentes modos de significagdo e
interpretacdo a depender do referencial tedrico e epistemoldgico (Gonzalez Rey, 2007c¢).
Ora pode ser compreendida como unicidade de uma determinada informacéo, ora é tida
como incapaz de contemplar um conjunto de relacGes sociais, ora pode ser tratada como
um conhecimento que ndo pode ser generalizado. Esses aspectos nos levam a refletir sobre
a necessidade de revisar o valor do singular no processo de produgcdo do conhecimento
cientifico.

Trata-se de ressignificar a compreensdo de que unicidade € diferente de
singularidade, possibilitando reconhecer o carater diferenciado que o caso investigado tem
no curso da pesquisa e criando uma rede de inteligibilidades que fundamenta e amplia o
modelo teorico. Isso ocorre porque o valor da singularidade, a partir da Epistemologia
Qualitativa, esta relacionado ao estudo da subjetividade e, por conseguinte, é “certo que a
subjetividade sempre se expressa nos individuos, grupos, instituicbes e outros espacos
sociais de forma singular, e isto, ndo se refere a impossibilidade de generalizacdo no estudo
da subjetividade” (Mitjans Martinez, 2019, p. 55).

Para tecer uma generalizagdo tedrica, e ndo empirica, a partir do reconhecimento do
singular, é preciso ater-se a qualidade do fluxo de informacdes expressas e produzidas nos
espacos relacionais favorecidos no curso da pesquisa, sobretudo para subsidiar o processo
construtivo-interpretativo como um meio para “avangar na compreensao do problema de
estudo em questdo, permitindo o desenvolvimento progressivo de um modelo teorico”
(Mitjans Martinez, 2019, p. 56). Vale ressaltar que 0 modelo tedrico no curso de uma
pesquisa apresenta “diferentes niveis de abrangéncia e complexidade, constitui uma via
promissora para a articulagdo de construgdes parciais em construcbes mais abrangentes

sobre os fendmenos estudados, e sobre o funcionamento da subjetividade em um sentido
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mais geral” (Mitjans Martinez, 2019, p. 56). Dessa maneira, é possivel reconhecer o valor
da singularidade como um processo do modelo teérico em andamento, atrelado ao
compromisso epistemoldgico de produzir trocas dialdgicas sobre a realidade engajadas
com as dimensbes teoricas, consolidando assim um proficuo curso construtivo-

interpretativo do conhecimento cientifico.

Metodologia Construtivo-Interpretativa

A Metodologia Construtivo-Interpretativa € uma expressao da Epistemologia
Qualitativa e compreende um norte investigativo sobre os desafios oriundos da pesquisa
cientifica sobre o tema da subjetividade, tal como dialogado na se¢do anterior. Utilizou-se
a referéncia da Metodologia Construtivo-Interpretativa com o intento de dar visibilidade
tedrica as dinamicas subjetivas de universitarios cegos no curso do ensino superior,
corroborando com Gonzélez Rey (2002) e Rossato e Mitjans Martinez (2018) ao
afirmarem que a Metodologia Construtivo-Interpretativa se propde a pesquisar a
subjetividade enquanto um sistema complexo, historico, constituidor da pessoa e do social.

Ao longo de toda a investigacdo cientifica, deve-se ter a primazia do compromisso
de realizar o processo de construcdo e interpretacdo tendo como base os principios da
Epistemologia Qualitativa. A partir disso, é possivel compreender que as informacoes
produzidas no curso da pesquisa ndo apresentam um significado a priori (Rossato &
Mitjans Martinez, 2018), mas compdem um terreno proficuo para a realizacdo do
movimento de refletir, criar, recriar, problematizar as informacgdes obtidas e, assim, tecer
novas inteligibilidades, reconhecendo que o campo e o cenario social da pesquisa
correspondem a uma ecologia aberta de relagdes e interagdes, o que possibilita (re)elaborar

continuamente novas hipoteses sobre o fendmeno estudado.
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Nesse processo, 0 pesquisador exerce um papel fundante perante a tessitura de
sentidos e significados que emergem durante a pesquisa, sobretudo porque suas “vivéncias
e concepcOes sociais, histdricas, culturais e, principalmente, epistemoldgicas, é o que vai
possibilitando o reconhecimento da existéncia de um problema de pesquisa” (Rossato &
Mitjans Martinez, 2018, p. 188). Em sintese, afirma-se que o0 processo construtivo-
interpretativo esté relacionado com o processo de elaboracao e construcdo de significados
que o proprio pesquisador vai realizando ao longo da pesquisa.

Por conseguinte, a proposicao desta pesquisa tece abertura para um novo campo de
inteligibilidade, sob a dtica da Epistemologia Qualitativa e da Metodologia Construtivo-
Interpretativa, em prol de compreender como a deficiéncia visual esta constituida
subjetivamente em universitarios cegos, destacando recursos, processos e produgdes que
permearam a realizacdo do ensino superior. As secOes subsequentes apresentam 0S
participantes, o cenario social da pesquisa e 0s procedimentos de construcdo das

informagdes.

Participantes

Pesquisas com foco em estudar a subjetividade orientada por meio dos principios da
Epistemologia Qualitativa em conjunto com a Metodologia Construtivo-Interpretativa
requerem uma atencéo, desde 0s primeiros contatos, com 0s possiveis participantes, como
via de consolidar um espaco relacional proficuo, dialogico e acessivel com o pesquisador.
Essa compreensdo corrobora a afirmacdo de Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b) de
gue a pesquisa construtivo-interpretativa

pressupde um nivel de envolvimento dos participantes com suas proprias

experiéncias e com o processo de relagdo que estdo vivendo no curso da pesquisa

que de fato leva a que a pesquisa possa se tornar uma experiéncia relevante para a
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vida dos participantes, transformando-se num processo de desenvolvimento para

ele, que implica a inseparabilidade da pesquisa, 0 diagnostico e uma prética

profissional educativa de valor terapéutico. (p. 96)

Compreende-se a partir disso que a selecdo do participante ndo ocorre por meio de
uma Unica via, o pesquisador. O participante também escolhe participar da pesquisa e, ao
longo do processo investigativo, ambos vdo amadurecendo os vinculos um com o outro e
consolidando um espago relacional para a emergéncia das informacdes, seja pelo valor da
producdo em andamento, seja pela contribuicdo singular que cada participante pode aportar
a pesquisa.

Os critérios gerais de inclusdo dos participantes contemplaram, inicialmente, as
seguintes especificacOes: ser pessoa com deficiéncia visual (cego ou com baixa visao);
estar regularmente matriculado no ensino superior; ter cursado no minimo trés semestres
no curso superior; dispor de tempo para participar da pesquisa. A primeira etapa da
pesquisa foi composta, em média, por cinco encontros de dindmica conversacional
individual; e a segunda realizada com o intervalo médio de um ano e meio (18 meses) apos
a realizacdo da primeira etapa. A segunda parte da pesquisa foi desenhada apds a
construcdo interpretativa da primeira e evidenciada a necessidade de ampliagdo da
investigacao, considerando os critérios epistemoldgicos e metodoldgicos que foram sendo
organizados ao longo do processo construtivo-interpretativo.

Com base nesses critérios, iniciou-se a empreitada em busca dos possiveis
participantes da pesquisa. Em funcdo da trajetdria profissional da pesquisadora no @&mbito
da docéncia no ensino superior e no campo da deficiéncia, foram acessados nucleos de
acessibilidade ou servigos psicopedagogicos de algumas IES localizadas no Distrito
Federal. Cabe destacar que esses nucleos participaram apenas intermediando o contato

inicial da pesquisadora com o0s possiveis participantes. A depender da instituicdo, ora o0s

84



participantes deveriam estabelecer o primeiro contato com a pesquisadora, ora a
pesquisadora assumia essa tarefa. Contudo, essa estratégia ndo viabilizou acessar o
contingente almejado inicialmente, que era de oito participantes, considerando a
possibilidade de desisténcia dos participantes em razdo do tempo longinquo da pesquisa. A
partir disso, decidiu-se buscar instituicGes e/ou servicos especializados para pessoas com
deficiéncia visual, como escolas especializadas e grupos de lazer. Conforme se estabelecia
uma relagdo dialégica com os participantes, estes iam disponibilizando o contato de outras
pessoas com deficiéncia visual que atendiam os critérios gerais da pesquisa.

Com essa estratégia, foram acessados inicialmente dez estudantes com deficiéncia
visual, sendo que trés disseram prontamente ndo dispor de tempo hébil ou néo
manifestaram interesse em participar da pesquisa, tendo em vista a quantidade de
encontros e a duragdo do estudo. Além disso, dois estudantes deixaram a pesquisa na
primeira parte, argumentando como justificativas da desisténcia a necessidade de trancar a
faculdade e a falta de tempo para dar continuidade aos encontros.

Portanto, da primeira etapa, em 2017, participaram cinco estudantes, sendo dois
universitarios cegos e trés com baixa visdo oriundos de diferentes IES do Distrito Federal.
A segunda etapa ocorreu entre 0 segundo semestre de 2019 e inicio de 2020, com dois
estudantes cegos. Na ocasido de realizar a segunda etapa da pesquisa, inicialmente quatro
estudantes foram contactados, e com um ndo foi efetivado o contato. Vale ressaltar que se
manteve 0 contato com esses quatro estudantes no intervalo entre a primeira e a segunda
etapa por meio do aplicativo WhatsApp e das redes sociais e, na ocasido de retomar 0s
encontros, eles se prontificaram a continuar contribuindo com a pesquisa. Contudo, em
face das vicissitudes que acontecem em todo processo investigativo, em que nao é possivel
controlar as condicGes de vida, e tampouco 0s acontecimentos que vao se presentificando

na vida dos participantes, apenas dois estudantes conseguiram dispor de tempo para 0s
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encontros na segunda etapa formal da pesquisa. Assim, tivemos 0s participantes Maria e
Miguel, que seguiram até o final o curso dessa investigacao.

Em sintese, a primeira etapa da pesquisa compreendeu o periodo de julho a
dezembro de 2017, sendo que cada dindmica conversacional durou 50 minutos em média, a
depender das expressdes dos participantes. 1sso resultou em aproximadamente 250 minutos
de gravaces, que foram devidamente transcritas para compor o procedimento de analise e
construcdo da informacdo. E a segunda etapa da pesquisa ocorreu entre novembro de 2019
e janeiro de 2020. Os encontros duraram em média 120 minutos, resultando, de maneira
aproximada, em 180 minutos de gravacao.

O quadro a seguir apresenta uma sintese descritiva dos participantes da pesquisa, na
primeira e segunda etapa.

Quadro 1

Participantes da pesquisa

Nome® Diagndstico Impedimento visual
Maria Retinopatia de prematuridade®* Cegueira
Miguel Retinopatia de prematuridade e glaucoma® Cegueira

Fonte: Autoria propria.

A partir da primeira e segunda etapa da pesquisa, observou-se que 0s critérios
estabelecidos a luz do objetivo geral ganharam maior valor heuristico no campo e na
construcdo da informacdo. Isso exigiu da pesquisadora profundas reflexdes metodoldgicas

para viabilizar uma maior interacdo e expressao na relagdo com os participantes.

%0 Nomes ficticios indicados pelo préprio participante.

61 Retinopatia de prematuridade é “causada pela imaturidade da retina em virtude de parto prematuro ou por
grande quantidade de oxigénio na incubadora” (Mosquera, 2010, p. 54).

62 Glaucoma ¢é “uma neuropatia Optica com repercussio caracteristica no campo visual, cujo principal fator de
risco é o aumento da pressdo intraocular (PIO) e cujo desfecho principal é a cegueira irreversivel” (Brasil,
2018).




Destaca-se, ainda, o0s desafios desta pesquisa em razdo do delineamento
longitudinal de tecer discussdes acerca das mudancas e, por seguinte, das producdes
subjetivas que foram sendo ressignificadas no curso da realizacdo do ensino superior,
sobretudo em relacdo a manutengdo dos participantes ativos no processo da pesquisa.
Acerca disso, na proxima secdo exploro a construcdo do cendrio social desta investigacdo

junto dos participantes em relagdo aos objetivos propostos.

O Cenério Social da Pesquisa

A constituicdo do cenario social da pesquisa circunscreve um processo dialdgico
entre o0 pesquisador e os participantes, demarcando o interesse e a curiosidade de ambos
em refletir sobre o objeto proposto. De maneira geral, entende-se que o0 cenario social da
pesquisa se trata de um espaco relacional capaz de engajar o(s) participante(s) com o
objeto de investigacdo e consequentemente participar da pesquisa. O cenério social da
pesquisa compreende 0s espagos e momentos em que o investigador tem a possibilidade de
implicar-se com os participantes do estudo, assim como em seus contextos cotidianos de
vida (Torres, 2016). Esse entendimento corrobora a ideia de Gonzalez Rey e Mitjans
Martinez (2017b) de que o cenario social da pesquisa compreende “parte essencial do
préprio processo de pesquisa, pois € uma importante etapa para o desenvolvimento do
tecido relacional que permitira o carater dialogico da pesquisa” (p. 91).

Antes de adentrar o cenario social constituido com Maria e Miguel, faz-se
necessario situar os desafios encontrados quanto aos espagos sociais da pesquisa.
Inicialmente, foram pensados os nicleos de acessibilidade existentes nas IES localizadas
no Distrito Federal como possiveis espacos de realizagdo da pesquisa. No entanto, isso ndo
foi possivel, pois observou-se que o0s nucleos de acessibilidade ou de atendimento

psicopedagdgico ndo eram de fato os ambientes mais frequentados pelos universitarios
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com deficiéncia visual, o que nos convida a refletir que a funcdo desses nucleos nas
instituicdes de ensino superior ndo compreende um lugar de encontro das pessoas com
deficiéncia, pois elas estdo aprendendo, estudando e estabelecendo relacGes interpessoais
‘na’ e ‘para’ a diversidade. Isto, presume que o0s nlcleos devem fazer valer os dispositivos
legais de promocédo da inclusdo a nivel pedagdgico, atitudinal, comunicacional, fisico e
arquitetdnico no ambito da instituicdo de ensino superior.

Dessa maneira, o local de realizacdo da pesquisa era semanalmente combinado com
os participantes de maneira que pudesse favorecer o didlogo e evitar influir
consideravelmente em sua rotina. Em geral, as conversagdes ocorreram ora em salas de
aula vazias nas IES, ora nas AssociacOes para Pessoas com Deficiéncia Visual, ora na
residéncia de um dos participantes e ora na Biblioteca Braille do Distrito Federal, mas a
maioria dos encontros ocorreram em uma biblioteca para pessoas com deficiéncia visual
localizada em uma escola publica especializada para este pablico. Esses espacos sociais em
que se deu a pesquisa foram importantes para que houvesse uma melhor compreensédo
sobre os espagos ocupados e vivenciados pela pessoa com deficiéncia visual, qualificando
a construcdo da informagéo.

O vinculo estabelecido com os participantes possibilitou encontros potentes e
profundamente reflexivos tanto para mim, enquanto pesquisadora, bem como para eles,
solidificando um terreno proficuo para o processo construtivo-interpretativo acerca de suas
producdes subjetivas, que, posteriormente, se integraram ao modelo tedrico. Construir o
cenario social com os participantes da minha pesquisa foi desafiador considerando o tempo
da pesquisa, a rotina de um universitario e os desafios desta formacédo diante das barreiras

de acessibilidade em suas diferentes expressdes.®® No entanto, foi possivel consolidar um

8 A Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015) menciona no artigo 3°, paragrafo 5° que as barreiras sdo
“qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a participacdo social da pessoa,
bem como o gozo, a fruicdo e o exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
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cenario em que “os participantes estiveram motivados na sua participagdo para assim obter
informacdes relevantes e ... favorecendo processos mais auténticos de expressdo em
relacdo ao tema estudado” (Mitjans Martinez, 2019, p. 64).

Quanto a participante Maria, 0 nosso primeiro e ultimo encontro ocorreram em sua
propria residéncia. Confesso que ela foi uma participante que me mobilizou muito desde 0s
nossos primeiros encontros. Trés aspectos me chamaram atencdo: o primeiro foi que,
apesar da existéncia da cegueira como constituinte da sua existéncia, em nossos dialogos,
ela sempre me convidada a olhar a deficiéncia sob uma outra 6tica. Nao falava da sua
deficiéncia enquanto impedimento, barreiras, dificuldade, mas como desafio e
possibilidades. Estava sempre fazendo muitas coisas a0 mesmo tempo desde 0 Nnosso
primeiro encontro. O segundo aspecto que me chamou muito a atencdo foi a participacéo
da mé&e dela em alguns dos nos nossos encontros. Ela sempre vinha ao final para conversar
conosco sobre os desafios enfrentados ao longo do desenvolvimento de Maria, frisando o
exercicio de confianca e autonomia que os pais de pessoas com deficiéncia precisam
realizar. Outro aspecto, que me deixou super lisonjeada e emocionada, foi quando Maria
me enviou as fotos da apresentacdo do seu Trabalho de Concluséo de Curso, em 2020. Em
sintese, avalio como uma relacdo de troca e aprendizado o espaco dialdgico e relacional
constituido com Maria. Nesse periodo, aprendi muito com ela sobre interagir com a pessoa
cega e conhecer as suas possibilidades de acdo, fiquei mais atenta ao papel da familia no
desenvolvimento de uma pessoa com deficiéncia e, também, pude mobiliza-la a refletir
sobre 0s processos subjetivos que permearam sua trajetoria no ensino superior.

O participante Miguel é a disponibilidade em pessoa. Sua atenc¢éo, reflexdo e estado

de presenca durante 0s nossos encontros eram surpreendentes. Miguel geralmente falava da

expressdo, a comunicagdo, ao acesso a informagao, a compreensao, a circulagdo com seguranca, entre outros,
classificadas em barreiras: urbanisticas, arquiteténicas, nos transportes, nas comunicagdes e na informacao,
atitudinais, tecnoldgicas”.
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sua experiéncia com a cegueira a partir de reflexdo psicoldgica e espiritual, ainda que
também reconhecesse a deficiéncia a partir de uma lesdo. Ele identifica os desafios de ser
pessoa com deficiéncia, mas esse tema, em geral, ndo ocupa da maneira direta as suas
expressdes a ndo ser quando é mobilizado. Miguel gosta muito de falar sobre sentido da
vida, relacdes humanas, emogdes e afetos. Com essa postura, também me levava a olhar a
deficiéncia sob uma oOtica totalmente diferente, considerando sobretudo as relacfes e
interagOes subjetivas. Nossas conversas sempre permeavam assuntos como sentido da vida,
espiritualidade e psicologia e, a partir disto, discutiamos o tema da pesquisa permeado por
um olhar da subjetividade. No dltimo encontro que tive com Miguel, senti-me muito
mobilizada. Miguel ja tinha concluido a faculdade, estava a procura de um emprego e, pela
primeira vez desde que nos conhecemos, percebi uma angustia de ndo conseguir um
trabalho, chegando ao ponto de ele se questionar se ndo estaria encontrando vaga em razéo
da deficiéncia visual, ainda que tivesse clareza das dificuldades de contratacdo de pessoas
com deficiéncia.

Em sintese, avalio com qualidade a participacdo de Miguel e Maria. Tivemos
diferentes momentos, nos encontramos em Varios espagos ocupados por pessoas com
deficiéncia visual, fizemos uso de recursos para estabelecer trocas dialdgicas a partir do
tema da pesquisa, que, por fim, possibilitaram construir informag6es proficuas conectadas

com 0s objetivos deste trabalho.

Procedimentos de Construgdo das Informacgoes

Para responder ao ordenamento tedrico empregado neste estudo, foram utilizados
0s procedimentos de construcdo da informacdo da Metodologia Construtivo-Interpretativa
com a finalidade de compreender a complexidade da realidade das pessoas cegas no ensino

superior. Em consonancia com a proposta teérico-metodoldgica adotada, ndo se reconhece
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a realidade como uma dimenséo estatica, mas sim como uma producdo dinamica, criativa e
inesgotavel do saber (Oliveira, 2017). Nesse sentido, os procedimentos de construcdo da
informacdo compreendem um processo transversal as acles realizadas em todos o0s
momentos da pesquisa, pois subentende-se que

a informacdo que vai sendo relevante para o problema estudado ndo aparece

diretamente da resposta dos participantes, nem de sua fala explicita, mas, sim, nas

hipoteses que vado ganhando forca, organizadas pelos indicadores que o pesquisador
constroi  fundamentado nas expressdes dos participantes nos mais diversos
momentos e contextos da pesquisa. (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b,

p.109)

Sob essa oOtica epistemoldgica, reconhecem-se producdes singulares no contexto
cultural e nas vivéncias dos universitarios com deficiéncia visual, o que nos leva a observar
a incorréncia de generalizar a experiéncia da cegueira no ambito do ensino superior. Com
base nisso, entende-se que a producédo de indicadores por parte do pesquisador abrange um
processo criador, que possibilita elaborar caminhos interpretativos sobre a constituicdo
subjetiva de universitarios cegos revelados a partir das expressdes e da interacdo dos
participantes.

De acordo com Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017b), “ndo existem regras
universais nem a priori para a definicdo de indicadores” (p. 111), pois eles emergem do
caminho hipotético em que o pesquisador vai enveredando na pesquisa, por meio das
suposicoes elaboradas para significar e ressignificar as contradi¢fes advindas do aspecto
qualitativo da expressdo dos participantes. Isso culmina com um campo proficuo de
inteligibilidade (Gonzalez Rey, 2005a; Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), neste

caso, sobre a deficiéncia visual e a relagdo com o ensino superior.
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De tal modo, o caminho de construgdo de um indicador ndo compreende um
processo isolado, tratando-se de uma agéo recursiva que dialoga continuamente com outros
indicadores, além de confrontar a propria teoria, respondendo, assim, aos propdsitos do
modelo tedrico adotado, que busca solidificar o constante movimento de “articulagdo entre
0 pensamento do pesquisador e o0 momento empirico, que resulta na logica
configuracional” (Oliveira, 2017, p. 67) do fendmeno estudado. Por fim, compreender
como a deficiéncia visual, especificamente a cegueira, estd constituida subjetivamente nos
estudantes, destacando recursos, processos e producfes que permearam a realizagdo do
ensino superior, requer recursivamente compreender a organizacdo das configuragdes
subjetivas a partir dos sentidos subjetivos gerados nas construgdes sociais e subjetivados
nas experiéncias e relagdes da pessoa.

Os recursos para a construcdo das informag6es adotados neste estudo, com base na
Epistemologia Qualitativa, visam refutar a coisificacdo dos instrumentos como Unico
recurso de coleta e producdo de informacdo na pesquisa (Gonzalez Rey, 2005a).%* Ao
contrario desse entendimento, a elei¢do dos instrumentos corresponde a uma demanda que
emerge na processualidade da pesquisa construtivo-interpretativa. N&o existem definigdes
a priori de quantidade ou tipo de instrumento, pois 0s instrumentos sdo elaborados
partindo da necessidade de ampliar o curso reflexivo sobre o sistema investigado. De tal
modo, 0 processo de construcdo da informagdo deve viabilizar a manifestacdo do
participante, ou melhor, facilitar a expressdo ao envolver as pessoas emocionalmente pelo
processo de comunicacdo dialdgica (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b). Nessa
perspectiva epistemoldgica, os autores complementam que o instrumento dedicado a

mobilizar os participantes a se expressarem assume um

8 O termo “instrumentalismo” refere-se a “necessidade derivada da busca pela objetividade, valendo-se da
neutralidade como principio reitor do uso de instrumentos, por serem estes usados como mediador da relagéo
do pesquisador com o sujeito pesquisado, eliminando as ‘distor¢des’ que podem aparecer como resultado do
contato subjetivo pesquisador-pesquisado” (Gonzalez Rey, 20053, p. 38).
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carater dialégico que implica a presenca do pesquisador quando eles sédo

utilizados, e seu posicionamento quando utiliza os instrumentos é sempre um

posicionamento aberto ao participante, pronto para se comunicar com ele quando
for preciso. Unido a isso, todo instrumento deve ter uma continuidade
conversacional que o integra com outros instrumentos e outros momentos da

pesquisa. (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 95)

Nesta pesquisa, os instrumentos utilizados para a producéo de informacéo foram os
sistemas relacionais conversacionais, uma vez que “possibilita[m] ao pesquisador deslocar-
se do lugar central das perguntas para integrar-se em uma dindmica de conversacdo que
toma diversas formas e que é responsavel pela produgdo de um tecido de informacgdo que
implique, com naturalidade e autenticidade, os participantes” (Gonzalez Rey, 2005a, p.
45). Para a producdo das informacGes, foram utilizadas, na primeira etapa, dindmicas
conversacionais e, na segunda etapa, um complemento de frases, um exercicio de
autorreflexdo e um exercicio de problematizacdo das dindmicas conversacionais.

A dindmica conversacional concebe um encadeamento de responsabilidade tanto do
pesquisador quanto dos participantes por meio de suas experiéncias, seus questionamentos
e suas tensdes, que viabilizam a emergéncia dos sentidos subjetivos (Gonzélez Rey,
2005a). Os participantes sdo corresponsaveis pela processualidade da pesquisa, na medida
em que se predispdem a participar da investigacdo, por meio da expressao ou da reflexao.

No que diz respeito a diferenca em relacdo as praticas conversacionais da pesquisa
tradicional, pondera-se, de acordo com Gonzalez Rey (2005a), a possibilidade de
considerar mais do que uma resposta, sem estabelecer critérios padronizados entre as
perguntas e as respectivas respostas, dando énfase a expressdo da pessoa, que se relaciona
com a diferenca existente nas vivéncias e nos sentidos subjetivos produzidos. Nesse

sentido, as dindmicas conversacionais também (re)posicionam os participantes diante da
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inevitabilidade de elaborar “a sua experiéncia em uma area de sua vida em que convergem
processos simbolicos e emoces significativos para o sujeito; € o sujeito quem se situa no
lugar de onde nos falara” (Gonzélez Rey, 2005a, p. 46).

As dindmicas conversacionais promovidas neste estudo (apéndices D, E, F e G)
assumiram como inspiracdo a proposta engendrada por McAdams (1995) acerca da The
Life Story Interview, adaptada ao processo de escolarizagcdo da pessoa com deficiéncia
visual. As dindmicas conversacionais foram realizadas individualmente, recomendando-se
que cada participante oferecesse relatos detalhados de seus periodos da escolarizacao, que
compuseram um agrupamento de questdes, como: histdria de vida em geral, biografia
pessoal, experiéncias académicas no ensino fundamental (I e Il), experiéncias académicas
no ensino médio e experiéncias académicas no ensino superior. Mesmo contendo uma
proposta tematica por encontro, os didlogos fluiram de acordo com o interesse dos
participantes, de maneira que todos os temas fossem contemplados. Assim, foi proposto
que os participantes narrassem a sua histéria de vida, (re)elaborando seu passado, seu
presente e seus vislumbres para o futuro. Isso 0s conduziu a “recorrer a importantes
relacbes sociais e fontes culturais profundas para desenvolver histérias poderosas de
redengio pessoal” (McAdams, 2013, p. 1, tradugdo nossa).%®

O complemento de frases (Apéndice 1) &€ um instrumento composto por
aproximadamente 70 frases, reconhecidas por indutores, que s&o complementadas pelos
participantes com a intencdo de compor unidades de significagdo acerca de um
determinado tema. Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (1989) adaptaram esse instrumento
com o objetivo de participar do diagndstico da personalidade, em meio a outros

instrumentos. Atualmente, esse recurso agrega valor ao processo interpretativo do

8 Texto original: “resort to important social relationships and deep cultural sources to develop powerful
stories of personal redemption”.
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pesquisador. Ele possibilita captar as produgfes subjetivas que ndo foram explicitamente
reveladas nas expressdes do respondente (Gonzélez Rey, 2007b).

O exercicio de autorreflexdo (Apéndice J) se trata de um recurso que possibilita ao
participante abrir vias de reflexdo e explorar a compreensdo sobre um ou mais objetivos
delimitados na pesquisa (Mitjans Martinez, 2009). Esse exercicio foi feito nesta pesquisa
com a intencdo de explorar a percepgdo e a expressdo dos participantes acerca do seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento durante o ensino superior, demarcando 0s
aspectos positivos e/ou negativos que promoveram seu desenvolvimento.

Por fim, o recurso de “problematizacdo das dinamicas conversacionais” teve como
objetivo ampliar a capacidade reflexiva dos participantes a respeito dos assuntos abordados
nas dindmicas conversacionais na primeira etapa da pesquisa, possibilitando assim a
pesquisadora gerar indicadores sobre a constituicdo subjetiva em universitarios cegos,
destacando recursos, processos e producOes que permearam a realizacdo do ensino
superior.

Quadro 2

Etapas da pesquisa e construcdo das informacoes

Momento Recurso Teméticas norteadoras

Etapa 1l

Sensibilizagcdo para 0 campo e a pesquisa (apresentacao da
Din&mica conversacional pesquisadora e da pesquisa; assinatura do TCLE;
1° (BC)n°1 estabelecimento de datas e horérios para a realizacéo das
(apéndices A, B, Ce D) etapas da pesquisa; preenchimento da ficha de perfil)

Periodo de escolarizacdo: presente

20 DCn°2 Historia de vida em geral/biografia dos participantes.
(Apéndice E) Periodo de escolarizagdo: presente e passado

20 DCn°3 Experiéncias académicas no ensino fundamental (I e 11).
(Apéndice E) Periodo de escolarizacdo: passado

40 DCn°4 Experiéncias académicas no ensino médio.
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(Apéndice F) Periodo de escolarizagdo: passado
DCn°5 Experiéncias académicas no ensino superior.
> (Apéndice G) Periodo de escolarizagdo: passado, presente e futuro
Etapa 2
Complemento de frases  Indutores diretos e indiretos
1° (CF)
(Apéndice 1)
Exercicio de Analise do processo pessoal de aprendizagem e
20 autorreflexdo (EAR)  desenvolvimento durante o ensino superior.
(Apéndice J)
Problematizacdo das  Problematizacdo de assuntos apresentados nas
3° dindmicas dindmicas conversacionais (etapa 1) com a finalidade

conversacionais (PDC) de refletir o contexto presente.

Fonte: Autoria prépria.

Conforme as especificacGes contidas no Quadro 2, as dinamicas conversacionais
foram divididas em cinco momentos, de modo a expressarem um percurso histérico da
escolarizacdo dos participantes com deficiéncia visual. Partiu-se do mais geral ao mais
especifico — primeiro, eles relataram as experiéncias no ensino fundamental e médio e,
segundo, as vivéncias no ensino superior. Vale explicar que a producédo subjetiva é sempre
do presente, desta maneira, as dinamicas conversacionais revelam uma producdo do
presente em relacdo as experiéncias vividas atualmente e no passado, bem como uma
articulacdo prospectiva quanto ao futuro. Nesse sentido, o complemento de frases, o
exercicio de autorreflexdo e a problematizacdo das dindmicas conversacionais foram
fundamentais para complementar as informagGes produzidas nas dindmicas
conversacionais e, assim, melhor subsidiar o processo de construcdo da informacéo.

Todos os momentos da pesquisa foram gravados por meio de um smartphone com

auxilio de um tripé de mesa. A utilizagdo das imagens se restringiu em compor um registro



das informac0es — fala, expressdes, emocOes — que engendrasse uma rede de significados

capaz de permitir conjecturas sobre o0s sentidos subjetivos gerados nas experiéncias.

Aspectos Eticos

Esta pesquisa estd em consonancia com os procedimentos éticos da pesquisa com
seres humanos, conforme previsdo dos seguintes dispositivos legais: Resolucdo do
Conselho Nacional de Satde (CNS) n° 196, de 1996, Resolucdo do CNS n° 466, de 2012, e
Resolugdo CNS n° 510, de 2016. Esta pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de
Etica em Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia
(UnB), sob o CAAE 68036017.5.0000.5540, parecer n°® 2.193.619. Todos 0s instrumentos,
e sua respectiva gravacao, so foram realizados ap6s a anuéncia dos participantes por meio
da leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e do
Termo de Cesséo de Direitos para o Uso de Imagem e Voz, em duas vias, sendo uma para

a guarda da pesquisadora e outra para o0s participantes.
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O Processo Construtivo-Interpretativo

O processo de construcao interpretativa reforca o carater ativo e a responsabilidade
intelectual do pesquisador em comprometer-se com a qualidade do curso hipotético e
reflexivo da construcdo da informagdo. Esse compromisso é expresso na tessitura de
significados e sentidos que vao emergindo no decorrer da pesquisa, consolidando a sintese
do modelo tedrico em desenvolvimento orientado pelo objetivo da pesquisa (Gonzélez
Rey, 2005a; Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b). O pesquisador é impelido a
“perguntar, refletir e posicionar-se ativamente para que 0s participantes possam adentrar
em tramas de vida que sdo relevantes para o progresso nas constru¢des sobre os sentidos
subjetivos e as configura¢des subjetivas do processo em estudo” (Gonzalez Rey & Mitjans
Martinez, 2017b, p. 125).

A partir disso, o pesquisador ira se apoiar em aspectos qualitativos da linguagem e
nos diferentes modos de expressdo dos participantes com a finalidade de tecer significados
que se constituam em indicadores (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b). Sobre a
linguagem no curso do processo construtivo-interpretativo, cabe esclarecer:

a pesquisa construtivo-interpretativa ndo trabalha com a linguagem nem com o

discurso como sistemas que se organizam fora dos individuos, da fala e das

relacdes. A linguagem é trabalhada pela sua qualidade, forma de organizacdo do
relato, experiéncias associadas com 0S que aparecem como protagonistas,

cronologia da aparicdo dos eventos etc., 0s quais sdo atributos que identificam o

sujeito ou agente da fala e que estdo além da intencdo da fala ou da escrita, mas que

aparecem na organizagdo ndo consciente destas na qualidade do processo de
construcdo em que essas expressdes faladas, escritas ou simplesmente sentidas se

manifestam (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b, p. 110).
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Cientes da importancia desse processo hipotético e reflexivo, é possivel
compreender que a selecdo de uma informacdo demarca o caminho reflexivo e
interpretativo que o pesquisador pretende trilhar — 0 que, consequentemente, caminha rumo
a abertura de um indicador. Os indicadores ndo sdo defini¢des isoladas, mas sim a
tessitura construtivo-interpretativa das informacbes (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,
2017b). Nao se trata de um sentido explicito, aparente e conclusivo; como menciona
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017b), “o indicador ainda ndo significa nada para a
pesquisa, apenas uma conjectura que principia um caminho de busca” (p. 111), composto
pelo manejo artesanal das informacOes diretas ou indiretas que emergiram no curso da
pesquisa acrescidas do processo reflexivo do pesquisador a luz de um arcabouco tedrico
como meio de abrir rotas de inteligibilidade. Por sua vez, tais rotas vdo se somando a
outros indicadores como um meio de avancar para outro nivel hipotético e interpretativo,
as hipdteses (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017b).

Enquanto na pesquisa hipotético-dedutiva o caminho de elaboracdo das hipGteses
representa construcbes a priori postas a comprovacdo, na pesquisa construtivo-
interpretativa ndo cabe colocar o conhecimento a finalidade de prova ou verificacdo
(Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b). O foco estd no compromisso construtivo
interpretativo do pesquisador em integralizar suas ideias e reflexfes tedricas (Gonzélez
Rey, 2019) como meio de tecer um caminho pelo qual o modelo tedrico vai adquirindo
sua capacidade explicativa a partir da convergéncia dos indicadores, que se organizam em
hipdteses.

No processo de construcdo interpretativa deste estudo, foram constituidos trés
eixos. O primeiro discute o processo de inclusdo escolar e a relagdo com a trajetoria de
vida da pessoa cega. O segundo estabelece um dialogo sobre o entrelagamento de redes de

apoio, recursos utilizados para lidar com os desafios e as contradi¢cbes do cotidiano
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universitario de uma pessoa com deficiéncia visual. Por fim, o terceiro explicita as
producdes subjetivas do universitario cego e a mobilizacdo de posicionamentos enquanto
sujeito ao longo do seu desenvolvimento.

Reitera-se que as discussdes aqui realizadas tecem uma alternativa de
inteligibilidade para como a constituigdo subjetiva individual e social sobre a cegueira
permearam 0 ingresso, a realizacdo e a conclusdo do ensino superior. Para isso, foram
produzidos indicadores a partir da construcdo reflexiva das informagdes das dindmicas
conversacionais, do complemento de frases e do exercicio de autorreflexdo, que
possibilitaram a formulacdo de hipo6teses em dialogo com a revisdo das producdes
cientificas e a base tedrica desta pesquisa. Por fim, destaca-se que as analises e discussdes
ndo se esgotam em si mesmas, pois, em conformidade com a proposta tedrico-
metodoldgica adotada nesta pesquisa, reconhece-se a contribuicdo singular e o carater
vivo, cultural e histérico das historias aqui apresentadas para a construcdo do modelo

tedrico.

Apresentacdo dos Participantes da Pesquisa

Quando convidei Maria, 22 anos,®® para participar da pesquisa, ela estava em
periodo de final de semestre, por isso foi muito dificil encontrar um horario compativel
para agendar 0 nosso primeiro encontro. Acordamos em esperar o final do semestre para
retomar o didlogo e agendar um horario. Nosso primeiro e nosso Ultimo encontro
ocorreram em sua residéncia, em uma das regifes administrativas periféricas ao Plano
Piloto®”. Os demais ocorreram na biblioteca pdblica de uma escola especializada para as

pessoas com deficiéncia visual localizada em uma regido central de Brasilia, Distrito

% |dade de Maria ao final da pesquisa.

67 Regido Administrativa Central do Distrito Federal.
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Federal. Nos encontros em sua residéncia, a sua genitora participou em alguns momentos,
buscando agregar reflexfes a partir dos temas debatidos. Avalio que os encontros com
Maria foram muito significativos, pois as histdrias vivenciadas por ela expressavam uma
poténcia em seus posicionamentos perante as adversidades. Além disso, sua mae mostrava-
se muito participativa, sempre criando possibilidades para que ela pudesse se impor e
explorar o seu desenvolvimento. Eu, particularmente, ficava muito motivada a encontrar
Maria, pois ficava encantada com as suas historias e suas maneiras de resolvé-las.

No primeiro encontro, Maria se definiu como uma jovem universitaria de uma
instituicdo publica do Distrito Federal, que teve o diagnéstico de retinopatia de
prematuridade por um desdobramento do nascimento prematuro, que a levou permanecer
por dois meses na Unidade de Terapia Intensiva (UTI) neonatal. 1sso desencadeou uma
queimadura na sua retina em funcdo da luz do oxigénio. Maria relata que ndo houve
preocupacéo de colocar protecdo em seus olhos.

A descoberta da cegueira ndo ocorreu de imediato, mas quando estava com
aproximadamente sete meses de idade, por conta da desconfianca de sua genitora, que
prontamente acessou centros de referéncia em visdo para bebés em Belo Horizonte e
Goiania. Os profissionais que avaliaram Maria disseram que ndo era possivel reverter e
tampouco corrigir o problema, pois a retina ja estava totalmente descolada. Os medicos
entdo a encaminharam, com aproximadamente 10 meses de idade, para o servigo de
estimulacdo precoce do Centro de Ensino Especial de Deficientes Visuais (CEEDV), uma
escola publica do Distrito Federal especializada no atendimento a criangas com deficiéncia
visual. Maria frequentou esse espaco até os 6 anos, e continuou em contato com ele
durante o ensino superior, em funcdo das atividades de apoio & pessoa com deficiéncia
visual. Em nosso ultimo encontro, Maria informou que tinha acabado de concluir a

faculdade, isso no primeiro semestre de 2020.

101



Miguel, 27 anos,% foi indicado pela universitaria Maria e sua mée, que lembraram
que ele se adequava aos critérios gerais estabelecidos para a minha pesquisa. Quando entrei
em contato com Miguel, o informei da indicacdo, e ele prontamente se disponibilizou a
participar da pesquisa. Os encontros com Miguel foram muito ricos e afetuosos, pois
Miguel demonstra uma serenidade e docilidade em suas palavras e expressoes, além de
destacar a importancia da participacdo em pesquisas cientificas para divulgar melhor os
desafios vivenciados pelas pessoas com deficiéncia visual. Segundo ele, participar desses
processos era um meio de buscar refletir solugdes sociais e interpessoais que possam
melhorar a qualidade de vida da pessoa cega ou com baixa visao.

Quando o convidei para participar da pesquisa, ele estava no inicio do semestre
letivo na faculdade, assim foi mais facil agendar horarios compativeis. O espaco social dos
nossos encontros foram a biblioteca da escola especializada para pessoas com deficiéncia
visual, com excecdo do ultimo encontro, que ocorreu na Biblioteca Braille do Distrito
Federal no periodo de férias escolares. Nessa ocasido, Miguel informou que tinha
concluido a faculdade fazia aproximadamente cinco meses e que estava a procura de
emprego.

Miguel se definiu, em nosso primeiro encontro, como uma pessoa afetiva e
tranquila, que tem suas fraquezas e seus pontos fortes. Disse gostar de expressar 0 que
sente e 0 que pensa, sem vergonha de demonstrar o0 que sente por ninguém, o que o faz ser
uma pessoa bem auténtica. Miguel nasceu prematuro, de 6 meses e 15 dias, em uma cidade
no interior de Goias (GO). Sua deficiéncia ndo foi congénita, mas sim adquirida poucos
dias depois do nascimento em decorréncia das condigdes de cuidado no hospital. Sua mée
faleceu quando ele tinha 4 anos em um acidente de transito. Por volta dos 5 anos, seu pai

decidiu se mudar para Brasilia para que Miguel pudesse estudar no CEEDV, pois a cidade

8 |dade de Miguel ao final da pesquisa.
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em que eles residiam n&o tinha recursos para as pessoas com deficiéncia. Com 20 anos,
Miguel terminou o ensino médio, e com 21 comegou a faculdade de Psicologia.

Maria e Miguel, apesar de terem trajetorias pessoais distintas, compartilham o fato
de terem saido de regides menos favorecidas economicamente, como de outro estado ou de
regides administrativas do Distrito Federal conhecidas como cidades satélites, em busca de
uma rede de apoio escolar especializada. Os dois foram marcados de maneira proeminente
por servigos de apoio, escolas e instituicdes de ensino superior na zona central do Distrito
Federal, mais especificamente na regido administrativa do Plano Piloto. Tanto Maria
quanto Miguel compartilharam, até o ensino superior, praticas pedagogicas formativas no
CEEDV. Esses aspectos mostram o quanto a area central é reconhecida como uma
referéncia no apoio especializado a pessoas com deficiéncia visual, evidenciando a
confluéncia desses aspectos, bem como da subjetividade social dessas instituicdes nas
trajetorias de escolarizacdo de Maria e Miguel, integrando, desta maneira, a subjetividade
individual de ambos, como veremos ao longo das discussoes.

Embora sejam dois participantes com trajetorias singulares, eles serdo apresentados
de forma integrada no processo de construcdo interpretativa, assumindo a pesquisadora o
compromisso com a producdo de um modelo teérico. Nao temos a pretensao de reconstruir
as histdrias e trajetérias de ambos, tampouco de analisar suas biografias e fazer uma
construcdo da subjetividade individual. Enfrentamos o desafio de refletir sobre os
processos de inclusdo a partir das trajetdrias de Maria e Miguel, por meio dos episodios
narrados por eles, considerando a interface entre o individual e o social e tendo em vista
como o vivido, o percebido, o sentido por eles — e suas familias, professores, amigos — nos
possibilitam avancar em novas inteligibilidades sobre a inclusdo num transito continuo

entre o individual e o social, sem fronteiras.
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Eixo 1: Os Processos de Inclusdo Escolar: Tecendo Caminhos para o Ingresso no
Ensino Superior

O processo de construcdo interpretativa contido neste eixo estd centrado em
analisar como os processos de inclusdo escolar constituiram a trajetdria de vida do
estudante cego. Nao temos a pretenséo de reconstruir a producdo subjetiva de sua trajetdria
de vida, uma vez que as narrativas sdo sempre uma reconstrucao gerada num fluxo atual da
producdo de sentidos subjetivos. O carater gerador das configuragcBes subjetivas na
producdo dos sentidos subjetivos faz com que essa producdo seja atual, como um novo
fluxo de sentidos subjetivos que emergem no recontar das proprias vivéncias. A0 mesmo
tempo em que é atual, é histérica, uma vez que sdo 0s recursos subjetivos (simbolico-
emocionais) configurados historicamente que constituem as bases para a emergéncia dos
sentidos subjetivos no presente. Destaca-se que o caminho construtivo e reflexivo, nesta
pesquisa, ndo visa excluir a participacdo do social e do Estado no que se refere aos
recursos de acessibilidade e da deliberacdo de dispositivos legais que possam reger o seu
exercicio. Propomos, sem desconsiderar o anterior, analisar o processo de inclusdo sob um
outro viés, o da subjetividade individual e social.

O modo como os estudantes com deficiéncia visual é acolhido e amparado em suas
necessidades pelas familias e pelos profissionais da salude e da educacdo constitui-se em
diferenciais que podem marcar toda uma trajetoria de escolarizacdo. Sobre isso, Maria
conta que “com uns 9, 10 meses eu vim para 0 CEEDV, na precoce, estimulacéo visual. Os
médicos me encaminharam para ca. E dai eu fiquei aqui até me alfabetizar, me alfabetizei
no sistema braile” (DC 1/2017). Em outro momento, menciona: “eu acho que a
participacdo da minha mae e da minha familia foi fundamental, porque eu fui para a escola
muito cedo. Eu fui muito bebezinha. Fiz estimulagdo precoce, ter um acompanhamento...”

(PDC/2019).
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Vale destacar que, para a maioria das pessoas com deficiéncia visual no Brasil, os
atendimentos especializados sdo realizados na rede publica de educacédo e satde, marcando
a presenca do Estado no desenvolvimento precoce — mesmo que, muitas vezes, a qualidade
desses servigos possa ser questionada e ndo atenda em quantidade e qualidade necessarias
ao melhor desenvolvimento dessas criancas. Diante disso, a participacdo da familia, muitas
vezes com conhecimento e recursos limitados, tem se mostrado essencial na manutengéo
dos estudantes com algum tipo de deficiéncia no processo de escolarizagao:

eu agradeco porque meus pais me educaram de uma maneira que eu pude me

desenvolver. Foi muito importante para mim, sou extremamente grato a eles. A

educacdo em si tem que ser a mesma. ... Tem que ser a mesma para crianga com

deficiéncia e sem deficiéncia, porque sendo vira uma coisa de excluséo, de
favoritismo. (Miguel, PDC/2020)

A presenca da familia, como observado no caso de Maria e Miguel, foi fundamental
para que ambos, e as suas respectivas familias, se organizassem para viabilizar caminhos
inclusivos ao longo da trajetoria de desenvolvimento. Ja de inicio, acessaram servicos de
salde e escolas inclusivas, o que compfe um indicador da existéncia de sentidos
subjetivos mobilizadores pela busca por espacos institucionais em prol da autonomia
da pessoa com deficiéncia. Vale reforcar que falar de incluséo é também falar de familia,
porque ela vivencia junto as complexidades, os desafios e as limitacGes geradas pela
deficiéncia. Dessa maneira, a familia da pessoa com deficiéncia deve ter um lugar de fala e
escuta quando o assunto € incluséo, logicamente sem se sobrepor a pessoa com deficiéncia,
mas demarcando as experiéncias que a fazem vivenciar impedimentos de participacao
social em razdo do continuo cuidado e das limitagcBes que esse exercicio opera dentro da
I6gica de uma sociedade normativa. Isso implica observar que a deficiéncia aqui atua a

partir ndo do corpo, mas das demandas das relagdes de cuidado.
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Fui para uma escola, mesmo, regular, com sala de recursos, que tinha professores
especializados para me atender. Mas no comeco foi dificil, porque eu fui para perto
da minha casa, porque eu moro em uma zona periférica.%® E 14 eu néo tive apoio
suficiente. As professoras falavam que ndo tinham capacidade, que ndo tinham
capacidade para me ajudar, que ndo sabiam como lidar comigo. Foi um ano muito
dificil. Entdo, eu tive que voltar para cd, no Plano, e fazer o meu ensino
fundamental aqui em uma escola que fosse, mesmo, mais preparada. (Maria, DC
1/2017)
Com Miguel ocorreu algo semelhante:
vim para Brasilia para poder estudar aqui no CEEDV, porque na cidade do interior
do Goias’® onde eu residia n&o tinha recurso para deficiente, a ndo ser um Centro de
Apoio, que dava uma espécie de apoio para pessoas com deficiéncia. (DC 1/2017)
Evidenciamos indicadores da existéncia de sentidos subjetivos associados a
mobilizacdo subjetiva das familias em busca de espacos educacionais promotores de
independéncia e de processos de autoria em prol da aprendizagem e do
desenvolvimento, ao ponto de tomarem a decisdo de muda-los de escola, de regido
administrativa e até mesmo de cidade. Para chegar a essa tomada de decisdo, 0s pais
também sentiram a auséncia da inclusdo, quem sabe até mesmo a exclusdo. A necessidade
de tomar outro rumo gquando se almeja e reconhece a potencialidade do desenvolvimento
da pessoa com deficiéncia exige um reposicionamento para buscar ocupar lugares em que
ja existam coletivos funcionando em prol da inclusdo. Assim, a partir dessa trajetoria de

Maria e Miguel, relacionada a inser¢cdo no ambiente escolar, & estimulacdo precoce, ao

% O termo “zona periférica” foi utilizado em substituicio ao nome da regiio administrativa em que Maria
reside.

O termo “cidade do interior do Goias” foi utilizado em substituicdo ao nome da cidade em que Miguel
residiu na infancia.

106



encaminhamento médico e a mudancas de escola em diferentes regibes, entre outros,
construimos a hipétese de que o papel social que a familia assume, desde a primeira
infancia, envolta e comprometida em apoiar e fomentar o desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia, é favorecedor dos caminhos para a efetivacdo inclusao escolar.

A inclusdo escolar ndo é feita somente pelos atores escolares. Ela integra uma rede
de outras pessoas e instituicdes que ficam invisibilizadas no processo. A dinamica de
sustentacdo gerada pelas familias demarca fortemente a qualidade imprimida nos processos
de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia na luta por servigos e espagos sociais que
atendam as necessidades da familia e ndo somente da pessoa com deficiéncia. Os
enfrentamentos a subjetividade social se tornam mobiliza¢cGes constantes na luta por
espacos qualificados que facam diferenca na vida dos seus filhos. Como afirma Gonzélez
Rey (2011), “essa relacdo ndao € com um ‘outro’, mas com muitos outros, de forma
simultanea, como um contexto social dinamico e participativo, em que se geram dinamicas
maltiplas e simultaneas com grande capacidade de reorganizacdo no proprio contexto em
que a atividade acontece” (p. 60).

Retomando o relato anterior de Maria sobre a sua primeira inser¢do na escola
regular, no ensino fundamental I, em uma escola designada como inclusiva, mas onde as
professoras ndo se reconheciam como habilitadas para trabalhar com a pessoa com
deficiéncia visual, evidenciamos sentidos subjetivos associados ao sentimento de
desassisténcia perante as lacunas na formacdo dos professores e nas praticas
pedagogicas das instituicGes escolares. Nesse contexto, serve-se a logica da populacéo
hegeménica das pessoas sem deficiéncia, excluindo a diversidade de pessoas que compdem
0 contexto educacional.

Outro aspecto sinalizado por Maria e Miguel refere-se a ideia de subdrbio com

problemas (Bourdieu, 1997), ou em uma linguagem mais atual e contextualizada, a
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denominacdo de periferia, condigdo essa que é marcada pela privacdo dos capitais,
econémico, cultural e/ou social (Bourdieu, 1997), que aparece ao explicarem que, para
poder ter acesso a uma escola mais preparada, precisaram sair da regido em que residiam e
se deslocar para a regido central do Distrito Federal, o Plano Piloto. Essa experiéncia
evidencia como o espago social qualifica as pessoas que o ocupam. Os espagos mais
privilegiados socioeconomicamente, tais como o Plano Piloto,”* compdem uma rede mais
qualificada de apoio para as pessoas com deficiéncia visual, e as regibes periféricas sdo
areas mais fragilizadas no que tange a um qualificado apoio escolar para essas pessoas.

As mudancas de escola e de regido administrativa ou de cidade promoveram
transformacfes também no desempenho escolar e no processo de inclusdo de ambos.
Embora ndo tenhamos acompanhado essa trajetoria de Maria e Miguel, podemos inferir a
existéncia de dois movimentos, concomitantes ou ndo, que reconhecemos C€OMO
indicadores da constituicdo dos processos de inclusdo: por um lado, nos estudantes, e em
outro nas familias, que a mudanca de espaco social gerou uma nova percepcao sobre a
qualidade pedagdgica das acles e relagbes desenvolvidas no cotidiano escolar,
avigorando a compreensdo de como a subjetividade social dos espacos e das instituigdes
constituem a subjetividade da pessoa. Conforme completa Miguel, “depois que eu vim para
Brasilia comecei a aprender a ler e a escrever ..., ensinar o braile que eu aprendi aqui no
CEEDV. Fui muito bem alfabetizado” (DC 1, 2017). Sobre esse assunto, Maria também
expressa que “o meu rendimento depois que eu voltei, sai da zona periférica e vim para a
zona central estudar, melhorou 100%. A diferenga é a importancia desse apoio no ensino
basico. E muito bom para o desenvolvimento do aluno” (DC 2, 2017).

A expectativa social da aprendizagem e do desenvolvimento de uma crianca

atendida por determinado servico social ou escola pode gerar desdobramentos para além do

Regido Administrativa Central do Distrito Federal.
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que efetivamente é promovido nesse espago. O valor simbdlico de um espago social integra
a subjetividade das pessoas pela produgdo emocional que geramos sobre ele. No
imaginario social das pessoas que residem no Distrito Federal, frequentar uma escola no
Plano Piloto possui um valor agregado que ndo encontramos em escolas da maioria de
outras regides administrativas.

Ainda a respeito do impacto da mudanca, reconhecemos a hipotese de que a
atencao as necessidades individuais ofertada pela familia e escola torna essas duas
instituicdes estruturantes na efetivacdo de processos de inclusdo mobilizadores de
aprendizagem e desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. De tal modo que se reitera
que a inclusdo é um processo amplo e ndo tem como ocorrer de forma isolada e
fragmentada, pois trata-se de um compromisso ético-politico de pessoas e instituicdes com
a promocdo da participacdo social e condicdo de igualdade. Outrossim, as experiéncias
vividas nesse periodo constituiram-se como um campo favoravel para além do
desenvolvimento escolar, implicando também a producdo de sentidos subjetivos
relacionados ao que se compreende por um efetivo processo de inclusdo, demarcando a
compreensédo do desenvolvimento de uma maneira integral.

Ampliando, dessa maneira, 0 entendimento acerca do processo de inclusdo,
evidencia-se que se trata de mais que um processo de adequacgédo curricular e garantia de
acessibilidade, pois se configura mediante uma acdo e relacdo de natureza dialdgica,
relacional e emocional (Torres, 2016).

... Quando eu fui para a escola, com a sala de recursos dentro da escola, foi mais

facil o trabalho, para trabalhar, porque era uma ligagdo mais direta entre o

professor. Isso aqui na zona central... E |4 tinha duas, trés professoras na sala de

recursos. Era uma sala que tinha todos os materiais que eram necessarios para

ajudar os alunos com deficiéncia visual. (Maria, DC 2/2017)

109



Os professores ja sabiam como que tinham que dar a aula, como tinham que fazer,
tinham que descrever do quadro e tal ..., ja tinham material em braile, os textos
tudo a gente tinha acesso. Entdo isso € outro universo, vocé ter uma educacao

inclusiva é muito diferente, vocé se desenvolve como todos. ... Os professores, € a

ligacdo com os professores da sala de recursos, era permanente, porque a sala de

recursos dava um suporte de tarde, no periodo contrario [ao das aulas]. (Miguel, DC

2/2017)

E interessante observar que Maria e Miguel indicam dois aspectos que constituem o
processo de inclusdo: os estruturais e organizativos, como a prépria escola, a sala de
recursos e 0s materiais necessarios aos estudantes com deficiéncia visual; e as acfes e
interacOes dialdgicas, relacionais e emocionais. Ambos os aspectos sdo subjetivados pelos
estudantes de modos distintos a depender das dindmicas sociais e individuais que
permeiam suas trajetorias de vida. Dessa maneira, as producdes subjetivas somente se
constituem como um espaco efetivo de apoio a inclusdo na medida em que as pessoas
com deficiéncia se percebem em igualdade de oportunidades e suporte em relacéo aos
seus pares sem deficiéncia.

Assim, a inclusdo deve contemplar acbes e relagbes promotoras de
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia, Maria e Miguel apresentam algumas reflexdes
sobre a sua época do ensino fundamental e médio, quando tiveram experiéncias vividas e
sentidas como inclusivas:

... participar dos jogos interclasses foi uma experiéncia muito boa na &rea de

educacdo fisica, que eu fui incluida nas atividades que os professores tentavam

adaptar para que eu pudesse participar junto com os colegas normalmente. E isso,
para mim também foi muito marcante. “Nossa, eu posso participar disso?” Era

basquete, voOlei. Eu jogava volei e basquete, corria junto com eles [estudantes
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videntes]. Tinha que dar volta ndo sei quantas vezes ao redor da quadra, ai ou o

professor ia comigo, ou ele pedia para um colega me guiar. E eu achava um

maximo, porque eu falava: “Nossa, que legal que eu posso participar!” Sacava no
volei. Tinha um professor que me ensinou tudo. ... Ele fazia de tudo para que eu
participasse de tudo. ... Foi quando eu realmente me senti incluida de verdade.

(Maria, DC 2/2017)

Na fala de Maria, podemos observar que as expressdes “eu fui incluida” e “eu
posso participar” indicam que a deficiéncia ndo performa o corpo como incapaz de
realizar as atividades escolares, mas sim como possibilidade criativa. Constitui, assim,
uma experiéncia motivadora e transformadora da sua vivéncia como estudante e como
pessoa com deficiéncia visual. 1sso também foi possivel identificar no discurso de Miguel:

uma experiéncia maravilhosa que eu vivenciei no ensino médio foi um projeto de

caminhada. O que é esse projeto? No segundo ano do ensino médio, vocé fica o ano

todo fazendo um monte de pesquisas sobre as cidades que vocé vai caminhar. O

onibus faz o percurso de Brasilia até a cidade de destino, e a partir dai vocé volta

andando até Brasilia. Isso é para todo mundo do segundo e do terceiro ano. ...

Foram 15 dias de caminhada, eu e meu amigo, nés fomos os primeiros deficientes

visuais a ir nesses tipos de caminhada, ninguém de deficientes visuais tinham ido.

A gente conheceu muitas culturas. ... A gente dormia em barraca, a gente dormia

nas fazendas que receberam a gente, a gente usava saco de dormir, usdvamos a

mochila como travesseiro e dormia, e era massa demais! A gente tinha aula de

geografia nos rios [em] que n6s tomavamos banho. Teve um dia que meu pai e

minha madrasta escreveram uma carta em braile e mandaram la para a caminhada

onde eu estava. Eu recebi essa carta e fiquei tdo emocionado, e foi tdo legal! Os

meus amigos de sala que ndo foram escreveram cartas também, mandaram para a
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caminhada. Entdo, assim, foi magnifico, coisas que eu jamais irei esquecer na

minha vida. (DC 3/2017)

Fica explicito nessas colocacBes de Miguel e Maria que o professor, bem como a
equipe pedagdgica, tem um papel significativo no processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia. Ndo se trata meramente da figura instituida do docente de adotar uma didéatica
para ensinar conteudos formais, mas sim de um didlogo com outros indicadores, de uma
postura acrescida de uma combinagdo de sentidos subjetivos que envolvem a emogao, 0
afeto e a acdo criadora a favor da aprendizagem e de novas rotas de desenvolvimento.

Nos relatos de Maria e Miguel, também se verifica a importancia do “outro” sem
deficiéncia no processo de inclusdo. Esse “outro” pode, na vivéncia deles, ser seus pares
com ou sem deficiéncia, os professores, os colegas de sala, 0s monitores ou mesmo
qualquer pessoa que se cologue diante um movimento intencional de viabilizar processos
compensatérios, tal como Maria expressa sobre a sua chegada no ensino médio:

entdo, tinham cinco professores e ainda tinha um monitor; e todos me ajudaram

muito. Logo no primeiro dia, eles fizeram uma sensibilizagdo com a turma que eu ia

ter aula. Eles foram mostrar, por exemplo, como que lidava com uma pessoa com
deficiéncia visual, como que guiava, como que colocava, por exemplo, a pessoa
para localizar a cadeira, 0 encosto da cadeira de sentar-se. Eles ensinaram tudo.

Vendaram os alunos. Fizeram dindmicas. ... Com essa sensibilizacdo, o0s

alunos tinham mais respeito, quando o professor fazia siléncio, os alunos

respeitavam. (DC 3/2017)

O papel do “outro” vem reforcar a compreensdo de que a incluséo, para além da
necessidade de organizar o espago fisico e disponibilizar recursos acessiveis, se configura
no plano relacional, onde tanto a pessoa com deficiéncia como as pessoas sem deficiéncia

se posicionam em uma relacdo recursiva, dialogica e afetiva capaz de criar e consolidar
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espacos concretos e subjetivos em prol da inclusdo. A¢des preparatdrias organizadas para
receber a pessoa com deficiéncia no ambito da escola, como citado por Maria, revelam
“como a subjetividade social da escola integrada a subjetividade individual das pessoas que
integram 0 ambiente educacional vao se retroalimentando e se constituindo mutuamente”
(Anache & Martins, 2019, p. 113) em prol do processo de inclusdo da pessoa com
deficiéncia. 1sso também é observado no seguinte relato de Miguel, remetendo a fala de
uma professora da sala de recursos da época do seu ensino médio.

“Olha, a partir de agora ¢ vocé que vai correr atras das suas coisas, nao é professor

mais que fica pedindo material para vocé, é vocé que, quando precisar, vocé

vai viraqui e pedir para a gente. A gente prepara, mas vocé é que tem que
ter responsabilidade de correr atras.” Porque no ensino médio eles [professores] ja
te preparam para a faculdade. Entdo, isso me deu uma base muito boa para
agora, que eu estou na faculdade, porque agora eu sei me virar. Por isso eu cheguei

aqui. (DC 2/2017)

Obviamente, os materiais e instrumentais acessiveis disponibilizados pela escola se
constituem como um recurso essencial para compor o processo de inclusdo e
consequentemente viabilizar a mediacdo pedagdgica a favor da aprendizagem. Para tanto,
vale questionar: como os professores e educadores tém feito uso desses recursos, ou
mesmo desse espaco relacional a favor do processo de inclusdo? Quais sentidos subjetivos
estdo sendo produzidos no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia visual? Maria
conta que, ao longo do ensino médio, vivenciou situacdes com professores que nédo
consideraram o aspecto subjetivo da incluséo.

... Tem professor que resiste mesmo. ... Tinha um professor de histéria no 1° ano.

Ele j& tinha ndo sei quantos mil anos que ele trabalhava na escola, mas acho que ele

ndo gostava dos alunos que tinham da sala de recursos; ele ndo gostava! Ele tinha
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assim, uma resisténcia muito grande, por exemplo, a gente usava maquina braile. E
a minha turma era eu e uma outra estudante. ... E a gente escrevia rapido, zzzz...
[imitando o som da maquina], rapiddo, muito rdpido mesmo. Era uma confuséo,
porque eram duas maquinas. O barulho era estridente, porque a gente escrevia
muito rapido. Ele odiava o barulho, sabe, assim, ele odiava. ... Teve um dia que eu
fiz um trabalho dele, ... era uma redacéo. ... Eu fiz a redacéo, ficou boa. Inclusive,
quando eu fiz, foi na sala de recursos. Os professores olharam e falaram: “esta
muito boa a sua redacao, vocé pode entregar desse jeito para o professor”. Pois ele
pegou a minha redacdo e falou que eu tinha copiado do livro. ... Ele fez eu fazer a
redacédo trés vezes, e nas trés vezes ele disse que eu tinha copiado do livro. Da
ultima vez, ele disse que tinha me dado a metade da nota. Ndo me deu a nota
completa. Mas era uma redacdo que merecia uma nota completa. ... Ele [professor]
falou na frente de todo mundo que eu tinha copiado do livro. Eu fiquei com muita
raiva dele, muita raiva. Depois eu acabei descobrindo que ele tinha me dado a nota
que realmente era. (DC 3/2017)
Sobre a experiéncia com outro professor, Maria complementa:
ele [professor de educacéo fisica] s6 queria que a gente ficasse sentado no banco e
depois dava média 5, e a gente fazia outros trabalhos tedricos para poder suprir a
nota. Mas ele dava 5 porque: “Ah, ndo; porque ndo fez a atividade”. “Uai,
professor, mas o senhor nunca colocou a gente para fazer as atividades, como é que
a gente fazia, né?” (DC 3/2017)
Reconhecemos a existéncia de producgdes subjetivas que revelam relacdes
intersubjetivas que ndo tem a premissa da inclusdo escolar e social, mas sim de
configuracBes subjetivas (corpo)normativas em relacdo as pessoas com deficiéncia

ainda muito presentes na subjetividade social da escola e da sociedade em geral.



Miguel narra situacdo semelhante no decorrer do ensino médio: “tinha um professor que
ndo gostava que a gente usava maquina em braile na sala de aula por causa do barulho
que a maquina faz, e ele vivia reclamando” (DC 3/2017). Sobre o periodo da faculdade,
Miguel relata:

um professor no primeiro semestre que ndo sabia como lidar e meus colegas

tiveram que adaptar um material de anatomia. ... Ele realmente ndo se abriu para

essa experiéncia. Falou que ndo sabia lidar e ndo queria, se fechou
mesmo. (PDC/2020)

Fica evidente, nas expressdes de Maria e Miguel, uma producéo de sentidos que vai
na direcdo de outros indicadores, que associam a pessoa com deficiéncia a logica
capacitista, incluindo posturas que desqualificam e questionam a autoria das
producdes. Esses aspectos demarcam a auséncia de um compromisso ético-politico com a
inclusdo, o que condiz com a construgdo da hipétese de que os padrdes (corpo)normativos,
a ideia de produtividade e capacidade, circunscrevem o curso do processo de escolarizagdo
da pessoa com deficiéncia. De tal modo que os professores, bem como a equipe
pedag6gica, tém um compromisso dialdgico e responsivo com a pessoa com deficiéncia e
seus pares sem deficiéncia em prol de realizar um processo construtivo e criador de
praticas e acOes pedagdgicas capazes de viabilizar a inclusdo e a participacdo social de
todos. Consequentemente, a experiéncia de inclusdo é representativa para os estudantes e
professores videntes, sendo necessario abordar a inclusdo como fenbmeno social e nao
como uma agdo voltada estritamente as pessoas com deficiéncia.

Esse aspecto se relaciona a uma percepcdo limitante sobre a pessoa com
deficiéncia, que conduz um contingente de pessoas com deficiéncia a investir no
desenvolvimento académico, e até mesmo profissional, como se este fosse um dos poucos

meios para responder de maneira contraria e combativa a ldgica (corpo)normativa. 1sso
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pode acabar influindo em uma dindmica adaptativa e, por assim dizer, produzir conflitos e
gerar sofrimento por se tornar refém dos dispositivos (corpo)normativos e hegemdnicos
que compdem a cultura sem refletir, dessa maneira, a necessidade de produgdes subjetivas
diferenciadas e comprometidas em mobilizar no outro a emergéncia de novos sentidos
subjetivos sobre a deficiéncia.
Outro aspecto de relevancia acerca da inclusdo é a relagdo com 0s pares com
deficiéncia visual. Sobre este assunto, Maria reflete sobre o seu ensino medio:
... tinha muitos alunos que eram muito resistentes, assim, né, de sé se enturmar
com eles [estudantes cegos, com baixa visdo] mesmo. Nao iam para o intervalo.
Inclusive elas [estudantes cegas ou com baixa visdo] ficavam implicando comigo,
porque eu sO queria ser vidente, eu SO queria estar com o0 pessoal [estudantes
videntes] no intervalo. [Eu] ndo ficava muito na sala de recursos, sé ia |& para pegar
material, na hora do intervalo, e pronto. Elas [estudantes cegas ou com baixa viséo]
ficavam |4 [na sala de recursos], porque eles [pessoal da cantina da escola] levavam
o0 lanche para I4. A gente poderia lanchar 14; s6 que elas acabavam ficando 14 e ndo
se enturmavam com o pessoal do intervalo, e eu ndo. Eu ia para o intervalo, ficava
com o pessoal [estudantes videntes]. Tinha um grupo, que era em torno de umas
dez pessoas, sempre no intervalo a gente se juntava; passeio, a gente ia junto. As
meninas [estudantes cegas ou com baixa visdo]: “Ah, ndo vou para esses passeios
que sdo muito chatos”, mas eu gostava, porque eu me incluia. Entdo, assim, elas
ficavam deslocadas, porque elas acabavam ficando excluidas, sé entre elas. ... Eu
ndo, eu me incluia, eu conversava, eu tinha toda uma interagdo com o pessoal. Ali,
elas ficavam me chamando de vidente. ... E eu: “Quem dera, se eu fosse, ndo é?

Seria muito bom. (DC 3/2017)
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Sobre esse assunto, Miguel também expressa que “quando a gente procura a nossa
independéncia, fica tudo mais facil, ... entdo depende da pessoa com deficiéncia também
em construir a sua inclusdo na faculdade” (PDC/2020). “Entdo, assim, quando vocé vai
para 0 munddo, para fora ... € vocé que tem que fazer sua inclusdo, ninguém faz sua
inclusdo por vocé. Entdo, assim, é uma tarefa complicada, mas hoje esta mais facil do que
h& vinte e h4 trinta anos atras. (EAR/2020)

A partir dessas reflexdes, é possivel reconhecer mais um indicador, relacionado a
producdo de sentidos subjetivos conectados ao reconhecimento da deficiéncia enquanto
construcdo identitaria, em contraste com as pessoas sem deficiéncia, que por sua vez
expressam o posicionamento ativo nessa experiéncia. Em acréscimo a isso, podemos
inferir que o corpo antecipa papéis que serdo exercidos socialmente, aspecto este que se
presentifica na experiéncia vivida por Maria ao ser apelidada de “vidente” por seus pares
com deficiéncia. Depreende-se dessa situacdo que a postura de Maria de realizar um
movimento de se incluir contradiz a performance normativa que se espera socialmente de
um corpo com deficiéncia, colocando-a numa condicdo ativa e transgressora, na leitura dos
seus pares ou das pessoas sem deficiéncia. Isso porque ambos, diante das experiéncias e
dos desafios cotidianos, ndo conformam a deficiéncia como um limite, mas sim como
um efetivo exercicio de possibilidades de experienciar acdes e relaces, compondo
assim mais uma hipdtese desse processo de construcao interpretativa.

A partir das produgbes subjetivas, dos caminhos préprios de subjetivacdo e da
singularidade da trajetoria de escolarizacdo de Maria e Miguel, consolidou-se um terreno
proficuo e motivador para o ingresso ao ensino superior mesmo diante da existéncia de
crengas sociais limitantes e da lo6gica corponormativa e capacitista presente na

subjetividade social. Acerca do processo de ingresso ao ensino superior, Maria relata:



. eu falei: “Eu ndo vou dar conta! Ih, ja era! Nao vou conseguir, ndo; porque ¢

uma instituicio federal. E concorrido”. E na época que eu fiz o vestibular ndo tinha
cota para pessoas com deficiéncias. ... Entdo, assim, eu fiz pelo sistema
universal. (DC 1/2017)
Enquanto Miguel conta:
entdo assim, quando eu entrei na faculdade, eu passei pelo ENEM e eu consegui
fazer a faculdade com bolsa integral, ndo paguei nada! Entéo assim, foi um orgulho
conseguir isso. Minha nota no ENEM foi boa, a nota da minha redacdo do ENEM
foi 6tima. Entdo assim, quando eu entrei na faculdade, eu ndo acreditei. Quando eu
fui 4 fazer a matricula, falei “meu Deus, isso esta acontecendo mesmo? Eu estou
aqui, estou pisando nesse lugar mesmo?” Quando foi o primeiro dia de aula, eu
falei “ndo, nao é possivel que eu estou aqui”. (EAR/2020)

Tanto Miguel quanto Maria expressam o vislumbre de ter acessado o ensino
superior, aspecto este que, em geral, é vivenciado por pessoas com e sem deficiéncia como
um periodo de producdo de sentidos subjetivos associados a autonomia de pensamento e
acOes, independéncia financeira, estabelecimento de novos vinculos interpessoais e
profissionais, busca de (auto)reconhecimento. Os motivos para adentrar o ensino superior
revelam aspectos singulares e subjetivos, e isso ndo é diferente para a pessoa com
deficiéncia visual, como Maria e Miguel. Ainda sobre o ensino superior, Miguel relata:

teve um amadurecimento. Porque a gente entra no ensino superior, a gente

amadurece muita coisa. A gente vé que realmente da conta. Vocé se esforca ou
vocé ndo vai .... Eu conquistei mais amadurecimento, mais autonomia, pois quando
chega no ensino superior € por sua conta. ... Entdo é uma coisa que ninguém mais
fica cobrando as coisas, ai vocé que tem consciéncia das suas coisas. E a sua

responsabilidade. (DC 4/2017)
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Sobre as primeiras experiéncias na faculdade, Maria declara que “ser universitaria
me ensinou a vencer desafios e me proporcionou sair da ‘zona de conforto’” (CF/2019).

Quando eu fui pela primeira vez sozinha para a faculdade, para mim foi marcante.

Foi uma adrenalina. Porque eu falava: “Meu Deus, sera que eu dou conta de

chegar?” Foi uma mistura de medo, nervoso e conquista (risos). Depois que eu

cheguei na minha IES, eu consegui descer na parada, e entrar no prédio que eu ia
ter a aula. Eu: “Nossa, que legal! Eu consegui chegar aqui. Que coisa boa!” Foi
uma sensacdo superlegal. Antes, eu ia com a minha mde. E, quando eu fui so,
quando eu cheguei na sala foi ruim, porque eu ndo era tdo comunicativa. SO que,
depois que eu comecei a andar sozinha, eu percebi que eu tinha que ser
comunicativa. Eu tinha que ser esperta. Eu tinha que ficar ligada, porque as vezes
eu vinha de Onibus com a minha mée, eu dormia; ficava mexendo no celular,
ouvindo musica, lendo. ... Eu senti que, depois que eu comecei a andar sozinha, eu

conquistei mais um espaco em tudo que eu fago. (DC 1/2017)

Na expressao de Maria e Miguel, é possivel observar de maneira mais enfatica, a
partir do momento que eles acessam 0 ensino superior, as rupturas e conquistas, revelando
um posicionamento de sujeito da acdo, ao tomarem para si decisdes que envolvem o
seu proprio curso de desenvolvimento, tecendo assim, um novo indicador. Ndo se
defende, a partir dessa colocagdo, a ideia de que o processo de incluséo é de
responsabilidade estrita da pessoa com deficiéncia; pelo contrario, é necessario que a
pessoa com deficiéncia, sobretudo no &mbito da adultez, se reconhegca como participante
ativa em prol da emergéncia desse processo, uma vez que isso possibilitara “abrir opgdes
para também ser produtor de ideias e gerador de sentidos subjetivos diversos” (Torres,

2019, p. 203).
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Assim, é interessante pensar como o ingresso de Maria e Miguel ao ensino superior
se integra a um conjunto de produgdes de sentidos subjetivos gerados ao longo da sua
trajetdria de vida e de escolarizacdo, que se constituiram como aspectos motivadores
para que ambos pudessem almejar avancos na vida académica e profissional e no
desenvolvimento humano. A deficiéncia ndo foi se configurando como impeditiva, mas
sim como constituidora do seu proprio ser e da sua a¢cdo no mundo. Logo, olhando para as
producdes de Maria e Miguel até a chegada ao ensino superior, observamos que a base
motivacional se relaciona com as vias proprias de subjetivacdo que foram se configurando
a partir de acdes e relacGes, imbuida de processos de autoria, autonomia e criatividade.
Diante disso e da convergéncia de indicadores produzidos neste eixo, gera-se a hipotese de
que o efetivo processo de inclusdo se configura, ao mesmo tempo, em uma dimensao
subjetiva individual e social, a partir de um movimento recursivo e sistémico entre a
pessoa com deficiéncia, o outro e o seu contexto social.

Acrescenta-se ainda que a compreensao de algumas produgdes subjetivas de Miguel
e Maria, na interlocucdo com a trajetéria de vida e as experiéncias que antecedem a
chegada ao ensino superior possibilitam entender a I6gica configuracional do processo de
inclusdo. Tal logica contempla o compromisso ético-politico das pessoas com ou sem
deficiéncia, das instituicdes e do espaco social em favorecer relagcdes dialdgicas
comprometidas com as dinamicas simbolico-emocionais e as necessidades individuais de
desenvolvimento em prol de um processo construtivo e criador de préticas e acgdes
pedagdgicas que ndo fiquem a mercé de padrdes (corpo)normativos e de produtividade.

Apesar da existéncia do desenho universal, dos conceitos e recursos que norteiam
as praticas inclusivas, considera-se que a efetividade da inclusdo estd na relagdo entre as

pessoas que vao se permitindo mutuamente constituir um processo artesanal, dialdgico e
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singular na relagdo mobilizadora de producdes subjetivas que fluem entre o social e 0

individual num movimento recursivo e dindmico ao longo da vida.

Em sintese, ap0s esse processo de construgéo interpretativa tendo como referéncia o

objetivo de analisar como os processos de inclusdo escolar constituiram a trajetéria de

vida do estudante cego, somam-se as hipdteses geradas neste eixo, possibilitando a

elaboracdo de novas inteligibilidades acerca desse processo. Considera-se que:

O papel social que a familia assume, desde a primeira infancia, envolta e
comprometida em apoiar e fomentar o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia,
favorece os caminhos para a efetiva inclusdo escolar. Isso porque a familia, em
geral, se constitui como a primeira instituicdo que mobiliza a reunido de recursos
para subsidiar o processo de aprendizagem e desenvolvimento de maneira mais
autbnoma.

A atencdo as necessidades individuais ofertada pela familia e escola torna essas
duas instituicdes estruturantes na efetivacio de processos de inclusdo. E necessario
observar como elas atuam em parceria ou em complementariedade para mobilizar a
incluséo escolar e social da pessoa com deficiéncia visual.

A deficiéncia ndo é conformada como um limite, mas sim como um exercicio de
possibilidades de experienciar acOes e relacdes — ela “ndo tem um sentido subjetivo
em si” (Gonzdlez Rey, 2011, p. 52).

H& um conjunto de produces de sentidos subjetivos, gerados ao longo da trajetdria
de vida e de escolarizacdo, que se constituem como aspectos motivadores para
almejar avancos na vida académica e profissional e no desenvolvimento humano.
Isso nos leva a afirmar que o processo de inclusdo escolar da pessoa com

deficiéncia ndo deve se restringir a escola, mas alcancar a inclusdo social como
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uma instancia maior. A natureza da inclusdo é ao mesmo tempo subjetiva e
operacional (Gonzélez Rey, 2011).

e O efetivo processo de incluséo se configura, a0 mesmo tempo, em uma dimensdo
subjetiva individual e social, a partir de um movimento recursivo e sistémico entre
a pessoa com deficiéncia, o outro e 0 seu contexto social. Essa compreensdao nos
leva a reconhecer que o processo de inclusdo escolar ndo se constitui por meio de
uma acdo ou de atividades isoladas, mas de um devir individual e social que se
intercruza na experiéncia de vida da pessoa com deficiéncia compondo uma

vivéncia de inclusdo escolar.

Eixo 2: Redes de Apoio: dos Recursos as Producfes Subjetivas

Até o presente momento, abordamos a tessitura do processo de inclusdo e do
reconhecimento de experiéncias inclusivas a partir das producdes subjetivas de Maria e
Miguel ao longo da trajetéria de desenvolvimento. Neste segundo eixo da construcdo de
informac@es, vamos analisar como as redes de apoio mobilizam recursos aos processos de
enfrentamento dos desafios e das contradi¢bes do cotidiano universitario.

A intencdo é discutir acdes que se pautem pelo fortalecimento de redes de apoio
com a finalidade de favorecer a autonomia integral da pessoa com deficiéncia. Acerca
disso, Maria reflete “eu tinha uns 8, 9 anos de idade, e minha tia passou na UnB. Foi a
primeira da familia que passou na UnB. ... Dai por diante minha mée falava, eu tinha 9
anos, para eu estudar na UnB” (DC 3/2017).

Sobre o0 apoio de sua familia Miguel, afirma:

quando eu entrei na faculdade, foi assim um sonho, assim, porque €, foi uma coisa

que meu pai, ele alimentou em mim. Meu pai, ele sempre prezou muito pela minha

educacéo, ele foi muito presente na minha vida, ... na minha educacdo. Ele sempre
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buscou me conscientizar que eu ia chegar onde eu quisesse, e sempre ficava, assim,

conversando comigo, “ja pensou, meu filho, vocé formado?!” Sempre alimentava

em mim esse ideal. (EAR/2020)

A indissociabilidade entre rede de apoio e desenvolvimento estd presente nas
expressdes de Maria e Miguel, ampliando a compreensdo acerca da inclusdo enquanto
processualidade que ocorre simultaneamente na interconexdo de sistemas como o social-
comunitario, o simbolico-emocional, o escolar, o profissional e a satde fisica e mental. A
familia, como uma das primeiras instituicGes que compartilham a experiéncia de viver a
deficiéncia junto da pessoa com deficiéncia, é projetada a viver uma inclusdo permanente
como meio de prover necessidades humanas de cuidado e protecdo. A consolidagdo dessa
funcéo de rede de apoio pode ser elucidada a partir da fala de Maria e Miguel, cujos pais 0s
legitimavam desde criangas na condicdo de universitarios, evidenciando uma relagéo
parental responsiva, autbnoma e imbuida do entendimento de que o corpo com deficiéncia
ndo é um limite.

Além da familia, outra rede de apoio referenciada tanto por Miguel quanto por
Maria foram os professores da sala de recursos, em especial os do ensino médio. Ambos
expressaram que o trabalho desenvolvido pela escola naquele periodo lhes ofereceu um
parametro do que é uma educacdo inclusiva, permitindo que eles se movimentassem em
prol da inclusdo no ensino superior. Como menciona Miguel, “o ensino médio, para mim,
foi a porta da escolarizagdo. A galera do ensino médio preparou a gente para a faculdade,
realmente nos incentivou, nos ensinou” (DC 3/2017). Além disso, “eu fiz aula de digitacao
no CEEDV..., e isso me possibilitou muita coisa” (DC 3/2017).

Os professores da sala de recurso comegaram a mostrar que a gente ndo era mais

crianga. ... E [comecaram a] preparar a gente para a vida, porque a gente vai levar

tanto “ndo” ao longo da vida. ... Isso é muito importante, e reflete muito em mim.
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Se hoje esté dificil, ndo vou desistir, porque é isso que me sustenta, é o que foi

construido nessa época. “Corra atras, porque se VOCé nao correr, ninguém vai correr

por vocé, vocé vai parar a sua vida e ndo vai adiante” [referéncia as palavras dos

professores da sala de recursos]. (Miguel, PDC/2020)

Maria também traz reflexGes acerca do trabalho desenvolvido pelos professores da
sala de recursos no periodo do ensino médio:

eles se preocupam em ensinar, em informatizar a gente, porque eles sabem a

dificuldade que € Ia fora. Hoje a gente é mais incluido por conta da tecnologia. Ela

é muito importante nas subjetividades. Esse foi o diferencial da inclusdo. (DC

4/2017)

Maria agrega a seguinte reflexo sobre esse assunto:

sempre quem pesquisava e lia era a minha mae, ou era o professor da sala de

recursos do ensino fundamental. Mas, no ensino médio, eles [professores da sala de

recursos] ja comegaram: “Nao, vocé tem que comegar a pesquisar, vocé mesmo.

Porque vocé quem faz o trabalho”. Eles comecaram a fazer essa independéncia,

também, no uso da bengala. Eu comecei a utilizar depois, quando entrei no ensino

médio. Eles falavam: “Eu ndo sei onde ja se viu cego sem bengala”. Entdo, assim,

[foi] quando eu comecei a ter mesmo essa independéncia com o uso da bengala.

(DC 3/2017)

Sobre a rede de apoio para a obtencdo dos materiais pedagdgicos para estudo nesse
periodo, Maria menciona:

a mediacdo que tinha era do professor em sala de aula com o aluno; e a sala de

recursos [professor da sala de recursos] procurava antecipar os materiais que ele ia

trabalhar. ... Entdo, ele [professor regente] passava uma semana antes 0 material

para os professores da sala de recursos prepararem; e, no horario contrario da aula,



a gente tirava davida. Eles [professores da sala de recursos] faziam material com

alto-relevo [adaptado]. (DC 3/2017)

Contrariamente a ideia de que o apoio ofertado pela sala de recursos esta atrelado a
uma dindmica de dependéncia ou mesmo paternalista, a partir da expressdo de Maria e
Miguel identificamos como o0 processo de autonomia se constitui como recurso das
atividades pedagdgicas possibilitando um exercicio projecional de independéncia no
ambito social. A preocupacdo ndo é somente de transcrever ou adaptar o material, mas de
cuidar das relagOes interpessoais dos estudantes com e sem deficiéncia e com o0s
professores, bem como de incentivar a autonomia para que os estudantes com deficiéncia
possam reconhecer e encaminhar suas demandas a quem ou para onde se fizer necessario.

A dindmica de ensino executada pelos professores da sala de apoio constitui um
recurso para as pessoas cegas, considerando a postura de romper com a
representacao da pessoa com deficiéncia como limitada. Incentivam-se, assim, agdes e
atitudes comprometidas com a autonomia, autoria e criatividade perante os desafios e
as adversidades. As experiéncias escolares revelam-se, nesse sentido, um processo
recursivo entre a subjetividade individual e as vivéncias sociais, capazes de mobilizar
singularmente recursos e producfes subjetivas conectadas com uma postura ativa e
transcendente do espaco social normativo diante da expressao da deficiéncia.

De maneira divergente ao ensino médio, no ensino superior, a rede de apoio mais
referenciada por Maria e Miguel foi os colegas de turma, seguida dos professores. 1sso
denota que as a¢des pedagogicas e sociais ofertadas pelos professores da sala de recursos
antecipam vivéncias e experiéncias que se encarnam no ensino superior, a exemplo do
reposicionamento da rede de apoio, como expressa Maria:

na questdo da universidade, o que me facilitou foi a inclusdo que eu tive na minha

turma, das pessoas terem me aceitado. Isso ja foi algo que me ajudou bastante a
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superar muita coisa, e a tentar seguir em frente, mesmo com as dificuldades que eu

enfrentei e enfrento durante esse processo. (DC 4/2017)

Acerca disso, Miguel também narra:

uma experiéncia que marcou muito foi no comego do curso: eu precisava muito de

ajuda dos meus amigos para ler os materiais para mim. Tinham algumas matérias

on-line, e eu ndo tinha acesso no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).”? Eu
precisava de ajuda, e 0s meus amigos muita das vezes ficavam horas no telefone

comigo conversando, fazendo atividade. Entdo assim, para mim foi tdo bonito, t&o

maravilhoso, que eu ndo vou esquecer disso que eles fizeram no inicio do curso.

(DC 4/2017)

De maneira geral, Maria e Miguel expressam o cuidado, o vinculo e a reciprocidade
estabelecida perante as necessidades de adequacdo ao longo do curso de graduagé@o. Nesse
sentido, a relacdo deixa de ser meramente de colegas de turma para se constituir como uma
efetiva rede de apoio para a pessoa com deficiéncia, regida ndo mais de forma
institucionalizada, pela faculdade que os une, mas sim pela singularidade dos processos
subjetivos que se presentificam na relacdo entre as pessoas com e sem deficiéncia. Dito de
outro modo, a rede construida com os colegas desloca a sua funcao de mero lugar de apoio,
e abre-se uma via para exercer a funcdo de rede de pertencimento social, que vai sendo
ajustada, negociada, com pessoas que ndo foram preparadas profissionalmente para isso.
Nesse processo, percebemos como vao trilhando um caminho préprio em busca do
reconhecimento e espaco social no curso do desenvolvimento. Assim, identificamos mais
um indicador a partir da compreensdo de que a relagdo constituida e continuamente
negociada entre os estudantes cegos e 0s colegas videntes se constitui como um

recurso no processo de incluséo escolar.

72 Este termo foi utilizado em substituicdo ao nome da plataforma de AVA referenciada por Miguel.
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Diante dessa relacdo de proximidade entre os colegas videntes, Miguel e Maria
expressam a existéncia de algumas situagdes inusitadas:

as vezes me fazem perguntas assim: “Ah, como que vocé faz pra estudar?” Porque
eles me veem mexendo no computador, digitando. “Ah, como ¢ isto?” Eles tém a
curiosidade de querer saber, de querer conhecer, e de querer aprender. ... As
pessoas ndo ficam te julgando: “Ah, nossa, o que vocé esta fazendo aqui?” Mas,
sabe, isso é muito legal, bacana! Eu nunca tinha vivenciado isso. Eu sempre estou
acostumada as pessoas duvidarem das minhas capacidades, e eu tendo que provar
todo dia que eu tenho capacidade. E 4 ndo, eu sou bem incluida, bem aceita pelos
meus colegas, pelos professores”. (Maria, DC 4/2017)

Primeira vez que tinha um colega cego, entdo assim, a turma foi muito acolhedora e
ao mesmo tempo teve um movimento muito de cuidar, porque geralmente a gente
desperta esse instinto na sociedade, por a gente ter a deficiéncia visual, muitas
vezes, 0 outro quer cuidar da gente. Isso € bom até certo ponto, mas quando passa
dos limites fica ruim, porque a gente ndo quer ser cuidado assim, a gente quer ser
visto como seres humanos que tém essa peculiaridade. E claro que a gente precisa,
sim, de um auxilio em muitas coisas, mas ndo assim nesse paternalismo. 1sso é uma
coisa que constrange a gente. L& na minha sala, se eu me levantasse, por exemplo,
para ir a lixeira, o povo ja falava: “Vocé vai para onde? VVocé quer ajuda? Mas vocé
quer ir para onde?” Era um movimento assim um pouco exagerado, sabe?! Entdo
assim, eu me sentia meio constrangido nessa parte. Por exemplo, eu queria interagir
e tinha esse “Para onde vocé vai?” ... Teve um momento em que eu tive que falar,
porque era muito. (Miguel, EAR/2020)

E interessante observar o movimento ambiguo que os colegas videntes estabelecem

a partir da expressdo de Maria e Miguel. Embora reconhegcam o mérito de terem chegado



ao ensino superior, ambos manifestam estranhamento diante das potencialidades e
habilidades de uma pessoa com deficiéncia. Isso é reflexo de dois aspectos: primeiro, a
estigmatizacdo desse grupo social a partir de uma viséo capacitista, que quer regular o que
0 corpo com deficiéncia pode ou nédo fazer; e segundo, o de que a “projecdo imaginaria da
cegueira através de um corpo que ‘vive visualmente’ vai forjar algo das ideias de priséo
sensorial e incapacidade” (Martins, 2005, p. 11). Diante disso, faz-se necesséario que
posicionamentos como o de Miguel possam compor a relagcdo entre a pessoa com e sem
deficiéncia como um meio de estabelecer fronteiras entre cuidado e paternalismo, mérito e
capacitismo, como reitera Miguel em outro momento:

acho que a ajuda deles foi muito importante. E, eu acho que se fosse prosseguir o

curso, eu ndo iria conseguir sem eles, porque tinha muita coisa para formatar nas

normas da ABNT, aquela coisa toda. E sem a ajuda de quem enxerga é impossivel.

Entdo assim, eu precisava da ajuda deles sempre, mas como pessoas com

deficiéncia, ndo é sempre que vamos precisar de ajuda. Doa a quem doer, chore 0

que tiver que chorar, € a verdade. (PDC/2020)

... L& dentro vocé deve demonstrar a sua competéncia. Entdo é uma coisa que vocé

tem que o tempo todo provar para 0 mundo que vocé é capaz, € uma coisa que se

torna meio exaustivo, porque vocé tem que provar ndo s6 para vOcé mas para o

mundo, para o0s outros, para a sociedade. ... A gente lida com duas facetas, ou eu

sou um génio, que eu sou foda. (Miguel, EAR/2020)

A partir dos indicadores anteriores e das reflexdes sobre a relagdo com a rede de
apoio, gera-se a hipotese de que desponta nesse cenario uma producdo de sentidos
contraditérios: mutuamente as redes de apoio valorizam e dispdem de recursos em
prol da participacéo das pessoas com deficiéncia no @mbito escolar, mas as producoes

subjetivas exprimem barreiras atitudinais que estdo engendradas na subjetividade
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individual e na subjetividade social em relacdo as pessoas com deficiéncia. Esse
aspecto também é observado, em alguns momentos, na relagdo com os professores no
ensino superior:
os professores ndo tém preparo. Eles preparam uma aula completamente visual,
com slides, com imagens, com um monte de coisas. E eu acabo ficando muito de
fora das aulas, porque para mim ndo faz muito sentido. E o professor ndo tem
aquela preocupacéo de fazer uma descrigcdo, ou “eu vou passar antes o material para
ela ter acesso, para ela ndo chegar aqui na aula perdida”. Entdo assim, essa falta
mesmo de preparacdo; porque isso prejudica muito. Igual, por exemplo, eu falo
muito com os meus professores tentarem me passar 0s materiais com antecedéncia
para eu poder ... pedir para alguém fazer a adaptacdo. Mas isso nunca acontece!
Entdo, j& teve vezes de eu ficar uma semana atrasada, duas aulas atrasadas, por falta
mesmo dessa adaptagédo; e chega na aula eu ndo tenho o que fazer; ndo tenho
material disponivel, fico perdida, ndo consigo prestar atencdo na aula, e muito slide.
Até para fazer adaptacdo, o professor tem que saber, ele tem que ter
conhecimento da questdo da tecnologia que a gente usa, dos leitores de tela, para
poder fazer uma adaptacdo bem feita; ndo é sO jogar o material e mandar, nao!
Entdo, é uma digitalizacdo..., mas tem que ter uma adaptacdo, porque sendo o leitor
de tela ndo vai decifrar o que estd 1a na tela. ... Entdo assim, sdo detalhes muito
importantes que, se ndo souber disso, termina me prejudicando bastante, bastante
mesmo. (Maria, DC 4/2017)
Ao mesmo tempo que legitima os professores com uma significativa rede de apoio
a sua formacdo, Maria reconhece a relacdo dubia estabelecida com eles diante da
impossibilidade de exercer a plenitude da sua autonomia. Isso vai ao encontro dos

indicadores ja apresentados, o0 que permite gerar a hipdtese acerca do reconhecimento de



producbes subjetivas e da disposicdo de recursos sob a légica do capacitismo
estrutural que circunscreve as relagdes de apoio e as vivéncias das pessoas com
deficiéncia, invisibilizando-as e perpetuando barreiras, seja no ambiente, seja nas
comunicagfes inacessiveis. Outro aspecto atrelado a essa compreensdo refere-se a
insciéncia das possibilidades de adequacdo curricular, como sinalizado por Silva (2013),
que deve compor as praticas pedagogicas diante do ensino das pessoas com necessidades
educativas especiais ou deficiéncia. Contrariamente a esse relato, Miguel e Maria refletem
experiéncias positivas com os professores no ensino superior:
no segundo semestre, eu tive uma matéria que se chamava Neurofisiologia, e essa
matéria era muito visual. Ela [professora] inventava na aula, improvisava gestos
para eu entender a aula, e a turma entendia também. ... As vezes ela tinha que ir 14
na minha carteira demonstrar na minha méo, e ela ndo tinha nenhum recurso
adaptado, nada. Ela fazia da cabeca dela mesmo e ficava falando as vezes “Miguel,
eu nao sei como te descrever”. E eu falava que ela consegue. Entdo assim, ela tinha
muita forga de vontade. Ela nunca passou a mé&o na minha cabega. (Miguel,
EAR/2020)
O fato de ter conhecido uma professora que ela era coordenadora do meu curso — eu
fui 14 para me apresentar, dizer que eu era aluna com deficiéncia visual e que eu
precisava de mais recursos. ... Ela me chamou para participar do grupo dela de
pesquisa, que trabalhava com a &rea de acessibilidade, com audiodescricédo. ... Eu
achei muito inusitado: “Como numa conversa a mulher ja me chamou pra participar
de um grupo de pesquisa, n0 meu primeiro semestre, nem me conhece?!” ... Mas
foi algo que me fez crescer muito dentro da universidade, me deu espago de atuar

mesmo, assim, de ser uma pessoa importante. ... Foi algo muito exitoso, muito
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inusitado; que eu fiquei muito feliz e me estimulou a continuar na universidade,

mesmo com as dificuldades que eu passo. (Maria, DC 4/2017)

A partir das contradi¢cbes vivenciadas com essa rede de apoio, reitera-se a
importancia da participacdo dos professores em praticas de formacdo continuada,
corroborando a pesquisa de Martins e Silva (2016). Essa formag&o continuada nédo deve
versar estritamente sobre os conceitos e dispositivos legais da educacdo especial e
inclusiva, mas ser acrescida de uma dindmica construtiva e reflexiva, contemplando o
aspecto relacional, emocional e singular como meio de desenvolver recursos instrumentais
e subjetivos que possam ir ao encontro do processo de inclusdo. De maneira divergente,
existem professores que, mesmo sem uma formagao especifica sobre os conceitos e as
legislagOes acerca da educacgédo especial, assumem uma postura inclusiva. Isso evidencia
que ndo podemos generalizar o despreparo dos professores, mas estar atentos as produgdes
subjetivas que vao na diregdo do compromisso humano com o desenvolvimento do outro,
como indicado por Maria e, sobretudo, por Miguel quando mencionou a sua experiéncia
com a professora de Neurofisiologia.

Em face disso, podemos nos questionar sobre o que estaria presente na diferenca
entre um professor que assume uma postura inclusiva e aquele que ndo assume. Sobre isso,
Miguel nos apresenta um rastro reflexivo: “no ensino superior nos, pessoas com
deficiéncia, precisamos desses professores que nos tratem com igualdade, com equidade,
porque a gente trata o outro com as necessidades que o exigem, ... ndo de uma maneira
especial” (PDC/2020). Essas reflexdes sobre a rede de apoio docente no ensino superior e
das producdes subjetivas tecidas diante desse contexto geramos o indicador acerca do
compromisso pessoal com o desenvolvimento do outro, que transcende 0S processos

formativos profissionais, embora estes também sejam muito importantes.
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Outras redes de apoio foram citadas por Maria e Miguel com menor expressividade,
mas também compdem um escopo social que agregam na promoc¢do, na qualidade da
participagdo social, ou mesmo na formacdo académica da pessoa cega como voluntéarios
ledores de bibliotecas destinadas a pessoas com deficiéncia visual, estudantes tutores, bem
como outras pessoas que, apesar de ndo terem sido citados explicitamente por Miguel e
Maria, colaboram com ag6es de promogéo a participacdo social da pessoa com deficiéncia.
Conforme expressa Maria, “eu estudei para o vestibular, e com o que eu aprendi na escola,
com a ajuda dos voluntarios aqui na biblioteca” (DC 3/2017). Em outra passagem, ela
menciona o trabalho dos universitarios que assumem a funcdo de tutoria para estudantes
com deficiéncia:

eles [universitarios sem deficiéncia] ttm uma bolsa para fazer esse trabalho. Eles

ganham crédito, no caso seria as horas complementares, e ganham uma bolsa-

auxilio para poder fazer esse trabalho. E a (nica coisa que eles tém I

[universidade], que eles me oferecem. E, na maioria das vezes, a (inica coisa que eu

tive 14 nesse tempo. E um servico legal. E um incentivo bacana para os colegas

[sem deficiéncia]. Eles aprendem. S6 que eu acho que deveria ser unido com outras

partes da universidade para poder funcionar de verdade, para que a pessoa que vai

fazer esse trabalho seja orientada de forma correta, pois ... ndo tem uma orientacéo.

(DC 4/2017)

E isso que eu falo, o contato com o outro é muito importante, é fundamental porque

eles passam pela mesma situacao, e vocé ver que essa questdo de interacdo ndo € so

eu, entendeu? As vezes as pessoas pensam que a gente tem vérias outras
deficiéncias, entdo isso é um estigma que a gente acaba carregando pela forma que
somos tratados. As vezes somos tratados como criangas e isso é um saco. As vezes

as pessoas pedem para que cuidem da gente, acabamos que somos tratados de
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forma infantil, isso é um horror. As vezes paro para pensar se eu nio sou infantil —
sera que eu tenho outra deficiéncia? S6 que ai depois vocé vai ver com a vivéncia
que ndo &, que outros deficientes visuais passam pelas mesmas coisas e sozinhos.
... Ent&o, isso trouxe um conforto tdo grande para mim. Eu tenho um amigo que
conversou comigo sobre essas questdes das vivéncias tardias e eu nunca tinha
parado para pensar nisso. Em certos momentos, eu vivenciava uma questdo de
adolescente onde eu ainda moro na casa dos meus familiares, ainda tem coisas que
me vejo descobrindo igual a um adolescente. E esse meu amigo veio me perguntar
se eu tinha parado para prestar atencdo que as vezes a gente nao vive as coisas na
fase certa, na adolescéncia também somos podados por algumas vivéncias, seja pela
questdo da deficiéncia e questdo social. Ai eu comecei a perceber que ndo tinha
nenhuma outra doenca, gracas a Deus! Eu me libertei desses estigmas que eu
colocava na cabeca. Foi tdo libertador que vocé ndo tem nocao! Foi uma vivéncia,
assim, que me senti livre, foi muito bom. (Miguel, PDC/2020)

As colocacGes de Maria e Miguel vdo ao encontro do entendimento de que as redes
de apoio, seja de pessoas videntes, seja de pessoas cegas, S0 sistemas em permanente
construcdo, tendo como premissa 0 reconhecimento e a legitimidade do outro como ser
social, além de sentimentos de identificacdo com a causa do outro por meio de uma relacdo
individual ou coletiva. Esse entendimento sinaliza um novo indicador, em interacdo com 0s
anteriores, quanto a necessidade de a rede de apoio (re)conhecer as especificidades da
pessoa cega buscando, assim, integrar conhecimentos e construir em conjunto acoes
comprometidas com a promocao da autonomia e do bem-estar.

Outro aspecto interessante no caso de Maria e Miguel € a pouca representatividade
de nucleos de apoio a inclusdo, também denominados nucleos de acessibilidade, presentes

em algumas institui¢des de ensino superior. Miguel afirma que ndo tinha nenhum servico
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ou setor com essa especificidade na sua IES. Maria confirma a existéncia do nucleo de
acessibilidade e de um laborat6rio para as pessoas com deficiéncia visual em sua IES;
contudo, e categdrica em afirmar que o nlcleo de acessibilidade ndo atendia as suas
especificidades, enquanto o laboratdrio estava em processo de reabertura apds muitos anos
desativado:

14 [instituicdo de ensino superior] ndo tem profissional especializado para adaptar

as minhas provas, para poder adaptar uma apostila que eu preciso. Entdo, eu tenho

que contar com pessoas de fora da universidade para poder me desenvolver nas
atividades académicas. Apesar que agora tem um laboratério de apoio que eles
estdo tentando remontar, reabrir ele. Estdo tentando remontar a equipe, para poder
funcionar de forma adequada para poder dar esse apoio. Mas, por enquanto, eles
ainda estéo aprendendo, tentando se adaptar com o que tem que ser feito; e eu ainda

continuo a depender das pessoas de fora. (DC 4/2017)

Diante das lacunas pedagogicas das IES de Miguel e de Maria para a pessoa cega, 0
CEEDV e a sala de recursos do ensino medio continuam sendo referenciados como
possivel rede de apoio para a adaptacdo de material:

se la tivesse alguém que soubesse braile, imprimisse as coisas em braile, ja

facilitaria muito, porque quando eu preciso de material que tem que ser em braile

eu preciso recorrer a escola onde eu fiz o ensino médio, porque € 1a4 onde eles me

d&o todo o suporte até hoje. ... Tem um provao semestral, de todas as disciplinas do

semestre. Entdo, essa prova é feita em braile no CEEDV e enviada para a minha

IES lacrada. Ai eu recebo e fagco a prova em braile. O resto das provas sdo feitas no

computador, e com alguns professores eu fago oral. A maioria [das provas] eu faco

escrita e, se é subjetiva, eu faco escrevendo mesmo no computador, depois 0

professor pega e imprime do pendrive mesmo. A gente ja leva a prova no pendrive
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para a gente fazer. Quando é prova de linguas, exemplo, espanhol, que é uma

matéria optativa, ai eu j& peco a prova em PDF e ja levo para a escola do meu

ensino médio, e eles imprimem em braile para mim. A gente tem que contar com 0s
suportes de outras institui¢des por enquanto, porque na universidade ainda ndo tem

esse recurso de acessibilidade. (Miguel, DC 4/2017)

Sobre esse assunto, Maria acrescenta:

o desafio é a questdo do material. E muito dificil eu ter acesso aos materiais se n&o

tiver adaptacdo. E uma coisa que na universidade eu encontrei muita dificuldade,

pelo fato dos professores ndo saberem o Braile, ndo saberem como fazer uma
adaptacédo digitalizada para que eu pudesse ter acesso aos materiais, ndo terem
conhecimento. E um desafio muito grande. A quest&o das provas, eu tenho que me
preocupar como serd o dia da minha prova. Seré que eles vao ler para mim ou sera
que eu vou ter a prova adaptada? Entdo, assim, eu tenho que me preocupar com
coisas que eu ndo deveria, porque isso é coisa de professor, e eu sou aluna e estou

ali para estudar. Mas, além de estudar, eu ainda tinha que me preocupar com a

adaptacédo da prova. Como que ia ser? Se ndo fosse desse jeito, eu ia ter que correr

atras, eu ia arrumar recursos para poder fazer a prova, fazer no outro dia; entdo,

sempre tive essa tenséo durante todo o semestre. (DC 4/2017)

A denuncia de Maria e Miguel sobre a precariedade dos servigos é totalmente
legitima, sobretudo porque eles expressam os limites, as fragilidades e as auséncias a
que as pessoas com deficiéncia visual sdo submetidas em algumas instituicbes e
servigcos que deveriam se constituir como rede de apoio, mas reiteram préticas de
invisibilidade, exclusdo e silenciamento. Outro aspecto central € como Maria e Miguel
sdo ativos em descobrir seus proprios caminhos para alcancar suas metas e objetivos.

Diante dos obstaculos, eles poderiam desistir. Mas enfrentam, buscam, vdo atras do que
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necessitam, e isso € positivo considerando as producdes subjetivas que sdo continuamente
construidas para o enfretamento das contradicBes existentes entre a subjetividade
individual e a subjetividade social que marcam a experiéncia de ser uma pessoa cega no
ensino superior. Faz-se necessario ter atencdo para ndo gerar a impressdo de que a
precariedade é importante ao desenvolvimento, pois ndo é. Reiteramos que as condicfes de
acessibilidade é um direito adquirido para as pessoas com deficiéncia e deve ser assumida
como uma responsabilidade e compromisso de toda a sociedade, seja no &mbito publico ou
privado.

O tempo e as agOes organizadas para o enfretamento dos desafios mencionados
pelos universitarios devem ser direcionados para o curso do desenvolvimento profissional,
bem como para o enfrentamento de demandas relacionadas ao processo formativo.

E possivel identificar os recursos objetivos e subjetivos que Maria e Miguel
demandam de suas redes de apoio para prosseguir o curso de graduagédo ante a deficiéncia.
Dessa maneira, solidificar as redes de apoio ao longo da trajetéria de escolarizagdo no
ensino superior qualifica os recursos e as a¢Ges em prol da autonomia nas experiéncias
académicas. Verifica-se, a partir das experiéncias relatadas por eles, que o outro se
constitui como propulsor de sentidos subjetivos dispostos nas relagdes interpessoais. Esses
sentidos subjetivos ndo estdo atrelados estritamente aos aspectos favoraveis ao processo de
desenvolvimento, podendo estar ligados a existéncia de configurac@es subjetivas geradoras
de danos (Rossato, 2009). Isso pode colaborar para refletir os aspectos impeditivos ou
conflitivos diante da necessidade de reconhecer os apoios humanos e materiais necessarios
para desempenhar suas atividades escolares, além de fomentar o desenvolvimento de
“novas opgdes e de novos tecidos sociais de subjetivacao” (Rossato & Martinez, 2011, p.

77), ampliando a compreensdo de como a cegueira esta constituida subjetivamente.
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H& na historia de Maria e Miguel significativas instituicdes sociais, como a familia,
o CEEDV, as escolas de ensino fundamental e médio e a faculdade, que tém dado
significado a suas experiéncias e vivéncias associadas a deficiéncia visual. Destaca-se, a
partir da diversidade das instituicGes sociais que compdem e qualificam a emergéncia de
sentidos subjetivos em suas experiéncias, que o0 processo de aprendizagem e
desenvolvimento ndo depende estritamente da dinamica emocional produzida nessas
instituicdes, mas sim de como a realidade [de Maria e Miguel] estd configurada
subjetivamente (Gonzélez Rey, 2017). Isso nos permite construir a hipétese de que as
redes de apoio se constituem, no curso do desenvolvimento, por meio de interacfes
simbolico-emocionais ao possibilitar a emergéncia de novas rotas de desenvolvimento,
ou mesmo novas configuracdes sociais de subjetivacéo.

A relacdo de Miguel e Maria com as suas redes sociais de apoio evidencia que “nao
ha uma relacdo linear entre o social e o individual, portanto, a dimenséo social e individual
ndo sdo justaposicdes, mas se constituem no curso da integracdo subjetiva, a qual é
construida pelo sujeito como representacdo nesse mesmo processo” (Anache, 2009, p.
128). Sendo assim, as possibilidades de subjetivacdo oriundas dos sentidos subjetivos
produzidos na relagdo com o outro impulsionam processos de socializacdo que viabilizam
a construgdo e a constituicdo do sujeito (Anache, 2009), o que possibilita exitosas
experiéncias académicas. 1sso porque os sentidos subjetivos gerados por Miguel e Maria
quanto a sua trajetéria de escolarizagdo, sobretudo no ensino superior, revelam que o foco
central para a emergéncia do agente e do sujeito ndo esta ancorado na l6gica hegeménica
limitante e do ensino e da aprendizagem a partir de uma orientacdo assimilativo-
instrumental, mas sim em uma educacdo dialogico-reflexiva, que é capaz de gerar

situagdes de “contradigdo, confrontag¢do, reflexdo e complementagdo” (Gonzélez Rey,
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2011, p. 65). Essas situagdes incitam a pessoa a produzir novos sentidos subjetivos ante os
fendmenos apresentados, bem como ante 0 modo de subjetivar a cegueira.

Por fim, em conformidade com Batista e Tacca (2011), destaca-se que “as relagdes
sociais fazem emergir mudancas no desenvolvimento, permitindo evidenciar a coletividade
como propulsora das possibilidades de mudanga, modificando-se a visdo dos agentes
biologicos como os grandes protagonistas desses processos” (p. 143). Essa compreenséo
também implica que 0s processos compensatorios sdo producdes da pessoa com
deficiéncia mediante a emergéncia do sujeito.

No curso desta construcdo interpretativa, comprometida em analisar como as
redes de apoio mobilizam recursos para os processos de enfrentamento dos desafios e
das contradi¢des do cotidiano universitario, estabelece-se um dialogo com as hipoteses
construidas neste eixo:

e As redes de apoio valorizam e dispdem de recursos em prol da participacdo das
pessoas com deficiéncia no ambito escolar, mas as producgdes subjetivas exprimem
barreiras atitudinais que estdo engendradas na subjetividade individual e na
subjetividade social em relacdo as pessoas com deficiéncia. Observa-se a existéncia
de uma postura contraditoria das redes de apoio, pois a0 mesmo tempo que
valorizam a participacdo social das pessoas com deficiéncia visual, essa
participa¢do ndo ¢ disposta de maneira a viabilizar a “igualdade de condigdes e
oportunidades com as demais pessoas”, conforme previsto na Lei Brasileira de
Inclusédo (Lei n° 13.146, de 2015).

e Existem producgdes subjetivas e recursos dispostos sob a légica do capacitismo
estrutural. Mais do que atitudes isoladas, ou mesmo particulares, entre as pessoas
ou instituicdes da rede de apoio que influem em barreiras atitudinais, o capacitismo

estrutural opera quando as instituicdes sociais, e até mesmo as pessoas com ou sem
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deficiéncia, reproduzem em diferentes esferas — sociais, politicas e econdémicas —
relacfes com as pessoas com deficiéncia sob a Idgica de menor valor, chegando ao
ponto de naturalizar as auséncias e as praticas restritivas de apoio e direito das
pessoas com deficiéncia.

e As redes de apoio se constituem, no curso do desenvolvimento, por meio de
interacdes simbdlico-emocionais que possibilitam a emergéncia de novas rotas
de desenvolvimento, ou mesmo novas configuracdes sociais de subjetivacdo. Essas
redes de apoio sdo um elemento fundante para as pessoas cegas, sobretudo relacdes
de apoio comprometidas com a ética e com o bem-estar da pessoa cega, pautados
pela compreensdo da heterogeneidade corporal e das diferentes expressdes de ser e

viver a deficiéncia.

Eixo 3: A Emergéncia da Condicdo de Agente e Sujeito ao Longo da Escolarizagdo
no Ensino Superior

O foco deste eixo é analisar como os enfrentamentos e tensionamentos vivenciados
no ensino superior podem ter contribuido para a emergéncia da condicdo de agente e
sujeito. Consideramos, a partir do referencial teérico e metodolégico adotado nesta
pesquisa, a possibilidade de tecer um caminho reflexivo e interpretativo sobre os sentidos
subjetivos que permitiram “abrir novos caminhos de subjetivagdo dentro do espago
normativo de sua a¢do” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a, p. 12), constituindo
assim um terreno propicio para que Maria e Miguel chegassem a graduagdo e a
concluissem, mesmo diante de silenciamentos, barreiras e configuragcdes subjetivas
geradoras de danos. Assim, cabe resgatar os conceitos de agente — “posicdes ativas, sejam
individuos ou grupos, em uma atividade em curso, mas que nao geram novos caminhos de

subjetivacdo” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a, p. 12, tradugdo nossa) — €
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sujeito, que se refere “[a]quele que abre uma via propria de subjetivacdo, que transcende o
espaco social normativo dentro do qual suas experiéncias acontecem, exercendo opgoes
criativas no decorrer delas, que podem ou ndo se expressar na a¢do” (Gonzilez Rey &
Mitjans Martinez, 2017b, p. 73).

A partir disso, é fulcral a importancia de compreender que a inclusdo social e
cidadd das pessoas com deficiéncia remete a construcdo de alternativas que assegurem e
promovam condicOes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
(Lei n° 13.146, 2015). Por meio da efetividade dessas aches, é possivel superar a
invisibilidade, as desigualdades e os silenciamentos vivenciados por essas pessoas com
vistas a construir sociabilidades mais equanimes. Diante disso, compreende-se que a
pessoa cega pode assumir uma postura de autoria e protagonismo perante as suas vivéncias
e experiéncias pessoais com a finalidade de criar alternativas que viabilizem a efetividade
da incluséo ao longo do seu desenvolvimento.

Essa reflexdo nos conduz a identificar rotas alternativas geradas na emergéncia da
pessoa cega enquanto agente ou sujeito do seu processo de inclusdo, buscando construir
uma via coletiva entre a participagédo ativa da pessoa com deficiéncia e a sociedade civil.
Ao longo desta secdo de construgéo interpretativa, ndo temos a pretensdo de nomear Maria
e Miguel como agentes ou sujeitos, uma vez que isso extrapola nossos objetivos, além de
pouco contribuir para os processos de inclusdo, forjando a pérfida ideia do mito do heroi
ou mestre da superagdo. Nos orientaremos por analises que nos possibilitaram refletir sobre
como 0s processos, 0s enfrentamentos, os desafios foram constituindo uma base de
recursos subjetivos que podem sugerir a emergéncia da condi¢do de agente ou sujeito, sem
que isso predomine sobre o contetdo vivido pelos participantes.

Diante disso, reconhecemos que constituir-se enquanto “agente” ou “sujeito” para

as pessoas cegas envolve igualmente o reconhecimento da deficiéncia encarnada néo
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somente como lesdo, mas como politica; um modo de ser e estar no mundo, reposicionando

as suas producoes subjetivas individuais e sociais.
Hoje eu conheco de uma maneira totalmente diferente, eu aceitei a minha
deficiéncia. Tem alguns pontos que eu estou aprendendo a lidar, mas a maioria eu
superei e me identifico como cego. Cego mais que cego, ... eu ndo vejo nada
mesmo, nem uma luz. Rapaz, hoje eu me aceito como cego! (Miguel, PDC/2020)
Sobre esse assunto, Miguel e Maria abordam o termo “normal” na vivéncia de uma

pessoa cega:
eu sou cego e hoje eu me reconhe¢o como cego, acho que esse normal é uma
palavra que é muito exclusiva, exclui a gente demais, porque eu tenho as minhas
vivéncias préprias de uma pessoa cega. N&o é por eu ser diferente de quem enxerga
que eu ndo vou ser normal, é que todo mundo é diferente do outro. Ninguém é
normal! Eu, como pessoa com deficiéncia, eu tenho uma vivéncia, vamos dizer,
“normal” de que vai mais para o comum. Eu tenho muitas vivéncias comuns do que
outras pessoas que enxergam: eu penso, falo, raciocino, ando, converso, interajo,
vivo minha vida, ando sozinho, pego 0nibus, trabalho, estudo, tudo que uma pessoa
sem deficiéncia faz na maioria das vezes. Quase tudo eu faco. Isso é uma coisa
comum na minha vida, s6 que também tenho as minhas vivéncias de cego, tenho a
minha imaginac¢do do mundo, semelhante a muitos cegos, que a maioria dos cegos
fazem. Eu tive que reafirmar isso para mim, que eu sou cego e que eu tenho as
caracteristicas proprias. (Miguel, PDC/2020)
Na verdade, ndo € pela falta da visdo que eu ndo me considero uma pessoa normal,
pois eu ndo sinto falta da visdo. Mas é porgue eu consigo fazer muita coisa que as
pessoas que tém visdo fazem, e eu consigo fazer coisas basicas que qualquer ser

humano que n&o tenha limitagcOes faz. Eu consigo fazer coisas normais, consigo me



vestir sozinha, consigo tomar banho e arrumar meu cabelo, consigo organizar meu
quarto. S&o coisas que pessoas normais fazem. Estou aprendendo a fazer comida,
consigo me virar e organizar uma casa e uma cozinha, consigo tomar decisoes. 1sso
é tipico do ser humano, tomar decisdes, eu consigo saber 0 que eu quero e 0 que eu
ndo quero, 0 que eu gosto e o0 que eu ndo gosto. Entdo é por isso que eu me
considero normal, eu consigo estudar mesmo com muitas coisas que precisam para
que eu possa estudar, mas eu consigo, consigo aprender, consigo ter uma vida
social, consigo sair, consigo me divertir. Entdo, por isso, eu me considero uma
pessoa normal. (Maria, PDC/2020)

Maria e Miguel tocam numa questdo histérica que marca o debate sobre a
deficiéncia, o conceito de “normal”. Diante das suas produgdes subjetivas, é possivel
considerar que ser normal significa fazer o que é comum as pessoas sem deficiéncia,
aspecto este que, quando alcangado por uma pessoa com deficiéncia visual, é capaz de
equipard-la a condicdo de uma pessoa sem deficiéncia. Assim, a luz das producgdes
subjetivas acerca das vivéncias de Maria e Miguel, observamos a necessidade de contrapor
a “dicotomia moderna cuja simetria e a horizontalidade se sustenta na ideia de uma
hegemonia da normalidade” (B. Martins, 2015, p. 7). Sustentar essa concepgéo contraria a
possibilidade da emergéncia de uma atuacao ativa, critica, reflexiva, capaz de abrir novos
caminhos de subjetivacdo (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017b), uma vez que essa
I6gica se sustenta na auséncia de reconhecimento de diferentes existéncias corporais e no
favorecimento da objetificacdo da deficiéncia, além de contribuir para a hierarquizacdo
desse grupo social (B. Martins, 2015).

As falas de Miguel — “Rapaz, hoje eu me aceito como cego!” e “eu tive que
reafirmar isso para mim, que eu sou cego e que eu tenho caracteristicas proprias” — e de

Maria — “A deficiéncia visual ndo ¢ um impedimento na minha vida” (CF/2019) — revelam
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um intenso processo reflexivo de estabelecer contato com as producgdes subjetivas
elaboradas a partir das proprias vivéncias e experiéncias de vida e, assim, reconhecer e
destituir-se de producdes subjetivas individuais e sociais de preconceitos, de uma condi¢éo
limitante, de silenciamentos e de auséncias sociais, e consequentemente (re)significar e
assumir politicamente a sua construcdo identitaria enquanto pessoa com deficiéncia. Dessa
maneira, reconhecemos que a tomada de consciéncia das condic¢Oes subjetivas e sociais
que demarcam a logica da diferenca e do contraste com o outro possibilita refletir
sobre o proprio processo de subjetivacdo, assumindo assim uma postura ativa, critica
e mobilizadora de ir além dos espacos sociais normativos. Constitui-se, assim, um
indicador que nos sugerem a emergéncia do sujeito.

Dar conta de refletir sobre esse processo de constituicdo identitaria ndo se trata de
um processo simples, pois ressignificar os sentidos subjetivos atrelados a uma identidade
atribuida socialmente e assumir a acepcao de novas producgdes subjetivas interligadas a
condi¢do de uma identidade autoatribuida implica a existéncia de mudancas, possiveis
crises e comparacOes entre as pessoas videntes. Maria relata que viveu esse processo
concomitante ao seu ingresso ao ensino superior e um procedimento cirdrgico para colocar
uma prétese em substituicdo aos olhos:

as vezes eu penso que sdo mudancas muito drasticas, vocé ter que ser maduro para

VOCE€ ter que conseguir suportar mesmo essas mudancas; porque sendo vocé pode ou

desistir no meio do caminho, ou vocé pode ter algum problema psicolégico mesmo.

Porque é muito dificil, as vezes sdo mudancgas muito repentinas que acontecem, séo

desafios que acontecem que te colocam numa... VVocé tem que ser muito maduro,

vocé tem que ja ser adulto, vocé tem que pensar muito além do que vocé costuma

pensar para poder vocé conseguir superar. E, assim, é algo que é muito bom, né? E

algo muito positivo, mas que se vocé ndo tiver mesmo maturidade vocé ndo
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consegue, eu acho, se desenvolver. Mas, pra mim, foi muito bom, porque eu

consegui desenvolver tanto na parte de estudo, mesmo, questdo de organizacao de

estudo, de rotina, como de autonomia, de liberdade, de aprender, aprender a tomar
as minhas préprias decisGes pessoais, de saber o que € melhor e o que nédo é pra

mim, de saber avaliar isso. (DC 4/2017)

Miguel sinaliza produgdes subjetivas no decorrer da sua graduacdo que demarcam o
ressignificar de sentidos subjetivos associados a comparacgdo entre a pessoa cega e a pessoa
vidente:

eu proprio me vitimava. E porque a gente realmente sofre com o preconceito

externo e nao tem como. Quando a gente tem uma deficiéncia, ndo é a mesma coisa

de quem ndo tem, ndo adianta falar que é, porque ndo é! Tem uma limitacdo e,

também tem um estere6tipo que as pessoas tém na cabeca. E, também tem os

esteredtipos externos que a gente também tem que derrubar. Entdo, assim, ndo é

uma coisa facil. A gente tem que lutar contra isso, sabe? (Miguel, PDC/2020)

Hoje eu acho que sou mais amoroso, condescendente comigo mesmo, eu nao fico

mais com essa de se comparar, porque antes eu me comparava e me sentia um lixo,

e hoje ndo é mais assim. Eu aceito a minha deficiéncia e eu sou tdo feliz assim,

sabe, de aceitar a minha deficiéncia. (PDC/2020)

Observa-se nas expressdes de Maria e Miguel que as experiéncias fomentadas por
meio do ensino superior mobilizaram recursos simbolico-emocionais que permearam 0S
seus processos de subjetivacdo e, podem ter favorecido a inclusdo. Associado a isso, ambos
sinalizam outros aspectos que colaboraram e fortaleceram esse processo de constituigéo
identitaria:

eu tenho uma fé tdo grande, sabe? Eu tenho uma fé que eu vou conseguir. As vezes

parece que eu chego l& no fundo do poco. De vez em quando eu desanimo, assim, e



depois eu me levanto. Sigo em frente em algumas situacdes da vida, eu nunca
desisto. Um dos meus pontos fortes € nunca desistir, por mais que seja dificil, eu
sempre encontro um jeitinho de ficar bem, de me levantar e de seguir em frente.
Até porque a minha educacéo foi essa, nunca desista, persista! Pode ser dificil, mas
é assim, dificuldades faz parte, se ndo tivesse, ia ficar entediado. Outro ponto forte
que eu tenho, eu acho que na verdade € o central, que direciona qualquer outro, é eu
seguir em frente apesar das minhas incertezas e insegurangas. (Miguel, PDC/2020)
Maria também evidencia producdes subjetivas mobilizadoras que Ihe possibilitaram
lidar com as dificuldades no curso de sua preparagdo para o vestibular: “¢ necessario ... ir
para frente e evoluir, desenvolver, se eu quisesse realmente ser Util do jeito que eu sempre
preguei na minha vida”. A motiva¢do de Maria ndo estava conformada de maneira linear
pelo seu interesse em adentrar 0 ensino superior, tampouco estritamente pelos
conhecimentos adquiridos, por sua relagdo com a familia, por sua condicdo de pessoa com
deficiéncia; estava, sim, composta “de multiplos aspectos da vida que sdo subjetivamente
integrados nas decisdes das pessoas” (Torres, 2016, p. 131, tradugdo nossa).’® Isso porque
“a motivagdo define-se no sujeito pelo sujeito, € nao pelo tipo de atividade” (Gonzalez
Rey, 2005, p. 36), conforme salienta Maria ao demarcar a sua singularidade: “eu sou eu e
quero ser eu antes da minha deficiéncia, antes de qualquer outra descoberta” (PDC/2019) e
“antes da deficiéncia eu sou uma pessoa, Maria, que tem um génio, que tem uma vida, uma
personalidade” (PDC/2019).
Assim, das construcGes elaboradas por Maria e Miguel, depreende-se outro
indicador, acerca da seguir em frente mesmo diante das adversidades e dificuldades,
estabelecendo uma relagdo com a configuragcdo subjetiva da motivacdo orientada ao

desenvolvimento humano. Concorda-se, assim, com Gonzalez Rey (2015) sobre o

8 Texto original: “conformada por mdltiples aspectos de la vida que se integran subjetivamente en las
decisiones de las personas” (Torres, 2016, p. 131).
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entendimento de um sistema de sentidos subjetivos que refletem caminhos de subjetivacao
atrelados as tramas vivenciadas em sua trajetoria de desenvolvimento no ambito escolar,
pessoal ou social, bem como as vivéncias emocionais radicais que impactaram o seu
desenvolvimento. Diante desses aspectos, a acdo motivadora de Maria para adentrar o
ensino superior expressa a seguinte reflexdo: “(quero) realmente ser Gtil do jeito que eu
sempre preguei na minha vida (PDC/2019). Essa fala estabelece uma conex&o com as
expressoes de Miguel (CF/2020):

Sinto-me realizado... quando sou util.

Cotidianamente descubro que... a maior luta estad em vencer a mim mesmo.

Transformo-me... quando sou util.

Diante do preconceito... busco verificar se é interno ou externo.

Minha maior frustacdo... é quando ndo consigo lidar com as [minhas] insegurancas.

Todavia, essas expressdes sinalizam a existéncia de sentidos subjetivos atrelados as
conquistas e aos méritos de Maria e Miguel de se reconhecerem enquanto pessoas
produtivas socialmente, um desejo legitimo para qualquer corporalidade.

Sem pretender esgotar essa complexa discussdo, proponho uma breve reflexao
sobre a existéncia de situagcdes em que as pessoas cegas assumem uma performance para se
equiparar as pessoas videntes. Hodiernamente, por conta da hegemonia da normalidade, a
necessidade do corpo da pessoa com deficiéncia de se adequar para responder a légica da
produtividade vai ganhando contornos concretos, impelindo as pessoas com deficiéncia a
viver marcadas pela contradicdo entre viver o corpo com deficiéncia e, a0 mesmo tempo,
achar-se obrigadas a vencer as condigdes implicadas por esse mesmo corpo para que
possam sentir-se incluidas socialmente. Assim, a deficiéncia ndo pode ser considerada
estritamente em termos das limitagdes concretas que implica, mas dos recursos produtivos

gue a pessoa com algum tipo de deficiéncia pode gerar diante das suas experiéncias
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cotidianas (Gonzalez Rey, 2011). Ser subserviente a hegemonia da normalidade de uma
maneira acritica, sem refletir as implicacfes dessa relacdo no ambito da subjetividade,
pode aportar producgdes subjetivas atreladas a insegurangas e preconceitos internos, como
reitera Miguel:
a gente quer se igualar a quem nédo tem deficiéncia, se aproximar, porque queremos
ser aceitos, sabe? Acho que assim, isso agora diminuiu um pouco, porque eu
vivenciei isso por muito tempo, essa questio de ser aceito. E como se a gente
vivenciasse uma certa adolescéncia tardia, porque assim, vocé quer ser aceito e
aprovado pelo outro e, assim, vocé tem que se comportar [de modo] muito
semelhante a quem enxerga. E ndo tem como. Vocé tem uma deficiéncia e ela ndo
caracteriza quem vocé é, mas ela é uma questdo determinante para construir a sua
subjetividade. VVocé nunca vai ser um deficiente visual com a subjetividade de
quem V&, porque vocé ndo vé. Entdo, a sua forma de construcdo do mundo é outra.
E pelo tato, pelos outros sentidos. Eu estou mais tranquilo sobre essa autoaceitacao,
embora ainda tenha certas dificuldades. (PDC/2020)
... Como que eu vou provar para mim e para o outro que eu consigo? Eu tenho que
dar mais de mim. Eu acho que nos, pessoas com deficiéncia, querendo ou nao,
temos que dar mais da gente ... para provar para as pessoas que nds damos conta,
que nés conseguimos e que temos uma vida normal. E o tempo todo a gente se
desconstruindo. E um eterno desconstruir para construir o novo! Comeca a ser
exaustivo, porque nao € facil, mas a gente consegue. (Miguel, PDC/2020)
Sobre a relagdo entre a pessoa cega e a pessoa vidente, Miguel expressa uma forma
pautada na comparacao e outra transvestida de superacdo. Maria acrescenta, a0 mencionar
a sua preparacdo para entrar no ensino superior: “... a gente se esforga mais, muito mais

para conseguir ocupar um espago, conseguir entrar numa universidade, conseguir passar
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em um concurso. Tem que se esforcar bem mais” (PDC/2020). Em outro momento,
complementa:

... porque esse negdcio da gente provar que a gente da conta, eu acabo provando

para mim mesma que eu consigo antes de provar para qualquer outra pessoa. 1sso

me faz uma pessoa com um certo poder na nossa sociedade, porque, se eu falo,

ninguém mais questiona. ... Fico empoderada, porque eu consigo transmitir o

conhecimento. As vezes, as pessoas [cegas] até melhoram o relacionamento na

sociedade, por conta de uma palavra e uma reflex&o. (Maria, PDC/2020)

Com essas expressdes, construimos outro indicador, que se integra aos antecedentes
no que tange a producdo de sentidos subjetivos relacionados a tensdo vivenciada pela
pessoa cega em continuamente refletir e antever as suas atitudes e comportamentos.
Essa situacdo nos reporta a complexidade das producGes subjetivas de uma pessoa cega,
pois, a0 mesmo tempo que sinaliza uma expressdo individual, se articula com mdaltiplas e
indissociaveis relacdes (algumas ja citadas neste trabalho) que a fazem reconhecer que a
cegueira ndo é um fator impeditivo ou incapacitante, mas sim capaz de gerar, ao longo da
trajetoria de desenvolvimento da pessoa, producfes subjetivas que aportem a construcdo
identitaria da sua deficiéncia. Nesse sentido, a subjetividade das instituicbes sociais, por
exemplo, a familia e a escola, que permeiam a pessoa cega exerce um papel fundamental,
sobretudo para atuar preventivamente diante de configuragfes subjetivas geradoras de
danos, como possiveis crises de aceitacdo, conforme fala Miguel:

... quando eu entrei na faculdade, eu tinha crise de aceitagdo, principalmente

quando estou fora de um ambiente inclusivo. ... Acho que a personalidade da

pessoa, as caracteristicas particulares subjetivas influenciam muito nessa crise de

aceitacéo, tem gente que passa por ela tranquilo. (PDC/2020)
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Essa expressdo de Miguel evidencia a afirmacéo de Vigotski (1983, p. 99, tradugéo
nossa) de que “a cegueira ndo é apenas uma falta de viséo (o defeito de um érgdo singular),
mas também causa uma reestruturacdo muito profunda de todas as forgas do organismo e
da personalidade”.”* Maria menciona que passou por algo semelhante na adolescéncia:

na minha fase de crianca eu falava muito. Meus pais falam que eu gostava de
falar para caramba. J& na adolescéncia eu recuei, porque eu ficava pensando assim,
“poxa, as pessoas nio aceitam como eu sou, entdo eu ndo quero participar”.
(PDC/2020)
Com efeito, Maria relata que em seu ensino superior foi diferente:
voltei a ser uma pessoa mais comunicativa, porque eu chegava na sala e todo
semestre eu tinha que me apresentar para o professor. Comecava por ai, pois, se eu
ndo falar o que eu passo, ninguém vai me colocar em nada, eu ndao vou participar da
aula e ndo vou aprender. ... Eu procurava muito tentar mostrar interesse em
aprender. Eu tentava responder quando o professor perguntava, ou fazia outra
pergunta para poder contribuir com alguma coisa. (PDC/2020)

As mudancas na autoaceitacdo resultantes desse processo de inser¢do no ensino
superior também surgem na expressdo de Miguel:

nos [cegos] precisamos de uma ajuda. Um exemplo é quando eu estava na

faculdade, eu sempre precisava de ajuda para pegar a minha van. Se eu quisesse ir

sozinho, eu até que conseguia, mas era mais dificil. Entdo, realmente eu pedia
ajuda. SO que esse pedir ajuda era um pouco constrangedor para mim, eu ndo queria

pedir ajuda porque eu queria ser autossuficiente. (PDC/2020)

™ Texto original: “La ceguera no es solo una falta de vision (el defecto de un organo singular), sino que
también provoca una reestruturacion muy profunda de todas las fuerzas del organismo y de la personalidad”
(Vigotski, 1983, p. 99).



Os trechos supracitados de Maria e Miguel acerca da crise de autoaceitagdo nos
possibilitam realizar duas reflexdes. A primeira corrobora com o conceito de angustia da
transgressao corporal referenciada por Bruno Martins (2005): a “vulnerabilidade na
existéncia dada por um corpo que nos falha, que transgrida as nossas referéncias na
existéncia, as nossas referéncias no modo de ser/estar-no-mundo” (p. 5). Ao contar que
“tinha crise de aceitacdo, principalmente quando estou fora de um ambiente inclusivo”
(PDC/2020), Miguel revela que em alguns momentos da sua escolarizagdo e
desenvolvimento, sobretudo em locais onde ndo havia o compromisso com a incluséo,
houve produgdes de sentidos subjetivos mobilizadoras de um sofrimento pessoal,
“fundadas no modo como a cegueira ¢ adivinhada na perspectiva de ‘corpos que veem’”
(B. Martins, 2005, p. 5). Ou, dito de outro modo, considerando que Miguel e Maria ficaram
cegos ainda na primeira infancia, “para quem é cego de nascenca, as privacdes implicadas
pela cegueira sdo, portanto, conhecidas no correlato com as experiéncias de quem vé” (B.
Martins, 2009, p. 10). Essa compreensdo nos coloca diante de um novo indicador,
relacionado a sentidos subjetivos imbuidos do compromisso social das pessoas sem
deficiéncia em relacdo ao processo de incluso, especialmente em defesa dos interesses
das pessoas com deficiéncia, para impedir producgdes subjetivas socialmente
opressoras.

A segunda reflexdo relaciona-se a necessidade de ampliar a proposicdo apresentada
por Fernandes (2015) de que “o estudante com deficiéncia na universidade se vé
duplamente desafiado: a ter sucesso académico, dada a exigéncia meritocratica, e a
comprovar sua eficiéncia e capacidade diante de padrdes normativos” (p. 188). Esse duplo
desafio presente no &mbito académico, ao nos remeter & pessoa cega, transcende 0 espaco e
as relagcOes académicas e se presentifica na subjetividade individual e social, bem como no

espaco social propriamente dito. Consequentemente, diante da hegemonia da normalidade,
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a pessoa cega se percebe duplamente desafiada a vencer o espacgo fisico e a comprovar a
sua autonomia, seja ela académica ou social.
O meu processo de aprendizado foi desafiador em razdo de varios aspectos: o
primeiro desafio esteve relacionado ao espaco fisico da instituicdo de ensino. A
minha IES né&o foi projetada para receber pessoas com deficiéncia. As cal¢adas séo
cheias de buracos, as salas de aula sdo inacessiveis. Eu, como pessoa com
deficiéncia visual, ndo tenho autonomia para encontrar as salas de aula em razéo da
maneira como elas estdo dispostas nos corredores e [d]a auséncia de placas em
braile, por exemplo. (Maria, DC 1/2017)
Em outro momento, Maria expressa:

. a questdo de ter autonomia de ir e vir sozinha me ajudou bastante a me
aproximar das pessoas, a participar mais das atividades, a participar de grupos de
pesquisa, participar de palestras, de debates, dentro da universidade. Isso me ajudou
muito a ndo ficar dependendo das pessoas para poder me locomover. (PDC/2020)
Chama a atengdo que Miguel ndo se debrucou sobre expressdes que revelassem o

valor da autonomia de ir e vir. Particularmente, acredito, a partir do contato estabelecido
com Miguel, que ele reconheca os seus limites e as possibilidades para se locomover de
maneira independente. Miguel sempre relatava que tinha chegado por meio de transporte
publico aos diferentes espagos em que nos encontramos, sendo a Unica excegdo o
transporte escolar, uma van, a noite, para regressar a sua casa apés o término da aula na
faculdade. Avalio que esse ndo dito de Miguel expresse a possibilidade de uma
comunicacgdo fluida e compreensdo mutua com os videntes, que Ihe permite locomover-se
e, a0 mesmo tempo, pedir auxilio de uma pessoa sem deficiéncia visual ao reconhecer 0s

seus limites em relacéo ao espaco fisico, conforme menciona Vigotski (1997).
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J& Maria, apesar de reconhecer que a sua IES apresenta muitas barreiras
urbanisticas e arquitetdnicas, vai construindo estratégias para poder se locomover nesse
ambiente. Esse caminho reflexivo compde um indicador de sentidos subjetivos associado
ao reconhecimento do valor dos espacos sociais acessiveis como um meio de viabilizar
uma participagdo ativa e transgressora dos espagos (corpo)normativos em prol do
desenvolvimento da autonomia e da incluso escolar e social. Viver a autonomia para as
pessoas com deficiéncia visual tem a ver com a possibilidade de ir tecendo seus proprios
sentidos e significados sobre o espaco fisico, favorecendo, assim, o reconhecimento e o
dominio desse ambiente e refletindo a sua constituicdo enquanto sujeito do seu processo de
inclusdo, a partir de uma ampliacdo da “produgdo continua de sentidos subjetivos gerados
em suas agoes ¢ interagcdes” (Rossato et al., 2013, p. 404).

Vale ressaltar que chegar a esse lugar de conquista da autonomia, seja em relagéo
ao espaco fisico, dentro e fora da faculdade, seja em outras circunstancias sociais, requer
que a pessoa com deficiéncia visual tenha apoio para ressignificar sentidos subjetivos
imbuidos de preconceitos, pessoais e sociais, além de ser assistida gradualmente até se
sentir mobilizada e segura para percorrer novos espacos e adotar atitudes de modo
independente.

Na faculdade, eu ainda tinha alguns preconceitos que de certa forma me debilitaram

por conta da deficiéncia visual, também pelos preconceitos internos que enfrentei

no passado, que de certa forma também fez parte. Acho que, se eu tivesse sido mais
livre, uma aceitagdo maior da minha deficiéncia, talvez eu teria sido mais ousado,
mais livre para me expressar, mas acabei ficando podado. (Miguel, PDC/2020)

Miguel relata a existéncia de preconceitos pessoais, 0 que nos remete a crise de
aceitacdo ja falada anteriormente, corroborando a angustia da transgressao corporal (B.

Martins, 2005). Ja sobre a vivéncia de preconceitos na faculdade, Maria complementa:
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teve gente que ndo acreditava na minha capacidade e depois mudaram de ideia ao

longo do tempo. ... Eu comecei a perceber que ndo tinha culpa que os professores

me olhavam e ficavam assustados, ndo sabia[m] como lidar comigo. Tive
professores que chegaram a duvidar da minha capacidade, achando que minha mée
que fazia os trabalhos para mim, porque todo dia ela me buscava e me deixava na

faculdade. (PDC, 2020)

As colocacdes de Maria e Miguel sugerem que, mesmo diante de experiéncias
circunscritas por preconceitos, é possivel dar continuidade as atividades cotidianas e
recursivamente ir atribuindo novos sentidos subjetivos que desloqguem o lugar da
incapacidade, dos estereotipos limitantes e de corpos marcados por uma tragédia pessoal
para o lugar de reflexibilidade e debate politico e social. Reconhecemos, dessa maneira,
um outro indicador que se relaciona as reflexdes e posturas mobilizadas por Maria e
Miguel perante dindmicas da subjetividade individual e social que subjugam e
restringem a participacao social das pessoas cegas.

Outro aspecto que chama a atencdo € o constrangimento ou o ndo saber como agir
das pessoas sem deficiéncia diante das pessoas com deficiéncia: “os professores me
olhavam e ficavam assustados, ndo sabiam] como lidar comigo”. Em um paralelo
considerando duas pessoas sem deficiéncia, ambas aguardam o encontro para poder se
conhecer, dialogar e estabelecer vinculo. Contudo, a partir dessa fala de Maria, observamos
uma acdo que desqualifica uma relagdo promotora de inclusdo, pois, diante do encontro
com uma pessoa com deficiéncia, pressupde-se a existéncia de um protocolo, ou até
mesmo de um manual que possa antever ou mesmo organizar esse encontro a partir da
deficiéncia, e ndo da pessoa. Esse aspecto é corroborado por Maria em diferentes
momentos — “eu sempre falo que antes da deficiéncia a gente ¢ pessoa” (PDC/2020). Essas

reflexdes sobre deparar-se com uma pessoa com deficiéncia compreendem outra expressao
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de sentidos subjetivos na direcdo do indicador ja levantado de subvers@o as concepcdes
hegemonicas e generalistas relacionadas ao “saber lidar” com a pessoa com
deficiéncia, produzindo assim uma constru¢do conjunta entre a pessoa com e sem
deficiéncia de outros espacos de subjetivacdo e de estabelecimento de relagdes para
além do corpo da pessoa com deficiéncia.

Depreende-se que uma das maneiras de a pessoa com deficiéncia visual
ressignificar o lugar do preconceito e das auséncias sociais € de ndo se assujeitar a légica
da tragédia pessoal, ou, como complementa Luiz Martins (2015), “ndo se conformar, ndo
aceitar passivamente sem dialogar, sem expressar seus pontos de vista em oposi¢cdo ao
individuo que se acomoda cedendo as pressdes para adaptacdo de uma sociedade” (p. 34) —
neste caso, uma sociedade normatizadora e capacitista. Assim, cabe a construcdo da
hipotese de que a pessoa com deficiéncia gera producgdes subjetivas criativas e
autdbnomas que colaboram para o enfrentamento dos desafios cotidianos por meio de
posturas contrarias as praticas que despolitizam a luta e a experiéncia de viver em
um corpo com deficiéncia, bem como diante de leituras que tratem a deficiéncia como
uma excepcionalidade. Sobre esse assunto, Miguel relata:

eu ja vivi situacdes e eu ia reclamar e as pessoas falavam que eu me colocava como

coitadinho. A pessoa ndo sabia que a deficiéncia [os limites implicados pela

deficiéncia] faz parte da minha vida, ai eu projetei que reclamar era errado. Eu
comecava a me justificar para o outro, e esquecia de mim. Nao, gente, ndo é assim!

A minha vivéncia é outra, e naquela época eu nao tinha capacidade para me

entender. ... Se a gente ndo fala nada, nada é feito! (PDC/2020)

A expressdo de Miguel corrobora as palavras de Gonzélez Rey (2011) de que, “sem
os posicionamentos da pessoa, o desenvolvimento ndo acontece” (p. 59), pois ndo se esta

comprometido com a tessitura de novos sentidos subjetivos atrelados a inclusdo enquanto

154



promotora de aprendizagem e desenvolvimento, tanto para as pessoas com como para as
sem deficiéncia. Ainda sobre esse assunto, Miguel estabelece um paralelo em relacdo a sua
area de formacéo:

sdo muitos cegos formando em Psicologia atualmente. Se vocé for verificar, € muita

gente, entendeu? E a gente fica desprovido dessas ferramentas. Por exemplo, se eu

precisar usar um teste psicologico, eu ndo sei, porque a maioria ndo tem como a

gente fazer, é tudo visual. Essa foi uma grande dificuldade que eu enfrentei na

faculdade, pois ndo tinha como adaptar os testes. (PDC/2020)

A denuncia de Miguel sobre a invisibilidade das pessoas cegas na formulacdo dos
instrumentos técnicos da propria profissdo revela como, ainda hoje, areas que estudam e
pesquisam sobre o0s seres humanos, como a Psicologia, estdo organizadas teérica e
metodologicamente a favor de corporalidades normativas e ndo consideram a
intersecionalidade com outros campos, como cultura, raca, etnia e género. Maria também
expressa uma producdo subjetiva criativa e de autoria de pensamento diante de uma
professora que ministrava uma disciplina em que ela estava apresentando dificuldades:

eu falei para a professora que eu precisava de um material [de estudo] com uma

semana de antecedéncia, para que ele pudesse ser adaptado. Ela me perguntou se eu

nédo estava exigindo demais. Eu falei que nédo, porque era uma necessidade que eu
tinha e que se ndo fosse dessa forma néo teria como eu fazer essa disciplina. Foi um
pouco constrangedor, porque tive que falar no meio da turma. (PDC/2020)

A expressdo de Maria sugere uma agao intencional e comprometida que pode ter
mobilizado a professora a emergéncia de novos sentidos subjetivos acerca da experiéncia
de ser um universitario com deficiéncia, cego, no ensino superior, bem como fazé-la
refletir acerca da contradicdo entre exercer a funcdo de docente em uma IES e, a0 mesmo

tempo, assumir uma postura que contradiz a acdo de ensinar. Além disso, o
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posicionamento de Maria reitera o entendimento de que a sala de aula ndo deve ser
ocupada por corporalidades normativas, naturalizadas. Contrariamente a essa situacao,
Maria relata outra experiéncia em que exerceu processos de autoria de pensamento:
eu tive uma experiéncia desafiadora, que foi fazer um discurso de quase meia hora
falando de um projeto que eu participava para estudantes da universidade,
professores e pessoas de fora da IES. Tinha mais de 50 pessoas dentro de um
auditorio fechado. Eu fiquei muito nervosa no meio de tanta gente. Na mesa que eu
estava, s6 tinha doutor. S6 tinha gente assim, 1a da alta. E eu: “Nossa, eu sou uma
pessoa que estou na graduacao, e estou tendo que falar sobre este projeto na frente
de gente que sabe mais do que eu”. Foi um desafio muito grande, mas foi uma
recompensa muito boa. No final, eu ndo me senti uma pessoa pequena no meio de

tanta gente maior do que eu. (DC 4/2017)

As falas e posturas de Miguel e Maria expressam mais um indicador, relacionado as
suas acOes e producdes subjetivas de reconhecer a deficiéncia visual, cegueira, sem se
confundirem com a deficiéncia naturalizada enquanto limite e tragédia pessoal.
Quando se percebem diante de relagdes e espacos (corpo)normativos, ambos mobilizam
producdes subjetivas do lugar singular e social da pessoa, bem como, do lugar da pessoa
com deficiéncia visual.

Em consonancia com as construcdes interpretativas realizadas até 0 momento e em
conexdo com o objetivo de compreender como as producdes subjetivas acerca do processo
de inclusdo de universitarios cegos podem ter viabilizado a emergéncia da constituicdo de
sujeito ao longo da sua escolarizacdo, é possivel considerar que a configuracdo subjetiva
do processo de inclusdo compreende uma relacdo indissocidvel entre o individual e o
social. Esse processo ocorre de maneira simultanea e recursiva nas relagdes sociais, bem

como no contexto académico (Gonzéalez Rey & Mitjans Martinez, 2017).
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Também é possivel entender que o reconhecimento da existéncia de um espago
social inclusivo, como se estima que seja uma IES, ndo decorre da mera eliminacdo de
barreiras urbanisticas, comunicacionais e arquitetbnicas, mas requer um investimento
comprometido em extirpar as barreiras atitudinais, que s&o firmadas nas relagdes
simbdlico-emocionais. No caso de Maria e Miguel, observa-se que o reconhecimento dos
limites do processo de inclusdo em suas respectivas faculdades foi percebido a partir de
uma trajetoria de escolarizacdo, baseada em principios e préaticas inclusivas, como no
ensino fundamental e médio.

A evidéncia do contraste entre esses niveis de ensino nos permite construir a
hipotese de que a incluséo, enquanto producdo subjetiva, ocorre em dois momentos: o
primeiro em uma dimensao coletiva, em que a pessoa com deficiéncia vai aprendendo
e vivenciando, inclusive no préprio corpo, os principios e as praticas inclusivas que
delineiam os aspectos culturais, atitudinais, politicos, legais e de acessibilidade; e o
segundo em decorréncia de um caminho de subjetivacdo integrado as experiéncias e
vivéncias inclusivas pregressas, que favorecem a constituicdo de um corpo que
assume a expressdao de uma identidade corporal, singular (eu, pessoa) e coletiva,
enquanto construcdo identitaria (deficiéncia), gerando, assim, tensionamentos nos
espacos (corpo)normativos.

Assim, favorecer a inclusdo académica e social requer a tomada de consciéncia das
condigdes e contradi¢cOes subjetivas, corporais e sociais que demarcam 0 processo de
subjetivacdo da pessoa com deficiéncia visual. Acrescenta-se ainda a necessidade de
valorizar 0s espagos sociais acessiveis para fomentar o desenvolvimento da autonomia do
ir e vir da pessoa cega, legitimando a compreenséo de que as diferencas corporais devem
ser contempladas na perspectiva do desenho universal. Esse caminho reflexivo nos permite

gerar outra hipétese: a de que o processo de inclusdo da pessoa cega no ensino superior
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é permeado pela emergéncia da condicdo do agente, e do sujeito, em relacdo a sua
deficiéncia. Esse processo ocorre a partir das configuracfes subjetivas tecidas no
decorrer do curso de vida e escolarizacdo da pessoa, evidenciando novas rotas de
subjetivacdo por meio de expressdes e reflexdes ativas, criticas e mobilizadoras de
tensdes nos espacos (corpo)normativos. Nessa perspectiva, divergindo da compreenséo
de priorizar a inclusdo a partir dos recursos de acessibilidade sem negar sua importancia,
sustentando-se a necessidade de tecer um caminho mobilizador das subjetividades e das
praticas criadoras e autbnomas acerca da deficiéncia visual, cegueira, desde o inicio e em
toda a trajetdria de escolarizacdo, que possibilite a emergéncia da constituicdo do agente e
do sujeito da sua deficiéncia.

Por fim, em confluéncia com o curso desta construcdo interpretativa de analisar
como os enfrentamentos e tensionamentos vivenciados no ensino superior podem ter
contribuido para a emergéncia da condicdo de agente e sujeito, relacionam-se as
hipo6teses construidas neste eixo:

e a pessoa com deficiéncia elabora produgdes subjetivas criativas e autbnomas que
colaboram para o enfrentamento dos desafios cotidianos por meio de posturas
veementemente contrarias as praticas que despolitizam a luta e a experiéncia de
viver em um corpo com deficiéncia, bem como diante de leituras que tratem a
deficiéncia como uma excepcionalidade. Compreende-se, assim, que emergir como
agente ou sujeito no dmbito do ensino superior implica a vivéncia de tensdes e
enfrentamentos acerca da condicdo de ser pessoa com deficiéncia. 1sso porque as
demandas e necessidades que surgem no decorrer desta trajetoria de escolarizagdo
exigem da pessoa com deficiéncia uma postura ativa, capaz de transcender o espaco

normativo.
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A inclusdo, enquanto producgéo subjetiva, ocorre em uma dimensdo coletiva, em
que a pessoa com deficiéncia vai aprendendo e vivenciando, inclusive no préprio
corpo, 0s principios e as praticas inclusivas que delineiam os aspectos culturais,
atitudinais, politicos, legais e de acessibilidade. O mesmo acontece em decorréncia
de um caminho de subjetivacdo integrado as experiéncias e vivéncias inclusivas
pregressas, que favorecem a constituicdo de um corpo gque assume a expressao de
uma identidade corporal, singular (eu, pessoa) e coletiva (deficiéncia), gerando,
assim, tensionamentos nos espacgos (corpo)normativos. Tal proposi¢do dialoga com
a afirmacdo de Gonzélez Rey (2011) de que “o que precisa ser enfatizado é a
natureza subjetiva e ndo operacional desse mecanismo” (p. 54), evidenciando que,
ao se falar de incluséo escolar, muito se discute sobre os recursos de acessibilidade
(e eles sdo importantes), mas pouco se fala sobre a natureza subjetiva desse
processo, que possibilita a abertura de novas vias de subjetivacdo e, por
conseguinte, viabiliza uma compreensdo e uma atuacdo diferenciada, ou até mesmo
nova, ante a inclusao das pessoas com deficiéncia.

O processo de inclusdo da pessoa cega no ensino superior é permeado pela
emergéncia da condicdo do agente e do sujeito em relacdo a sua deficiéncia. Esse
processo decorre das configuragdes subjetivas tecidas no curso de vida e
escolarizacdo da pessoa, evidenciando novas rotas de subjetivacdo por meio de
expressOes e reflexdes ativas, criticas e mobilizadoras de tensdes nos espacos
(corpo)normativos. O processo de inclusdo escolar ndo é dissociado da inclusédo
social, porque 0 modo como a pessoa se organiza perante as tensGes e 0S
enfrentamentos decorre da relacdo entre a subjetividade individual e social. E esse
modo ndo se restringe ao ambito escolar, mas € tecido ao longo da trajetoria de

vida. Além disso, a mobilizacdo da emergéncia do agente ou do sujeito nesse

159



160

espaco advém de relagBes (inter)subjetivas individuais e sociais que incluam a
deficiéncia e as suas nuances corporais, possibilitando a emergéncia de vias
criadoras e de autoria de pensamento, sendo capaz, inclusive, de proporcionar

novos espacos de subjetivacgéo.



A Tese Construida

Os desafios sinalizados nesta pesquisa em relacdo a constituicdo subjetiva da
pessoa cega atrelados as elaboragGes tedricas ndo representam producdes deterministas,
uma vez que se assume a dinamicidade da elaboragdo do conhecimento ante a producéo
dos sentidos subjetivos inerentes aos processos culturais, histéricos e cronolédgicos. Dessa
maneira, 0 desenvolvimento de uma pessoa com deficiéncia visual compreende uma
experiéncia desafiadora, uma vez que presume compreender 0s sentidos subjetivos
produzidos ao longo do curso de vida pessoal e escolar, que lhes possibilitaram acessar,
permanecer e concluir o ensino superior.

A partir dos casos dos estudantes Miguel e Maria, almeja-se contribuir com novas
zonas de sentido, a luz da Teoria da Subjetividade, acerca da constituicdo subjetiva de
universitarios cegos. Essa discussdo foi organizada de maneira a integrar as hipéteses que
emergiram dos indicadores elaborados a partir do processo construtivo-interpretativo
realizado no curso desta pesquisa. Assim, foi possivel abranger o objetivo geral proposto
de compreender como a constituicdo subjetiva individual e social sobre a cegueira
permearam o ingresso, a realizacao e a conclus@o do ensino superior.

Com esse objetivo, nos debrugcamos sobre as questes concernentes a relagdo entre
subjetividade e deficiéncia, o que nos levou a refletir sobre as dinamicas simbolico-
emocionais inseridas em posturas que viabilizam a inclusdo da pessoa com deficiéncia
visual no ensino superior. Assim, no Eixo 1, analisamos como 0s processos de inclusao
escolar constituiram a trajetéria de vida do estudante cego. Reconhecemos, a partir desse
eixo, que o processo de inclusdo se configura subjetivamente dentro de uma compreenséo
complexa, uma vez que reune diferentes niveis de relagdes e interacfes. Dessa maneira,

reunimos hipoteses para tecer um curso analitico sobre os processos de incluséo escolar e a
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constituicdo da trajetoria de vida da pessoa com deficiéncia visual, como a identificacdo de
que, diante da assumpcdo do diagndstico de deficiéncia ainda na primeira infancia, a
familia atua como propulsora de caminhos de inclusdo escolar. Por seguinte, a familia e a
escola equivalem a duas instituigdes estruturantes na efetivacdo de processos de incluséo,
mobilizando processos de aprendizagem e desenvolvimento. Além disso, ainda que
existam politicas publicas que ratificam o exercicio da inclusdo, os padrdes
(corpo)normativos e as ideias de produtividade e capacidade compdem o processo de
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia visual — o que, por fim, nos leva a compreender
a importancia de dar atengé@o aos processos de inclusdo a partir de um movimento recursivo
e sistémico diante da dimensdo individual e social.

Assim, reconhecemos nos trés eixos que a discussao transversal relaciona-se ao
processo de constituigdo subjetiva da pessoa com deficiéncia visual, que nos possibilitou
formular a tese de que as pessoas cegas que adentram, permanecem e concluem o ensino
superior vivenciam e se expressam nesse espaco social mobilizadas por meio dos recursos
subjetivos produzidos ao longo das suas experiéncias pessoais e escolares no
tensionamento continuo entre subjetividade individual e social. Assim, podemos afirmar
que viabilizar processos de incluséo escolar desde a primeira infancia, comprometidos com
a qualidade e a efetividade da prestacdo de servicos, é um terreno proficuo e potencial para
a constituicdo da capacidade geradora de produgdes subjetivas acerca da deficiéncia
enquanto potencialidade, salide e bem-estar. Tdo somente a partir dessa assumpgédo €
possivel mobilizar mudancas criadoras no ambito individual e nos contextos sociais que
ainda subjugam a deficiéncia como limite.

No Eixo 2, analisamos como as redes de apoio mobilizam recursos para 0S
processos de enfrentamento dos desafios e das contradigdes do cotidiano universitario. As

hipbteses construidas nos conduziram a compreender que a rede de apoio se constitui, de
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fato, enquanto suporte ao desenvolvimento da pessoa cega quando efetivamente esta
implicada em mobilizar uma postura ativa, transcendente do espaco social
(corpo)normativo e criadora de caminhos alternativos, bem como de novas configuracoes
subjetivas, a favor da aprendizagem e do desenvolvimento. Acrescenta-se que a qualidade
dessa participacdo envolve uma dindmica bidirecional e recursiva entre a pessoa com
deficiéncia e o outro, pessoa ou institui¢do, que atuar4 como rede de apoio.

Por fim, no Eixo 3, nos organizarmos para compreender como os enfrentamentos e
tensionamentos vivenciados no ensino superior podem ter contribuido para a emergéncia
da condicdo de agente e sujeito. As hipdteses desse eixo nos conduziram a refletir que os
conhecimentos e as produgdes subjetivas das experiéncias anteriores ao ensino superior
constituem um terreno proficuo para o enfrentamento dos desafios cotidianos a partir de
produgdes subjetivas criativas, autbnomas, subversivas e mobilizadoras de tensdes nos
espacgos (corpo)normativos. Assim, reconhece-se que a emergéncia do agente e do sujeito
em relacdo a sua deficiéncia ndo se trata de uma condicdo inerente da pessoa, mas sim de
um processo contextualizado por produgfes subjetivas que viabilize a manifestacdo de
novos caminhos de subjetivacéo.

Nesse caminho construtivo-interpretativo, verifica-se a partir da revisdo das
pesquisas supracitadas que os aspectos biolégicos, as praticas curriculares e a formacao
continuada dos educadores, em geral, aparecem como meios que justificam, ou mesmo
aproximam-se, de uma légica de generalizar os aspectos que viabilizam o processo de
inclusdo. No entanto, observa-se que 0s aspectos indicados, ainda que se aproximem, nao
dao conta de generalizar empiricamente 0 sucesso ou insucesso da incluséo, uma vez que
nos levam a refletir e considerar, junto das possibilidades de incluséo, a producéo subjetiva

individual e social mobilizada e implicada no processo.
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Assim, reconhecemos nos trés eixos que a discussdo transversal relaciona-se ao
processo de constituicdo subjetiva da pessoa com deficiéncia visual, o que nos possibilitou
formular a tese de que as pessoas cegas que adentram, permanecem e concluem o
ensino superior vivenciam e se expressam nesse espaco social mobilizadas pela
producéo subjetiva gerada por meio dos recursos subjetivos produzidos ao longo das
suas experiéncias pessoais e escolares, no tensionamento presente e continuo entre
subjetividade individual e social, com intensa potencialidade para a mobilizacdo da
emergéncia da condi¢cdo de agente e sujeito. Essa compreensdo nos aporta para o
entendimento de que apoios sdo necessarios para que a pessoa com deficiéncia visual ndo
se resigne a légica do determinismo bioldgico, pois, como sinalizado por Vigotski (1997) e
Gonzélez Rey (2011), cada pessoa vai vivenciar a sua deficiéncia e subjetivar essa
experiéncia de uma maneira particular.

Guiadas pela Teoria da Subjetividade e Epistemologia Qualitativa, concluimos que
a tese supracitada corrobora a perspectiva tedrica, assumindo que adentrar, permanecer
econcluir o ensino superior para 0Ss estudantes cegos relaciona-se a uma
constituicdo subjetiva que mobiliza situagcdes em que a emergéncia do agente e do sujeito
em relagdo asua deficiéncia viabiliza condiges de enfrentamento dos desafios e,
consequentemente, possibilita caminhos de incluséo. Logo, a constituicdo subjetiva reflete
producdes subjetivas ativas que transcendem o espaco (corpo)normativo e abrem novas

vias de subjetivacao.
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Considerac0es Finais

No curso deste trabalho, surgiram desafios para gerar inteligibilidade acerca do
ingresso, da permanéncia e da concluséo do universitario com deficiéncia visual no ensino
superior. Para tanto, esses desafios se converteram em caminhos reflexivos quanto a
constituicdo subjetiva desses estudantes. Para pensar em um processo de desenvolvimento
marcado por essa compreensdo, faz-se necessario garantir a qualidade das mediagfes
oportunizadas pela rede de apoio e as condi¢Ges que possibilitam mobilizar sentidos
subjetivos em prol da emergéncia do agente e do sujeito. A partir da experiéncia singular
de Maria e Miguel é inegéavel reconhecer a poténcia das respectivas familias em mobilizar
a participacdo deles em espacos escolares, e ndo escolares, que viabilizassem préticas e
relacbes inclusivas, fomentando a construcdo de caminhos préprios de subjetivacdo em
prol da inclusdo. Dessa maneira, reconhece-se a relevancia do papel da familia, de
instituicOes, de servicos e de profissionais de apoio, desde a primeira infancia,
comprometidos em orientar, acompanhar e construir junto com a familia rotas favoraveis a
um desenvolvimento inclusivo. Em paralelo a familia, reconhece-se a necessidade de
refletir novas possibilidades de formacdo académica e continuada de professores e
profissionais que atuam na educacéo a favor da inclusdo. Compreende-se que as discussdes
tecidas ao longo desse trabalho possibilitam um outro olhar ontoldgico acerca da inclusédo
das pessoas com deficiéncia, trazendo, assim, vias alternativas de promoc¢éo da incluséo
pela valorizagdo da singularidade e demarcando valor das produgdes subjetivas individuais
e sociais para compreender e fomentar a incluséo.

Diante disso, ao longo deste trabalho compreendemos que o processo de inclusao se

configura em uma dindmica complexa, assumindo também o escopo de natureza subjetiva,
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e ndo apenas operacional (Gonzélez Rey, 2011), o que nos possibilita afirmar que o
processo de inclusdo ocorre de maneira articulada entre o individual e o social.

Apesar dos avancos j& conquistados por meio de politicas publicas, da participacao
da sociedade civil, do apoio popular e da atuacdo de organizacfes sem fins lucrativos, com
o desenvolvimento de a¢es e praticas em prol das pessoas com deficiéncia, ainda hd muito
a avancar nos processos de inclusdo. Compreende-se a necessidade de politicas publicas
voltadas para o acolhimento e acompanhamento de familias desde o nascimento das
criancas com deficiéncia, agOes sociais e populares que fortalecam e priorizem o debate e 0
didlogo sobre as vivéncias e experiéncias das pessoas com deficiéncia, assegurando e
ampliando as possibilidades da plena incluséo nos diferentes contextos sociais.

Outro aspecto crucial foi a disposicdo em conhecer e compreender a histéria da
pessoa com deficiéncia visual a partir do reconto das experiéncias que marcaram 0 curso
da sua escolarizacdo. Esse processo possibilitou refletir sobre o carater gerador das
configuracOes subjetivas mediante a produgdo de novos sentidos subjetivos, que faz com
que essa producdo seja atual e permite construir, com a pessoa com deficiéncia, as
demandas sentidas e percebidas como necessarias a inclusdo. Assim se da énfase a
compreensdo de que a pessoa com deficiéncia, em especial neste trabalho com a pessoa
cega, carrega consigo uma ‘“‘experiéncia incorporada, e uma relagdo de conhecimento com
o mundo irremediavelmente mediada por um corpo” (B. Martins, 2001, p. 109).

Estudos futuros podem ser desdobrados a partir desta pesquisa considerando
tematicas que circunscreveram, mas ndo compuseram 0 escopo dos objetivos propostos.
Estima-se que um campo proficuo de investigacdo refere-se a pesquisa com um recorte
longitudinal junto da rede de apoio das pessoas com deficiéncia visual, em especial os pais
e/ou responsaveis, a fim de analisar as producfes subjetivas geradas no exercicio da

parentalidade e comprometidas com a mobilizagdo para a emergéncia do outro, pessoa com
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deficiéncia, como agente ou sujeito do seu desenvolvimento. Outra abertura de pesquisa
reporta-se a relacdo entre os estudos sobre corpo, criatividade e desenvolvimento subjetivo
de pessoas com deficiéncia, como meio de problematizar os recursos e as producoes
subjetivas criadoras que se presentificam no corpo e constituem subjetivamente as pessoas
com deficiéncia. Também, recomenda-se uma investigacdo acerca do caréater singular das
producdes subjetivas de cegos alfabetizados em uma escola especializada para deficientes
visuais, em dialogo com cegos alfabetizados em escolas de ensino regular, viabilizando
reflex6es sobre o carater gerador de configuragdes subjetivas que permearam esses dois
contextos de escolarizacdo. Por fim, outra abertura de investigacéo refere-se as produgdes
subjetivas acerca da incluséo de pessoas com deficiéncia no ensino superior, antes e depois
da convivéncia com esses universitarios.

Em sintese, acredita-se que este estudo tenha oportunizado novas inteligibilidades,
em especial a compreensdao de que a emergéncia do agente e do sujeito decorre dos
tensionamentos entre a subjetividade individual e a subjetividade social, que no caso de
Miguel e Maria se presentificam nas expressdes “vocé nunca vai ser um deficiente visual
com a subjetividade de quem vé, porque vocé ndo v€&” (Miguel, PDC, 2020) e “eu acredito
nisso, independente da sua limitagdo, vocé chega aonde vocé quiser” (Maria, PDC/2020).
Compreende-se que o corpo da pessoa com deficiéncia, por si s6, ndo justifica as restricdes
de participacdo social, mas sim, que esse corpo integra producdes subjetivas que no curso
do desenvolvimento delineiam a experiéncia da deficiéncia a partir do vivido. Em
acréscimo, finalizo com as palavras de Bruno Martins (2015), sobre a relevancia de
mobilizar o papel de agente ou sujeito do desenvolvimento nos contextos que se
presentificam as pessoas com deficiéncia, ao dizer que “nas vidas e nas ‘vozes’ das pessoas

com deficiéncia vivificam metaforas que se opdem as ‘velhas naturezas’ da modernidade
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ocidental, essas metaforas configuram, cada vez mais, uma ecologia de ‘corpos nédo
ddceis’, 0s corpos materializados na ardua resisténcia aos guides da normalidade” (p. 271).

Ao fim de toda essa trajetdria, reconheco o quao desafiador foi esse doutorado para
mim. Foi um espaco de muito aprendizado, pelo contato com diferentes historias e
vivéncias, ora convergentes, ora divergentes, sobre a inclusdo da pessoa com deficiéncia
visual no ensino superior. Também houve o estabelecimento de confianca e vinculo com os
participantes da pesquisa, além das situagcdes pessoais que se presentificaram no curso
deste processo, como o gestar, 0 parir e 0 acompanhar dos primeiros passos e palavras da
minha linda Poema. No curso desse ciclo, experenciei continuamente a paciéncia, as
mudancgas de planos, a acolhida de novos rumos, o aprender outros pontos de vista, a
importancia de integrar todas as experiéncias e, simplesmente, acompanhar a tessitura de
um projeto de vida em construgdo. Dou boas-vindas aos novos projetos e encerro este ciclo
que ora foi tenso, ora intenso, mas com toda certeza mobilizador do meu desenvolvimento

subjetivo.
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Apéndice A — Termo de Cesséo de Direitos para o Uso de Imagem e Voz

O projeto de pesquisa “A Narrativa de Universitarios Cegos e Baixa Visdo acerca
de suas Experiéncias e Trajetérias de Desenvolvimento Académico”, sob a
responsabilidade da pesquisadora Danielle Sousa da Silva, doutoranda do Programa de
Pds-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Salde da Universidade de
Brasilia, tendo como orientadora a Prof.2 Dr.2 Daniele Nunes Henrique Silva/ Prof.2 Dr.2
Maristela Rossato. O objetivo desta pesquisa € analisar como universitarios cegos e/ou
com baixa visdo narram as suas experiéncias e trajetorias de desenvolvimento académico
em prol do processo de incluséo.

Apo0s leitura e esclarecimentos contidos no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) acerca da justificativa deste estudo, procedimentos, confidencialidade,
formas de participacdo, riscos e beneficios, eu declaro ter conhecimento das informacgoes
contidas neste documento, bem como no TCLE, e ter recebido respostas claras as minhas
questBes a proposito da minha participacdo (direta ou indireta) na pesquisa e,
adicionalmente, declaro ter compreendido o objetivo, a natureza, os riscos e beneficios
deste estudo.

Apos reflexdo e um tempo razodavel, eu decidi, livre e voluntariamente, participar
deste estudo, permitindo que os pesquisadores relacionados neste documento obtenham
fotografia, filmagem ou gravacdo de voz de minha pessoa para fins de pesquisa
cientifica/educacional.

Concordo que o material e as informacgdes obtidas relacionadas & minha
pessoa possam ser publicados em aulas, congressos, eventos cientificos, palestras ou

periodicos cientificos. Porém, ndo devo ser identificado por nome ou qualquer outra
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forma. As fotografias, audios, videos e gravacGes pertinentes ao estudo ficardo sob a
propriedade da pesquisadora e sob sua guarda.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacéo a pesquisa, vocé pode me contatar através
do telefone (61) 9.9164-7194 ou pelo e-mail: dssfatima@gmail.com.

Este documento foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Ciéncias Humanas e da Saude da Universidade de Brasilia (CEP/CHS). As informacdes
com relacdo a assinatura do TCLE, do Termo de Cessao de Direitos para o0 Uso de Imagem
e Voz, ou os direitos do sujeito da pesquisa podem ser obtidas através do e-mail do
CEP/CHS: cep_ih@unb.br.

Caso concorde em participar, pedimos que assine com o auxilio da guia de
assinatura, se houver necessidade.”™ Ou, se preferir, a sua anuéncia pode ser gravada em
documento audiovisual. Este documento foi elaborado em 2 (duas) vias — uma ficara com a

pesquisadora responsével e a outra com o(a) senhor(a).

Brasilia, de de 2017.
Nome completo:
RG: Data de nascimento: ./ [
Telefone:
Endereco:
CEP: Cidade: Estado:

Assinatura do participante

Eu declaro ter apresentado o estudo, explicado seus objetivos, natureza, riscos e beneficios

e ter respondido da melhor forma possivel as questdes formuladas.

> A guia sera disponibilizada pela pesquisadora.
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Assinatura da pesquisadora



Apéndice B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Convidamos o(a) senhor(a) a participar voluntariamente do projeto de pesquisa “A
Narrativa de Universitarios Cegos e Baixa Visdo acerca de suas Experiéncias e Trajetorias
de Desenvolvimento Académico”, sob a responsabilidade da pesquisadora Danielle Sousa
da Silva, doutoranda do Programa de Pds-Graduagdo em Processos de Desenvolvimento
Humano e Saude da Universidade de Brasilia, tendo como orientadora a Profa. Dra.
Daniele Nunes Henrique Silva/Prof.2 Dr.2 Maristela Rossato. O objetivo desta pesquisa é
analisar como universitarios cegos e/ou com baixa Visdo narram as suas experiéncias e
trajetorias de desenvolvimento académico em prol do processo de incluséo.

O(a) senhor(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e lhe asseguramos que seu nome ndo aparecerd, sendo mantido o mais rigoroso
sigilo pela omissdo total de quaisquer informacgdes que permitam identifica-lo(a).

Sua participacdo nesta pesquisa € de carater voluntario e ndo remunerado. Na
anuéncia de seu consentimento para participar deste estudo, serdo realizadas quatro etapas,
compostas por entrevistas individuais e um grupo focal. As entrevistas e o grupo focal
terdo as seguintes tematicas: a) histéria de vida/biografia do(a) entrevistado(a); b)
trajetorias e experiéncias académicas; c) processos de significacdo das trajetorias e
experiéncias académicas; e d) percepgOes e experiéncias do universitario cego e/ou com
baixa visdo acerca do ensino superior. O tempo estimado para cada entrevista compreende
120 minutos. O local da entrevista sera previamente acordado com a pesquisadora,
conforme a sua disponibilidade. Destaca-se que vocé podera, a qualquer momento, se
assim desejar, desistir de participar desta pesquisa sem nenhum dano ou prejuizo.

Quanto aos riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa, destaca-se a

possibilidade da indisponibilidade dos participantes para o processo de entrevista no
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tocante a horério, data e local; e o desconforto em responder a alguma questdo a ser
realizada ao longo da entrevista. Nesses casos, serdo utilizados como medida de seguranca
e, consequentemente, para melhor conducdo da pesquisa, agendamentos de horario, data e
local que melhor convierem ao(a) entrevistador(a); quanto a possibilidade de desconforto
em responder a alguma questdo, a entrevista poderd ser prontamente interrompida ou
mesmo suprimida, se assim for demandado pelo(a) entrevistado(a).

Além disso, na ocasido do agendamento e da entrevista com 0s(as)
universitarios(as) cegos e/ou com baixa visao, serdo observadas e garantidas condicdes de
acessibilidade para a tranquilidade do(a) entrevistado(a). Outra medida para evitar e
suprimir os riscos compreende o apoio do nucleo de acessibilidade local da instituicdo dos
participantes deste estudo.

Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para a compreensdo das suas
experiéncias e trajetorias de desenvolvimento académico de universitarios cegos e/ou com
baixa visdo em prol do processo de incluséo.

O(a) senhor(a) pode se recusar a responder (ou participar de qualquer
procedimento) qualquer questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de
participar da pesquisa em qualquer momento sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a).
Sua participacdo € voluntéria, isto é, ndo ha pagamento por sua colaboracéo.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Universidade de Brasilia (UnB),
podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo utilizados somente para
esta pesquisa e ficardo sob a guarda da pesquisadora por um periodo de cinco anos. Apés
isso, serdo destruidos.

Na ocorréncia de davidas em relacdo a pesquisa, poder-se-4 consultar a
pesquisadora MS.c Danielle Sousa da Silva, no seguinte nimero de telefone: (61) 9164-

7194, disponivel inclusive para ligagdo a cobrar, ou pelo e-mail dssfatima@gmail.com.
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Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
e da Saude da Universidade de Brasilia (CEP/CHS) da UnB. O CEP é composto por
profissionais de diferentes &reas cuja funcdo é defender os interesses dos participantes da
pesquisa em sua integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos. As duvidas com relagdo a assinatura do TCLE ou os direitos do
participante da pesquisa podem ser esclarecidas pelo telefone (61) 3107-1947 ou pelo e-
mail cepfs@unb.br ou cepfsunb@gmail.com, das 10h as 12h e das 13h30 as 15h30, de
segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitéario Darcy Ribeiro, UnB, Asa Norte.

Caso concorde em participar, pedimos que assine este documento, que foi
elaborado em duas vias — uma ficara com a pesquisadora responsavel e a outra com o(a)

senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisadora responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de 2017.
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Apéndice C — Ficha de Perfil

Nome completo:

Endereco:

Telefones para contato:

Com quem mora?

Grau de escolaridade dos pais:

Pai:

Mae:

Outros:

Curso: Semestre/ano:

Universidade/Departamento:

O acesso a universidade foi por meio de algum programa social?
() Bolsainstitucional ( )Cotas ( )Prouni () Fies
() Vestibular/Sisu

Outros:

Faz uso de algum recurso de tecnologia assistiva? Se sim, qual?

Quais sdo os dias da semana e horarios disponiveis para participar desta pesquisa?
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Apéndice D — Dinamica Conversacional 1

Objetivo: apresentar a pesquisa

1) Apresentacdo da pesquisadora e sua trajetoria académica.

2) Apresentacdo da pesquisa.

3) Assinatura do TCLE.

4) Estabelecimento das datas e dos horarios para a realizacdo das etapas seguintes da
pesquisa.

5) Preenchimento da ficha de perfil (apéndice H).



Apéndice E — Dindmica Conversacional 2
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Objetivo: conhecer a histdria de vida/biografia dos participantes

1) Quem é vocé?
2) Qual é a sua histdria?
3) O que é ser cego ou pessoa com baixa visdo?

4) Quais sdo os fatos mais marcantes da sua vida?



Apéndice F — Dinamica Conversacional 3
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Objetivo: conhecer as trajetorias e experiéncias académicas do universitario cego e

com baixa visao no ensino fundamental

1) Como foi o seu processo de escolariza¢do?

2) Vocé utilizava recursos de apoio?

3) Comente sobre experiéncias exitosas e aquelas que apresentaram dificuldades ao longo
da sua trajetdria escolar.

4) O que foi necessario para chegar ao ensino superior?

5) Como é ser um universitario com deficiéncia visual?



Apéndice G — Dinamica Conversacional 4
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Objetivo: conhecer as trajetorias e experiéncias académicas do universitario cego e

com baixa visdo no ensino médio

1) Como foi 0 seu processo de escolariza¢do no ensino médio?

2) Vocé utilizava quais recursos de apoio nesse periodo? Eram os mesmos do ensino
fundamental? Se ndo, o que mudou?

3) Comente sobre experiéncias exitosas e aquelas que apresentaram dificuldades ao longo
da sua trajetdria escolar no ensino medio.

4) Em qual momento ao longo do ensino médio vocé comecou a refletir sobre o processo
de profissionalizacdo e/ou preparacdo para o mercado de trabalho? Que situacdes e/ou
condicdes influenciaram a sua reflexao sobre esse aspecto?

5) Como foi a decisdo de adentrar o ensino superior? Como foi esse processo de
preparacdo? Escolha do curso? Escolha da universidade? Houve influéncias nesse processo

de decisdo?



Apéndice H — Dindmica Conversacional 5
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Objetivo: conhecer as trajetdrias e experiéncias académicas do universitario cego e

com baixa viséo no ensino superior

1) Como € a sua vida na universidade?

2) E como é ser um universitario com deficiéncia visual?

3) Diante do que foi relatado, vocé avalia que houve barreiras no seu acesso a educacgdo
superior?

4) Comente quais sdo 0s seus maiores desafios e as questbes facilitadoras que vocé
apreendeu ao assumir o lugar de universitario e, consequentemente, executar as suas
atividades estudantis.

5)Vocé utiliza algum recurso de apoio ou tecnologia assistiva? A faculdade/universidade
que disponibilizou estes recursos? Como vocé os obteve?

6) Quando vocé se vé diante de algum desafio na sua IES, a quem vocé recorre? Existe
algum servico de apoio a pessoa com deficiéncia? Se sim, vocé sabe quais acbes sdo
ofertadas para a pessoa com deficiéncia visual? VVocé faz uso deste servico? Como vocé
avalia este servico?

7) Como vocé avalia as acdes pedagdgicas ofertadas para a sua turma e para vocé? Como é
disponibilizado o material didatico para vocé? E as suas avaliagdes, como sdo realizadas?
8) Como ¢ a sua relacdo com a sua turma? O grupo de pessoas com que VOCE convive na
sua IES?

9) Comente sobre experiéncias exitosas e aquelas que apresentaram dificuldades ao longo

da sua trajetdria escolar no ensino superior.



10) Vocé ja comecou a refletir sobre o processo de profissionalizagdo e/ou preparagdo para
0 mercado de trabalho? Existem situacdes e/ou condi¢Oes que estdo influenciando a sua
reflex&@o sobre este aspecto?

11) Diante de tudo que foi relatado, como vocé avalia o seu aproveitamento nos estudos?
Como vocé se sente na figura de universitario? Vocé se considera satisfeito com a sua IES?
12) Vocé avalia que a entrada e permanéncia no ensino superior mudou a sua trajetéria de
desenvolvimento? Por qué? E como vocé avalia as repercussoes destas mudangas?

13) Existem expectativas de mudanca apds a conclusdo do ensino superior? Se sim, quais

sdo?
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Apéndice | — Completamento de Frases

Nome:

Complete as frases a seguir com a primeira ideia que Ihe surgir na cabeca:

1. Eu gosto:

2. Me sinto realizada:

3. Eu busco:

4. Quando eu aprendo:

5. A deficiéncia visual:

6. Minha faculdade:

7. N&o posso:

8. Aprender tem sentido quando:

9. Minha profiss&o:

10. Tenho medo:

11. Eu preciso:

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

Estudo porque:

Na vida as coisas:
Meus objetivos:

Eu gostaria:

Minha incluséo foi:
Meu futuro:

Minhas expectativas:
Esforgo-me para:

Considero que posso:

Minha maior preocupacao é:
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22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

O conhecimento serve para:

Eu, secretamente:
Ser universitaria:

Meu maior problema:

Ser pessoa com deficiéncia:

Queria poder mudar:

Concluir o curso de graduagéo:

Minha ambicéo:
Amo:

Com frequéncia sinto:
O meu passado:
N&o enxergar:
Frustra-me:

Eu sempre posso:
Familia:

Preciso conseguir:
Fico feliz:

Minha sadde:

Os amigos:
Preciso:
Trabalhar:
Sempre quis:

No futuro:

Quando estou sozinha:

N&o consigo:
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47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

Meus colegas da faculdade:

Meu lazer:

Sonho:

Procuro:

De vez em quando:
Meu maior desejo:
Meus relacionamentos:
Né&o suporto:

O passado:

Quando eu era crianga:

A escola:

Cotidianamente, descubro que:

Sempre que posso:

Ao me deitar:

Fico desanimada quando:
Transformo-me:
Algumas vezes:

Em casa:

Diante do preconceito:
Minha maior frustracao:
Quando estudo:

Os professores:

Os outros pensam:

Na verdade:

Dedico a maior parte do tempo:
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72. Tenho duvidas:
73. Sinto-me motivada a:
74. Tenho buscado:

75. Sou uma pessoa:
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Apéndice J — Exercicio de Autorreflexdo |

Faca uma analise de seu processo de aprendizagem e desenvolvimento durante o seu
ensino superior, demarcando os aspectos que foram promotores do seu desenvolvimento,
sejam eles positivos e/ou negativos, indicando, ainda, qual foi a sua expressao diante dos

aspectos sinalizados.
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Anexo — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas
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