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RESUMO

O objetivo deste trabalho € a discussdo da no¢do de compensagdo a partir das elaboragdes

de Lev S. Vigotski. Compdem o texto um estudo dos argumentos de Vigotski no didlogo

com seus contemporaneos, mais particularmente, com A. Adler; uma analise dos modos de
apropriacdo do conceito por autores na atualidade; uma reflexdo analitica das ideias de
autores que marcaram a historia da educag@o da crianga com deficiéncia no Brasil. Com

base nessas discussdes, enfoca-se o caso de um aluno com deficiéncia multipla inserido no
ensino fundamental de uma escola publica brasileira, buscando-se analisar: 1- As
(im)possibilidades de desenvolvimento humano produzidas nas relagdes de ensino; 2- O
nlcleo conceitual e tedrico que ancora o conceito de compensagdo. 3- As implica¢es e
repercussdoes do conceito que possam contribuir para politicas e praticas de educagéo
inclusiva. Considera-se a relevancia de colocar em discussdo a impertinéncia do termo
compensag¢do na possivel intersec¢do com a nogéo de constituicdo humana.

ABSTRACT

The objective of this work is to discuss the concept of compensation from the formulations

of Lev S. Vygotsky. The text comprises: a study of the arguments of Vygotsky in dialogue
with his contemporaries, more particularly with A. Adler; an analysis of the modes of
appropriation of the concept by authors nowadays; an analytical reflection of the ideas of
authors who have marked the history of the education of children with disabilities in Brazil.
Based on these discussions, it focuses on the case of a student with multiple disabilities
who entered primary education in a Brazilian public school, and seeks to analyze: 1 - The
(im)possibilities of human development generated in teaching relationships; 2 - The
conceptual and theoretical core that anchors the concept of compensation; 3 - The
implications and impact of the concept that can contribute to inclusive education policy and
practice. This work also considers the relevance of putting into discussion the irrelevance of
the term compensation in possible intersection with the notion of human constitution.
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INTRODUCAO

Muito se tem estudado, dito, teorizado sobre os/a partir dos escritos de Lev S.
Vigotski, principalmente, no campo da educacdo e da psicologia ou, ainda, na interface
desses dois campos do conhecimento. No processo de disseminagéo e circulag@o das ideias
sdo diversos os modos de mobilizacdo, repercussdes e apropriacdo da perspectiva historico-
cultural. Uma obra que ¢ marcada pela busca de consisténcia epistemoldgica de suas teses
gerais e pelo complexo carater de ndo fechamento de nog¢des. Questdo essa que nos coloca
diante do desafio de dirigir-se aos seus escritos ndo para encontrar respostas ou confirmar o
ja dito, mas para suspeitar, questionar, trabalhar algumas de suas afirmagdes, problematizar
as suas contribui¢des atuais.

Considerando esse modo de olhar, de conceber e trabalhar com a obra de Vigotski,

0 objeto desse estudo é o conceito de compensagdo da perspectiva historico-cultural que
problematizamos no contexto de uma investigacdo no campo da educagao.

A exploragdo conceitual torna-se relevante visto que a divulga¢do das ideias de
Vigotski, como de qualquer autor, pode ser acompanhada de aprofundamento ou de
simplificagdo de uso de certas pressuposi¢des. No ambito da educagdo escolar, a divulgacéo
dos estudos desse autor tem contribuido para uma nova forma de pensar sobre os aspectos
da educagdo e desenvolvimento de criangas (com deficiéncia), afetando as politicas
publicas e as praticas de ensino, mas, também, varios conceitos, no processo de
disseminagdo, tornam-se lugares comuns (SMOLKA, 2006, 2010) o que nos move a
perguntar sobre suas raizes e implica¢des. A compensa¢do ¢ um desses conceitos que
atualmente tém sido mobilizados perante a discussdo sobre a educagdo da crianga com
deficiéncia.

Antes de melhor delinear o objeto desse estudo e de especificar os objetivos,
avalio ser fundamental apresentar a minha trajetéria na area da pesquisa para mostrar o
processo da emergéncia do problema em questéo, sendo que no decorrer das investigagdes
cientificas novas indagagdes surgiram e novos modos de relagdo com esse objeto de
conhecimento se instituiram a medida que me aprofundava na complexidade das ideias de
Vigotski.

O interesse pela atividade de pesquisar iniciou-se durante a graduagdo em
Fonoaudiologia (2003-2006) na Universidade Metodista de Piracicaba/UNIMEP. Naquela

ocasido participei de dois projetos de iniciagdo cientifica, trabalho de conclusdo de curso e



atuei como auxiliar de pesquisa em projetos coordenados por docentes do curso de
Fonoaudiologia e do programa de Pds-Graduagdo em Educagdo. O foco da minha
participagdo nesses trabalhos foi o interesse pela questdo do desenvolvimento humano e da
linguagem. Discussdes relacionadas ao processo educativo e terapéutico de pessoas com
deficiéncias, mais especificamente, deficiéncia intelectual, aconteceram no processo de
investigacdo nas diversas instituigdes: clinica fonoaudiologica, familia, instituicdo
especializada de ensino, escola regular.

Os primeiros estudos de iniciagdo cientifica visavam, sobretudo, problematizar o
aspecto da linguagem, da deficiéncia e o trabalho fonoaudiologico em grupo: a investigacdo
da pratica fonoaudiologica e das relagdes produzidas num grupo terapéutico-fonoaudidlogo
de jovens com deficiéncia intelectual; as condi¢cdes de produgdo dialdgica; o uso da
linguagem gestual, tomada como forma principal de comunicacdo por alguns dos
participantes desse grupo; as interagdes de um jovem e o modo como ele era compreendido
em outros espagos sociais como as instituigdes de ensino especializado e a familia; as
concepgdes sobre a deficiéncia e as (im)possibilidades de desenvolvimento. Desta forma,
com bases em uma perspectiva historico-cultural vigotskiana, a questdo principal foi
investigar o lugar (da palavra) do outro no desenvolvimento e funcionamento psicologico
do individuo com deficiéncia.

Nesse primeiro movimento de estudo e pesquisa com os escritos de Vigotski, o
conceito de compensagdo me chamou a ateng¢do na obra. O trabalho de conclusio de curso
foi, entdo, orientado para a reflexdo da linguagem de jovens com deficiéncia intelectual e
para uma tentativa inicial de compreensdo dos “processos compensatorios” no
desenvolvimento. O que se ressaltou nesse estudo foi a importancia do outro para a
constru¢do de sentidos e para a orientagdo de agdes terapéuticas e educativas que criem
possibilidades alternativas de linguagem, para além da impossibilidade de oralizagdo. Além
disso, indagacdes sobre o conceito de compensagdo comegam a surgir: A deficiéncia pode
ser compensada? Como? Qual é o papel do grupo social na compensagdo do déficit
organico? Qual é a fungdo da linguagem nesse processo? A compensacdo € o que gera
desenvolvimento?

Ao mesmo tempo em que orientava ac¢des para o estudo do conceito de
compensagdo, comego a participar como auxiliar de pesquisa em um projeto coletivo
elaborado por docentes do curso de Fonoaudiologia e do Programa de Pds-Graduagdo em

Educacdo, cujo foco era discutir o processo de ensino-aprendizagem do aluno com



deficiéncia na escola regular. A questdo da educacdo inclusiva torna-se lugar de interesse e
de muitas inquietagles; essas produzidas pelas diferentes posigdes analiticas que
encontrava na pesquisa bibliografica e pelo exercicio de assistir as videogravacdes do
cotidiano escolar vivido pelas criangas com deficiéncia.

Deste modo, no periodo de 2007 a 2008 desenvolvi uma pesquisa de Mestrado no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo, da mesma Universidade, cujo tema foi “A
Inclusdo Escolar de Criangas com Deficiéncia Mental: Focalizando a Nogdo de
Compensagdo na Abordagem Historico-Cultural” (DAINEZ, 2009). Pela primeira vez, na
posicdo de pesquisadora, entro em uma escola; uma escola regular da rede municipal de
uma cidade localizada no interior do estado de S&o Paulo. Procurei discutir acerca dos
possiveis caminhos de aprendizado e desenvolvimento que duas criangas, uma com
diagndstico médico de “atraso mental” e outra de “sindrome de Down”, percorreram no
contexto da educacdo inclusiva, bem como caracterizar as dindmicas das relagdes sociais no
espaco educacional. Para isso, a discussdo teorica foi orientada para o conceito de
compensagdo. A énfase foi posta na importancia da dimenséo social na superagdo do déficit
organico e o argumento privilegiado foi: é no grupo social que o individuo encontra
material para a compensagdo das suas dificuldades e formagdes de novas relagdes entre as
fungdes psicologicas superiores. Entretanto, por meio dos resultados da pesquisa empirica,
deparamo-nos com situagdes (in)tensas de discrimina¢do vivenciadas pelas alunas da
educacdo inclusiva. As analises dos dados também mostraram que as alunas com
deficiéncia ndo participavam das mesmas atividades propostas para o grupo dos alunos
comuns, cabendo a elas o desenvolvimento de atividades simplificadas, com objetivos
minimos a serem atingidos. Muitas vezes permaneciam durante quase todo o periodo de
aula copiando o cabecalho e ndo terminavam. Considerando que o que aparece como
particular desses casos pode ser entendido dentro das condi¢des mais amplas da educagéo,
as dificuldades e imagens reveladas nas falas de uma das alunas sobre si mesma ("Por que
eu sou assim?"; "Que ddio, 6dio de mim, eu so6 erro"; "N&o consigo porque sou burra";
"Porque eu sou diferente dos outros, eu tenho problema") sdo
produzidas/apropriadas/significadas no meio social de existéncia. No entremeio desses
achados, em um tom de adesdo e afirmag¢do, assumindo a compensagéo social do defeito,
contraditoriamente, foi experienciada a fragilidade de se pensar na sua possibilidade
naquelas condigGes de inclusdo. As dificuldades de Guta e Luisa se agudizavam ainda mais

no meio escolar.



Deste modo, enquanto que nos trabalhos de pesquisa desenvolvidos na época da
graduacdo a preocupagdo era: o que € e como ocorre a compensagdo segundo a perspectiva
historico-cultural; no trabalho de dissertagdo a questdo €é: como o grupo social se organiza
para que haja compensag@o? Concomitantemente a essa indagacdo, comego a suspeitar do
conceito e me deparo com as nuances do termo. O que mesmo significa compensar a
deficiéncia quando nos orientamos por uma perspectiva histérico-cultural do
desenvolvimento humano? A deficiéncia é compensada? Se ¢ compensada significa que
deixa de existir? E s6 no caso da existéncia de uma deficiéncia que ocorre a compensagio?

O que vem a ser realmente a compensagdo? Onde situd-la? No préprio individuo? No
outro? Nas condi¢des organicas? Nas relagdes sociais? Nas praticas educativas? Nas
politicas publicas de educacdo inclusiva? E com esse olhar de suspeita e de indagagio que
inicio o presente estudo.

Etimologicamente falando, o termo compensagdo vem do idioma latim
compensatione (sXVI): sf. 1 ato ou efeito de compensar 2 qualidade ou estado de igual;
equilibrio 3 p.met. o que compensa (vantagem, sorte etc); beneficio, recompensa, lucro 4
CONT processo de liberagdo de valor de um cheque que, emitido por um banco, foi
depositado em outro 5 JUR anulagéo reciproca de débitos, mediante presta¢cdes mutuas de
valores equivalentes 6 FIS ato ou efeito de compensar as variagdes de determinados
aparelhos ou mecanismos, ou de melhorar o seu desempenho regulando dispositivo
suplementar 7 FISL processo pelo qual o organismo contrabalanga, ou rege a um defeito ou
problema estrutural ou funcional 8§ PSICN reagdo inconsciente de contrabalangar
deficiéncia ou inferioridade real ou imagindaria, ou de compensar alguma falta, pela procura
de satisfagdo através de um comportamento substitutivo 9 PSICN esfor¢co para anular a
consciéncia dolorosa de determinada deficiéncia de comportamento ou de personalidade.
Deriva do verbo compensar, do latim compensare (1441): 1 equilibrar, contrabalangar 2
Corrigir ou anular (um mal, um dano, um incomodo) 3 acarretar lucro, beneficio ou
vantagem; valer a pena (HOUAISS, VILLAR, 2009).

Se dirigirmos o olhar para o desenvolvimento da pessoa nas condi¢des sociais
concretas de vida na sua contradi¢do, como nos orienta uma perspectiva histérico-cultural,
vemos que ndo se trata de igualar, de equilibrar, de superar uma coisa por/pela outra e,
logo, o desenvolvimento néo diz respeito a um fendmeno linear, exato e légico.

Desta forma, no presente estudo procuramos questionar sobre a produtividade do

conceito de compensagdo tratado por Vigotski, na interlocugdo com seus contemporaneos



sobre as condigdes organicas e sociais do desenvolvimento do humano. Tentamos entender
a génese e a emergéncia das ideias reunidas nesse conceito e focalizamos o aspecto
prospectivo dessas. Também, seguimos suspeitando do limite do termo/ideia de
compensagao.

Qual é a pertinéncia, o potencial do conceito de compensag¢do na teorizacdo de
Vigotski e na contemporaneidade? Qual é o principio explicativo que ancora a elaboragéo
conceitual da compensacdo por Vigotski? O que esse conceito ajuda a enxergar em termos
de educagdo e desenvolvimento humano e qual é a implicagdo para pensarmos a questdo da
educacdo inclusiva? S&o essas as principais preocupagdes que atravessam este trabalho.

E primordial assegurar que a ideia/termo compensagdo era bastante adotada na
época de Vigotski. Ao elaborar esse conceito em sua teoria, o autor dialogava com os seus
contemporaneos e discutia questdes relacionadas a outro contexto histérico. Sdo épocas
diferentes, com condi¢des de produgdo especificas, que se transformam num tempo-espago
de relages culturais. As conjecturas elaboradas por Vigotski em sua obra vdo sendo
desdobradas, redimensionadas a partir de questdes que nos cercam. Valores e conceitos
estdo em constante elaboragdo, se modificam, evoluem, ganham novos contornos e
diferentes significados ao longo das relagdes histéricas, uma vez que as condigdes sociais
concretas e os modos de pensar mudam. Neste sentido, seguimos considerando o autor na
sua época, compreendendo o termo compensacdo por ele usado — que se inscreve num
modo de pensar em um determinado tempo histérico —, o seu esfor¢co de elaboragdo
conceitual e, assim, indagamos sobre o alcance e as repercussdes do conceito atualmente, o

que pode gerar outras formulagGes.

Nessa  perspectiva, qualquer elaboragdo  conceitual implica
(trans)formagdo e movimento dialético que contém o velho e o novo, o
velho no novo. Um conceito carrega uma histéria da palavra, aponta
Vigotski (1987). Mas ¢ impossivel dissolver o sentido nos conceitos,
alerta Bakhtin (2003: 399). Estar alerta para esse movimento nio
minimiza, mas situa, a relevancia historica do trabalho de
conceitualizacdo (SMOLKA, no prelo).

O nosso empenho ¢ de discutir a nogdo de compensagdo nos niveis tedrico,
conceitual e empirico. Deste modo, o presente texto se constitui em duas partes que se
tangenciam.

A primeira parte tem um carater tedrico-conceitual. Segundo Demo (2000), essa

modalidade de pesquisa dedica-se a analise rigorosa, explicativa e com uma coeréncia



argumentativa, de determinada teoria, conceitos e ideias, tendo como propdsito
compreender e avangar nos fundamentos tedricos e suas implicagdes na realidade social.
Deste modo, procedemos metodologicamente de modo a realizar (re)leituras dos
Fundamentos de Defectologia que retinem os principais escritos em que Vigotski trabalha o
conceito de compensagdo, assim como outros textos espalhados em suas obras completas,

em que esse conceito € mencionado. Optamos por trabalhar com as Obras Escogidas,
traduzidas do russo para o espanhol e, neste caso, ¢ o volume V que se refere aos
Fundamentos de Defectologia. Concomitantemente, fizemos levantamentos e estudos dos
trabalhos (artigos cientificos, teses, livros) de autores contemporaneos que abordam esse
conceito, bem como realizamos leituras de dois livros de Adler, “A ciéncia da natureza
humana” e “A educagdo das criangas”.

O movimento que adotamos nessa primeira parte foi partir dos estudos de autores
contemporaneos que abordam a nogdo de compensagéo na perspectiva historico-cultural, a
fim de compreendermos como o conceito vem sendo trabalhado, as diferentes nuances nos
modos de abordar, os possiveis avangos e 0s pontos que, a Nosso ver, persistem como
problematicos. E, entdo, retornamos aos escritos de Vigotski na tentativa de compreender a
génese de suas formulagdes e seguir elaborando conceitualmente a compensagéo.
Atentamo-nos para o didlogo que esse autor realiza com Adler, chamando a atengéo para o
impacto dessa abordagem na teorizag@o de Vigotski, o ponto em que se tangenciam e as
diferengas de principios e posigdes. Mostramos os limites da ideia de compensa¢do na
propria perspectiva histérico-cultural e a potencialidade dos principios explicativos que
Vigotski mobiliza e dos argumentos que constrdi no processo de elaboragdo desse conceito,
os quais dizem respeito as condi¢cdes de desenvolvimento humano. Posteriormente,
direcionamos a nossa atengdo para a compreensdo da educagdo da crian¢a com deficiéncia
no Brasil, destacando as tendéncias e as concepgdes sobre desenvolvimento e deficiéncia
historicamente construidas e que impactam na formulacdo das politicas publicas e das
praticas educacionais. Cotejando os pressupostos da integracdo escolar, da educagéo
inclusiva e da perspectiva historico-cultural, destacamos as diferencas entre os modos de
abordar a educagdo no processo de desenvolvimento da crian¢a com deficiéncia, o modo de
tratar o ensino e de conceber a crianga com deficiéncia.

Na segunda parte do estudo, apresentamos a realiza¢do do trabalho de campo na
escola, a metodologia no percurso de constru¢do e o processo de andlise dos dados —

realizada a partir das discussGes tedricas e conceituais realizadas na primeira parte do



estudo — envolvendo a historia de um aluno com deficiéncia multipla decorrente de
Sindrome de Angelman, inserido no ensino fundamental de uma escola da rede publica
municipal brasileira. Optamos por trabalhar a concepg¢do de desenvolvimento na
perspectiva historico-cultural, destacando e analisando o conceito de compensagao face a
realidade vivida, sentida, conhecida na escola. Dito de outro modo, buscamos nessa
segunda parte do estudo trabalhar o conceito de compensagdo impactado pelas condi¢des da
educacdo inclusiva. Esse movimento implica indagar sobre o que a elaboracdo de Vigotski
acerca da compensagdo ajuda a enxergar na complexidade desse cotidiano e, ao mesmo
tempo, como a problematizagdo desse campo empirico nos ajuda a pensar em modos de
conceber, abordar o conceito de compensa¢io. E nessa tensio teoria-empiria que nos
situamos; teoria que € posta em movimento e ¢ redimensionada, que se renova, se
enriquece, e ¢ potencializada na realidade em que € estudada.

Desta forma, trata-se de um estudo que visa o refinamento conceitual e teérico da
compensagdo para o trabalho com criangas com deficiéncia no campo da educagéo,
abordando, assim, o locus do desenvolvimento no ambito educacional e na institui¢do

escola.



PRIMEIRA PARTE

DISCUSSAO TEORICA E CONCEITUAL DA COMPENSACAO: QUESTOES
SOBRE DEFICIENCIA, EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO

1. O conceito de compensacdo na contemporaneidade: interlocugdes e debates

Orientar a¢des para um estudo que visa apurar conceitualmente a compensagéo na
perspectiva histdrico-cultural nos encaminhou aos trabalhos recentes que tratam dessa
nogdo. A medida que fomos avangando nas leituras, notamos a complexidade da questio.
Coloca-se, assim, a necessidade de refinar a discussdo da compensagdo nos trabalhos
contemporaneos de modo a compreender como esse conceito € abordado. Procedemos de
maneira a explorar os diferentes posicionamentos dos autores e os sentidos produzidos da
compensagdo. Analisamos as contribui¢cdes atuais, especificando os nossos pontos de
concordancias e divergéncias para, entdo, apontar um modo possivel de encaminhamento
do problema conceitual da compensag@o na obra de Vigotski.

A compreensdo do conceito de compensagdo na obra de Vigotski vai se fazendo
por diferentes movimentos.

Vemos nos estudos de Goes (2002), Padilha (2001), De Carlo (2001) e Carvalho
(2006), por exemplo, o interesse em adensar, esclarecer e apurar algumas das proposigdes
de Vigotski com relagdo a defectologia, na abordagem historico-cultural. Esses estudos,
realizados no Brasil, ddo visibilidade a ideia de compensacdo, destacando as suas
contribui¢des tedricas e empiricas.

O trabalho de Van Der Veer e Valsiner (2009) orienta-se no sentido de apresentar
uma leitura das etapas dos trabalhos de Vigotski, situando-os no contexto historico, social,
cultural, econémico e politico da época. Quanto a compensagao, o conceito € apresentado
de modo a estar inserido nos escritos de Vigotski no campo do estudo das deficiéncias que,
por sua vez, é examinado por esses autores como componente integrante da totalidade de
suas ideias. Ou seja, mostram que as analises feitas por Vigotski nesse campo do
conhecimento podem ser lidas como parte de um projeto maior — a elaboragdo de uma
teoria geral do desenvolvimento humano. Nas palavras de Van der Veer e Valsiner - "talvez

as origens da teoria historico-cultural de Vigotski e Luria possam ser encontradas, em



grande medida, no dominio da pesquisa defectologica" (VAN DER VEER E VALSINER,
2009, p.83).

Outros autores como Cunha, Ayres, Moraes (2010), Siems (2010), divulgam as
ideias de Vigotski, aderindo e realgando afirmagdes pontuais com relagdo ao conceito de
compensagdo. Falam por exemplo da superagdo do defeito organico, dos defeitos primarios
e secundarios, dos caminhos alternativos, da elimina¢do de obstaculos, dentre outros. Esses
trabalhos ndo chegam a apresentar uma discusséo teodrica sobre o conceito.

Ampliando ainda mais a leitura dos autores contemporaneos (RIVIERE, 1985;
GINDIS, 1995; VERESOV, 1999; GLOZMAN, 1999; KORKMAN, 1999; DE CARLO,
2001; GOES, 2002; BORGES E KITTEL, 2002; EILAM, 2003; CARVALHO, 2006;
GARCIA E BEATON, 2004; KOZULIN E GINDIS, 2007; VAN DER VEER E
VALSINER, 2009; CUNHA, AYRES E MORAES, 2010; FICHTNER, 2010; SIEMS,
2010; HANZIN ET AL., 2010; AKHUTINA, 2002a, 2002b, 2008; AKHUTINA,
PYLAEVA 2012), percebemos os multiplos sentidos que se revelam mediante ao uso do
mesmo termo — compensagdo — no interior de uma mesma abordagem teoérica — historico-
cultural. Tomando o conjunto dos trabalhos dos autores acima mencionados vemos que
compensagdo ¢ interpretada como: correcdo do defeito, normalizagdo, reagdo do
desenvolvimento, nivelagdo do desenvolvimento, ampliagdo das fung¢des naturais pelos
instrumentos culturais, caminho cognitivo alternativo, operagdo com signos, qualidade de
instrugdo, preenchimento cultural, elimina¢do de obstaculos, criagdo social, assimilagéo
social, mediagdo, educagdo, dominio das fun¢des psicoldgicas superiores, substituicdo de
fungdes, transformacgdes de fungdes, plasticidade cerebral, reabilitagdo neuropsicoldgica.
Notamos modos distintos de nomear: compensacdo, compensagdo social, compensagdo
sociopsicoldgica, supercompensac¢do, sobrecompensagdo, estratégias compensatorias,
compensagdo fisiologica, compensacdo estrutural, compensagdo funcional. O termo vai
sendo adjetivado a depender do que se pretende destacar, o que revela diferentes leituras e
preocupacdes teoricas e praticas, abrindo varios universos de sentido (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2006).

Vemos também as diversas maneiras de compreender a origem do fenémeno:
compensagdo gerada pela existéncia do comprometimento organico (GARCIA E
BEATON, 2004; CUNHA, AYRES E MORAES, 2010; FICHTNER, 2010); pela
inadaptagdo da infancia e do defeito (BORGES E KITTEL, 2002); pelo trabalho corretivo
de fungdes estruturais cerebrais (AKHUTINA E PYLAEVA, 2012); pelo elevado grau de



redundancia neuronal na infancia, possibilitada pela dinamicidade e adaptabilidade
funcional do cérebro jovem (KORKMAN, 1999); pela promocdo de relagdes sociais e
oportunidades educativas (GINDIS, 1995; GOES, 2002; CARVALHO, 2006); por meio do
significado do signo (VERESOV, 1999). E, ainda, nos deparamos com as diferentes formas
de tratar os desfechos da compensagdo: resulta em avanco, superagdo, desenvolvimento,
progressao, regressao, intensificagdo de defeito, formagdo de outros.

Compreendemos que a palavra, o termo, neste caso compensagdo, condensa e
carrega a propria historia de sentidos e de elaboragdes. Conforme nos faz pensar
Bakhtin/Volochinov (2006), a palavra é o "indicador mais sensivel de todas as
transformagdes sociais". Palavra que veicula for¢as e estruturas sociais; que engendra e
registra "fases transitdrias mais intimas, mais efémeras das mudangas sociais" (BAKHTIN/
VOLOCHINOV, 2006, p.42). O que vemos quando situamos os multiplos sentidos
construidos na historia de elaboragdo conceitual da compensagdo sdo modos diferentes de
compreender. O proprio Vigotski (1993) nos ensina que os conceitos estdo em movimento,
se transformam no processo historico de sua elaboragdo e, dessa forma, ressalta-se a
participagdo do individuo na produgéo coletiva dessa historia.

No entanto, é importante ficarmos alertas para o seguinte fato: na medida em que o
conceito de compensagdo é ampliado pelos diversos modos de abordar, pode correr o risco
de se esvaziar, permanecendo, no entanto, a nogéo generalizada de que a deficiéncia precisa
ser compensada. Afinal, o que estamos chamando de compensagdo e como esse conceito
marca o modo de conceber o desenvolvimento humano na condi¢do de um organismo
lesado?

Para efeitos da discussdo conceitual e analitica mais aprofundada detivemo-nos
aos estudos de Garcia e Beaton (2004), Fichtner (2010), Kozulin e Gindis (2007), Akhutina
(2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012), pelos seguintes motivos: por versarem
sobre algumas questdes no campo das deficiéncias a partir da perspectiva histérico-cultural,
fazendo uma referéncia direta e consistente a Vigotski; por apresentarem uma intensa
discuss@o acerca do conceito de compensagdo; pelos diferentes enfoques conceituais que
oferecem; pelos diferentes campos de conhecimento em que se situam.

Garcia e Beaton (2004) sdo autores cubanos que fazem a tradugdo da obra de
Vigotski direto do russo e tratam do Sistema de Educagéo Especial de Cuba e, em especial,
do trabalho desenvolvido em um Centro de Orientagdo Psicologica a partir dessa vertente

tedrico-metodoldgica. A andlise de como se devem educar criangas com deficiéncia é o



tema de interesse cientifico para os autores. Dessa forma, os seus estudos partem do campo
da Psicologia na relagdo com o campo da Pedagogia. A “Psicologia Especial” é apresentada
por eles como um dos ramos da Psicologia que privilegia, entre suas a¢des, a identificacdo
das “necessidades de desenvolvimento”. Outra agdo que ocupa essa area do conhecimento,
segundo os autores, ¢ a fundamentagdo dos procedimentos empregados com as pessoas com
deficiéncia para “promover a compensac¢do”, embasando a pratica do que chamam de uma
“Pedagogia Especial”.

A ideia de compensagdo esta, entdo, relacionada a uma “Psicologia Especial” que
rege uma “Pedagogia Especial”, sendo que o termo especial denota uma peculiaridade
diferenciada no desenvolvimento das pessoas com defici€éncias, que necessitam de uma
“pratica educativa especializada”.

Deste modo, dentre os principios da chamada “Psicologia Especial”, que orientam
o trabalho interventivo, esta “a corre¢do e a compensacdo do déficit”. Segundo os autores,
esse € o principio fundamental uma vez que “sua aplicagdo permite organizar o processo de
ensino em todos os tipos de criangas com necessidades educativas especiais” (GARCIA;
BEATON, 2004, p.72). A compensagio ¢ definida pelos autores como “um complexo
mecanismo que serve de base para o restabelecimento ou substitui¢do das fungdes alteradas
ou perdidas do organismo" (GARCIA; BEATON, 2004, p.76), e ocorre por meio da
“assimilagdo da experi€éncia social” e ndo a partir de leis bioldgicas de adaptagdo, como
salientam acontecer nos animais.

Neste sentido, Garcia e Beaton (2004) defendem um trabalho educativo dirigido
para a corre¢do e compensagdo do déficit, que busca “o desenvolvimento das fungdes e
analisadores prejudicados ou perdidos”, de modo a conseguir reestruturar o que foi
danificado e preencher a falta. No caso do cego, por exemplo, os autores privilegiam a
educagdo para suprir a falta de visdo por meio de analisadores conservados (tatil, auditivo,
gustativo). J& com os surdos busca-se substituir o funcionamento da audi¢do a partir da
vista, além do tato e do paladar. Ou seja, o que esses autores defendem é que “o
desenvolvimento compensatério” do individuo pode ser obtido pela “supléncia sensorial via
educagio”.

Na leitura desse trabalho vemos o comprometimento dos autores em aderir a
perspectiva histdrico-cultural, em assumir a compensacdo e trazer, do ponto de vista da

Psicologia, suas contribui¢des para a intervencgdo pedagdgica. Contudo, nesse movimento



de uso do conceito de compensagdo, uma questdo se apresenta para nés como problematica:
o foco no trabalho sensorial.

Embora Garcia e Beaton (2004) defendam a “assimilagdo social” como sendo a
propulsora da compensagdo, ainda colocam a compensacdo no plano sensorial lesado.
Questdo essa que foi alvo de contundentes criticas por Vigotski (1997), por tomar como
ponto de partida a falta, o lugar do comprometimento e ndo o investimento no ntcleo sadio
como expressava ele; isto €, investir na agdo coletiva orientada prospectivamente para as
potencialidades e capacidade de transformagdo dos processos psicologicos superiores.
“Cometem um erro os pedagogos que creem que a esséncia do trabalho educativo com os
cegos reside em desenvolver neles os drgdos de percepgdo intactos (ouvido, tato)”.
(VIGOTSKI, 1997, p. 82). Em outras palavras do proprio autor, “quem cré que o defeito da
cegueira se compensa com a educagdo do ouvido ou do tato, se equivoca, se situa no velho
ponto de vista e fora do ambito de uma pedagogia social” (VIGOTSKI, 1997, p.83).

Deste modo, ressaltamos o limite do conceito de compensagéo quando abordado a
partir do trabalho sensorial e quando orientado a aplicagdo em propostas de intervengéo
educacional. Isso pode gerar a esfacelamento das ideias elaboradas na perspectiva historico
cultural e gerar a circunscri¢do de um tipo de pratica, impedindo a elaboragdo de possiveis
diretrizes de agdo de um modo mais amplo. A questdo é: agir de modo a corrigir a falta para
normalizar e padronizar? Ou ¢ efetivar novas formas de a¢do que atendam a diversidade
dos modos de ser humano? Daniels (2006), ao problematizar os processos de categorizagdo
que se produzem socialmente acerca da pessoa com deficiéncia mostra que o que esta em
questdo é modificar o comportamento para atender as exigéncias da estrutura social ao
invés de questionar essas demandas na via de produzir novas condigdes de vida.

De outro modo, do ponto de vista da Psicologia e da Antropologia, Fichtner
(2010), autor alemdo, apresenta algumas conjecturas sobre Vigotski, dentre elas sobre a
questdo da deficiéncia e o conceito de compensagéo. A principal ideia realgada pelo autor e
que serve como ponto de partida para as suas reflexdes € a de que a produgdo da deficiéncia
estd atrelada aos pardmetros (estéticos, inclusive) produzidos por uma determinada
sociedade.

Se, conforme visto acima, Garcia e Beaton (2004) partem da falta posta pelo
defeito orgénico e orientam um trabalho educativo corretivo, Fichtner (2010) procura
superar a ideia de falta como ancora do trabalho com esses individuos. Com isso, critica a

expressdo “crianga deficiente” por trazer complicadas reag¢des sociais que ocasionam um



efeito negativo na crianga em relacdo a suas capacidades, impossibilitando a compensagdo
das dificuldades. Segundo o autor, o que precisa ser destacado € o carater dinamico que
permite ultrapassar a ideia de falta orgénica, orientando a pensar nas “necessidades sociais”

e na “capacidade psiquica” que tem a crianga em desenvolver “processos especiais e
criativos de apropriagdo”. Para ele, sdo essas as ‘“formas de compensa¢do” ou
“sobrecompensagdo” que aparecem no desenvolvimento detido por uma deficiéncia.

Notamos que para Fichtner (2010) tanto a dificuldade quanto a capacidade
psiquica de superagdo residem na esfera individual. Cabe a crianga construir ou ndo os
processos criativos para a compensagdo. “A crianga cega reage contra sua cegueira (...);
uma crianga com uma deficiéncia psiquica tenta compensa-la muito, frequentemente, em
forma de sobrecompensacOes referentes as suas capacidades intelectuais limitadas"
(FICHTNER, 2010, p.70).

E pertinente observar que Fichtner (2010) ndo esclarece a diferenga entre
compensagdo e sobrecompensagdo, tampouco aprofunda a discuss@o. Ensaiando uma
possivel leitura desse autor poderiamos dizer que os termos aparecem de forma aleatoria no
seu trabalho. E, de modo implicito, o argumento que o autor defende em relagéo aos termos
compensagdo e sobrecompensagdo estd em consonancia com a ideia forjada por Adler
(interlocutor importante de Vigotski na elaborag¢do conceitual da compensa¢do): a formagéo
de uma sobreestrutura psicologica no érgdo ou fungéo lesionada.

Portanto, por um lado, o raciocinio que Fichtner (2010) desenvolve acerca da
compensagdo/sobrecompensacdo, embora esteja subsidiado pelo argumento da construgéo
social da deficiéncia, delineado por Vigotski (1997), apresenta certa semelhanga com a
proposta de Adler. Quer dizer, Fichtner (2010) privilegia as forcas individuais, ndo nos
termos adlerianos, mas lembrando do debate inicial de Vigotski com Adler, quando
Vigotski se entusiasma com esse novo modo de abordar a problematica da compensacéo
com foco nos aspectos positivos da personalidade que nascem do proprio defeito e
apresenta minuciosamente as ideias de Adler, mas sem perder de vista a fun¢do do meio
social e 0 modo como o defeito orgédnico € significado socialmente. Fichtner (2010),
entretanto, ao mesmo tempo em que defende a produgdo social da deficiéncia,
contraditoriamente, aborda a compensagdo/sobrecompensa¢do como um Pprocesso
subjetivo, controlado e centrado nas forgas individuais.

Além da sua aproximagao (ndo explicitada) com Adler, e da confusdo produzida

entre as proposi¢des de Vigotski e Adler, Fichtner (2010) propde que o desenvolvimento



das criangas deficientes mentais decorre de “um nivel cultural e um nivel intelectual
diferente” (FICHTNER, 2010, p.73). Isto é, segundo o autor, a crianga com deficiéncia
mental se encontra em uma situagao intelectual e cultural desfavoravel. Assim como Garcia

e Beaton (2004), Fitcher (2010) pressupde um modo peculiar, € mais, um modo tnico de
desenvolvimento da crianga marcado pelo aspecto intelectual deficitario e pelo significado
social negativo da deficiéncia. Coloca, assim, todas as criangas com deficiéncia mental
numa mesma condicdo de desenvolvimento que difere da crianga tida como normal,
comparando e, a0 mesmo tempo, padronizando o processo de desenvolvimento em duas
diferentes situacdes, a de normalidade ¢ a de anormalidade. Neste sentido, deixa-se de
contemplar os multiplos modos como a deficiéncia pode ser significada e enfrentada
socialmente, os diferentes lugares sociais que vdo sendo ocupados pelos individuos com
deficiéncia nas relagdes e os diferentes efeitos e sentidos que esses podem produzir. Quer
dizer, perde-se de vista a tensdo dialética na qual o defeito pode ser ao mesmo tempo o
lugar da criagdo do novo no processo de desenvolvimento da crianga.

Se por um lado reagimos em relagdo as discussdes de Garcia e Beaton (2004) e
Fichtner (2010) sobre o conceito de compensagdo, respectivamente, pelo foco no sensorial
e na esfera subjetiva, chamamos a atencdo a seguir para outros estudos na
contemporaneidade que abordam a compensagdo focalizando o funcionamento
neuropsicologico imbricado na instancia da cultura. Um deles € o trabalho dos psicologos e
divulgadores das ideias de Vigotski no Ocidente Kozulin e Gindis (2007).

Estes autores trabalharam na intersec¢do do enfoque de Vigotski com as ideias do
psicélogo judeu-israelense Reuven Feuerstein, de modo a realgarem as diferentes tonicas
entre essas perspectivas — Vigotski enfatiza a apropriagdo de instrumentos
culturais/simbdlicos como critério de desenvolvimento cultural; Feuerstein privilegia a
qualidade de mediagGes prestadas pelos membros da familia/da comunidade, que se
concretizam nas experiéncias de aprendizagem mediada — salientando que esses dois
aspectos devem estar integrados numa mesma matriz teérica. E esse o esfor¢o de Kozulin e
Gindis (2007) no trabalho inserido na &rea, chamada por eles, de “Theory of
disontogenesis”, “Theory of distorted development”, que pressupde uma “remedial
pedagogy”.

Kozulin e Gindis (2007) defendem que o problema do desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia ndo estd no nivel sensorio, neuroldogico e subjetivo, mas sim nas

implicagdes sociais. Nessa tentativa de distinguir a fonte da deficiéncia, os autores



consideram que os principios da internalizagdo de atividades culturais e de instrumentos
simbdlicos na perspectiva de Vigotski sdo gerais para o desenvolvimento de qualquer
individuo. E por esse viés que eles trabalham com o conceito de compensagdo. O
argumento é que o atraso no desenvolvimento natural pode ser compensado pelas
aquisi¢des e mediagdes de instrumentos culturais, permitindo a ‘“amplificagdo das
habilidades naturais”. A compensagdo, assim, estd relacionada a qualidade das mediagdes
sociais, criadas na relagdo da crianga com o mundo, que possibilitam o desenvolvimento

das fungdes psicologicas superiores e a aquisicdo de formas de comportamento cultural
desejaveis.

Uma situagdo observada pelos autores refere-se ao caso de uma crianga que nasceu
com hemiparesia leve do lado direito do corpo. Segundo a andlise de Kozulin e Gindis
(2007), o defeito primério neuroldgico pode, sob certas condigdes sociais, evoluir no
sentido de impedir o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores (a linguagem,
por exemplo), visto que pode comprometer as relagdes e as praticas sociais da crianga
(devido ao problema motor a crianga € privada de jogos, brincadeiras, esportes; impedida
de escrever com a méo esquerda em escola que aceita a escrita com a méo direita). Diante
da analise dessa situag¢do, os autores apontam para a divergéncia entre os caminhos naturais
e sociais de desenvolvimento da crianga, sendo que essa imparidade a impede de dominar
certas habilidades sociais necessarias no seu meio social. Deste modo, necessita-se da
“criacdo de estratégias compensatorias” por meio de media¢des e instrumentos culturais
para que possa “ampliar as capacidades organicas”, tendo o individuo possibilidades de
adquirir novos dispositivos sociais para lidar com os obstaculos encontrados na vida em
sociedade.

Neste sentido, a ideia interessante que os autores destacam e discutem acerca do
conceito de compensagdo ¢ de que a perda ou a debilidade de fungdes naturais pode ser
alcangada via desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, produzidas nas
atividades de mediagdo social e apropriag@o de instrumentos culturais.

Partindo dessa proposta, Kozulin e Gindis (2007) apontam para a importancia de
construir “programas de correcdo” baseados em aquisicdes e mediacdes de instrumentos
culturais. Segundo eles, esse programa precisa dar conta de preparar a crianga com
deficiéncia para lidar com os problemas e obstidculos encontrados no mundo. Ao

defenderem esse argumento, fazem mencdo aos trabalhos do grupo da pesquisadora



Akhutina na Russia, que oferece um programa atual de correg@o/reabilitagdo dos desvios,
ancorado na perspectiva historico-cultural.

Artigos desse grupo constituem a quarta posi¢do focalizada na esfera do nosso
estudo. Akhutina produz trabalhos na area da Neuropsicologia, estudou com Luria, e ocupa
o cargo de diretora do Laboratorio de Neuropsicologia da Faculdade de Psicologia e do
Laboratdrio de Distarbios da Aprendizagem da Faculdade de Psicologia e Educagdo da
Universidade Estadual de Moscou, contexto em que desenvolve suas investigagdes.

O objetivo geral dos estudos dessa autora ¢ relacionar as ideias de Vigotski e de
Luria, desenvolvendo-as por meio do que ela chama de uma “Neuropsicologia
contemporanea”, propondo métodos de superagdo de dificuldades de aprendizagem no
contexto da clinica e da escola. Os trés principios basicos, que perpassam os trabalhos de
Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e de Akhutina e Pylaeva (2012) s@o: a génese social das
fungdes psicologicas superiores, a sua estrutura sistémica e a sua localizagéo dinamica.

Akhutina (2002b) e Akhutina e Pylaeva (2012) ao discorrerem sobre os estudos de
Vigotski evidenciam o fato de ele dirigir a investigagdo para a linha genética do
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e depois para o plano do estudo da
desintegragdo das fun¢des psicoldgicas superiores. Segundo as autoras, a conclusdo de
Vigotski sobre as duas linhas de investiga¢do se encontra no informe “Sobre os sistemas
psicologicos™ (1930), lugar em que a discussdo ¢ orientada para a ideia das relagdes
interfuncionais. Essa no¢do mostra que no processo de desenvolvimento historico da
conduta, mudam ndo tanto as fungGes em si, mas ocorre modificagdo nas relagdes entre elas
e, consequentemente, produzem mudangas de funcionamento e organizagdo, surgindo
novos agrupamentos, novos sistemas psicologicos. Ndo hé, portanto, uma forma tnica de
relacéo entre as fung¢des visto que, em cada etapa do desenvolvimento e em cada momento
de desintegracdo, observam-se variagdes particulares de relagdes.

Foi o estudo dos sistemas psicologicos, com a descoberta de que ocorre
transformagdo na estrutura, na organizagdo, no funcionamento e na localizag¢do das fungdes
tanto na filogénese, quanto na ontogénese, como na génese atual (as autoras trazem essa
no¢do ao considerarem as ligagcdes funcionais que ocorrem no momento presente), que
dirigiram Vigotski ainda mais para o campo da defectologia e da medicina, conforme
considera Akhutina (2002b). E, nesse campo, a principal afirmacdo do autor - que Akhutina
(2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012) reiteram nos seus trabalhos e ponderam ter sido

o argumento mais destacado por Luria para a elaboragdo de seus métodos - ¢ que “a



objetivacdo da fungdo desintegrada, seu caminho para fora e sua transformagdo em
atividade externa ¢ uma das vias basicas para a compensagéo das alteragdes” (VIGOTSKI
APUD AKHUTINA, 2002, p.125).

Desta forma, é pela via da atividade externa do individuo que a corre¢do do
funcionamento da atividade interna pode ser desenvolvida. Por isso, as autoras investem
nas propostas de “media¢des psicotécnicas” e do programa de “métodos de
avaliag@o/diagnostico e de reabilitacdo/correcdo neuroldgica”, a partir de uma adaptagéo da
bateria de provas propostas por Luria.

Segundo Akhutina (2002b) e Akhutina e Pylaeva (2012) um dos principais pontos
de incremento da Neuropsicologia contemporanea ¢ a “Neuropsicologia da normalidade”
ou a “Neuropsicologia das diferengas individuais™ que carrega um importante fundamento
para a aplicagdo dos métodos neuropsicoldgicos na escola. Ao partirem da premissa de que
“o0 ensino corretivo conduz o desenvolvimento”, as autoras propdem as seguintes posigdes:

- A normalidade ¢ caracterizada pelo desenvolvimento desigual das fungdes psicoldgicas
superiores, apoiado pelo programa genérico da espécie com o programa individual e fatores
do meio social. Cabe aqui o argumento das autoras sobre a necessidade da avaliagéo e da
corre¢do neuropsicoldgica ndo s6 em criangas com patologia, mas no caso de normalidade,
em criangas que apresentem alguma dificuldade de aprendizado escolar. Isso € justificavel
pelo fato de que a compensagdo acontece em qualquer crianga que encontre alguma
dificuldade de aprendizado por estarem em diferentes ritmos e niveis de desenvolvimento, e
ndo somente no caso de criangas com deficiéncia.

- A normalidade se diferencia da anormalidade pelas possibilidades nas compensagdes das
debilidades funcionais. As autoras explicam que no caso das dificuldades compensadas
observam que nas aplicagbes de provas obtém-se resultados altos, ja no caso das
dificuldades ndo compensadas, os indicadores das provas serdo baixos e o aluno ird obter
resultado escolar baixo.

Akhutina (2002b) e Akhutina e Pylaeva (2012) orientam, entdo, a discussdo para a
tarefa do neuropsicélogo na escola regular: descobrir as necessidades e possibilidades da
crianga, criar programas e interagir com o professor de modo a garantir um tipo de ensino
que conduza ao desenvolvimento, realizar o diagnodstico do processo de desenvolvimento
para ajudar a crianga a encontrar o seu proprio caminho individual de desenvolvimento,
realizar psicoterapia e resolver conflitos. Ou seja, recomendam ao neuropsicologo organizar

o seu trabalho pela andlise do estado das fungdes psicoldgicas superiores, de seus



componentes fracos e fortes, de suas consequéncias sist€micas e dos possiveis “rearranjos
compensatorios”.

O carater complexo do quadro do desenvolvimento atual rege a analise sistémica,
orientada para a maior flexibilidade do cérebro infantil de adaptagdo ao meio — maior grau
de difusdo neuronal e recrutamento de redes neuronais em relagdo ao cérebro do adulto —, e
para a relacdo indireta entre o dano orgdnico e as altera¢des funcionais. Neste caso,
necessita-se de condi¢des adequadas do meio social e do transcurso favoravel do possivel
processo de auto-organizacdo dos sistemas cerebrais. Para as autoras, essas particularidades
gerais da ontogénese, sintetizadas como a maior ativag@o de todas as fungdes, contribuem
para uma variedade de psicotécnicas adaptadas para o trabalho de correcdo e
desenvolvimento que pressupde o desenvolvimento das ligagdes débeis com o apoio das
ligagdes fortes durante uma interagdo organizada, especialmente entre a crianga e o adulto.

Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012) orientam os métodos
de reabilitagdo com o objetivo de evitar ou corrigir comprometimentos durante as ligagdes
interfuncionais, pois acreditam que o distirbio ndo diz respeito a falta de uma dada func¢ao,
mas ao processo que resultou no funcionamento psicoldgico ndo ideal para dada tarefa.

E interessante notar que Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva
(2012), ao trabalharem com a ideia de sistema funcional, trazem contribui¢des quando
destacam a questdo do afeto, da emogdo como lugar de atuacdo, como parte do
funcionamento mental. Neste caso, ndo é somente a esfera cognitiva que merece atengdo no
caso da deficiéncia mental/intelectual, por ser a esfera que se apresenta mais comprometida.
Pelo contrario, a proposta das autoras é que a esfera mais forte possa ser mobilizada para
compensar a esfera deficitaria. Assim, a esfera afetiva pode ser o lugar da forca para
corrigir a fragilidade intelectual promovendo o desenvolvimento.

As énfases e os argumentos produzidos nos trabalhos de Kozulin e Gindis (2007) e
de Akhutina (2002a, 2002b, 2008), Akhutina e Pylaeva (2012) se aproximam mais do
nosso modo de compreender as propostas e proposigoes de Vigotski. Ambas as vertentes
discutem e assumem o redimensionamento da dimens&o orgénica pela esfera da cultura,
embora Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012) focalizem a esfera do
funcionamento das fungGes psicologicas e dos processos cerebrais e Kozulin e Gindis
(2007) ressaltem a questdo dos instrumentos culturais e da mediagéo do outro.

Pelo menos duas questdes emergem nas nossas leituras dos trabalhos de Kozulin e

Gindis (2007), Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012). A primeira



sobre a ampliag@o das condi¢es organicas pelos instrumentos culturais. A segunda sobre a
intervengdo no sistema funcional complexo e a identificagdo e corre¢do da falha pelo
dominio mais forte. Para enfrentar essas questdes trazemos o caso de uma artista plastica e
educadora brasileira Ana Amalia Tavares Barbosa' de 46 anos, filha de professores
universitarios aposentados. No ano de 2002, no dia da defesa da sua dissertagdo de
mestrado, Ana Amalia sofreu um Acidente Vascular Cerebral no tronco cerebral e, como
sequela, ficou com a Sindrome do Encarceramento/Locked-in ?. Diante dessa nova situago
em que Ana Amalia se encontrava, novas condi¢cdes foram criadas socialmente: o olhar e os
desenhos tornaram-se vias de comunicagdo, a partir de um trabalho de
interpretag@o/significacdo realizado com a familia, e com o amparo de cartdes com letras e
um programa de computador. Ana Amalia voltou a se comunicar; continuou seu estudo de
doutorado, trabalhando com a ajuda de assistentes; passou a engolir com subsidio de um
cateter ligado ao estomago. Ela ndo sé pode desenvolver outras possibilidades, mas pode
realizar outras formas de agdo e de vida; por exemplo, passou a dar aulas de artes para
criangas com deficiéncia.

Diante desse caso, vemos como a “ampliagio do organico lesado” pelos
instrumentos culturais (desenhos, cartdes com letras, programa de computador, cateter) e
pela mediag¢do do outro (familia, colega, profissionais) viabilizam um modo de participagéo
social possivel e que foi alcangado. O homem produz as condi¢des de sua propria
existéncia e se produz nessas condigdes, o que implica a criagcdo de instrumentos técnicos e
semioticos, isto €, tanto a criag@o de chips, proteses e programas computadorizados como a
produgdo de linguagem e a dimens@o simbdlica.

Deste modo, a partir das contribui¢des dos trabalhos de Kozulin e Gindis (2007),
Akhutina (2002a, 2002b, 2008) e Akhutina e Pylaeva (2012), prosseguimos a discussdo e
chamamos a ateng@o sobre como a dimensdo social, a dimens&o da significagdo — produgéo
e uso de instrumentos técnico-semidticos, de signos e sentidos — afeta o sistema funcional
complexo, possibilita novas relagdes interfuncionais e abre caminho para novas formas de
desenvolvimento humano.

Assim, o que problematizamos quanto ao conceito de compensacdo € a sua

reducdo a ideia de corre¢do do defeito organico e a sua restrigcdo a esfera individual. Ideias

! Reportagem de Claudia Collucci,, no Jornal Folha de Sdo Paulo - Brasil, do dia 09 de maio de 2012.

% A Sindrome do Encarceramento é um transtorno neurolégico raro, em que ocorre uma paralisia completa

dos musculos do corpo, com excegdo de musculos que controlam alguns movimentos verticais dos olhos e
elevagdo da palpebra. Os sintomas sdo: tetraplegia, disfagia (dificuldade em mastigar e engolir), anartria
(impossibilidade de vocalizag¢do), com preservagdo da consciéncia.



essas que podem orientar um raciocinio aplicado especificamente a deficiéncia, reduzindo a
concepgdo de desenvolvimento e da pessoa/personalidade integral, a qual tem que
compensar uma falta e necessita ser normalizada/consertada. Pode levar, assim, a
prevaléncia do que é normal, do que ¢ correto, do que ¢ perfeito, impedindo as
possibilidades de novas formas de humanizagdo, de criagdo de novos modos de sentir, de
perceber, de experienciar, de viver o mundo; e de projetar formas outras de organizacdo e
sustentagdo social. Lembramo-nos da obra “A ilha dos daltonicos™ de Oliver Sacks (2010),
em que a condi¢do de acromatopsia congénita, cegueira a cores com aversdo a luz forte,
ndo era considerado uma deficiéncia em um meio social que tinha um conhecimento
cultural desse modo de perceber o mundo, das necessidades e dos pontos fortes especificos
dessa situacdo; um meio que estava organizado de modo que as pessoas daltonicas tinham
possibilidades de criar novos modos de convivéncia, de desenvolver capacidades,
perspectivas, estratégias e reacOes outras de vida (a pescaria noturna; tecer/tricotar no
interior de uma cabana escura, utilizando tons opacos sem contraste cromatico; por
exemplo).

Nossas leituras e analises dos textos de autores contempordneos nos mostram
como o conceito de compensagdo vai sendo apropriado e trabalhado preponderantemente
no sentido da reabilitag@o, ou seja, da corre¢do do defeito.

Consideramos que, na interface do campo da Educacdo e da Psicologia, em vez de
ter como objetivo a reabilitagdo, a corregdo para normalizar, para atingir um tipo de homem
tido perfeito, ter como finalidade promover aberturas de possibilidades para viabilizar o
acesso ao humano das mais variadas formas, a fim de alcangar novas formagdes
psicolégicas seria mais pertinente a proposta da teoria histérico-cultural: novos
instrumentos técnicos e semioticos sdo produzidos para o exercicio/criagdo de novas
possibilidades de (inter)agdo e significagdo humana. “Isso faz do homem o artifice de si
mesmo” (PINO, 2000a, p.51). E a dimensao signica e significativa operando (como modus
operandi) na atividade mental. E a agdo humana significada agindo sobre o homem que a
produz e que, portanto, precisa ser tomada como objeto de consideragéo, problematizagéo e
analise.

Desta forma, questionando sobre a produtividade do conceito de compensagéo,
que pode ser concebido como corregdo do defeito organico e restrito a esfera individual,
retornamos a obra de Vigotski para tentar entender essa problematica a partir dos seus

escritos. Em outras palavras, orientar-se para a compreensdo da historia de elaboragio



conceitual da compensac¢do e as intuigdes de Vigotski produzidas nesse processo é uma
possibilidade que se deriva e que se institui como um segundo movimento no ambito dessa

parte do estudo.



2. O Conceito de compensacdo na obra de Vigotski: percursos de uma elaboragdo

conceitual

O debate contemporaneo e a diversidade de formas de compreenséo do conceito
nos levam a releitura da obra de Vigotski.

Nesse momento, detemo-nos a explorar o conceito de compensagdo na obra deste
autor num esfor¢o de entender o movimento de elaboracédo conceitual, o modo como ele
trabalha com as ideias, chamando a aten¢do para os argumentos desenvolvidos na
interlocug@o com seus contemporaneos. Dito de outra forma, buscamos analisar o lugar da
compensagdo nessa teoria para, entdo, refletir sobre a pertinéncia do uso do termo e a
contribui¢do/inspiragdo para o campo da educagdo daquilo que pode se evidenciar no

conjunto das ideias gestadas por Vigotski (1997) no processo de elaboracdo desse conceito.

2.1. Os textos de 1924

No ano de 1924, Vigotski (1997) escreve seus primeiros textos na area da
defectologia’, "Principios de la educacion de los nifios fisicamente deficientes", "Acerca de
la psicologia y la psicologia de la defectividad infantil", produtos de uma apresentagdo no II
Congresso sobre a Protegdo Social e Juridica dos menores de idade na Russia (PRESTES E
TUNES, 2011), cujo objeto de andlise proposto para os intelectuais era a escola especial,
seus principios educativos e os aspectos organizativos do ensino. Ao defender a tese que
consistia em criar um sistema educacional Unico que permitisse integrar a pedagogia
especial com a pedagogia geral, Vigotski (1997) examinou as condi¢bes educacionais
oferecidas para a formacgdo da crianga com deficiéncia na relagdo com os problemas da
ideia de compensagéo.

Duas principais correntes a respeito da compensagéo estavam em ampla circulagdo
naquele contexto historico, final do século XIX e inicio do século XX, e afetaram as
elaboracdes de Vigotski.

A versdo mistica da compensacdo, baseada na teoria do dom, atribuia ao
deficiente uma espécie de forcas de origem divina, em que um conhecimento, uma

sensibilidade especial compensaria determinada auséncia (visdo, audicdo, inteligéncia...). A

” Defectologia era o termo usado para se referir ao estudo de pessoas com deficiéncia.



presenga de algo supremo possibilitaria ao deficiente ver, ouvir, sentir algo a mais em
comparagdo com os individuos normais. Nesta perspectiva, o defeito ¢ aceito como um
sinal, um carma resignado/confiado e que precisava ser cumprido.

A outra é a vertente bioldgica da compensacdo que considerava que a perda de
uma fung¢do perceptiva seria compensada naturalmente com o funcionamento de outros
orgdos. Com o mal ou o ndo funcionamento de qualquer 6rgdo de percep¢do, os outros
tomam o seu lugar e cumprem a fun¢do que comumente ndo cumpririam em pessoas
normais. Fundada na ideia de uma pré-disposi¢do organica contida no organismo, essa
concepgdo se concentrava no plano sensorial, identificando os limites e impedimentos que a
deficiéncia impunha, na busca pela causa que caracterizava o defeito. A andlise do
desenvolvimento humano era reduzida a aquilo que era mensuravel, o que conduzia a uma
ideia de insuficiéncia das capacidades desses individuos frente ao déficit organico.

Ao entrar em contato com essas tendéncias, Vigotski (1997), nos dois textos
supracitados, considerou que as ideias da compensagdo mistica, da compensagdo
organica/sensorial estavam arraigadas na literatura cientifica e na opinido publica da época,
orientando o ensino e a pratica pedagogica e impedindo o desenvolvimento da defectologia.
Esse impedimento, segundo o autor, ¢ consequéncia da cren¢a de que o problema do
individuo est4 nas limita¢des de sua base organica, priorizando o déficit e restringindo, com
isso, a consideracdo da crianga em si.

Deste modo, Vigotski (1997) marcou o seu desacordo por essas abordagens
privilegiarem um viés naturalista do desenvolvimento humano e por conceberem a
compensagdo como uma corre¢cdo biologica automatica do defeito, o que prescreve um
carater médico e terapéutico a pedagogia, reduzindo as acgdes educativas ao
desenvolvimento dos sentidos imunes ou reestabelecimento/reabilitagdo de determinada
formas de conduta. Ao contrario disso, defendeu que a func¢éo da educagéo € a criagdo de
novas formas de desenvolvimento, que garanta a participagdo efetiva da crianga no
processo de construc¢do socio-historica.

No entremeio de suas discussdes sobre a compensagdo organica, Vigotski (1997),
ainda muito afetado com a teoria dos reflexos condicionados de Pavlov, afirmou que a
surdez e a cegueira sé significam a auséncia de uma das vias para a formagao dos vinculos
condicionados com o meio, sendo necessaria a substituicdo de um o6rgdo analisador por
outro. Essa discussdo pode ter dado margem para a maneira como Garcia e Beaton (2004),

autores contemporaneos analisados no capitulo anterior, tratam a questdo da compensagéo e



orientam suas problematizac¢des, enfatizando a substitui¢do das vias sensitivas lesadas pelas
vias sensitivas em funcionamento. Contudo, se olharmos para o processo de elaboragéo dos
argumentos de Vigotski (1997), é possivel notarmos que o rumo das suas discussdes vai

sendo norteado pela ideia de que a esséncia, o ntcleo da formagao psicologica da crianga

cega ou surda é a mesma que a de qualquer crianga e, por isso, ha possibilidades de
desenvolvimento. “O cego e o surdo s@o capazes de reproduzir toda a gama da conduta
humana, quer dizer, da vida ativa” (VIGOTSKI, 1997, p.77). E, dessa forma, considera-se

que a orientagdo das a¢des educativas ndo deve estar na dire¢do da cegueira (auséncia da

visdo) ou da surdez (auséncia de audigdo), mas na direg¢@o da crianga em desenvolvimento,
sobre as formas mais complexas, integrais e ativas da sua vivéncia.

Uma das principais teses produzidas e reiterada nesses primeiros escritos ¢ a
construgdo social da deficiéncia — ideia privilegiada por Fichtner (2010), conforme fora
analisado —, ou seja, as realizagdes sociais dos feitos bioldgicos e as suas consequéncias na
vida da crianga. Nessa discuss@o, o autor explicitou o efeito negativo que pode ter a relagéo
defeito-meio social: "o defeito fisico provoca algo assim como uma luxa¢do social quando
se altera a via esperada de nutricdo das fungdes psicologicas superiores" (VIGOTSKI,
1997, p.73, tradugdo nossa), e, a partir disso, preconiza o investimento nas potencialidades
do ser humano; "detemo-nos nas gramas de enfermidade e ndo advertimos os quilos de
saude" (idem, p.62, traducdo nossa).

E importante notar que Vigotski (1997) também explicitou as suas divergéncias
com as ideias da educacdo no ocidente/norte-americana, por essa conceber a compensagéo
como suprimento social. "Ali os problemas sdo tratados como caridade social, em mudanca,
para nos se trata de questdes de educagéo social" (VIGOTSKI, 1997, p.71, tradugdo nossa).
Neste sentido, para ele, a educagdo ndo € vista como auxilio, complemento e/ou suprimento
de uma caréncia (orgénica e/ou cultural), mas ¢ a produgdo de uma agéo que torna possivel
novas formas de participacdo social da pessoana sociedade."A educagdo e o ensino na
sociedade, através da sociedade e para a sociedade: tal ¢ o fundamento da educagdo social"
(idem, p.125, tradugdo nossa). Por meio dessa discussdo, aborda o problema da educacdo da
crianga com deficiéncia e as possibilidades de seu desenvolvimento como responsabilidade
do meio social.

As criticas realizadas por Vigotski (1997) sdo intensificadas quando analisa que
essas concepgdes sobre a compensagdo (mistica, sensorial, suprimento social) compunham

o cenario de uma educacdo filantropica, insipida, assistencialista e piedosa das pessoas com



deficiéncia, que fragmentava o conhecimento e ndo ampliava a visdo de mundo. E neste
sentido que o autor defendeu que “o ensino especial deve perder o seu carater especial e
entdo passara a fazer parte do trabalho educativo comum” (idem, p. 93, tradug@o nossa).

Em outro momento, Vigotski (1997) novamente apontou que “em esséncia, ndo existe
diferenga no enfoque educativo de uma crianga deficiente e de uma crianga normal, nem na
organizagdo psicoldgica de sua personalidade” (idem, 62, tradugéo nossa).

E interessante notar que o autor trouxe como metodologia da educagdo social a
compensagdo social cujo principio € a inser¢do da pessoa com deficiéncia na vida laboral,
nos diferentes espacos de atividade do cotidiano. E esse o pressuposto que ancora a sua
contraposicdo a um ensino embasado no defeito organico em defesa de uma instrugéo
orientada para o potencial de desenvolvimento das fungdes humanas complexas (atengéo
voluntéria e orientada, memoria mediada, percepcdo verbalizada, trabalho de imaginagéo,
pensamento generalizado, nomeac¢do e conceptualizagdo do mundo). Nesse trabalho
educativo destaca o papel do outro e da linguagem como instrumento e mediador da
crianga (com deficiéncia) no processo de conhecimento.

Portanto, nesses primeiros ensaios de Vigotski (1997) em elaborar
conceitualmente a compensagio a partir de uma perspectiva historico-cultural, observamos
que o termo compensag¢do é qualificado com a palavra social e, ainda, a compensagéo
social é trazida como metodologia da educagdo. Por meio disso, € possivel analisar que
nessas primeiras reflexdes a problematica da deficiéncia é deslocada da ordem do organico,
do patologico em que se estudava a estrutura bioldgica da personalidade, e é colocada como
problema no ambito educacional, com o foco nos processos sociais de desenvolvimento e
formag@o da personalidade. Neste sentido, o que ressaltamos é a importancia da mudanca
de concepg¢do que conduz o trabalho educativo da crianga com deficiéncia, isto é, a
necessidade de contemplar e de orientar o olhar ndo para o defeito, mas para a pessoa como
um todo, pensando a sua integralidade nas condi¢des de vida e educagdo recebidas, na
complexidade de seu funcionamento, nas suas possibilidades.

Posteriormente, uma posi¢do que inspirou Vigotski foi a teoria de Alfred Adler,
filho de judeus, nasceu em 1870, na cidade de Viena, Austria. Formou-se em Medicina,
Psicologia e Filosofia pela Universidade de Viena e se dedicou a Psicoterapia. Veio a
falecer no ano de 1937, quando ministrava um curso de Psicologia em Aberdeen, Escocia.
Adler (inicio do século XX) cunhou a ideia de compensagao/supercompensagdo como um

processo que faz parte da formagéo da personalidade, desenvolvendo consideragdes acerca



dos modos pelos quais o individuo se relaciona com o defeito organico e as dificuldades
sociais.

Ao entrar em contato com essa perspectiva, Vigotski (1997) relevou o grande
ganho da nova forma otimista de pensar a compensagéo e o desenvolvimento do individuo
deficiente, que ndo valorizava o sofrimento em si, mas a supera¢do de dificuldades
organicas, isto ¢, a ndo resignacdo ante o defeito e sim a luta contra ele.

Antes de determo-nos a interlocugdo entre esses autores, apresentamos alguns
aspectos da teoria de Adler, a fim de contextualizar os principios teoricos e as ideias por ele
desenvolvidas sobre o conceito de compensagdo para, depois, compreender suas

repercussoes nas formulagdes de Vigotski (1997).

2.2. As contribui¢des de Alfred Adler

Para compreender mais detidamente o pensamento de Adler tomaremos como base
duas obras do autor, quais sejam: A ciéncia da natureza humana’ (Adler, 1967) e A
educacdo das criangas ° (Adler, 2003).

Em colaboragdo com Sigmund Freud, Adler foi um dos co-fundadores do
movimento psicanalitico, do qual se desliga e se orienta aos estudos do materialismo
historico-dialético. Nessa tensdo entre esses dois campos de conhecimento, a psicanalise e o
materialismo, bem como pela sua circulagdo na teoria do reflexo condicionado de Pavlov e
na teoria da evolucdo da espécie de Darwin, e por meio de didlogos com W. Stern e T.
Lipps, Adler desenvolve uma teoria da personalidade orientada para o futuro, o vir a ser, e
defende que a esfera social € tdo importante para a psicologia como a esfera interior. Com
isso, na década de 30, orienta esfor¢os em divulgar sua doutrina de interesse social diante
do totalitarismo europeu.

Adler (1967) ficou conhecido como o fundador do sistema holistico da Psicologia
Individual cuja preocupacdo € orientada para os problemas das relagdes humanas no

convivio em sociedade e a organiza¢do da vida da pessoa nessa ambiéncia. A tentativa do

* A ciéncia da natureza humana - Obra escrita em 1927. Constitui a expressdo escrita de um ano de
conferéncia no Instituto Popular de Viena sobre a ciéncia da natureza humana ¢ a técnica de viver.

A educag@o das criangas - Livro de 1930. Essa produgéo foi entendida como um sistema tedrico que tem
como base a busca do ser humano em atingir a perfei¢do, compreendendo o dinamismo psiquico partindo do
sentimento de inferioridade e indo no sentido de uma superioridade, de uma afirmacdo e valorizagdo da
personalidade.



autor reside em abordar os erros de conduta individual prejudiciais a harmonia da vida
social e comum, buscando atingir uma forma possivel do individuo se adaptar
harmonicamente a vida.

Com esse argumento Adler (1967) conduz o leitor a um determinado modo de
compreensdo da natureza e da conduta humana. O que estd marcado nessa abordagem ¢ a
importancia de se ter conhecimento de nossos semelhantes e de ndés mesmos,
desenvolvendo o sentimento social e, consequentemente, ajustando a sua vida
psiquica/alma/espirito (termos que vao sendo usados pelo autor sem distingdo) ao meio. De
tal maneira, para ele seria mais provavel evitar contatos sociais perturbadores, ja que os
desajustes pessoais desastrosos acontecem quando ndo compreendemos os outros. A
questdo é como a vida psiquica pode ser corrompida no contato social extremamente
perturbado, podendo gerar um quadro patoldgico.

Nas palavras do autor,

Toda a conduta em relagdo aos nossos semelhantes depende da
compreensdo que deles tenhamos; a necessidade implicita de compreendé-
los €, pois, um dos fundamentos das relagdes sociais. Os homens viveriam
mais facilmente juntos, se mais satisfatorio fosse seu conhecimento de sua
propria natureza (ADLER, 1967, p.16).

Neste viés, na Psicologia Individual de Adler cada pessoa ¢ concebida como uma
totalidade integrada dentro de um sistema social. Isto significa que a situagdo particular de
uma pessoa e sua atitude para com os problemas ¢ analisada dentro do quadro total de sua
vida. A personalidade, entdo, corresponde a uma unidade e o seu estudo se orienta para a
luta que ela realiza para se exprimir. Essa ideia justifica a tese da qual o autor parte: os mais
importantes determinantes da estrutura da vida da personalidade se originam nos primeiros
tempos da infancia. Os aspectos ulteriores da personalidade estdo enraizados nas
impressdes, atitudes e experiéncias tidas nesse periodo. A personalidade €, entdo, abordada
num continuo que segue uma determinada linha tragcada na mais tenra infincia, ndo
ocorrendo variagdes da sua estrutura.

Nessa perspectiva, a posi¢do bioldgica e social em relagdo ao meio causa um
sentimento de inferioridade que impulsiona uma mudanga orientada para a conquista de
uma posicao de superioridade. Esse sentimento social persiste durante toda a vida, sendo

condi¢do da acomodagdo psiquica e do alcance do bem-estar do individuo.



Desta forma, segundo Adler (2003), o propdsito especifico e o efeito particular da
vida psiquica néo se fundem sobre uma realidade objetiva, mas sobre a impresséo subjetiva
que o individuo teve dos acontecimentos da vida. "A unidade da personalidade se
reencontra na existéncia de cada homem. (...). Ele é, assim, ao mesmo tempo, a obra e o
artista. Criador de sua propria personalidade" (ADLER, 2003, p.12). Cada individuo se
organiza em funcdo de sua percepgdo subjetiva do mundo social, isso é o que caracteriza as
maneiras especificas de ser.

A partir dessa ideia, Adler (1967, 2003) enfatiza o lugar do social na formagdo do
carater. Segundo ele, "a vida social do homem antecede a sua vida individual" (ADLER,
1967, p.31). Ou, ainda, “o carater € um conceito social” (idem, p.149). O autor expde que
para abordar o carater de um individuo ¢ preciso considerar as relagdes desse com o seu
meio, uma vez que os tragos de carater sdo as expressoes/ atitudes/ manifestagdes da vida
psiquica resultantes do modo pelo qual o individuo se defronta com o meio onde exerce sua
atividade na tentativa de ajustamento. Portanto, os tragcos de carater ndo s&o
hereditarios/congénitos, ao contrario, sdo encarados por Adler (1967) como plano de
existéncia que permite ao ser humano manifestar a sua personalidade em todas as situagdes,
estabelecendo um modo particular de se adaptar a vida, representando “na individualidade
uma ‘técnica’ para viver” (idem, p.150). O conjunto dos elementos e tragcos que compdem o
carater retrata os instrumentos usados pela personalidade para conseguir impor-se a atengéo
e adquirir a importancia, ou seja, objetivo que domina toda a vida individual.

A conjungdo e as manifestagdes da tensdo entre duas tendéncias, o sentimento de
inferioridade e a busca pela superioridade e perfeicdo, é o processo em que ocorre a
elevagdo da personalidade. Dito de outro modo, a personalidade retne, no processo de
expressdo e ascensdo, o sentimento de inferioridade que se torna consciente na situagéo
social e o proposito de ser superior que permanece ndo consciente, ¢ impedido de se
manifestar, mas imposto como necessario na vida social.

Notamos o lugar que ocupa a questdo do objetivo futuro a ser alcangado pelas
forcas individuais na teorizagdo de Adler, uma vez que na vida psiquica todos os seus
movimentos sdo administrados por uma meta criada no individuo pela necessidade de

acomodacdo ao meio.

Seu alvo é arquitetado de tal arte, que o fato de atingi-lo representard a
possibilidade de um sentimento de superioridade ou elevacdo da
personalidade a tal nivel que a vida pareca digna de ser vivida. (...) é esse
alvo que da valor as nossas sensag¢des, que vincula e coordena nossos



sentimentos, que modela nossa imaginacao, dirige nossas forgas criadoras
e determina aquilo de que nos devemos lembrar e aquilo que devemos
esquecer (ADLER, 1967, p.75).

Todavia, para atingir o objetivo vislumbrado, o sentimento de inferioridade precisa
ser compensado. O sentimento social/senso de sociabilidade ¢ influenciado conjuntamente
pelo sentimento de inferioridade e pelo seu contrapeso compensador que € o esfor¢o pelo
predominio/superioridade. Nessa teoria, isso quer dizer atingir um equilibrio na vida
psiquica e desenvolver uma melhor forma de existéncia. A compensagdo esta relacionada a
ideia de equilibrio/adequagdo/adaptagdo/acomodacdo do individuo ao meio. O mecanismo
pelo qual o mal estar individual decresce é nomeado por Adler (1967, 2003) como
compensagao.

Poderiamos inferir que Adler traz uma concep¢do assentada na corrente do
evolucionismo, o que implica considerar a compensa¢do como um mecanismo de adaptacéo
organica ao meio; no entanto, o autor adicionou um fator psicolégico, qual seja, um
sentimento subjetivo que impulsiona o individuo a atravessar seus limites organicos e
melhor se ajustar socialmente. E dai que provém a necessidade de um 6rgdo psiquico capaz
de efetuar os processos de adaptacdo a coletividade. Neste caso, somente o psiquismo pode
compensar as deficiéncias orgénicas e sociais do homem, as incapacidades bioldgicas
inerentes a espécie, a idade cronoldgica e resultantes de um 6rgéo lesionado. A tese é: o
aperfeicoamento do o6rgdo psiquico permite a compensacdo do oOrgdo organico
incapacitado ou dos obstaculos sociais.

Portanto, no processo da vida psiquica o que provoca compensacdes ndo ¢ a
acomodacdo do individuo a sua situagfo atual, mas a sua inquietude guiada pela vontade de
ir além, visando atingir uma posi¢do superior para conquistar uma vida harménica. O
sentimento de inferioridade além de, como vimos, determinar a meta da existéncia do
humano, prepara o caminho pelo qual essa meta sera atingida, orientando as tendéncias
compensatorias que o proprio individuo cria para sair de sua inferioridade.
Simultaneamente, o sentimento de inferioridade desencadeia o0 mecanismo de compensagdo
e é compensado por esse.

Neste sentido, Adler (1967, 2003) traz a compensagao, no sentido de luta - luta
pela adaptagdo ao meio, pela consideragdo social, pela equilibracdo da vida psiquica e
harmonia da vida social - como uma tendéncia que acontece em todos os individuos, sendo

eles deficientes ou ndo, criangas ou adultos; um mecanismo que é mobilizado diante de



uma dificuldade, um obstaculo, que resultam na atrofia ou no desvio do sentimento/senso

de sociabilidade. O 4&libi, segundo Adler (2003), que conduz a um aperfeicoamento do
carater é a propria dificuldade (organica ou social). E da consciéncia da propria limitagio,
ser/sentir-se inferior, que surge a reag¢do do individuo para superar a dificuldade em busca

do ser/sentir-se superior.

Detemo-nos, mais especificamente, as discussdes do autor acerca da compensagao
no caso de uma condigéo de lesdo orgénica.

Em seu estudo sobre a crianga com deficiéncia, Adler (1967) pondera que nossa
cultura é baseada na saude e na adequacdo de o6rgdos plenamente desenvolvidos. Sendo
assim, uma crianga que apresenta um defeito orgéanico, acha-se em situagéo de desvantagem
para resolver seus problemas de vida, pois néo serd tratada com ternura por um mundo que
ndo ¢ feito para ela nem a ela se ajusta. Segundo o autor, essa crianga ira carregar consigo
um fardo do sofrimento corpdreo e psiquico adicional. Mas, é possivel que esse individuo,
no decurso do tempo, manifeste automaticamente condutas compensatorias se tiver uma
atitude critica em relagdo a deficiéncia.

As emogdes (relacionadas as sensagdes mais gerais) e os afetos (relacionados ao
sentimento de ternura, compaixdo, amor), nas discussdes de Adler (1967), tidos como
tracos do carater (manifestando-se de modo consciente ou ndo consciente), sdo formas de
compensagdo, podendo ser utilizados pelo individuo como um meio de alcangar uma
posicdo social vantajosa. Por exemplo, a tristeza expressada pelo choro que pode elevar a
pessoa devido as circunstdncias de outras pessoas se mobilizarem e se porem ao seu
servigo, amparando-a, encorajando-a, protegendo-a ou contribuindo de alguma forma para
o seu bem estar. Diante disso, o autor afirma que sem as emogdes e os afetos € impossivel a
existéncia da sociedade. Desta maneira, na perspectiva de Adler, os individuos utilizam as
emogdes e os afetos sempre que convém as suas necessidades, estando esses associados ao
objetivo individual e configurando-se como um valioso instrumento para modificar a sua
situagdo social para o proprio beneficio, vencendo o sentimento de inferioridade e elevando
a sua personalidade. “Emog¢des estdo intimamente ligadas a verdadeira esséncia da
personalidade” (idem, p.238).

Contudo, Adler analisa que as emogdes — e de modo mais especifico o sentimento
de inferioridade — podem levar a crianga para dois caminhos: o otimismo ou o pessimismo.
Nesse ultimo caso trata-se de um individuo cujo sentimento de inferioridade o constrange a

mobilizar todas as suas forcas, o que deflagra os movimentos psiquicos de um modo



intenso. Dessa forma, o individuo ndo so6 sente o sentimento de inferioridade, mas sofre as
consequéncias da explosdo desse sentimento.

O sentimento de inferioridade quando muito intensificado, ao invés de despertar
no individuo formas de compensag¢@o, confirma a sua incapacidade, desenvolvendo assim
um "complexo de inferioridade", um sentimento anormal de desvalorizac¢do. Isso, no caso
da pessoa com deficiéncia, implica na falta de coragem e impossibilidade de reagdo que
ocasiona a permanéncia de sua dificuldade e o impedimento de um crescimento positivo.
Em outras palavras, o comprometimento orgadnico, tido como uma inferioridade,
sobrecarrega, torna-se um fardo adicional para a crianga, a qual se torna pessimista em seu
modo de encarar a vida.

Esse “complexo de inferioridade” é formado pelo precario sentimento social
devido ao exagero dos obstaculos encontrado no processo de adaptacdo do individuo a
coletividade, os quais obstruem o caminho ao sucesso (Adler, 1967, 2003). Obstaculos
esses que surgem tanto de defeitos de seus 6rgéos corporeos, pela inferioridade organica,
ou das deficiéncias do meio social em que se encontra a crianga, superprotecdo, rejeicéo,
excesso ou falta de ternura, ndo compreensdo pelo seu semelhante. Neste caso, o defeito
torna-se para o individuo a expressdo e a continuidade de sua situagdo de vida. Onde
“residia a fortaleza”, torna-se agora um “caminho impedido”. A luta pela compensacéo ja
ndo satisfaz mais a realizagdo do “equilibrio das forgas”; a inferioridade torna-se exagerada
e intensa, exigindo uma “supercompensagdo’ que procura um “superequilibrio”.

Adler (1967) analisa, ainda, a situagdo em que a inferioridade organica da origem
a uma atitude mais tensa em face da vida, fazendo com que o individuo com deficiéncia
procure uma compensacdo que leve a uma “estrutura psiquica especial”, a qual deve ser
vencida, pois ndo permite & crianga ocupar uma posi¢cdo igual e integrada ao seu
semelhante. No raciocinio do autor nfo existe 6rgdo, sejam quais forem as condi¢des
organicas do individuo, que necessariamente obrigue-o a assumir uma atitude especial na
vida. O fato, diz ele, é que ninguém tentou ainda remediar as dificuldades do
desenvolvimento psiquico da crianga com deficiéncia. E é, necessariamente, isso que Adler
(1967, 2003) procura apontar com a sua nova Psicologia Individual com orientag@o para a
adaptag@o do individuo ao contexto social em contraponto a uma Psicologia que privilegia
a disposicdo organica dos orgdos, pois somente dada situacdo social determina se algo ¢
qualidade ou defeito. Com isso, pontua que o conhecimento mais detido da natureza

humana poderd mudar a compreensdo da sociedade a respeito da pessoa com defeito



organico. “Antes de tentarmos qualquer modifica¢do educativa, precisamos criar, para nds
proprios, uma clara representacdo do individuo que vai ser educado” (ADLER, 1967,
p-173).

Para o autor, ao invés da sociedade censurar uma pessoa que tem um defeito fisico
ou um desagradavel trago de carater, deve-seter a consciéncia de suas circunstancias ao
ndo tratar esse individuo como igual. “A censura nos cabe, também, pela nossa
responsabilidade parcial por ndo havermos tomado precaugdes adequadas contra o atraso
social que produziu aquele efeito. Se nos ativermos a este ponto de vista, poderemos
eventualmente melhorar a situagdo” (ADLER, 1967, p.79). A sociedade precisa ser educada
para adquirir um sentimento de valor social de todos os individuos.

A resposta que Adler (1967) encontra quando pergunta sobre as possibilidades de
compensar os defeitos de desenvolvimento de uma crianca e melhorar a sua posicdo e
condi¢do no meio social é: a escola. Insiste no otimismo pedagdgico operante e mostra que
o grau do problema ndo deve ser levado em conta, mas a menor possibilidade de superagdo

desse precisa ser explorada ao maximo. Destarte, o autor conclui que:

A educagdo influencia a crianga em virtude de seu propdsito consciente ou
inconsciente de dar a ela uma compensagdo pela sua inseguranga,
ensinando-lhe a técnica da vida, formando-lhe a inteligéncia e lhe
desenvolvendo o sentimento de sociabilidade com os demais seres
humanos (idem, p.76).

Essa proposi¢do educativa parte do principio de que em todas as criangas existem
potencialidades que, muitas vezes, sdo negligenciadas pela coletividade. Deste modo, o
autor propde que a mudancga de situagdo da crianca no meio social permite apreciar as
possibilidades de adaptagéo da crianga, ou seja, numa nova posi¢do novos comportamentos
tornam-se possiveis, uma vez que as atitudes e reagdo da crianga em relacdo a suas

dificuldades sdo influenciadas por esse lugar ocupado na coletividade.



2.3. O didlogo de Vigotski com Adler

2.3.1. Primeiras aproximagdes (1924 -1927)

Imerso num contexto de uma reformulagdo no campo da defectologia, Vigotski
(1997) encontrou em Adler elementos que afetam seus argumentos e possibilitam novas
indaga¢Ges. Deste modo, orientou estudos em relagdo ao conceito de compensagdo e
supercompensacgdo em Adler com o proposito de entender essas novas contribui¢des nessa
area e avancar conceitualmente.

O texto que podemos eleger como prototipico do primeiro contato de Vigotski
com as ideias de Adler ¢ "El defecto y la compensacion”, escrito em 1924 e publicado em
1927.

Vigotski (1997) entusiasmou-se com a afirmacdo de Stern de que aquilo que néo
me mata torna-me mais forte e com a ideia de Lipps de que o surgimento de um obstéaculo
gera uma concentracdo de energia que produz a tendéncia de um desvio, outro rumo para
seguir. Em particular, considerou a teoria de Adler, por essa ser vinculada nos circulos da
socialdemocracia alema e com a teoria do materialismo historico-dialético, bem como por
trazer preocupacdes da area da pedagogia, investindo na teoria e na pratica da educagéo.

O autor avaliou os motivos da separagdo de Adler com a escola de S. Freud, dentre
eles, a diferenca nos critérios politicos e sociais, sendo que Adler era socialdemocrata
enquanto que os interesses de Freud estavam dirigidos por um sistema social dominante;
diferenga essa que, para Vigotski (1997), faz a teoria de Adler ter um carater revolucionario
e proficuo naquele momento histérico.

Vigotski (1997) destacou o modo como Adler desenvolveu as no¢des de unidade
da personalidade e da dinamica de seu funcionamento, propondo articulagdes das
manifestagdes psiquicas, lugar em que ha possibilidades de supercompensagao.

Primeiramente, Vigotski (1997) contemplou, juntamente com Adler, a
supercompensagdo como caracteristica da vida organica: ao injetar em um individuo o
toxico da variola, ele sofrerd uma leve enfermidade e depois da recuperagdo estara, por
muitos anos, protegido contra a variola. Seu organismo, ndo s6 vence a leve enfermidade
provocada pela vacina, como saird dessa enfermidade mais fortalecido do que era antes,
adquirindo uma imunidade devido a produg¢éo de antitoxinas em maior escala do que fora

exigida pela dose do toxico inculcado nele. Nesse exemplo, ao mostrar o paradoxo e a



transformagdo do toxico em imunidade, o autor iluminou a contradi¢do e a transformagao
da enfermidade em um estado de maior satde, da debilidade em forga.

A supercompensagdo ¢é tratada por Vigotski (1997) de modo diferenciado da
compensagdo, porque no argumento desse conceito esta o aumento do potencial da pessoa
com deficiéncia para atingir o mesmo nivel de desenvolvimento esperado para a pessoa tida
como normal.

Nessa discusséo sobre a supercompensagéo, Vigotski (1997) colocou em didlogo a
nogao de objetivo futuro/direcéo final do comportamento de Adler com a nogéo de reflexo
do objetivo de Pavlov’.

A base social e prospectiva da psicologia adleriana foi realgada por Vigotski
(1997) quando mostrou os ganhos dessa teorizagdo que rompe com o enfoque biologico
(dos rearranjos e disposi¢des organicas) e orientado somente para o passado (faz mengdo
aqui a teoria conservadora, de Freud). E, no que diz respeito a escola de Pavlov, marcada
pelo estudo dos reflexos condicionados, o que foi evidenciado por Vigotski (1997) é a
orientacdo da conduta a um objetivo, isto é, o reflexo do objetivo como parte da condi¢do
de vida, sendo que esse reflexo, inicialmente inato, € mobilizado na relagdo do individuo

com o0 meio externo.

Toda a vida € a realizagdo de um objetivo’ - disse Pavlov -, ‘precisamente

a protecdo da propria vida’. Ele mesmo denomina este reflexo — ‘reflexo

da vida’. ‘Toda a vida, todo o seu melhoramento, toda a sua cultura esta
feita pelo reflexo do objetivo, esta feita somente pelos homens, que
tendem a um ou outro objetivo que eles mesmos se colocaram na vida’.
Pavlov formula diretamente o significado deste reflexo para a educagéo e
suas ideias coincidem com a teoria sobre a compensagdo (VIGOTSKI,
1997, p.51).

Nesse processo de discutir e elaborar conceitos, o autor forjou aproximagdes de
Pavlov e Adler para mostrar que a tendéncia final, de uma reagéo organica, ndo pode ser
compreendida sem sua perspectiva para o futuro, sem o planejamento de um propoésito que
se pretende atingir, sem se ter clareza do limite e da abrangéncia de uma operagdo. Nesse
momento, a ideia de supercompensagdo vai sendo apresentada de modo a estar

intimamente relacionada com o modo de conceber o desenvolvimento que, através da nog¢éo

® A ideia de direcionamento para uma meta ou de finalidade do comportamento foi elaborado por Adler em
oposi¢do a nogéo de causalidade e cadeias de reflexos de Pavlov (VAN DER VEER E VALSINER, 2009).



de objetivo, ¢ marcado por uma orientacdo prospectiva, a abertura para os possiveis;
questdo essa que ¢ configurada na relagdo individuo-meio social.

Deste modo, ao mesmo tempo em que notamos o esfor¢o de Vigotski (1997) em
relacionar essas duas abordagens e real¢ar os ganhos dessas ideias, vamos percebendo
divergéncias produzidas na tensdo dialdgica das diferentes posi¢des tedricas; divergéncias
essas ligadas ao modo de tratar a questdo do objetivo e que tem a ver com o modo de
conceber a funcdo do social no desenvolvimento humano.

Vigotski (1997) discordou de Pavlov por ainda tratar o objetivo de modo
mecanico, como um reflexo a certo estimulo externo. Também divergiu da posi¢do de
Adler. Para Adler (1967, 2003), o objetivo é analisado como sendo uma intengdo, uma
meta, muitas vezes ndo consciente, de atingir a superioridade; ¢é desenvolvido
subjetivamente pelo sentimento de inferioridade da posic¢éo social ocupada pelo individuo,
passando a orientar seus esforcos e ag¢des. A posicdo social, nessa perspectiva, ¢
desencadeadora de um processo que cabe ao individuo estabelecer, conduzir por meio de
suas proprias sensagdes. Ja Vigotski (1997), influenciado, ao mesmo tempo, pela teoria da
supercompensagdo de Adler, pela teoria do reflexo objetivo de Pavlov, pelas ideias
marxistas — categoria da necessidade, fundamental e determinante da/na vida humana;
necessidade de viver em um meio historico e social como ponto de avango do
desenvolvimento da humanidade —, deslocou a formacdo individual e ndo consciente do
objetivo para a sua cria¢do coletiva e consciente. Os objetivos sdo, para ele, as exigéncias
sociais produzidas no e pelo meio social no qual a pessoa esta inserida, e que afetam o
curso de seu desenvolvimento, impactam no funcionamento psicologico, fazem o cérebro
operar; tornam possivel antecipar, programar, planejar uma agdo, uma atividade humana.

A partir desse ponto de vista, produzido acerca do conceito de supercompensagao,
Vigotski (1997) analisou a historia do desenvolvimento de Hellen Keller (1880-1943),
norte-americana que ficou cega e surda na tenra idade devido a uma doenca diagnosticada
na ¢época como febre cerebral. Tornou-se escritora e doutorou-se em filosofia,
desenvolvendo importantes trabalhos em favor de pessoas deficientes e escreveu livros
sobre sua vida. Anne Sullivan foi sua professora, a qual ficou reconhecida pelo filme "O
milagre de Anne Sullivan". Ao trazer para discussdo a historia desse caso, Vigotski criou
partituras que refletem, ressoam seus argumentos em construgao.

O autor mostrou que as graves deficiéncias de Keller colocaram em jogo enormes

forgcas de superacdo, enfatizando que esse processo s6 € possivel por meio de condi¢des



concretas que possibilitam converter o defeito em vantagens sociais. No caso analisado, a

aprendizagem de Keller se converteu em causa de todo o pais.

Agora ¢ quase impossivel distinguir o que realmente pertence a ela e o

que foi feito para ela como responsabilidade cidada. Esse feito mostra
melhor do que nada qual papel desempenhou em sua educagdo o mandato
social (VYGOTSKI, 1997, p.54, tradugdo nossa).

A vida de Keller (que chegou a ser alvo de fetiche e orgulho nacional, tornando-se
uma heroina, uma celebridade), analisada por Vigotski (1997), refrata a forca de um
trabalho social, do engajamento do meio, do compromisso e da responsabilidade da
sociedade para com a educacdo e o desenvolvimento dessa pessoa. O que se evidencia na
discussdo do autor sdo as condigdes sociais particularmente favoraveis que se criaram e
criaram potencialidade em Helen Keller.

Vamos percebendo como Vigotski (1997) vai incorporando as ideias dialogadas,
redimensionando-as. O argumento a que ele continua dando visibilidade por meio do
conceito de supercompensagdo diz respeito ao adensamento da ideia que inicia nos textos
ja apresentados quando usa o termo compensag¢do social, mas com uma maior expansdo
tedrica. O autor situa o lugar do social no desenvolvimento, bem como a fungdo e a
orientacdo da educacdo nessa problematizacdo conceitual. O que aparece de modo mais
intenso com a discussdo da questdo do objetivo é o desenvolvimento prospectivo, em
processo e orientado pelas exigéncias sociais e ndo como algo determinado organicamente
e, portanto, estagnado, ou seja, a ideia de projeto do humano se evidencia, o como o grupo
social pode vislumbrar e projetar formas outras de vida e condigdes educacionais que

viabilizem novos modos de participagdo social da pessoa com deficiéncia na cultura.

2.3.2. Das (pro)posicdes de Adler a explicitagdo de controvérsias (1928-1929)

A frequente citacdo de Adler por Vigotski que notamos no texto de "El defecto y la
compensacion” foi atenuada nos escritos de 1928 e 1929 ("Fundamentos del trabajo con
niflos mentalmente retrasados y fisicamente deficientes"; "El desarrollo del nifio dificil y su
estudio"; "Métodos de estudio del nifio con atraso mental"; "La infancia dificil", "Acerca de
la dindmica del caracter infantil", "Tesis fundamentales del plan para el trabajo paidologico
de investigacion en el campo de la infancia dificil"; “Los problemas fundamentales de la

defectologia contemporanea”). O didlogo foi mudando de tom. Vigotski (1997) comegou a



questionar a presenga do materialismo nas formulagdes de Adler devido as distor¢des
tedricas causadas por elementos metafisicos/teoldgicos. E, assim, deixa de lado o esfor¢o

de relacionar a psicologia individual/da personalidade de Adler com o materialismo
historico-dialético. Consequentemente, o termo supercompensac¢do também deixa de ser
usado por ele. Vigotski (1997) continuou mobilizando as ideias de Adler, s6 que as
deslocou com mais sistematicidade a de outras interlocug¢des e dos principios explicativos
sustentados.

O autor trouxe a reflexdo de Adler de que “compensagdo ¢ luta" (VIGOTSKI,
2006, p.273, traducdo Prestes). A aproximag¢do com Darwin também acontece quando
analisou o fato de que a luta pela superagdo dos obstaculos encontrados no meio condiz
com um processo relacional individuo-meio. Com isso, a ideia de luta foi redimensionada.
Enquanto para Adler a compensagdo ¢ uma luta impulsionada subjetivamente pelo
sentimento de inferioridade, para Vigotski (1997) a compensagéo condiz com a producdo
de uma luta social que esté relacionada com o modo como o meio social se organiza para
receber a crianga com deficiéncia e a forma de orientagdo das praticas educativas. Ressalta-
se que os modos de enfrentamento social da deficiéncia sdo diversos, o que pode conduzir o
desenvolvimento da crianga para um caminho proficuo ou néo.

Desta forma, os obstaculos/barreiras encontrados no caminho de desenvolvimento
sdo tidos como produto das condigdes sociais e o seu enfrentamento ndo cabe somente ao
individuo, conforme notamos na teoriza¢do de Adler, mas ao grupo social.

Nessa discussdo, Vigotski (1997) deslocou mais sistematicamente a énfase
colocada por Adler no individual para a formacdo social do individuo. Como vimos,
embora Adler alegue a importancia do social, o modo como concebe implica considerar que
a for¢a ainda estda localizada no individuo, pois o social é externo, cumprindo apenas a
fungdo de auxiliar as condutas do individuo. A compensagdo ¢ apontada por ele como um
mecanismo acionado pelas forcas subjetivas do proprio individuo. Essa ideia foi descartada
por Vigotski (1997, 2006) quando ele argumentou que a forg¢a esta na "condicionalidade
social do desenvolvimento" (VIGOTSKI, 2006, p.270, tradugédo Prestes). Menciona a ideia
de K. Marx de que a nossa existéncia social determina a nossa consciéncia. Traz a nogdo de
carater como cunho social da personalidade, apontando para a sua dinamicidade. O social
ndo so6 auxilia as condutas do individuo, como também € concebido como constituidor das

fungdes psicologicas, como organizador da estrutura psiquica.



Pelo viés dessa consideragdo, Vigotski (1997) encenou um movimento de
compreensdo do funcionamento cerebral e das fungdes psiquicas superiores; fala em
compensagdo das fungdes. Se nos primeiros textos de 1924 abordava a compensagdo como
metodologia da educagdo, depois tratou a compensa¢do como processo psiquico. O que
conseguimos enxergar com isso ¢ a preocupacdo do autor em estudar, em nivel de fungdes
psicologicas, os efeitos e as possibilidades da agdo social/educacional diante das variadas
condi¢des organicas.

Por meio da nogdo de unidade organica da personalidade (uma capacidade
preservada assume a realizagdo da tarefa comprometida) de Willian Stern, juntamente com
a ideia de Adler da criagdo de uma sobreestrutura psicoldgica no orgdo ou fungdo
lesionado’, Vigotski (1997) pontuou que as fungdes da personalidade ndo estdo
monopolizadas de tal modo que no desenvolvimento debilitado de alguma qualidade,
inevitavelmente, a tarefa que néo se cumpre pode tornar-se possivel.

O que vai se esbogando € o argumento da heterogeneidade do desenvolvimento, a
variedade de caminhos a seguir; a orientag¢do para as transformag¢des qualitativas de uma
forma em outra, para a metamorfose do desenvolvimento, suas mudangas; a diversidade de
fungdes psicologicas e a multiplicidade de formas de relagdes entre elas — relagdes
interfuncionais.

No texto de 1929, "Tesis fundamentales del plan para el trabajo paidologico de
investigacion en el campo de la infancia dificil", Vigotski apresentou o problema da
plasticidade. Suas consideragdes apontam para a compreensdo da plasticidade como a
capacidade de mudanga do organismo vivo. No homem, a plasticidade se evidencia na
disposi¢do orgénica para a incorporagéo da cultura e (trans)formagdo da experiéncia, o que
marca o condicionamento social do desenvolvimento humano e a flexibilidade do
funcionamento psicoldgico. Isso quer dizer que a condicdo plastica do cérebro precisa ser
pensada na relacdo com a agdo social e educativa.

Desta maneira, Vigotski (1997) defendeu que a fungdo da educacéo ¢ estabelecer
novas formas de conduta. Pondera que a técnica de ensino se distingue de uma pessoa para
outra, tendo deficiéncia ou ndo, ou seja, que precisa ser pensada e produzida tomando como

base a especificidade do processo de desenvolvimento de cada crianga.

7 Caso uma alteragdo morfoldgica ou funcional de algum 6rgdo ndo cumpra suas tarefas, o aparato psiquico
assume a fungdo de compensar o funcionamento dificultado desse orgdo, criando uma sobreestrutura
psicologica, isto é, a compensagdo psiquica que segue a linha ndo da reparagdo organica, mas da superagéo
psicologica (ADLER, 1967, 2003).



Outra questdo que comega a aparecer na elaboragdo do conceito de compensagdo é
a nocdo de instrumentos psicologicos/signos e, juntamente com isso, surge a ideia de
desenvolvimento cultural. "A histéria do desenvolvimento cultural da crian¢a deficiente
constitui o problema mais profundo e agudo da educacdo da defectologia atual"
(VIGOTSKI, 1997, p.26, tradugdo nossa). E, mais: "o desenvolvimento cultural é a
principal esfera em que é possivel compensar a deficiéncia" (VIGOTSKI, 2011, p.869,
tradugdo Oliveira; Saler; Marques).

O que ressaltamos nessas passagens dos escritos de Vigotski (1997) ¢ a
complexidade do psiquismo, condi¢do essa que mostra novas possibilidades de organizagéo
das fungdes psiquicas, abrindo novas perspectivas diante da educacdo da crianga com

deficiéncia.

2.3.3. Ponderagdes e problematizagdes (1930-1935)

No texto "Acerca de los procesos compensatorios en el desarrollo del nifio
mentalmente retrasado", Vigotski (1997) pondera que ainda resta um extenso e fecundo
caminho a seguir em relagdo a elabora¢do tedrica da compensacdo, sendo que a tarefa
consiste em levantar questdes e estabelecer principios que conduzam a compreensao desse
fenomeno.

Se no periodo de 1928 a 1929 Vigotski (1997) afirmou a tese de que as fungdes
psicoldgicas superiores sdo formadas nas relagdes sociais, em 1931, procurou analisar como
essas fungbes sdo constituidas socialmente, como o social impacta o funcionamento
organico e, com isso, vamos notando o impacto desse interesse na elaboracgdo conceitual da
compensagdo. As ideias de Adler continuaram sendo trabalhadas, mas as diferencas se
explicitam e as posi¢des tedricas foram enfaticamente marcadas.

Vigotski (1997) apresentou a psicologia individual de Adler tecendo contundentes
criticas:

1 - Apontou o problema da néo consciéncia e da tomada de consciéncia na perspectiva de
Adler, questdo essa que aparece de um modo implicito no texto de 1924/1927 quando
discute a ideia de objetivo futuro. Reiterou: “os processos de compensagdo estdo ligados ao

funcionamento da consciéncia" (VIGOTSKI, 1997, p.136, tradugéo nossa).



2 - Mostrou que o elemento mediador do processo de compensa¢do ndo é criado
subjetivamente, mas socialmente, na dindmica da vida, sendo esses o0s recursos
auxiliares/instrumentos técnicos e signos;

3 - Reiterou que as oportunidades objetivas produzidas na coletividade é que merecem
destaque na ideia de compensagio e néio o sentimento subjetivo de inferioridade. E na vida
social da crianga, nas condi¢gdes objetivas do seu meio que € possivel encontrar material
para a formagéo das fungdes internas.

O empenho de Vigotski (1997) é tratar a compensag@o sob o ponto de vista de uma
concepg¢do materialista e histérica; pontuando que para compreender 0s processos
compensatorios é preciso entender a premissa da unidade das leis que regem o
desenvolvimento da crianga normal e da crianga deficiente, assumindo como principio
fundamental a correlagdo entre as regularidades sociais e bioldgicas no desenvolvimento
humano.

O autor afirma que o plano primario, que diz respeito ao bioldgico/funcdes
elementares, é transformado pelas novas formagdes qualitativas que se originam na relagao
da pessoa com o meio social, dando origem a um novo plano - o das fungdes psicologicas
superiores. Em suas palavras, "o comportamento cultural compensatorio sobrepde ao
comportamento natural defeituoso" (VIGOTSKI e LURIA, 1996, p.221). Revigora o
argumento de que o orgénico ao ser redimensionado passa a ocupar um lugar secundario,
sendo que o social, a linha do desenvolvimento histérico-cultural, torna-se o ponto a ser
problematizado. Isso ndo quer dizer que Vigotski deixou de dar atengdo ao plano
organico/bioldgico, sendo que o organico ndo ¢ substituido pelo social, mas é por ele
afetado, redimensionado. A questdo é como conceber essa fusdo organico-social, biologico-
cultural no processo de desenvolvimento humano.

E valido notar que o autor separa esses planos, primario e secundario, fun¢des
psicolégicas elementares e fungdes psicoldgicas superiores, para preservar a ideia do
natural impregnado da cultura, para compreender a transformag¢do do bioldgico com o
social e a forca deste em modificar o funcionamento organico/hereditario/fisiologico. Com
isso, Vigotski (1997) distinguiu os sintomas/complicag¢des de ordem primaria, diretamente
ligados a condigdo organica, dos sintomas/complica¢cdes secunddrias, resultado das
consequéncias sociais e educativas. A ideia € que as complicagdes primarias tomam outro

rumo/lugar na relagdo social.



Através dessas elaboragdes, Vigotski (1997) desenvolveu duas teses que
asseguram caracterizar e marcar 0s processos compensatorios. A primeira € a tese "da
diversidade das operac¢des diante das quais podem realizar-se as fungdes" (idem, p.138),
que consiste no carater dindmico e sistémico, permitindo a modifica¢do da correlagéo entre
fungdes no processo de desenvolvimento; e a segunda ¢ a tese da "coletividade como fator
de desenvolvimento das fungGes psicologicas superiores da crianga normal e anormal”
(idem, p.139).

Vale notar que essa ultima tese torna-se titulo do texto "La colectividade como
factor de desarrollo del nifio deficiente", que faz parte da composi¢do da obra defectologia.
Nesse texto de 1931, Vigotski (1997) ndo menciona a teoria de Adler e fala muito pouco da
compensagdo; traz o conceito relacionando-o com as complicagdes secundarias (de origem
social) que podem surgir no processo de desenvolvimento da pessoa. Evidencia que, por
serem produzidas na materialidade da vida coletiva da crianga, as fungGes psicologicas
superiores se configuram como possibilidades da agdo humana. Nesse caso, as relagdes
sociais viabilizam formas de (re)criag@o das relagdes entre as fungdes psicologicas.

Enfaticamente, Vigotski (1997) traz o principio da internalizacdo das funcdes
psicologicas superiores, do social que se singulariza na personalidade individual. O autor
tangencia a questdo do signo (recursos auxiliares/instrumento psicoldgico e técnicos/meios
artificiais) nessa explicagdo, considerando a fung¢do do instrumento em modificar a
estrutura e o funcionamento psicoldégico. A partir disso, a afirmagéo produzida é a de que
"os defeitos podem ser compensados por meios artificiais" (VIGOTSKI e LURIA, 1996,
p-225). "A introducdo de dispositivos culturais pode reestruturar a mente, mesmo quando o
desenvolvimento é gravemente prejudicado por uma incapacidade fisica" (idem, p.223). A
palavra é destacada como signo por exceléncia, por meio da qual a crianga aprende a se
regular, dominando suas formas de conduta.

Um novo elemento surge dessa reflex@o, o afeto. Vigotski (1997) comenta que o
afeto pode ser desencadeador de vias alternativas de desenvolvimento, entendidas como a
realizacdo e o surgimento de alguma nova formag@o no processo de desenvolvimento.
Juntamente com a questdo do afeto, mas muito brevemente, o autor pontua a importancia
do caréter criativo no desenvolvimento da crianga deficiente.

A ideia do afeto é expandida no texto publicado no ano de 1935 "El problema del
atraso mental". Vigotski situa que a problematica do retardo mental era abordada por uma

tendéncia intelectualista que ndo considerava a esfera afetiva e colocava em primeiro plano



a insuficiéncia intelectual, a debilidade mental. Uma nova teoria psicologica - chamada de
voluntarismo - surge em substitui¢do ao enfoque intelectualista e passa a posicionar a
perturbagdo, a deficiéncia no campo da vida afetiva do individuo. Colocam-se no centro de
analise as alteracdes afetivas e ndo mais as altera¢des intelectuais. A principal referéncia

dessa nova abordagem, trazida por Vigotski, sdo os trabalhos do psicélogo estruturalista
alemao Kurt Lewin (1890-1947).

Por um lado, Vigotski (1997) referiu-se aos ganhos dessa perspectiva quando
concebeu a deficiéncia mental ndo mais como uma enfermidade isolada no intelecto, mas
implicada na personalidade em seu conjunto; por outro lado, embora preconizasse a
unidade intelecto-afeto, havia certo radicalismo dessa concepgdo em abordar o problema
relacionado somente a esfera afetiva, explicando as particularidades dos processos
intelectuais pelas particularidades dos processos afetivos. Com isso, Vigotski (1997)
investiu em esclarecer a unidade do intelecto e o afeto num sistema interfuncional
dindmico, que estd em plena mudanga, sendo que ndo se modificam somente as fungdes,
mas as relagdes e nexos entre elas, configurando-se de modo ainda mais complexo. Ao
contrario do que Lewin postula, Vigotski (1997) orientou a andlise da relacdo afeto-
intelecto num movimento constante de (trans)formag¢des de novas tendéncias psicologicas,
novos modos de pensamento e novas formas de condutas/agdes.

Se Lewin dirige sua perspectiva para dois tipos de dindmicas independentes:
dindmica fluida e movel que diz respeito ao pensamento; dindmica lenta e inerte que se
refere a atividade/acdo numa determinada situagdo, Vigotski (1997) discorreu sobre essa
analise trazendo o pensamento e a a¢do de modo interligado. "Na realidade viva
observamos a cada passo a transformagdo do pensamento em agdo e da agdo em
pensamento" (VIGOTSKI, 1997, p.266, tradugdo nossa). O autor argumentou, assim, sobre
a relagdo dialética entre pensamento-agdo-afeto e mencionou o filésofo Spinoza ao dizer
que o afeto aumenta ou diminui a capacidade de nosso corpo para a agdo e obriga o
pensamento a mover-se em uma determinada dire¢cdo. Pensamento e afeto representam
parte de um todo Unico - a consciéncia humana, e essa significa dominar-se.

Uma situagdo ¢ apresentada por Vigotski (1997) para a analise: Um aluno desiste
de realizar uma aco, de fazer uma determinada atividade - agdo interrompida. Entao, pede-
se para ele que ensine outro aluno a como fazer essa mesma atividade. O aluno € colocado e
se coloca na posig@o de professor e ensina o colega, volta a realizar a a¢do, que adquire um

novo sentido na nova posi¢do ocupada. O que Vigotski (1997) tentou mostrar é a mudanca



de sentido da a¢do com a mudanca da situagio social. Muda a situagdo social do individuo
e, com isso, a agdo ¢ transformada na formagéo de novos sentidos - ela produz afetos e ao
mesmo tempo é movida por eles.

O que se intensifica nessa andlise realizada por Vigotski (1997) é que o afeto ¢
orientado/movido pelo sentido produzido na relagdo, gerando possibilidades outras de
(inter)agdo e funcionamento psicologico.

Vale notar que nesse texto o autor ndo enunciou o termo compensagdo e ndo fez
referéncia a Adler, contudo ¢ interessante o fato dele abordar a problematica do retardo
mental em relagdo com o afeto, sendo que Adler trazia o sentimento, mais especificamente,

o sentimento de inferioridade e de sociabilidade como aspecto central da formagdo da
personalidade humana.

A hipotese que formulamos, apos percorrer esse caminho da elaboragé@o conceitual
da compensagdo € que Vigotski (1997) se volta a essa questdo justamente para
redimensionar o modo de conceber essa dimensao afetiva, ainda néo resolvida, e avancar na
compreensdo do funcionamento psicoldgico humano, investindo em novas vias possiveis de
desenvolvimento. Nesse texto, o autor ndo usa o termo sentimento como Adler, e sim o
termo afeto. O argumento que foi produzido também se diferiu. Adler (1967, 2003) situou o
sentimento de inferioridade, de superioridade e de sociabilidade na dimenséo subjetiva do
individuo, ja Vigotski (1997) localizou o afeto na dimensfo simbolica, nas relagdes e
condi¢des concretas de produgdo e uso de signos e sentidos; esfera em que residem as

possibilidades do humano.



2.4. Potencial e polémicas sobre o conceito e o termo

Na tentativa de compreender os modos de producdo do conceito de compensagdo
na teoria histdrico-cultural, considerada a relevancia do dialogo na época, fomos notando o
poder analitico do estilo de argumentar de Vigotski (1997) que condiz com a frequente e
explicita interlocu¢do com seus contemporaneos, marcando a contribuicdo e depois os
limites de determinada posi¢do tedrica, pontos de convergéncia e divergéncias; um esfor¢o
de trabalhar a conceituagdo a partir dos problemas e das discussdes cientificas daquele
momento histdrico.

Ressaltamos a importancia do didlogo que Vigotski (1997) estabelece com Adler
no processo de formulagdo conceitual da compensagdo. Um didlogo que é marcado pelo
entusiasmo, pela adesdo, pela suspeita, por embates e critica da teoria como um todo e,
mais detidamente, no que se refere ao conceito de compensago. Do nosso ponto de vista,
ndo € possivel demarcar temporalmente de modo tdo preciso o movimento de adesdo e
rompimento de Vigotski com as ideias de Adler, conforme a analise de Van Der Veer e
Valsiner (2009). Isso porque esses movimentos acontecem ja no primeiro contato de
Vigotski com Adler (texto de 1927) e persistem até os ultimos ensaios; consistem na
dindmica de construgdo das elaboragdes de Vigotski. A posicdo de Adler integra esse
processo de compreensdo, teorizagdo e conceptualizagdo, seja pelo movimento de adesao
ou pelo movimento de rejei¢éo estabelecido a partir do encontro de Vigotski (1997) com
outros interlocutores e pela incorporag@o dos principios do materialismo historico-dialético.

Na analise da interlocugdo de Vigotski com Adler foi possivel notarmos os pontos
de acordos e a explicitagdo das diferengas das perspectivas e, consequentemente, nos
modos de conjeturar sobre a compensagdo. Os autores se tangenciam no argumento de que
a compensagdo orienta um modo positivo de se conceber a deficiéncia e de que a condigéo
de lesdo orgénica pode ser, justamente, o lugar da produgdo de novas possibilidades (a
dialética defeito-superagdo).

Contudo, os autores divergem quanto aos modos de teorizar e aos principios
explicativos que assumem.

Adler (1967, 2003) teoriza sobre o humano na busca da harmonia na vida; concebe
a personalidade como um continuo determinado no periodo da infancia; prioriza a
dimensdo subjetiva (o sentir do sentimento de inferioridade) e aborda a esfera social como

externa ao individuo, na qual é preciso se ajustar psiquicamente. Essa perspectiva sugere



uma visdo estatica do meio social. O individuo precisa reagir para se adaptar ao meio que
permanece invariavel. O principio que rege os pressupostos de Adler (1976, 2003) € o da
natureza psiquica do humano e, com isso, trabalha a ideia de compensagdo como
mecanismo existente em todo individuo, concebendo-a como luta subjetiva a fim de atingir

o equilibrio psiquico e se acomodar ao meio. O fendomeno da compensagdo ¢ gerado
mediante a uma atitude critica do individuo em relagdo a dificuldade/deficiéncia, sentida
em dada posi¢do social ocupada.

De um modo geral, na abordagem de Adler a situag@o social determina se algo é
defeito ou qualidade e, entdo, cabe ao individuo criar forgas para compensar a nivel
psiquico aquilo que ¢ sentido como desvantagem no seu meio de existéncia.

Na perspectiva de Vigotski (1997) o principio norteador da elaboracdo da
compensagdo ¢ a natureza social do desenvolvimento humano. Mais do que a busca por
encontrar um equilibrio psiquico ou afirmar uma harmonia na vida do individuo, Vigotski
teoriza sobre modos de entender o drama® vivido nas relagdes sociais e nas diversas
posi¢des nelas ocupadas como constitutivo da (dindmica da) personalidade, conforme nos
orienta a pensar em varias passagens de sua obra e de modo mais enfatico no Manuscrito de
1929: “O principio basico do trabalho das fun¢des psiquicas superiores (da personalidade) é
social do tipo interagdo das fungdes, que tomou o lugar da interacdo das pessoas. Mais
plenamente elas podem ser desenvolvidas na forma de drama” (VIGOTSKI, 2000, p. 27);

“A dinamica da personalidade ¢ o drama” (VIGOTSKI, 2000, p.35). Ou seja, a
personalidade ¢ entendida como resultado de contradigdes que emergem das relacdes
sociais. Isso marca o modo de Vigotski (1997) conceber o conceito de compensagio,
desviando o olhar do orgénico lesado, do individuo (e o seu sentir subjetivo), para as
tensGes produzidas e vividas nas relagdes sociais e que sdo significadas e constitutivas do
modo de agir, de sentir.

Desta forma, o autor questiona a ideia de Adler de que € da consciéncia da propria
limitagdo que surge uma reag@o do individuo, tendo como o objetivo eliminar a dificuldade
e atingir uma posi¢do de superioridade, garantindo a elevacdo da personalidade. Ao tomar
por base a concep¢do do desenvolvimento humano como um processo social na elaboragdo
da compensac¢do, Vigotski aponta para a necessidade de se compreender a complexidade da

constitui¢do do individuo nas suas condig¢des de vida, pois € nas relagdes sociais de carater

¥ Essa no¢do na obra de Vigotski foi explorada por Smolka e Magiolino (2010); Magiolino e Smolka (2013);
Del Rio e Alvarez (2007).



semidtico que este encontra material para a formacdo e funcionamento das fungdes
psicolégicas. “A atividade mental ¢ fungdo da relagdo com o outro” (SMOLKA, 2000,
p-37), esta relacionada aos diferentes modos de participagdo dos individuos nas praticas
sociais e as diversas possibilidades de significacdo.

No movimento de elabora¢do conceitual o autor ndo define o que é compensacao,
mas trabalha as ideias e redimensiona o conceito a partir de uma perspectiva historico-
cultural. Até que, no tltimo texto que compde a coletdnea defectologia e que se titula “El
problema del atraso mental”, Vigotski (1997) analisa as novas formas de particip(acdo) da
crianga com deficiéncia (produzidas) nas relagdes sociais, destaca a unidade afeto-
cogni¢do, abordando todos os fatores que compdem a personalidade da crianga e ndo
reduzindo-a aos problemas organicos e cognitivos, e chama a atengéo para a possibilidade
de produgdo de novas relagdes interfuncionais, mas ndo menciona o termo compensagao.

Ao longo da elaboragéo vimos que o autor qualifica o termo com a palavra social:
“compensagdo social”; mobiliza e abandona o termo “supercompensag@o” proposto por
Adler; muitas vezes chama como “processos compensatorios”, “compensagdo das fungdes”,
“compensagdo sociopsicologica”. Vigotski sente a necessidade de qualificar a compensagéo
com o termo social para marcar ou garantir no uso do termo um principio crucial nas suas
teorizagcdes: a natureza social do desenvolvimento humano. Tomamos essas diversas
formas de qualificagdo que aparecem na obra como hesitagdes de Vigotski (1997) na
utilizacdo do termo/conceito, ao lidar com uma ideia que circulava vigorosamente na época,

e que produzia efeitos com os quais ele ndo concordava, e que por isso mesmo, tentava
contornar com novos matizes. Isso pode ser lido como um indicativo de seu trabalho de
elaboragdo conceitual. Lembramos ainda que o autor dizia nos primeiros textos que a teoria

da compensa¢do impedia o desenvolvimento da area defectologica.

E necessario destacar também que algumas discussdes de Vigotski (1997) sobre a
compensag¢do ndo se apresentam claras. De forma mais pontual destacamos a discussdo que
ele faz no texto “Sobre a questdo da dinamica do carater infantil” de 1928, traduzido por
Prestes (VIGOTSKI, 2006). Neste texto, o autor fala em compensagdo real/satisfatoria,

intermediaria e ficticia, em vitéria e em derrota desse processo.

(...) a compensagdo ¢ luta e como qualquer luta pode ter dois desfechos
polares — a vitéria e a derrota. (...). Se a compensacdo obtém sucesso,
estamos diante de um quadro de desenvolvimento pleno. (...). Se a
compensacdo falha, entdo defrontamo-nos com um desenvolvimento
reduzido, inferior, retardado e distorcido. (...). A compensag¢do que falha



transforma-se numa luta defensiva ajudada pela enfermidade; o vencido
defende-se com sua propria fraqueza. Entre esses dois polos, como dois
pontos extremos, dispdem-se todos os graus de compensagdo — do minimo
ao maximo (VIGOTSKI, 2006, p.273, tradugdo Prestes).

Parece que Vigotski (1997, 2006) tenta mostrar modos de interpretar, enxergar,
caracterizar e avaliar a compensagdo por niveis ou maneiras de ocorréncia, no entanto esse
raciocinio ndo ¢ elucidado por ele, e acaba por ndo retornar mais a essas discussdes. Os
termos real, ficticia, complicam a elaboragdo e indicam certa ambiguidade sobre o que o
autor quer nos mostrar.

Essa ambiguidade pode gerar formulagdes como: a compensacdo se configura
como o lugar da superacdo das dificuldades e condugdo ao aumento dessas. Podemos
pensar que essa reflexdo pretende chamar a atencéo para o modo como a deficiéncia afeta a
relag@o da crianga com o meio social e aos caminhos de desenvolvimento que sao criados,
os varios desfechos que podem ser produzidos. Mas nesse caso, ha necessidade de se falar
em compensagdo e, mais, em niveis de compensacdo? Falar em niveis de compensacdo
lembra as ideias de Adler quando fala em compensagdo e supercompensagdo, sendo essa
ultima o aumento de forcas internas para vencer um complexo de inferioridade e atingir o
equilibrio psiquico.

O que também pode ser problematizado ¢ a questdo de Vigotski (1997) falar sobre
o conceito de compensa¢do somente nas discussdes que faz sobre a educagdo e o
desenvolvimento de criangas com deficiéncias. O limite que isso pode gerar ¢ o de um
raciocinio — o raciocinio de compensagdo — aplicado especificamente a deficiéncia.
Deparamos com isso nas discussdes contemporaneas, quando a compensa¢do adquire o
sentido de correg¢do. Neste caso, a atengdo é orientada para o mau funcionamento, a
detec¢do da falha organica e sua corregdo/reparagdo. Reduz-se a complexidade do
desenvolvimento nas condigdes organicas adversas; complexidade essa que vai se tornando
cada vez mais visivel na obra de Vigotski, na medida em que ele redimensiona a propria
nogao de desenvolvimento humano pelos estudos no campo da defectologia.

Conforme podemos notar na andlise da historia da elaboragdo conceitual da
compensagdo, Vigotski (1997) reformula a ideia de compensag@o ancorada nas leis gerais
do desenvolvimento humano, ampliando o modo de conceber o desenvolvimento da pessoa
para além da deficiéncia. Ou seja, as analises da questio da deficiéncia refletem as teses

gerais tecidas por Vigotski, com destaque para “a coletividade como fator de



desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores da crianga normal e anormal” e a
configuragdo plastica e flexivel do funcionamento psiquico humano, que admite uma
variagdo interfuncional do sistema psicoldgico, viabilizando possibilidades de novas
formagdes e transformagdes.

Assim, o processo de reformulagdo conceitual da compensacdo em Vigotski
(1997) é mobilizado e ao mesmo tempo intensifica o principio da sociogénese do
desenvolvimento humano, a heterogeneidade e integralidade desse processo (as dimensdes
social-psicoldgica-organica entretecidas), o principio da internalizagdo das fungdes sociais
em fungdes psiquicas superiores, a plasticidade cerebral, as interconexdes das fungdes
psiquicas superiores, os instrumentos técnicos e os signos/dimensdo simbolica, o
desenvolvimento cultural, a relacdo afeto-intelecto, o carater criativo humano.

Logo, a nosso ver, ndo € o conceito de compensacdo e sua arquitetura na obra que
¢ produtivo, mas € o processo de sua elaborag@o pela perspectiva histérico-cultural que é
fecundo tanto no interior da propria teoria, por potencializar os principios explicativos,
quanto na nossa realidade educacional atual, pois Vigotski (1997), ao apurar a ideia de
compensagdo, nos mostra o processo de formagdo social da mente. Trabalha na perspectiva
da integralidade da formagdo do individuo, na complexidade de todos os fatores que
impactam e afetam a constituicdo da personalidade da pessoa com deficiéncia, destacando
o carater humanizador da educacdo e o aspecto prospectivo do desenvolvimento.

Deste modo, consideramos que a vasta contribui¢do desse conjunto de textos que
se referem a questdes da éarea da defectologia e da explanacdo conceitual realizada por
Vigotski (1997) é de se pensar as possibilidades sociais e educacionais para além do
defeito orgénico, compreendendo a complexidade do funcionamento do psiquismo humano.

Compreender e problematizar esse ponto de vista nos faz enfrentar o
desenvolvimento da crianga com defici€ncia nas condi¢des atuais da educacéo inclusiva.

Antes de nos atermos as situagdes vividas em uma escola regular envolvendo um
aluno com deficiéncia multipla, apresentamos algumas ideias/concepg¢des produzidas na
historia da educagéo da pessoa com deficiéncia no Brasil e as possiveis repercussdes nas
politicas publicas, com o propdsito de situar e compreender as nossas condi¢des
educacionais atuais. Consideramos que o processo historico de educacdo da pessoa com
deficiéncia nos diz sobre os modos de enfrentamento da deficiéncia pelo grupo social que

foram sendo possiveis de serem produzidas em determinados momentos e que s&o



constitutivos da nossa realidade educacional, sustentando praticas educativas e afetando

individuos em relagéo.



3. Ideias, tendéncias e politicas da educacdo da crianga com deficiéncia no Brasil:

dialogos com a perspectiva historico-cultural

O alerta para a consideragdo da histéria da educacdo da crianga com deficiéncia se
produziu nesse estudo por visar problematizar o conceito de compensagéo na tensdo com as
situacdes vividas nas condi¢des da educacdo inclusiva. E, também, por se tratar de um
trabalho que se ancora em uma perspectiva historico-cultural do desenvolvimento humano,
sendo que o proprio Vigotski ressalta em muitas passagens dos seus textos que é preciso
conhecer a histéria da crianga, a histéria do desenvolvimento, a histéria das relagdes, a
historia do signo, a histéria da linguagem, a histéria das fun¢des mentais superiores, a
historia da humanidade. Neste sentido, chamamos a atengéo para o valor da histéria nesse
modo de abordar e conceber a constituicdo humana.

Nao nos colocamos como tarefa contar a histéria da pessoa com deficiéncia no
Brasil. Muitos s@o os trabalhos (JANNUZZI, 1985, 2004, 2006; JANNUZZI, CAIADO,
2013; FERREIRA, 1998; MAZZOTTA, 2005; KASSAR, ARRUDA, BENATI, 2007;
KASSAR, 1998, 2004, 2011a, 2011b, 2012; BUENO, 2008; PLETSCH, 2010; LAPLANE,
CAIADO, 2012; SOUZA, 2013; dentre outros) que tiveram esse esforgo, gerando
contribui¢des importantes e fecundas nessa area.

Ensejamos, nesse estudo, compreender as concepgdes acerca da deficiéncia e do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia que foram produzidas no processo histérico, no
Brasil, e que impactam a formulagdo das leis, afetam as condi¢des educacionais. Para isso,
trabalhamos com as contribui¢des de trés autores — Pessotti (1984), Jannuzzi (1985) e
Mazzotta (1987) — que marcaram os movimentos das ideias nesse campo de estudo no
Brasil, a partir da década de 80.

Esse exercicio também nos levou a leitura de documentos legislativos nacionais e
internacionais, a pesquisas que abordam a educagdo na relagdo com a histéria, com a
politica, com o sistema econdémico. Ao nos depararmos com a imensiddo das produgdes
(legais, cientificas) e das questdes que as permeiam, baseamo-nos em alguns principios e
argumentos produzidos por Vigotski (1997) no processo de elaboragdo conceitual da
compensagdo para orientar as leituras e circunscrever o foco das discussdes. Sao eles:

1. A educagdo como fonte do desenvolvimento da crianga (com deficiéncia) e como

responsabilidade/compromisso do meio social;



2. O ensino da pessoa com deficiéncia ndo como ensino especial, mas como parte do
trabalho educativo comum;

3. A nio diferenga no enfoque educativo de uma crianga com deficiéncia e de uma crianga
normal, e, tampouco na organizagdo psicologica de sua personalidade; as leis gerais do
desenvolvimento sdo as mesmas. Em suma, o nosso olhar sera orientado a essas questdes

que dizem respeito as concep¢des de desenvolvimento e de educagéo.

Ao lermos sobre a histéria da educagdo da pessoa com deficiéncia no Brasil
(JANNUZZI, 1985, 2004, 2006, KASSAR, 2011a, 2011b, 2012), destacamos aqui alguns
aspectos que merecem ser lembrados como ponto de partida para a nossa discussdo: 1. A
importancia de considerarmos essa histdria como parte integrante da Histdria da Educagéo
no pais e de ndo esquecermos as marcas da coloniza¢do que a atravessam; 2. O fato de que
a educagdo tornou-se foco de atencdo na historia brasileira quando dela sentiram
necessidade os segmentos dominantes da sociedade; 3. A importancia de atentarmos para a
situacdo de restricdo a educagdo, decorrente da organizagdo politica e econdmica do pais,
que se mostra em muitas e diversas nuances, desde o Brasil Colonia até os dias atuais; 4. As
marcas filantropicas e assistencialistas que se evidenciam nos servigos oferecidos e nas
formas de atendimento as pessoas com deficiéncia.

Até os anos de 1960 o atendimento educacional das pessoas com deficiéncia se
concentrou em instituicdes especializadas e privadas (JANNUZZI, 2006). Segundo
Jannuzzi (2004,2006) e Jannuzzi e Caiado (2013) o quadro geral da educacdo dessas
pessoas vai se fazendo a partir de uma rede paralela ao sistema geral de ensino e é marcada
pelas ambiguidades na abordagem de atuagdo, ora considerando como tema médico, moral
e filantrépico (socorro, auxilio, caridade), ora mais educativo.

Em termos de discursos legais, o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia passa a ser regulamentado pelas disposi¢des da LDBEN n.4.024/61, na forma
de dois artigos. Um importante passo dado no processo historico. Pelo Art. 88 institui-se
que “a educagdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educagdo, a fim de integra-los na comunidade”. O Art. 89 assegura as relacdes entre o
poder publico, instituigdes privadas e o ensino regular, isto é, delega as institui¢des
privadas a possibilidade de boa parte do atendimento por meio do apoio financeiro,
principalmente aos alunos com deficiéncias avaliadas como mais severas (KASSAR,
ARRUDA, BENATI, 2007). Nota-se, portanto, que o Estado reconhece e contempla a

educacdo dessas pessoas, entretanto divide suas responsabilidades com o setor privado, se



isentando diante dos casos mais graves de defici€ncias, em que investimentos em servigos e
atendimentos mais amplos sdo necessarios.

O atendimento nas escolas regulares vai, assim, acontecendo através da matricula
em classes especiais, organizada de modo homogéneo por meio de testes de inteligéncia,
tendo a disponibilidade de professores especializados, com um trabalho intensamente
impactado pela vertente médico-pedagdgica e psicopedagogica (JANNUZZI, 2006); uma
educagdo orientada pela normalizagdo como meio para a integragdo aos padrdes sociais em
vigéncia. Também para jovens com deficiéncia eram oferecidas oficinas pedagogicas
vinculadas a instituicdo especializada que visava a formag¢do de méo de obra, com foco no
trabalho pratico, pois concebia-se a impossibilidade de trabalho intelectual. Segundo
Jannuzzi (2004, 2006), usava-se a expressdo “ensino emendativo” para se referir a
educacdo da pessoa com deficiéncia; de emendare (latim) que significa “corrigir a falta”,
“tirar o defeito”. A visdo de deficiéncia como um problema de ndo-adequagdo a sociedade
regia os investimentos nos servicos e nas propostas de ensino. O trabalho educacional
realizado teve como proposito suprir falhas decorrentes da anormalidade, buscando adaptar
o educando ao nivel social dos normais, pois havia uma preocupagdo com a autonomia do
aluno para o rendimento social e desenvolvimento econdmico do pais, num contexto de
aumento da urbanizagdo e incremento a industrializa¢do. Estava em circulagdo a Teoria do
Capital Humano, marcada por vincular de modo explicito a educac¢do ao desenvolvimento
econdmico do pais. Ou seja, 0 mercado passa a ser o objetivo ultimo da educacéo, cabendo
a escola produzir recursos humanos para desenvolver o setor produtivo. Exige-se que se
eduquem os deficientes para que participem das atividades produtivas e, com isso, os
familiares e cuidadores também sdo liberados para o mercado de trabalho (JANNUZZI,
2004).

No ano de 1971, aprova-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n.
5.692 que reformou o ensino de 1° e 2°. Grau, na qual se define que o aluno que apresenta
deficiéncia e que se encontra em atraso consideravel a idade regular de matricula deve
receber um “tratamento especial” de acordo com as normas determinadas pelos Conselhos
de Educacdo. Dessa forma, ao mesmo tempo em que a educacdo especial passa a virar
politica publica, decai a responsabilidade do Estado, sendo os Conselhos de Educagdo
responsaveis por definir normas para o atendimento; e marca-se explicitamente na lei, pela

primeira vez, o carater especial (cujo enfoque esta na manifesta¢do orgéanica da deficiéncia,



pautando-se nos principios de reabilitagdo, correcdo da deficiéncia e assisténcia a vida) do
trabalho educacional a ser oferecido a esse alunado.

Nos anos de 1980, o contexto histdrico brasileiro se configura por uma lenta e
complexa abertura do regime militar presente desde 1964. Um complexo cenario de
transicdo de um regime autoritario/ditatorial para uma proposta de maior participagdo
politica condizente com um processo democratico. Segundo Frigotto (2005), “as
contradigdes internas da ditadura e as lutas pela redemocratizacdo protagonizaram uma
longa travessia que marca a década de 80” (FRIGOTTO, 2005, p.229).

Nesse momento acontece a promulga¢do da “Lei da Anistia”, estabelecendo a
absolvigdo aos exilados no periodo da repressdo politica; deu-se o movimento civil “Diretas
J&”, que instituiu as elei¢des diretas; e iniciam-se os debates constituintes que alimentavam
o otimismo de transformagdes em todos os ambitos da sociedade, inclusive na area da
educacio.

Uma questdo que destacamos como sendo digna de nota € a crescente organizagdo
dos educadores, que se inicia em meados da década de 70 e se intensifica nos anos 80, com
criticas opositivas que se instauraram diante da situagdo educacional configurada a partir

das reformas estabelecidas pela ditadura militar. Conforme analisa Frigotto (2005),

(...) o fruto contraditdrio por exceléncia da ditadura foi a criagdo de um
amplo sistema de pos-graduagdo em todas as areas de ensino superior. (...)
o sistema ampliou o quadro de intelectuais no pais, que vieram a
desenvolver grande massa critica em torno dos problemas brasileiros
(FRIGOTTO, 2005, p.230).

AssociagOes representativas foram criadas, tais como: Associagdo Nacional de
Pesquisa e P6s-Graduagdo em Educagdo (ANPED), 1977; Centro de Estudos Educagdo &
Sociedade (CEDES), 1978; Associa¢do Nacional de Educacdo (ANDE), 1979. Entidades
essas que se reuniam para organizar um ciclo de Conferéncias Brasileiras de Educagdo,
sendo que a primeira aconteceu em 1980 e a ultima em 1991. Os principais motivos das
organizac¢des dos educadores sdo caracterizados pela preocupacdo com o significado social
e politico da educagdo, da qual se deriva a busca de uma educagéo publica, laica, gratuita,
democratica e de qualidade social, como direito de todos e dever do Estado (SAVIANI,
2011; BOLLMANN, 2010). E neste sentido que os educadores se juntam em producdes
bibliograficas, divulgacdo de andlises criticas e formulagdo de propostas.

Assim, nesse momento e movimento histdrico brasileiro, de abertura politica, trés

importantes obras a respeito da educacdo da pessoa com deficiéncia sdo gestadas,



publicadas e divulgadas, dando visibilidade as preocupagdes refletidas nessa época. Sdo
elas: “Deficiéncia mental: da supersticdo a ciéncia” (1984), do psicologo Isaias Pessotti,
professor titular do Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas da UFSCAR e da Faculdade

de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP de Ribeirdo Preto; “A luta pela educagdo do
deficiente mental no Brasil” (1985) da pedagoga e historiadora Gilberta Sampaio de
Martino Jannuzzi, professora associada aposentada da Faculdade de Educacdo da
UNICAMP; “Educacgéo escolar comum ou especial” (1987), do pedagogo Marcos José da
Silveira Mazzotta, professor associado aposentado da Faculdade de Educagdo da USP.

Visto o nimero reduzido de trabalhos sobre a problematica da educagéo da pessoa
com deficiéncia, que mostra uma tradicdo de pesquisa referente a essa tematica ainda
incipiente no Brasil, essas trés obras sdo revestidas de um carater de pioneirismo. Esses trés
escritos se tornam um marco pela situagdo de producdo em que sdo produzidos e pelo o que
ainda nos mobilizam a pensar sobre as condi¢gdes de educacdo recebidas hoje pelas criangas
com deficiéncias no ambito da escola regular.

Isaias Pessotti, psicologo de formagdo, no final da década de 70, mais
precisamente no ano de 1978, foi um dos fundadores do primeiro “Programa de Pos-
Gradua¢do em Educa¢do Especial da Universidade Federal de Sao Carlos”. Em uma
apresentacdo que constituiu a abertura do “V Congresso Brasileiro de Educag@o Especial” e
do “VII Encontro Nacional dos Pesquisadores da Educagdo Especial”, em 2012, Pessotti
narra a trajetoria da constru¢do desse Programa, as demandas académicas da sociedade
naquele momento de se formar docentes habilitados em formar professores especializados
para lidar com a deficiéncia, o conhecimento disponivel pelo grupo de docentes
responsaveis, o método comportamental, o nfo conhecimento de aspectos especificos da
deficiéncia mental e o amparo a faculdade dado pela APAE da cidade, que ensinou algumas
estratégias e atividades de ensino especificas para a pessoa com deficiéncia mental. Frente a
isso, Pessotti evidencia a necessidade da época de orientar a pesquisa na direcdo de
encontrar subsidios tedrico-metodolégicos para fundamentar a proposta do Programa de
Pos-Graduagdo. E essa situagdo que mobiliza e conduz o autor, com todo o seu
comprometimento, na escrita de seu livro.

Pessotti (1984) descreve minuciosamente as principais ideias e personagens, desde
a Antiguidade Classica, que t€ém gerado teorias e interpretacdes da deficiéncia mental.
Evidencia que a concepgdo de deficiéncia que circulava nesse periodo é a de uma pessoa

desprovida de alma, sub-humana, o que legitimava a sua eliminagdo e abandono. Percorre a



Idade Média, passando pelo periodo de difusdo do cristianismo na Europa, em que o
deficiente ganha alma, mas ndo ganha virtudes. Com isso, a0 mesmo tempo em que s&o
acolhidos caritativamente em conventos e igrejas, sdo culpabilizados pela prépria
deficiéncia, sendo submetidos a castigos e confinamentos. O autor mostra como a
deficiéncia, que até entdo era tida como problema teologico e moral, no século X VI, passa a
ser problema médico. Pela postura organicista, o cérebro torna-se a sede da enfermidade
que consiste na auséncia de julgamento, inteligéncia, imaginacdo, memoria. A educagéo da
pessoa com deficiéncia, timidamente, vai recebendo aten¢do dos médicos. E é a experiéncia
do jovem médico Jean Itard (1775-1838) ? com o trabalho educativo com Victor, o menino
selvagem encontrado nas florestas de La Caune, sul da Franga, marcado pelo entusiasmo e

a crenca de um médico na educagdo de um caso visto pela impossibilidade educacional, que
¢ destacado por Pessotti (1984) como um grande ganho para o delineamento de uma
educacdo especial de deficientes mentais. O médico Seguin (1812-1880) e a médica e
educadora italiana Montessori (1870-1952) que expandem e sistematizam principios e
metodologia de um ensino especial a partir da obra de Itard, também sdo ressaltados pelo
autor.

Assim, as ideias de Itard, Seguin e Montessori sdo recebidas por Pessotti (1984)
como saltos e inovac¢des da pedagogia e de uma didatica especial para a deficiéncia que,
segundo ele, precisava ser ajustada as motivagdes e as limitagdes organicas e intelectuais do
aluno — peculiaridade do aluno com deficiéncia mental —, respeitando o seu ritmo de
desenvolvimento. O objetivo da educagdo especial, segundo esse autor, seria “compensar
as deficiéncias sensoriais, devido a caréncia de estimulagdo oportuna, através de intensa
carga de estimulagdes exteroceptivas e interoceptivas” (PESSOTTI, 1984, p.46, grifo
nosso). Embora essa discussdo ndo seja adensada pelo autor, vemos que a ideia de
compensagdo ¢ mobilizada por ele quando aborda a experiéncia de Itard e € entendida como
o resultado de um trabalho de estimulagdo sensitiva e fisiologica.

Conforme discutimos nos capitulos anteriores e como aparece na obra de Pessotti
(1984), historicamente, a compensacdo esta diretamente relacionada a deficiéncia ou, ainda,
ao modo de conceber a deficiéncia, entendida ora como problema moral e teoldgico, ora
como problema médico. Pessotti (1984), no esfor¢o de discutir sobre o problema da

deficiéncia no campo da educac¢do, menciona a ideia de compensagdo que tende a sustentar

? Aluno de Condillac (1715-1780) que desenvolveu a ideia de que a vida mental funciona a partir das
sensagdes, da percepgdo e depende das operagdes dos sentidos.



um ensino especial, o qual toma como ponto de partida as limitagdes organicas e
intelectuais e privilegia o trabalho de estimulagdo. O sentido que persiste do termo
compensagdo € o de corre¢do do defeito e de normalizagéo.

Em sintese, voltar ao passado para deter-se a evolugdo ulterior do conceito de
deficiéncia mental, se ancorar nele e destacar autores e ideias fecundas para sua época foi
um gesto de Pessotti (1984) que configurou um instrumento oportuno para a formagéo de
jovens educadores de criangas com deficiéncia mental na década de 80; forneceu elementos
para circunscrever uma pratica pedagogica da educag@o especial, jA que se tratava de
alimentar um Programa de Especializacdo em Educacdo Especial.

Um ano depois da publicac¢do do livro de Pessotti, no ano de 1985, temos a obra de
Jannuzzi, a qual nos coloca a disposi¢do elementos para o entendimento da luta que
constituiu a historia da educagédo da pessoa com deficiéncia mental no Brasil, no periodo de
1874 a 1935. Vemos assim, dois autores preocupados com a historia na mesma conjuntura
historica dos anos 80; um resgate dos eventos e acontecimentos historicos sobre o lugar
ocupado pela pessoa com deficiéncia mental na sociedade para situar e subsidiar problemas
emergentes; iniciativas que podem ser lidas como um inicio da reconstru¢éo da memoria,
que coaduna como um alicerce para a derivagdo de novas preocupacdes e a expanséo de
estudos posteriores.

A inter-relagdo entre a sociedade e a educag@o da pessoa com deficiéncia mental,
ao longo da histéria brasileira, ¢ o enfoque central do trabalho de Jannuzzi (1985). E a
partir dessa dire¢cdo que a autora narra: a situacdo da pessoa com deficiéncia quando
privada dos direitos civis e politicos; o siléncio sobre as pessoas com deficiéncias até o
termino do Império, a ponto de ndo se encontrar quem eram os educandos abrigados nos
estabelecimentos, e eram, justamente, os mais comprometidos, aqueles que se distinguiam,
se distanciavam, incomodando pela conduta altamente divergente; o despertar dos médicos
para o campo educacional a medida que criaram classes anexas a hospitais psiquiatricos; a
configuragdo da vertente médica-pedagdgica, que pelo servico de higiene escolar e
educagdo sanitaria selecionavam as criangas pelo critério de anormalidade/desajustamento
social e organizavam as classes de deficientes mentais (énfase na educagdo sensorial,
gindstica respiratéria, trabalhos manuais, habitos de higiene, treino de palavras); o
momento em que a educacdo dos deficientes desloca-se do médico para o psicologo, a
configuragdo da vertente psicopedagdgica com énfase na Psicologia Experimental

fundamentada na escala métrica de inteligéncia de Binet (1857-1911) e Simon (1872-1961),



em que os anormais eram selecionados a partir do que era considerado como o nivel normal
de inteligéncia, dentro dos critérios de rendimento escolar, passando a ser a escola o local
onde as deficiéncias se manifestariam. Esses acontecimentos, usando as palavras da propria
autora “colocam de forma dramatica o que vai se estabelecendo na educagéo do deficiente:
segrega¢do versus integragdo na pratica social mais ampla” (JANNUZZI, 1985, p.35).

O olhar sensivel com o qual vé a historia possibilita Jannuzzi (1985) estudar as
teorias e praticas pedagdgicas procurando perceber até que ponto elas (re)produzem a
sociedade e, ao mesmo tempo, ajudam a viabilizar a vida das criangas com deficiéncia
mental. Elucida sim os limites do tempo histérico e as amarras do momento de atuagdo
pedagogica sem deixar de enxergar como a sociedade vai se sensibilizando em termos da
educagdo desses individuos.

O proprio conceito de deficiéncia pautado na anormalidade (carater especial,
incapacidade de receber educagdo, indisciplina, imoralidade, menos favorecido
intelectualmente, necessidade de correcdo da imperfei¢do) é colocado como questdo pela
autora. Conceito esse que é formulado a partir do modelo de normalidade, correspondendo
ndo a algo naturalmente dado, mas as contingéncias e expectativas de determinado
momento social. “Expectativas enraizadas em padrdes escolares que correspondiam mais a
manutengdo da situag¢do, da ndo-desestabilizagdo da ordem vigente” (JANNUZZI, 1985,
p-99). Assim, afirma que a escola acentua a hegemonia da camada dominante, a ordem
estabelecida e, pela corrente da contradigdo, analisa que a boa escola pode fazer extrapolar
esses interesses.

Se Pessotti e Jannuzzi tomam a historia como lugar possivel de dar visibilidade as
novas situagdes que se colocam, Mazzotta (1987) parte da sua experiéncia como professor
primario com especializagdo no ensino de deficientes mentais e como Diretor do Servigo de
Educagdo Especial da Divisdo de Supervisdo da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas da Secretéaria da Educag@o do Estado de Sdo Paulo.

O autor questiona a formagdo (inclusive que recebeu) marcadamente clinica do
professor especializado para atender o modo como estava organizado o ensino do aluno
com deficiéncia mental, o ensino especial. A sua preocupagdo ¢ como pensar no trabalho de
educacdo escolar voltado para o desenvolvimento do aluno e néo para a atuagdo paramédica
objetivando o tratamento, a cura, a recuperagdo; como transformar o trabalho assistencial

em trabalho de ensino.



Ao notar e contestar uma indefini¢do da estrutura de atendimento que se pretendia
proporcionar, tornando imprecisa a sua operacionalizagdo, Mazzotta (1987), diante do
aumento da tendéncia em integrar, o mais possivel, os alunos com deficiéncia no processo
comum de ensino, vé a importadncia e a conveniéncia de se definir uma “organizac¢éo
curricular especial” orientada para a educacdo de alunos classificados como “deficientes
mentais educaveis” (publico definido para frequentar as classes especiais da escola regular,
sendo que os “deficientes mentais ndo educaveis” eram atendidos na instituicdo
especializada). O que determina a necessidade de “servicos educacionais especiais” sdo as
“caracteristicas peculiares dos alunos” classificados como “deficientes mentais educaveis”
e, também, as condi¢des de organizagio da escola.

Quais sdo as “caracteristicas da crianga deficiente mental educavel” e o que
ensinar a ela nas classes especiais; em outros termos, qual € o aspecto especifico da
educagio especial, é a questdio que perpassa esse estudo de Mazzotta (1987). E em busca
de um “curriculo especial” que ampare o “tratamento especial”, prescrito na lei (LDBEN
1971), que o autor orienta suas a¢des. Desta forma, discorre sobre as caracteristicas tipicas
das “criangas deficientes mentais educaveis” por meio da literatura (nacional e, na grande
maioria, internacional) da época, que pontuava: “dificuldades para discernir certo e errado”,
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“dificuldades em reconhecer limites”, “pequena faixa de interesse”, “lentiddo de reacdo”,
“falta de concentra¢do”, “imaginagdo limitada”, “uso limitado de conceitos™; e considera
como principal caracteristica o “desenvolvimento intelectual retardado”, o “ritmo mais
lento de desenvolvimento em comparagdo com os alunos normais” (impacto das ideias do
psicologo Binet), acompanhado de “dificuldade de adaptagdo as exigéncias da sociedade”.

A partir dai, Mazzotta (1987) mostra que a realidade escolar tem que se “adequar” a esse
atraso para entdo ser possivel o aluno se “adaptar” a essa realidade. Como aspectos basicos
do curriculo especial, é definido, portanto: formagdo de habitos de cuidados pessoais,
treinamento sensorial, desenvolvimento da percep¢do, esquema corporal, habilidades de
socializag@o e ajustamento social, trabalhos praticos.

Trés obras, trés autores, com diferentes trajetdrias e que trazem preocupagdes
comuns, mas com diferentes matizes. A escola, na visdo de Pessotti (1984) e Mazzotta
(1987) deve ser reorganizada, mas tem que ser reorganizada em fungdo da deficiéncia,
através de propostas de um ensino especial. Com isso, é interessante notar o carater

especial que vai se atribuindo & educagdo da pessoa com deficiéncia mental. Sendo que,

para Mazzotta (1987) e Pessotti (1984) o ensino especial esta direcionado para atender a



peculiaridade/especificidade que tem a crianga deficiente em compara¢do a crianga tida
como normal — o atraso mental, o ritmo mais lento do desenvolvimento, a limita¢do
organica; essa posi¢do vai sustentando as praticas educativas com esse alunado. Neste
sentido, para Pessotti (1984) e para Mazzotta (1987) a educacéo escolar deveria colocar o
aluno deficiente mental em funcionamento adequado para a adaptacdo em sociedade
(objetivo educacional prescrito na LDBEN/61). O pressuposto que sustenta essa posi¢do € o
desajustamento do deficiente & sociedade e a necessidade da escola ajustd-lo/adapté-lo.
Contudo, Jannuzzi (1985), ao analisar a anormalidade construida a partir de uma norma
social, em que o discurso da normalidade (necessidade de corre¢do da imperfei¢do) integra
segregando o deficiente dos bens culturais, defende que a sociedade como um todo tem que
se transformar para garantir condi¢des de vida dignas para todos.

Vistas as diferencas que marcam as posi¢des dos autores, orientamo-nos para o
que eles trazem como ponto em comum. O aspecto semelhante nas posi¢des de Pessotti
(1984), Jannuzzi (1985) e Mazzotta (1987) € a apurada percepgéo em trazer o problema da
deficiéncia cada vez mais para o campo educacional. O esfor¢co desses estudiosos se
orientava no sentido de deslocar a deficiéncia, que na histéria da sociedade e do
conhecimento foi se constituindo como um problema médico, para o campo da educagdo.

Outro ponto em que os autores se encontram é que quando ainda se falava em
integracdo, ja vemos as suas inquietacdes em relacdo a necessidade de mudanga da
organizacdo da escola para receber esses alunos. A argumentacéo € sobre a necessidade de
criar outras condi¢des de atendimento educacional. Ndo cabe somente ao aluno se adaptar,

a escola também precisa ser reorganizada para acolhé-los.

Essa posi¢do, mais tarde, na década de 90, com a difusdo da Declaracdo de
Salamanca no Brasil sera denominada como inclusdo em oposi¢do ao discurso de
integracdo, que ficou definido como: o deficiente que precisa ser apto para se integrar a
escola e a sociedade. Contudo, podemos dizer, pela histéria, que no Brasil, ja havia
movimentos com a proposta de mudanga das condi¢bes de atendimento educacional. Além
de notarmos esse movimento nas preocupacdes de Pessotti (1984), Jannuzzi (1985) e
Mazzotta (1987), Jannuzzi (2004) conta-nos da experiéncia da Fundagdo Catarinense de
Educac@o Especial, instituicdo da Secretaria Estadual de Educagéo de Santa Catarina, em
1988. Essa instituicdo que reunia deficientes em regime segregado passou a coloca-los no
sistema regular de ensino e, juntamente com essa a¢do, houve um trabalho de

conscientizacdo das familias e da comunidade pelos meios de comunicagdo de massa;



planejou-se a implantagdo de servicos necessarios complementares na educagdo regular,
providenciaram-se salas de recursos, salas de apoio pedagogico para esse atendimento, a
fim de garantir-lhes a permanéncia; previu-se a formagéo de recursos humanos. Apesar dos
insucessos dessa tentativa localizada (deficientes mentais ndo tiveram beneficios, os
deficientes fisicos ficaram a margem do atendimento, sendo que os mais beneficiados
foram os deficientes sensoriais nas salas de recursos), vemos iniciativas de modificar a
escola. Vale destacar que, conforme apontado por Saviani (2011), Santa Catarina, mesmo
sem a conquista de um governo de oposi¢do ao regime militar, se organizou para a
concretizagdo de um Congresso Estadual que permeou todas as instadncias politico-
administrativas da educagdo catarinense, sendo um dos Estados brasileiros que ensaiou
medidas de politica educacional de interesse popular.

Sobre essa questdo ainda € importante destacar a seguinte ocorréncia abordada por
Bueno (2008), que mostra como a legislagdo internacional vai sendo apropriada no Brasil, a
partir de seus movimentos e conjuntura histérica. O autor argumenta que houve
modifica¢des significativas entre a primeira tradug¢do da Declaragdo de Salamanca para o
portugués impressa e publicada pela Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — CORDE, do Ministério de Justica, e a segunda versdo
eletronica disponivel no site da mesma Coordenadoria/CORDE. Enquanto a primeira
versdo utiliza o termo “orientacdo integradora” como dever das escolas comuns, na segunda
versdo, mais atual, transforma-se na expresséo “orienta¢do inclusiva”. A analise de Bueno
(2008) em relagdo a esse fato € que ndo € um mero problema de tradugdo, mas uma questéo
conceitual e politica fundamental. A educagdo inclusiva é apropriada como uma proposta
completamente inovadora, buscando romper com o seu préprio passado, inaugurando uma
nova etapa na educacéo brasileira em relagdo a pessoa com deficiéncia.

O discurso de incluséo vai, entéo, se forjando. Em contraposi¢do ao discurso de
integracdo que toma como ponto de partida a deficiéncia e supde o ensino especial a fim de
corrigir o defeito e ajustar a crianca a sociedade, o discurso da inclus@o tende a dissolver a
deficiéncia, argumentando sobre as diferengas humanas. Se na integragdo a énfase € posta
nas especificidades organicas, ao falar-se de inclusdo o enfoque estd no atendimento das
necessidades sociais, dentre elas as de socializagdo e o aprender a conviver com a
diferenca.

E nesse contexto de discussdo que temos a chegada das ideias do russo Vigotski no

Brasil. A sua primeira obra disponivel no nosso pais foi “A formagéo social da mente”, em



1984 e, mais tarde, em 1988, é publicada a coletanea “Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem” (textos escolhidos de Vigotski, Luria e Leontiev). Um primeiro texto do
campo da Defectologia chega somente na década de 90, na versdo inglés “The Problem of
Mental retardation (a tentative working hypothesis)”, pela assinatura da Revista Soviet
Psychology. A versdo completa da obra Defectologia em espanhol torna-se acessivel ao
publico brasileiro somente no final dos anos 90, mas ¢ de dificil disponibilidade no
mercado. Esse conjunto de textos permanece sem tradugdo no Brasil até o ano de 2011,
quando aparecem dois textos traduzidos diretamente do russo para o portugués: Zoia
Prestes traduz o texto “Sobre a questdo da dindmica do carater infantil”; Martha Kohl de
Oliveira, juntamente com Denise Regina Saler e Priscila Nascimento Marques traduzem o
texto “A defectologia e o estudo do desenvolvimento e da educagéo da crianga normal”.
Contudo, a obra completa permanece ainda sem tradugéo para o Portugués, inviabilizando,
portanto, o acesso ao conhecimento das ideias de Vigotski no que tange a questdo da
deficiéncia.

Qual a possivel relevancia dessa obra na contemporaneidade quase 100 anos apds
a sua elaboragdo? Quais sfo as diferencas entre os modos de conceber a pessoa com
deficiéncia no discurso da integragdo e educagdo especial, no discurso da educagdo
inclusiva e na perspectiva histérico-cultural?

Se o discurso da integracdo e da educacdo especial foca e frisa a deficiéncia e, com
isso, agudiza a especificidade causada pelo defeito organico, reduzindo o potencial de
desenvolvimento e propondo um ensino especial que traz marcas do assistencialismo e dos
servigos de saude; o discurso da inclusdo escolar traz o conceito de deficiéncia baseado na
ideia de diferenca e argumenta que o aluno deve fazer parte de todas as dimensdes da vida
escolar (deve ser avaliado da mesma forma, deve ficar na sala de aula na mesma condi¢&o
que todos, por exemplo).

Ja as ideias de Vigotski nos mobilizam a n@o tomar como ponto de partida as
especificidades da deficiéncia/defeito (tendo como horizonte um desenvolvimento menor, o
atraso, a impossibilidade) e nem a ignorar as condi¢des organicas. A orientagdo ¢ a
concepgdo de desenvolvimento integral e heterogéneo, a intrinseca articulagdo da condi¢do
organica/biologica/historica/cultural. Neste viés, a condi¢@o de deficiéncia ndo é impeditiva
da ag@o social e educacional, pelo contrario, a possibilidade de desenvolvimento da pessoa
resulta nas formas como a deficiéncia é concebida e enfrentada na esfera do social; social

r

que ¢ constitutivo do psiquismo humano e que conduz e orienta os rumos de



desenvolvimento. Portanto, o principio da educagdo ndo ¢ focar nas especificidades da
deficiéncia/corrigir o defeito, ndo € tratar das necessidades sociais, mas € o investimento no
sentido de promover as possibilidades que podem ser produzidas no dominio do trabalho

do homem sobre o homem.

Em termos de registros legais, ¢ importante mencionar que na década de 80 o
Congresso Nacional eleito em 1986, investido de poderes constituintes, juntamente com a
criagdo do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP), da condi¢des da
elaboracdo da Constituicdo Federal promulgada em 1988, pela qual se instituiram em lei os
direitos de todos os cidaddos, sendo a educagdo e a educagdo especializada apresentadas
como direito social e ndo como questdo de filantropia. A Constituigdo incorporou varios
dispositivos referentes ao direito da pessoa com deficiéncia, nos ambitos da educacéo,
trabalho, satde e assisténcia, amparando-o em vérias dimensdes. Segundo Kassar (2011a),

a partir de 1988, a politica educacional passa a ser uma politica publica de carater universal,
gerando efeitos no sistema de ensino.

Conforme colocado por Saviani (2011), em consequéncia da criacdo da
Constituicdo € gestado o projeto da Nova LDB, que ira ser aprovado e sancionado no ano
de 1996. Na LDBEN n.9394/96, a educagdo da pessoa com deficiéncia é abordada a partir
de referéncias de dispositivos mais ligados a educac¢do no sistema e programa escolar, sob a
responsabilidade do poder publico.

De maneira concomitante a consolidagdo do sistema de protecdo social,
estabelecido pela Constituicdo Federal, temos a disseminagdo de uma Educagdo Escolar
Inclusiva, que de acordo com Kassar (2011a) pode ser atribuida a trés aspectos:
experiéncias de matriculas de criangas com deficiéncias em salas de aulas comuns em
diferentes paises; movimento da sociedade civil que se organizam em associagdo em defesa
de seus direitos; acordos internacionais (convengdes internacionais sdo aceitas e ratificadas
pelo Brasil). Esse mesmo periodo ¢ ainda marcado por uma politica de universalizagdo de
escolaridade do Ensino Fundamental. Isso tudo acontece num momento em que o pais
passa por um redimensionamento de sua estrutura administrativa, politica e economica, que
propde novas formas de responsabilidades entre Estado e sociedade para seguir rumo as
demandas do capitalismo (KASSAR, ARRUDA E BENATTI, 2007). A ideia em cena ¢
que a educagdo formal deve funcionar seguindo as demandas do mercado que eliminard a
ineficiéncia tipica do Estado e estendera a privatizagdo como valor para a sociedade

(LAPLANE, 2004). A universalizagdo do ensino fundamental estad relacionada a



necessidade de desenvolvimento de novas competéncias, habilidades exigidas por um
mercado de trabalho competitivo. Esse contexto de interesses globais influencia as politicas
educacionais, sobretudo, as politicas sobre a educacgéo das pessoas com deficiéncias.

Kassar (2012) aponta que com a decisdo de implantar um sistema educacional
inclusivo, muda-se a perspectiva em relagdo as formas de atendimento educacional ofertado
para a crianga com deficiéncia. Se nas proposi¢des adotadas no inicio do século XX a
percepcdo de um atendimento ideal deveria ocorrer separadamente ao destinado a
populagdo em geral, no enfoque atual os espagos adequados sdo os espagos comuns. A
mesma autora registra que na historia recente de atendimento educacional a alunos com
deficiéncias, houve um movimento de fechamento de espagos publicos (classes especiais
em escolas estaduais e oficinas pedagogicas) por serem considerados espagos de
discriminacdo e de ndo sucesso escolar. “A decorréncia desse movimento de critica, nos
anos de 1990, ndo foi uma possivel reconfiguracdo desses espagos publicos, mas seu
fechamento” (KASSAR, 2012, p.840). O recuo do poder ptblico ¢ analisado pela autora
pela conjugagdo de trés fatores: o incentivo a participacdo das institui¢des privadas nas
agdes sociais; o processo de municipalizagdo do atendimento ao ensino obrigatério; a
disseminagdo do discurso de inclusdo escolar e a identifica¢do das matriculas somente em
espacos especializados como atitudes discriminatdrias.

No ambito da lei, concep¢des se pronunciam e marcam o lugar da pessoa com
deficiéncia na propria legislagdo, no sistema de ensino, na escola, na sociedade. Podemos
notar na Resolugcdo CNE/CEB n.2/2001, que Institui Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educagdo Basica, a ampliacdo do carater da educacdo especial para realizar o
atendimento educacional especializado considerando complementar ou suplementar a
escolarizagdo e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns. Por meio
desse tipo de atendimento, apresenta como objetivo, no art. 3° “promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais em todas as etapas e modalidades da educagdo basica”. O discurso
do desenvolvimento das potencialidades do educando — que segundo as analises de Kassar
(1998, 2004) refere-se a expectativa de autodesenvolvimento/as potencialidades naturais
(bioldgicas ou socialmente herdadas) — em consonancia com o discurso do atendimento das
necessidades especiais de educag@o — que alude que a “necessidade € fruto da limitacdo da

crianga e ndo do conjunto de relagdes sociais em que a crianga vive” (GARCIA, 1998,



p-90) — nos indica que os fundamentos da nossa legislagdo subjetivam a possibilidade de
educagdo e contribuem com o processo de intensificag@o da patologizagéo.

Em outros termos, mesmo quando se aborda na lei a questdo da “potencialidade”,
faz-se de modo a focar na potencialidade individual do aluno. Ou seja, se desempenhos e
méritos atribuidos ao individuo ndo sdo atingidos, confirma-se a deficiéncia. Separa, assim,

a potencialidade do humano das condi¢des concretas de educagdo e de vida.

Registramos que consideramos importantes os avangos ao longo da histéria, como
a ampliacdo do aparelho do Estado em relagdo a educagéo das pessoas com deficiéncia, a
mudanga de lugar das institui¢des filantrpicas e assistencialistas (suplementares,
complementares ou servi¢o de apoio), a oferta do servico especializado publico, a mudanga
da legislagdo brasileira no modo de abordar o atendimento a essa populagdo — da internagéo
em hospitais psiquidtricos aos espagos de ensino comuns. De modo significativo, com
imprecisdes e ambiguidades, o poder constituido foi assumindo na letra, na jurisdigdo a
educagdo da pessoa com deficiéncia. Chamamos a atengdo, por exemplo, para a
importancia dos dois ultimos Decretos (n. 7611 e n. 7612) sancionados no ano de 2011, nos
quais temos a garantia em Lei da pessoa com deficiéncia viver sem limites, ensejando
atender todas as dimensdes da vida da pessoa; da pessoa ter um aprendizado continuo
durante toda a vida; de pertencer ao sistema educacional geral; de ter acesso ao atendimento
educacional especializado.

Por outro lado, esses decretos trazem marcas do acordo internacional que o Brasil,
como Estado Parte, estabelece com a “Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia” (2006), convocado pela ONU. Nesta Convengdo embora se alegue que os
Estados Partes devem garantir a “ndo excluséo do sistema educacional geral sob alegagdo
de deficiéncia” e o “aprendizado ao longo da vida”, prevé a realiza¢do dessas garantias por
“ajustes razoaveis de acordo com as necessidades individuais”. Por ajustes razoaveis se
entende algumas adaptacdes necessarias que ndo imponham uma carga desproporcionada e
indevida. Uma carga desproporcionada ou indevida para quem? Para o Estado, para o setor
econdmico, para a escola enquanto institui¢éo, para o aluno que apresenta deficiéncia? O
documento da Convengdo, entdo, deixa um espaco aberto para esquivar a responsabilidade
de cada Estado em garantir efetivamente as condi¢des para uma educag@o de qualidade para
as pessoas com deficiéncia. Novamente, na proposta de educagdo inclusiva néo se fala em

mudangas significativas no sistema de ensino, mas em adapta¢des/modificagdes/ajustes que



sejam possiveis de serem feitas; adaptagdes que ndo consideram as reais condi¢des de
inser¢do de cada aluno na ambiéncia escolar.

As politicas seguem, dessa forma, propondo ajustes, programas, “adaptacdes
razoaveis” e ndo visam a transformagdo das condigdes sociais concretas para a oferta ¢ a
garantia de um trabalho educacional com qualidade. E, ainda, esses ajustes s@o voltados
para atender as necessidades individuais e ndo a viabilizar a criagdo de possibilidades de
novas formas de apropriacdo, de participacdo e de atuacdo nas praticas sociais e
institucionais, como ¢ possivel defendermos a partir dos escritos de Vigotski (1997).

Como afirma Kassar (2012), o avanco da legislacdo brasileira ainda encontra

limites. Nas palavras da autora,

(...) servigos especializados sdo onerosos e, diante de restricdes de
investimento, sdo destinados a populagdo brasileira programas de massa
para uma escola com caracteristicas precarias de funcionamento, onde
condig¢des de trabalho que resultem em aprendizado escolar pelos alunos
nem sempre estdo garantidas, apresar de cotidianos esforcos de
professores e alunos. Esse aspecto fica evidente na oferta de uma unica
forma de atendimento aos alunos com deficiéncia (KASSAR, 2012,
p.844-845).

Diante das contribui¢des historicas, da pertinéncia da obra dos autores Pessotti
(1984), Jannuzzi (1985) e Mazzotta (1987), da polémica integragdo e inclusdo, da opgéo de
investimento do Governo Federal em uma proposta unica que ndo da conta de atender as
diversas caracteristicas dos alunos, a questdo do desenvolvimento se destaca e recebe
relevancia no ambito dessas discussdes. Como conceber o desenvolvimento nas condig¢des
de lesdo organica, de deficiéncia? E desse modo que o conceito de compensagio
relacionado ao desenvolvimento tangencia as discussdes. Conforme as problematizagdes ja
realizadas nesse estudo, o principio que sustenta e que se intensifica no processo de
elabora¢do conceitual da compensagdo em Vigotski (1997) ¢ o da natureza social do
desenvolvimento humano. Isso significa que as vias de desenvolvimento ou de
impedimento desse ndo sdo determinadas pela condi¢do organica, mas sfo criadas e
viabilizadas, tornam-se possiveis nas relagdes sociais e no processo de apropriagdo cultural
da pessoa. Dessa forma, o que se explicita é a heterogeneidade do desenvolvimento, a
variedade de caminhos que podem ser oferecidos, e ndo a padronizac¢do desse processo e a

equalizagdo das deficiéncias.



Orientamo-nos, entdo, a analise das situages empiricas vividas e registradas em
uma escola regular e continuamos a problematizar o conceito de compensagdo e a

concepgdo de desenvolvimento humano a partir da perspectiva historico-cultural.



SEGUNDA PARTE

O TRABALHO EMPIRICO NA ESCOLA E POSSIBILIDADES
ANALITICAS: O CONCEITO DE COMPENSACAO E AS CONDICOES DE
EDUCACAO INCLUSIVA

Essa segunda parte do estudo refere-se a pesquisa empirica na escola e a analise do
material registrado.

Primeiramente, cabe aqui responder a seguinte questdo: Qual ¢ o lugar da
investigacdo empirica nesse trabalho?

E imprescindivel comentar sobre o movimento de (re)elaboragio deste projeto de
pesquisa. A proposta inicial do projeto submetido ao Grupo de Pesquisa Pensamento e
Linguagem da Faculdade de Educagdo da Unicamp, circunscrevia um trabalho conceitual e
tedrico sobre a compensacdo na perspectiva historico-cultural. O ingresso nesse grupo, no
entanto, levou a reformula¢do dessa proposta inicial, pois nesse momento estava se
iniciando um projeto coletivo de trabalho, pesquisa e intervengdo (“Condig¢des de
desenvolvimento humano e praticas contemporaneas: as relagdes de ensino em foco” —
Programa FAPESP Melhoria do Ensino Publico) em uma escola publica, solicitado,
inclusive, por professores dessa escola. Dentre os eixos de estudo desse projeto coletivo, o
presente trabalho passou a fazer parte do eixo “Estudo das condig¢des e praticas de educacéo
inclusiva”, juntamente com mais trés trabalhos: O trabalho de investiga¢cdo da professora
responsavel pela Educacdo Especial da escola, Roberta Scian: “A comunicago
aumentativa alternativa em questdo: um caso de autismo™; o trabalho de iniciacdo cientifica
da aluna do curso de Pedagogia Cristina Hulshof: “A dindmica em sala de aula: rela¢Ges
professora/aluno/conhecimento™; o trabalho de doutorado de Flavia Faissal de Souza:
“Politicas de Educagdo Inclusiva: Andlise das condi¢des de desenvolvimento do sujeito
com deficiéncia na institui¢do escolar”.

Participar desse coletivo de trabalho trouxe o empirico para a problematizagéo
tedrico-conceitual. Deste modo, o presente estudo foi se configurando em duas partes que
se intercruzam e que foram sendo produzidas em uma intima consonancia: a parte das
discussdes e andlises tedricas sobre o conceito de compensa¢do e a concepcdo de
desenvolvimento na perspectiva historico-cultural e a parte da problematizagdo empirica,

das questdes que se colocam com a nossa participagdo como pesquisadora na escola.



A medida que faziamos os levantamentos dos textos dos autores contemporaneos
que abordavam o conceito de compensacdo e que realizavamos releituras da obra de
Vigotski tentando compreender conceitualmente e teoricamente a compensagdo,
vivenciavamos na escola as situagdes que se produziam nesse contexto, e levantavamos
questdes como: O que as criangas com deficiéncia fazem nessa instituigdo social? Como o
professor, os colegas e demais agentes escolares lidam com esses alunos? Como esses
alunos participam nas relagdes de ensino? Dessa forma, essas questdes levantadas com a
nossa vivéncia na escola ajudaram a conduzir a discussdo teorica e conceitual, contribuindo
para problematizar afirmagdes teodricas ja naturalizadas por nds. Ao mesmo tempo, ao
acompanharmos as elaboragdes de Vigotski sobre a compensagdo e adensarmos o principio
da natureza social do desenvolvimento humano e a consequente interrelagdo das fungdes
psicoldgicas, (re)orientdvamos as nossas a¢des na escola, (trans)formando o nosso olhar e o

modo de interpretar as situagdes vividas.

4. A realizagdo do trabalho de campo na escola

Entrar no espago escolar. Ser acolhida pelos professores, pelos alunos. Observar,
registrar, atuar, ajudar, opinar, trocar, aprender, participar, fazer parte da dindmica escolar,
da sala de aula. Despertar olhares, causar receio, (des)confianca, expectativas, desejos.
Afetar e ser afetada. Na condicdo de pesquisadora que participa da dinamica escolar,
investigamos e, a0 mesmo tempo, nos flagramos enquanto atuantes no jogo das relagdes.

Estar na escola implica compreender as suas contradigdes e questionar sobre o seu
cotidiano, que articula cenarios distintos, papéis e lugares diversos, e vai sendo vivido,
sentido, produzido e transformado por individuos cujas historias se entrecruzam na
dindmica das relagdes, que por sua vez reconstitui cada uma dessas histdrias.

Esse modo de investigar requer um constante exercicio de olhar e de escuta, de
procurar entender o ponto de vista do outro, de sentir aquela posi¢do. “E nesse jogo
dialégico que o pesquisador constroi uma compreensdo da realidade investigada
transformando-a e sendo por ela transformado” (FREITAS, 2003, p. 37).

Foi no ano de 2010 que entramos em uma escola publica do ensino fundamental da
rede municipal de Campinas/SP, localizada em uma regido geografica periférica da cidade,
nas proximidades de area rural e limitrofe com outras cidades, desprovida de muitos

recursos de infraestrutura basica. A escola funciona em trés turnos: no periodo matutino



conta com turmas do 1°. ao 5°. anos; no periodo vespertino funciona com turmas de 5° ao §°
anos; e no periodo noturno conta com 9°. ano e EJA Profissional (Educagéo de Jovens e
Adultos).

Nesse ano, no total de 918 alunos matriculados nessa escola, 21 deles apresentam
deficiéncia (6 deles freqlientam a escola no periodo da manha, 13 no periodo da tarde e 2
no periodo da noite). Havia somente uma professora de educagdo especial, contratada em
regime de 40 horas/aula semanais para atender todos os alunos com deficiéncias da escola.

Numa conversa com essa professora, comegamos conhecer um pouco os 21 alunos
com diagndstico médico de algum tipo de deficiéncia (Sindrome de Down, Sindrome de
Angelman, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Auditiva, Visdo subnormal, Autismo,
Hidrocefalia, Deficiéncia Mental) que faziam parte da escola. Dentre esses, qual
acompanhar? Como fazer a escolha? Apds essa conversa, com duvidas, curiosidades e
desejos gerados, circulamos pela escola, pelas salas de aulas, dialogamos com os
professores, gestores, funciondrios, pais e alunos, com o intuito de conhecermos um pouco
esse espaco escolar. Eram muitas as possibilidades e as escolhas demandavam o
estabelecimento de alguns critérios. Nao tinhamos esses critérios a priori, e para estabelecé-
los era necessario vivenciar o espago escolar.

Na vivéncia desse espago, trés casos chamaram particularmente a nossa atengao,
pelas enormes dificuldades que se apresentavam nas formas de a comunidade escolar lidar
com eles. Eram dois alunos com Sindrome de Down, Matheus com 8 anos que frequentava
0 2°. ano e Guilherme com 10 anos que fazia parte do 4°. ano, e um aluno com Sindrome de
Angelman, André com 11 anos, inserido no 5°. ano.

As professoras dessas turmas abriram as portas de suas salas de aulas e
viabilizaram a nossa primeira aproximagdo e, mais, possibilitaram a nossa imersdo nas
praticas cotidianas escolares.

Neste sentido, estudos da area da Antropologia e da Etnografia, mais
especificamente os estudos de Geertz (2008), Ezpeleta e Rockwell (1986), Branddo e
Streck (2006) nos inspiraram para pensar nos modos de aproximacdo, envolvimento e
participacdo no cotidiano escolar a partir de alguns principios metodoldgicos: a relagdo
entre pesquisador e pesquisado como condi¢@o de pesquisa e a importancia da formagdo de
uma rela¢do de confianga; a compreensdo da sala de aula em seu contexto de produgéo; o

conhecimento dos processos sociais e educacionais e as relagdes de estranhamento



possiveis; a metodologia em construgdo no processo de pesquisa e marcada pela opgdo
tedrico-conceitual.

A medida que participavamos do cotidiano das trés salas de aulas, envolviamo-nos
com o0s casos, com as professoras, com as turmas, nos indignavamos com as condi¢des
escolares adversas e surpreendiamos com as possibilidades dos alunos e com o potencial
pedagdgico. A convocagdo reciproca (alunos, professoras e pesquisadora), as hesitagdes
compartilhadas entre as professoras e a pesquisadora e a criagdo de um vinculo de
confianga foram possibilitando fazermos parte cada vez mais da dindmica interativa das
aulas. Se, inicialmente, ao entrarmos nas salas ocupamos uma posi¢do muito mais de
observador que registra, posteriormente, essa posi¢do foi se modificando. Assumimos o
papel de pesquisador participante (EZPELETA, ROCKWELL, 1986).

Diante desse envolvimento com o trabalho empirico, vivenciamos a tensdo criada
pela dificuldade de escolher seguir com apenas um dos casos. Cada caso abria um leque de
possibilidades de problematizagdes e andlises. No decorrer da pesquisa de campo
sistematica, que teve a duragdo de um ano letivo, decidimos acompanhar esses trés alunos
nas diferentes turmas.

O trabalho empirico foi arduo e intenso. Durante o ano de 2010, estavamos na
escola cerca de trés vezes por semana, no periodo da manha. Além da participa¢do nas trés
turmas do ensino fundamental, frequentamos sistematicamente as reunides gerais semanais
do grupo de pesquisa (nas quais os professores-pesquisadores do projeto maior faziam
parte, como por exemplo, a professora de educagdo especial da escola) e as reunides
mensais do grupo de educa¢do inclusiva. Questdes tedricas ressoavam nesses encontros
cujo objetivo era discutir os relatos e registros do cotidiano escolar. Foram muitos os
exercicios analiticos que realizavamos em conjunto com a equipe de pesquisa em relagdo as
situagdes envolvendo André, Guilherme e Matheus. Foram muitas as discussdes sobre as
condi¢des de educagdo inclusiva e as questdes de desenvolvimento humano.

No ano de 2011 e 2012, seguimos participando das reunides gerais do grupo de
pesquisa e das reunides especificas de educacdo inclusiva e, devido as demandas da escola
e da relagdo de envolvimento que produzimos no processo de pesquisa de campo,
continuamos acompanhando os alunos André e Guilherme, mas de forma distanciada, com
visitas esporadicas e, muitas vezes, pelos relatos das professoras, dentre elas, a professora
de educagdo especial Carolina, efetivada na escola no ano de 2011. Pudemos acompanhar

Guilherme no 5°. ano em 2011, com a professora Cintia e no 6°. ano. acompanhamos e
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discutimos algumas situagdes vivenciadas pela professora Daniela -, de Lingua Portuguesa,
que ministrou aulas para a turma em que André se encontrava, no 6°. ano em 2011 e no 7°.

ano em 2012.
4.1. Procedimentos de registro adotados

Durante o acompanhamento dos alunos nas salas de aula no ano de 2010, foram
realizados registros escritos em diario de campo e registros semanais em videogravacao.
Esses tipos de registro também foram feitos esporadicamente nos anos de 2011 e 2012.
Consideramos que esses dois instrumentos viabilizam diferentes formas de documentar e
analisar os gestos produzidos nas situa¢des vividas.

O registro escrito em diario de campo. Registrar como um trabalho de escrita,
acdo materializada na escritura do vivido, rememorar e esquecer, reencontrar os outros,
selecionar fragmentos, (re)significar a propria pratica de pesquisa. Envolve uma técnica de
transcrever, narrar, comentar, sistematizar.

Vale notar que no andamento da pesquisa de campo, o modo de registrar a
situagdo no momento em que estava dentro da sala de aula foi sendo redimensionado.
Inicialmente entramos na sala e anotdvamos intensamente todos os acontecimentos, no
entanto esse modo fez com que deixassemos de experimentar mais de perto aquela
dindmica. Posteriormente, no momento em que comegamos a compartilhar o calor dos
acontecimentos quase nos perdiamos dos registros. Uma estratégia usada para tentar dar
conta de participar mais de perto e de ndo deixar de registrar foi fazer notas de campos,
quer dizer anotar breves apontamentos daquilo que chamava nossa atengéo no momento da
situac¢do, de modo que facilitava o recordar de algumas falas e a¢gdes quando reconstituia o
evento vivido. Notas essas marcadas pelo cotidiano, pela dindmica na aula e pela
perspectiva tedrica que orienta o olhar. Como pudemos observar ao mudar o modo de estar
na sala de aula, um modo diferente do que havia experienciado anteriormente — ndo so
observar, mas também atuar —, muda a forma de registrar e isso transforma as condi¢des da
propria pesquisa. Novos desafios sdo postos.

O registro mais sistematizado acontecia no mesmo momento em que deixavamos a

escola. Minutos depois, iniciavamos o exercicio de relembrar os fatos marcantes, lutando

1% A professora Daniela ingressa no ano de 2010 no Doutorado na faculdade de Educagiio, no Grupo de
Pesquisa Pensamento e Linguagem, no qual se situa a presente pesquisa.



contra o tempo para ndo perder a energia daquela ambiéncia. Inicidvamos a partir das
primeiras percepgdes, impressdes construidas e dos breves apontamentos descritos no
momento em campo, procurando rememora-los do inicio ao final das aulas. Juntamente
com os relatos das observagdes e impressdes, buscdvamos descrever as falas - repetir
palavras e esquecer-se de algumas, trocar outras, orquestrando as vozes.

Vale destacar que o registro em diario de campo foi um exercicio de reelaboragao
constante. Sempre que retomado e relido, iamos acrescentando alguns eventos que eram
recordados, olhdvamos para outros, para os quais ndo haviamos orientado nossa atengao
inicialmente e isso acontecia a0 mesmo tempo em que tentdvamos aprofundar a teoria
estudada. A reflex@o tedrica ajudava a lembrar de uma cena e atribuir um potencial a ela
que antes ndo tinha, a ponto de ndo ser registrada.

Uma observacdo importante é que os diarios de campo foram essenciais para
registrar falas e situagdes que s6 aconteciam quando a camera era desligada. Por mais que
esse instrumento ja estivesse naturalizado na sala de aula, ainda produzia impactos nos
modos de relatar e (inter)agir dos alunos e, de forma ainda mais intensa, das professoras,
pois esse instrumento media as relagdes.

O registro imagético em videogravagdo e a trabalhosa atividade de transcrigdo. O
que significa entrar com a camera no interior da sala de aula? O impacto que causou nos
alunos, nos professores. A curiosidade, a timidez, o fugir da camera. O filmar e ser filmado.
As caretas, risadas, brincadeiras, rostos baixos, os (ndo) dizeres. Modos de enfrentar esse
instrumento. O “acostumar” com a camera na sala de aula, o “naturalizar” esse instrumento
na dindmica de aula. E possivel?

O olhar dos alunos por detrds das lentes. Olhar atento, curioso, instigante,
aprendendo a ligar, desligar, dar zoom, focar, manusear o equipamento. Filmar os sapatos,

o cabelo da professora, a professora escrevendo na lousa, os materiais escolares dos
colegas, os mesmos fazendo licdo, a formiga no patio da escola, os livros na sala, na
biblioteca, os jogos que jogava e registrava simultanecamente. Modos de descobrir esse
equipamento.

O nosso olhar de pesquisador por detrds da camera. As pausas e retomadas, os
focos, aproximagdes, direcionamento, posicionamento da camera. O modo de conduzir a
camera registrando a propria percep¢do. Modo singular de construir um registro da acdo,
um conjunto de a¢les que provoca um discurso de imagens, realizado, falado por um

individuo que ocupa a posi¢do de pesquisador e que tem um determinado objeto de



investigacdo, uma problematica, uma perspectiva teorica, valores e um contexto histérico e
social. Uma imagem construida no momento da filmagem, orientada para uma determinada
perspectiva e que revela leituras possiveis. A intencionalidade detras das lentes. Um olhar
orientado que busca e espera que algo acontega, anseia por uma possibilidade de se
surpreender com os acontecimentos. Desta forma, filmar ndo consiste meramente em captar
um fendmeno, mas construir e (trans)formar imagens, registrar eventos Uinicos a partir de
um olhar orientado pelo lugar ocupado nas relagdes.

Através do registro imagético é possivel perceber aspectos que sdo invisiveis
durante o encontro entre pessoas. Isto €, abre possibilidades do pesquisador ver de um outro
modo os eventos e os individuos, de modo a compreendé-los. Logo, as filmagens ndo foram
vistas somente depois do afastamento do campo de pesquisa. A opg¢do adotada foi de estar
assistindo os videos, observando mais detidamente as situagdes no decorrer da atuacdo
empirica, de modo a ir pensando em como estar no campo; um movimento que possibilitou
o redimensionando a propria pratica de pesquisa, momentos de flagrar-se como

pesquisadora, de repensar 0s pressupostos tedricos.

Na forma de registro videogravado, as palavras e os gestos, capturados,
perduram na reprise e no repasse da fita. A fugaz sucessdo de momentos
vividos, de imagens instantaneas, ganha nova materialidade e lugar de
fixidez. Cristalizam-se na mobilidade. Nessa forma de registro, certos
modos especificos de lembrar tornam-se possiveis. Modos que mudam as
formas de olhar, de analisar, de ler, de transcrever, de interpretar. No
trabalho de olhar, a intenc¢éo de perscrutar as filigranas dos movimentos,

de estudar a coreografia além do cenario. No trabalho de ouvir, a busca
para captar e distinguir barulhos burburinhos e vozes, ditos e ndo ditos,
siléncios. O retorno interminavel da fita. Trabalho de (re)significar. O que
ndo tinha realce se destaca. O detalhe vira tema. O que esta entranhado na
rotina pode tornar-se acontecimento (SMOLKA, 1997, p.106-107).

Argumentamos que o procedimento  constituido pela agdo de
anotar/descrever/explicar/interpretar/comentar, registrar imagens e (re)produzir videos,
acdo essa mediada pelos instrumentos técnicos e semidticos adotados nessa pesquisa -
caderno de campo, camera - subsidia inameros exercicios analiticos, estendendo
possibilidades de uma analise detalhada e da emergéncia de novos processos.

E importante dizer que, ao todo, 55 dias letivos foram registrados em diario de
campo e 29 dias letivos foram registrados em videogravagdo, configurando, assim, um

banco de registro do material empirico bastante extenso.



4.2. A construc¢do dos dados de pesquisa

Partimos do pressuposto de que o dado de pesquisa ndo é o material empirico
bruto coletado que diz por si proprio, e sim é esse material interpretado e lapidado por uma
fundamentag@o tedrica (AMORIM, 2001); olhar tedrico que afeta desde o momento da acdo
de registrar. Desta forma, intervir, pesquisar, registrar, dialogar com os autores e questionar
os conceitos, adensar os argumentos, realizar constantes ensaios analiticos (individual e no
grupo de pesquisa), sdo movimentos que se intercruzam e que fizeram parte da experiéncia
empirica, e isso retomado, sistematizado e organizado pode se transformar em dado. Neste
sentido, o recorte se entretece com o objeto de andlise e o registro torna-se documento,
lugar de objetivacio''.

Ao adotar essas premissas, o nosso trabalho de investigagcdo, conceituagdo e
teorizagdo é feito na dinamica das relagdes, nas constantes retomadas e ponderagdes. E a
realizacdo da pesquisa “por um fio”, num desdobrar-se continuo de questdes e elaboragdes
que vao emergindo no dia-a-dia. Esse modo de fazer pesquisa € consistente com a ideia de
que os conceitos sdo elaborados e se (trans)formam, nos niveis individuais e sociais, a partir
da concretude do momento histérico da vida (SMOLKA, 2012).

Imersa na imensiddo do material empirico registrado, diante das constantes
releituras e discussdes sobre o conceito de compensagdo e dos muitos exercicios analiticos
das situag¢des envolvendo Guilherme, Matheus e André, um desses casos, em particular, se
evidencia nesse trabalho.

Trata-se do aluno André.

- Nasceu em 1999 e no ano de 2010 se encontrava com 11 anos de idade. Apresenta
deficiéncia multipla por sequela de Sindrome de Angelman. André ndo fala e realiza
poucos movimentos voluntarios de membros superiores e inferiores. E usuério de cadeira

de roda acolchoada nas laterais com colete peitoral e uma mesa acoplada. Ndo tem
autonomia para realizar atividades de necessidades basicas. Faz uso de dosagens altas de
medicamentos para tratamento de episodios convulsivos. Durante duas vezes, no periodo

contra-turno da escola frequentava servicos de satde para ter atendimentos especificos

Esse modo de conceber a pesquisa como construgdo, como trabalho de conceituagdo, de interpretagéo, tem
sido amplamente discutido pelos mais diversos autores em varios campos de conhecimento, mais
particularmente no dmbito das Ciéncias Humanas (Vigotski, Bourdieu, Geertz, Amorim, Freitas, dentre
muitos outros), e encontra dentre suas raizes a nogdo de concreto pensado, proposta por Marx (2008).



como Fonoaudiologia e Fisioterapia. Estava inserido nesses servigos desde o primeiro ano

de vida. No ano de 2010 também participava de servigos de Equoterapia. Frequenta a
mesma escola regular desde 2006. Na trajetoria escolar do aluno, a promogéo deu-se pelo
critério idade-série. No ano de 2009, André foi retido no 5°. ano, pois a equipe pedagogica

da escola tinha receio de como seria a inser¢do desse aluno na segunda etapa do ensino
fundamental, que ndo conta com um professor referéncia que pudesse cuidar do mesmo.
Deste modo, no ano de 2010, André estava frequentando uma turma com vinte e oito
alunos, sendo que duas alunas ndo estavam alfabetizadas. A professora, Bete, antes de
cursar o nivel superior, trabalhou em uma creche como recreacionista. Conforme ela conta,
essa experiéncia fez com que se interessasse em se aperfeicoar para continuar atuando com
criangas. Inicialmente, fez um curso preparatorio para atuar como professora. Entrou como
professora em uma escola no ano de 2005 e, no ano seguinte, inicia um curso de Pedagogia.
Em 2010, conclui a graduacdo e passa a integrar o quadro docente dessa escola no
municipio de Campinas.

A escolha do caso do André como Unico a ser analisado nesse trabalho faz parte da
construcdo dos dados. Ndo foi um recorte empirico feito a priori. Nao tinhamos como
prever, desde o inicio do trabalho de campo, qual seria o caso que agudizaria as discussdes
sobre o conceito de compensacdo e as questdes de desenvolvimento humano.

Diante disso, compreendemos que a pesquisa se (re)desenha na dindmica do seu
acontecimento. Objeto e método vdo se (re)configurando e (re)construindo no percurso
(VIGOTSKI, 1996). A nossa opg¢do por André aconteceu no percurso de elaboracdo do
trabalho teodrico e do trabalho empirico; da tensdo teoria-empiria. Foi preciso acompanhar,
vivenciar, se envolver, conhecer e tatear analises sobre a historia de Matheus no 2°. ano, de
Guilherme no 4°, no 5°. e no 6°. anos. E, também, foi necessario abrir mdo desses casos e
viver o drama dessa decis&o.

Consideramos, portanto, que a construgdo dos dados para andlise esta,
absolutamente, relacionada com o processo de desenvolvimento da pesquisa. Construir
dados néo é um trabalho tranquilo, pelo contrario, € um trabalho denso, tenso e dificil, que
implica fazer escolhas, selecionar o que se vai realgar, privilegiar determinados aspectos
que se mostram no campo e nos capturam em termos de questdes tedricas colocadas.

Desta maneira, além da abertura e inquietude da professora Bete recém-formada
em Pedagogia e do fato de que André havia sido acompanhado no ano de 2009, com outra

turma e com outra professora, por uma pesquisadora de doutorado do mesmo grupo de



pesquisa, esse caso se torna intrigante e instigante com relagdo: - as condi¢des de
desenvolvimento, considerando as complexas condigdes orgénicas apresentadas; - ao
questionamento radical sobre o processo de escolarizagdo. A escola para que no caso dele;

- a0 proprio conceito de compensacdo. O que € possivel dizer com rela¢do ao conceito de
compensag¢do quando se toma esse caso para problematizagdo?

Ao decidir investir no estudo de um aluno com deficiéncia em particular, devido
aos argumentos expostos acima, mobilizamos o didlogo com Ginzburg (2006). Esse autor,
do ponto de vista da historia, investiga e conta o caso do moleiro Menocchio através do
processo inquisitorial a que foi submetido naregido do Friuli na Italia, durante o século
XVI. Dessa forma, nos mostra como a analise do singular escancara aspectos ndo 6bvios ou
“aparentemente negligenciaveis” do estado social de um determinado tempo e possibilita
generalizar conclusdes. Ou seja, como o exame do singular pode dar visibilidade a historia
de mentalidade de uma dada época. Com isso, o autor se contrapde as visdes da ciéncia
moderna que concebem a andlise do singular como empecilho para um conhecimento
rigoroso e salienta a riqueza da investigagdo de um caso exemplar, o que admite um nivel
de detalhamento e refinamento que, provavelmente, ndo ocorre em estudos quantitativos.
Apesar de privilegiar o singular, a perspectiva de totalidade rege esse modelo
epistemologico que busca a interconex@o entre os fenomenos.

Pensando no caso de André, o aluno focalizado nesse estudo, podemos dizer que
esse ndo é um aluno que se encaixa nos “padrdes esperados” pela escola e ndo apresenta
condi¢des organicas tidas como “tipicas” de seu meio social. Realgando e enfrentando esse
caso limite, pretendemos nuclear “possibilidades latentes” de educacéo e desenvolvimento
humano que nfo sdo visiveis nos casos tipicos. Analisar a historia de relagdes de ensino
vividas por André na escola pode nos levar a conhecer processos sociais e educacionais
gerais.

Desta forma, as questdes sobre o conceito de compensagéo se redimensionam na
relacdo com o campo empirico. O conceito de compensacdo impactado pelas condig¢Ges
concretas de inclusdo escolar contribui para a escolha do caso a ser discutido

empiricamente.



5. O caso de um aluno em foco: possibilidades de analise

Foram multiplas as formas de organizacdo do texto sobre a andlise das cenas
cotidianas vividas na escola envolvendo André. A dificuldade estava, justamente, em como
dar visibilidade a complexidade desse caso nessa institui¢do social. Como trazer para o
leitor a tensdo e a intensidade das relagdes sociais, das relagdes de ensino, das quais André
fazia parte? Um primeiro modo de organizagdo foi orientado por uma narrativa em que
apresentadvamos cronologicamente as situagdes. Nessa forma, com ainda pouca
sistematizagdo, muitos dos argumentos construidos se diluiam no corpo do texto, perdendo
a tonica que almejavamos. Entretanto, foi esse primeiro esbogo de organizagfo, relido e
retrabalhado intimeras vezes, que ancorou um novo modo de dinamizar as analises,
topicalizando o vivido a partir daquilo que nos convocava em termos de indagagdes
tedrico-conceituais e suas proposigdes contemporaneas.

E importante mencionar que para fins analiticos vdo interessar principalmente os
argumentos e ideias elaborados por Vigotski no processo de elabora¢do conceitual da
compensag¢do em inter-relagdo com as problematicas que levantamos no capitulo sobre as

tendéncias da educagdo da crianga com deficiéncia no Brasil.

5.1. A perplexidade com a sindrome e os ndo saberes

Hoje, dia 29 de margo de 2010, uma segunda-feira, foi o meu quarto dia na escola.
Na visita anterior a escola, fui apresentada a professora responsavel pela turma do
5°. ano, Bete, e combinei com ela que hoje estaria, pela primeira vez, em sua sala

de aula e conheceria pessoalmente o aluno André. Por volta das 07 horas e 15
minutos chego a sala de aula, a professora me recebe, os alunos fixam os olhares

em mim, vejo André. Enquanto a professora me apresentava para os alunos, nao
conseguia deixar de desviar o olhar em dire¢do a André, em sua cadeira de rodas,
com um chocalho amarelo em cima da mesa, localizado ao lado da mesa da
professora, dormindo. A professora percebe o meu olhar e me acompanha até o
aluno, apresentando-o e explicando que ele dormia muito devido aos
medicamentes que tomava. Por um instante ficamos em siléncio. Eu ndo sabia ao
certo o que dizer e comentar com a professora, o que fazer. Apenas pensava
comigo mesma o que fazer com esse aluno num 5° ano. Enquanto os demais
alunos abriam os cadernos e livros, apontavam lapis, se ajeitavam em suas
carteiras, conversavam uns com oOs outros e com a professora sobre os
acontecimentos do final de semana que passou, sobre a realizagdo da licdo de casa

e planejavam juntos o dia e a semana de aula, André dormia.

A professora rompe com o siléncio dizendo “Eu entrei na escola faz duas
semanas, entdo tem pouco tempo que eu estou com o André, esta sendo bastante



dificil. Nunca tive um aluno assim, com uma deficiéncia tdo grave. Eu ndo sei bem
ao certo o que fazer com ele, porque ndo sei se ele compreende ou ndo. se ele
pode aprender. Vocé tem ideia do que podemos fazer com ele?”. Respondo para a

professora “Néo fago ideia”.

(Registro Diario de Campo, 29.03.2010).

Nessa cena, que diz respeito ao nosso primeiro encontro com André em uma sala
de aula do 5°. ano do ensino fundamental, reflete-se a perplexidade e o desconcerto do néo
saber o que fazer — da escola, da professora, da pesquisadora frente a complexidade do
caso.

Aparece, com isso, o incomodo sobre o0 modo de estar de André no inicio de uma
aula. Inquietam as condi¢des de participacdo desse aluno (que dormia a maior parte do
tempo) em relagdo aos modos de participagdo dos demais alunos (que trabalhavam no
planejamento do dia e da semana com a professora, comentavam sobre a licdo de casa,
contavam sobre o fim semana). Dormir durante a aula, um comportamento que é quase
inaceitavel na pratica de ser aluno ¢ justificado e naturalizado no caso de André.

Na reflexdo sistematica, comeca a se evidenciar a indignacdo com relagdo as
condi¢des escolares adversas que se apresentam para acolher André como aluno: uma
turma de 5°. ano com 28 alunos e uma professora; impossibilidade de um trabalho conjunto
entre a professora da turma e a professora de educag¢do especial da escola, pois essa
precisava atender outros vinte e um casos; auséncia de um cuidador e de um assistente
pedagdgico; auséncia de equipamentos de Tecnologia Assistiva para dar suporte ao
trabalho com o aluno; auséncia de um mobiliario adequado que permitisse retirar o aluno da
cadeira de rodas. De acordo com Laplane (2004), Garcia (2008), Kassar (2009) e Souza
(2013), a tarefa de ensinar se insere em um contexto em que ha certo descompasso entre o
avanco do corpo de leis que regem as politicas de educagdo inclusiva no Brasil e as
condi¢des de implementagdo que impactam negativamente as praticas pedagogicas e o
processo de desenvolvimento de alunos com deficiéncia.

O que esse aluno faz em um 5° ano e o que fazer com ele? E a indagacio
provocada e que se intensifica frente a dificuldade em se saber se André pode compreender
ou ndo, se pode aprender ou ndo. A duvida marca uma situagdo tensa para a professora,

para a pesquisadora, para os colegas de classe, para a escola, para o proprio André.

A professora comenta com a pesquisadora “Esses dias eu estava procurando
reportagens que falam sobre pessoas que apresentam a mesma deficiéncia de



André e assisti na TV uma reportagem que contava sobre uma pessoa com uma
situacdo parecida com a dele. Essa pessoa ndo podia falar, também era
tetraplégica e o que descobriram é que ela poderia compreender tudo o que se
passava em sua volta, mesmo ndo falando. E ai isso me fez pensar muito em
André”.

(Registro Diario de Campo, 12.04.2010).

A n@o certeza sobre as possibilidades de compreensao e aprendizagem de André
faz com que a professora se atente as informagdes que possam auxilid-la no trabalho com
ele. Consideramos que ter um aluno com deficiéncia multipla ocasionada por uma sindrome
ainda pouco conhecida e estudada, traz implicagdes significativas para o desenvolvimento
da pratica de ensino e para o processo de desenvolvimento da crianga. Por exemplo, no
caso da surdez e no caso da cegueira, contamos com a Lingua de Sinais, com o Braille, com
a ferramenta MECDaisy e outros varios recursos tecnoldgicos (chips, implantes cocleares);
produgdo humana que pode sustentar formas outras de participa(agéo) social e de vida. No
caso da sindrome de Angelman, possivelmente pelo baixo indice de incidéncia (um caso a
cada 20 mil individuos), ha pouco investimento em pesquisas, nas diversas areas de
conhecimento.

Deste modo, faz-se importante conhecer o que se diz sobre essa sindrome que ¢
parte da condi¢do organica de André.

Na CID10, Classificagdo Internacional de Doengas, essa patologia é definida como
disturbio genético-neuroldgico e esta inserida no capitulo que diz respeito as malformagdes
congeénitas, deformidades e anomalias cromossomicas. Em 1997, a causa foi relacionada a
uma disfun¢do no cromossomico 15. De modo mais especifico, se deve a alteragdes
genéticas que impedem a produgdo da UBE3A, alelo materno herdado, um gene do
cromossomo 15 que codifica e direciona certas proteinas que tém fungdo nos neurénios. A
falta da atividade de UBE3A nos neurdnios compromete a sua fungdo e a plasticidade
neuronal (MARIS, TROTT, 2011).

Sobre as suas caracteristicas, foram descritas pela primeira vez em 1965, pelo
pediatra inglés Harry Angelman. O principal atributo € deficiéncia intelectual severa,
acompanhada por incapacidade de falar, andar ataxico com desiquilibrio, movimentos
desconexos (espasmos), distarbio no sono (dorme muito), convulsdes, gargalhadas
frequentes e descontextualizadas. Segundo as informag¢des dadas por Maris e Trott (2011),
essa condi¢do organica foi primeiramente nomeada como “happy puppet syndrome”

(sindrome da marionete feliz), pois se compreendia que essas caracteristicas manifestavam-



se apenas como reflexo de estimulos de qualquer natureza, assegurando a incapacidade de
diferir e discernir estimulos variados. Posteriormente, considerada pejorativa, foi
renomeada sindrome de Angelman.

Pelo ponto de vista médico, o que vemos € o tragico do caso e as impossibilidades
marcadas. O que se apresenta ¢ uma condi¢@o orgdnica muito prejudicada e uma defini¢do
de caracteristicas elementares.

Perante esse modo de ver e interpretar o individuo com essa sindrome, o que,
entdo, é possivel fazer com André? A primeira forma de nomeacdo — sindrome da
marionete feliz — ja indica o que (nfo) se espera em termos de desenvolvimento e
humanizagéo diante dessa patologia.

E a escola? O que essa institui¢cdo tem feito com esse aluno?

Conversando com a professora de educacdo especial da escola e lendo os relatérios
da equipe de profissionais fornecidos para a escola no ano de 2006, vimos que as
indicagdes de trabalho com André eram: massagens e estimulos sensitivos,
sonoros e visuais, para promover o sustento cefalico e controle de tronco, trabalhar
com a motricidade voluntéria, diminuir a hipotonia muscular.

Perguntamos sobre o trabalho de linguagem e a professora de educagio especial da
escola relatou que essa ndo era uma questdo investida no ambito escolar, pois os
profissionais, ja citados, em um dos relatérios, forneceram a informag¢do de que
haviam desistido de realizar o trabalho de Comunica¢do Aumentativa e Alternativa
com André, devido aos seus graves impedimentos orgénicos que o inviabilizavam
de compreender e dar uma resposta.

(Registro Diario de Campo, 12.04.2010).

A recomendagdo de trabalho com André na escola foi dada, na forma de relatdrios,
pelos profissionais dos servigos de educagdo e de saude que ele ja frequentava (setor de
Fisioterapia, Pedagogia Clinica e Fonoaudiologia) em uma institui¢do especializada. A
indicagdo que prevalece € o trabalho de estimulagdo sensorio-motora.

Se destacarmos como aparece a questdo da linguagem, por exemplo, vemos que ¢é
a incapacidade atribuida ao individuo com deficiéncia, o limite organico como orientador
do desenvolvimento, que justifica o fracasso do trabalho de comunicagdo e ndo as
condi¢des de acesso e realizacdo deste. Frente as impossibilidades das experiéncias em
desenvolver uma via de comunicagéo, encerra-se a afirmagdo de que André ndo apresenta
capacidade de interagir, de compreender, de dizer, de responder. Lembramo-nos da
discussdo realizada por Vigotski (1997) acerca da concepgdo de limite que o déficit

organico emprega socialmente e como isso repercute nos modos de participag@o da crianga



no meio social. O que se toma como indicio, o que se 1€ socialmente é somente a lesdo. E,
desta forma, o impedimento organico torna-se socialmente consentido e instituido, sendo o
desenvolvimento psicolégico tratado como se estivesse imune as condi¢des concretas de
vida.

Na escola, o desconhecimento do que e de como fazer com um aluno com graves
deficiéncias multiplas, a descrenga no potencial da educagao frente as condi¢des organicas
em questdo, as marcas da raz8o médica historicamente construida acerca da pessoa com
deficiéncia (JANNUZZI, 2006), a falta de recursos materiais e humanos para realizar outra
forma de trabalho levam, entdo, a apropriagdo das recomendagdes dos especialistas e
marcam as condigdes de produgdo da vivéncia de André nesse espago social. A falta de

condigdes se confirma nas fichas de avaliag¢do escolar do aluno:

“[André] Tem interesse por objetos sonoros e acompanha dentro do seu campo
visual” (Ficha de Avaliagdo Descritiva Anual do 4°. Bimestre do ano de 2006).

“O trabalho com o André é especifico e individualizado e no momento esta
voltado para despertar seu interesse por objetos sonoros e fazer com que os segure
ou tente pega-los sempre dentro do seu campo visual” (Ficha de Avaliagdo

Descritiva Anual do 1°. Bimestre do ano de 2007).

“Seu desenvolvimento ¢ bastante limitado, por isso as atividades sdo restritas,
especificas, individualizadas e voltadas as suas necessidades. Neste bimestre o
objetivo foi despertar seus cinco sentidos por meio de materiais e brinquedos,
coloridos, asperos e lisos, tentando ampliar seu campo visual” (Ficha de Avaliagdo
Descritiva Anual do 3°. Bimestre do ano de 2007).

“O trabalho realizado ¢ através de estimulos sonoros dentro do seu campo visual”
(Ficha de Avaliacdo Descritiva Anual do 1°. Trimestre do ano de 2008).

E possivel notar a partir desses documentos que as atividades de estimulag&o
vigoraram e foram se estabilizando como praticas pedagdgicas ao longo da permanéncia
desse aluno na escola. Diante das recomendacgdes dos especialistas e das condig¢des
escolares, foi isso que se tornou possivel de se realizar com André. O objetivo educacional
escolar em relacdo a esse aluno € desviado pelos servigos terapéuticos e reduzido a
estimulag@o sensorio-motora. Ou seja, evidencia-se, assim, como uma certa concepgao de
deficiéncia multipla perpassa os campos da saude e da educagdo, reiterando a
impossibilidade de realiza¢do de projetos. Em outros termos, quanto mais grave a condigéo

organica do individuo menos o campo da educagdo se reconhece no trabalho de



desenvolvimento humano; uma luta histérica como vimos nas obras de Pessotti (1984),
Jannuzzi (1985), Mazzotta (1987).

Como enfatiza Vigotski (1995), a questdo do desenvolvimento cultural, a historia
pessoal entretecida na e pela historia geral dos homens, nos leva com todas as forgas aos
problemas da educagdo — sendo a educagdo formal uma via de acesso, socialmente
instituida, da constituigdo do saber humano em saber da crianga, responsavel pela
concretizagdo da formacdo individual, o que a torna um direito fundamental (PINO,
2000b).

Souza (2013) que acompanhou e analisou esse aluno no 5°. ano de 2009 com a
professora Elen, mostra que as intervengdes pedagogicas permaneciam circunscritas pelas
atividades de massagem e estimulos sonoros. A relagdo do aluno com essa professora e a
turma em geral também era intensamente marcada por praticas de cuidado, gestos e falas
infantilizadas e um olhar solidario. André era tratado quase como um bebé, frente a sua
condi¢do de extrema dependéncia, além de haver um sentimento de “pena” diante da sua
situacdo. Cotidianamente, o lugar fisico ocupado por ele no espaco da sala de aula era atras
da mesa da professora, assim ela poderia estar préxima caso ele precisasse. As observagdes
gerais dos registros do ano de 2009 indicaram que André dormia ou ficava em estado
sonolento quase todo o periodo de aula.

E a professora Elen, juntamente com a professora de educagéo especial da escola,

que passam as recomendagdes de atuagdo com André para a professora Bete.

Momento do recreio escolar. A professora Elen do ano de 2009 se aproxima da
professora Bete, do ex-aluno André e da orientadora de alunos que alimentava o
garoto e diz para ele “Meu lindinho, vocé estd comendo? Ta gostosa essa
comidinha?” Pede para alimenta-lo. Pega a colher e alimenta-o, brinca de
avidozinho. Comenta “Eu queria muito ter continuado com ele. Senti muito por
ndo terem deixado. Mas, eu ganhei uma luta. Consegui fazer com que ele repetisse
o ano e ficasse no periodo da manhd. Ele ndo pode tomar sol por conta da
sindrome, a pele é muito sensivel e precisa ser muito bem protegida e a tarde o sol
¢ muito forte”. Em seguida a professora do ano de 2009, explica para a professora
Bete sobre o que ela deveria fazer com o aluno “Em algum momento na aula, na
aula de educagdo fisica ou no recreio, vocé pode tirar o té€nis dele, por exemplo, e
fazer massagens, comecando desde cima, na perna, até os dedos dos pés. Vocg,
também, pode fazer estimulos visuais. Eu fazia assim, 6” (coloca uma fralda
grudada atras da cadeira de rodas de André, no lugar onde fixa a parte da cadeira
que tem a funcdo de acomodar a cabeca, e mexe para um lado e para o outro para
André acompanhar com a vis@o). Primeiramente, André néo olha para a fralda. A
professora do ano de 2009 insiste e diz “Olha o seu paninho André, tenta pegar”.



André comecga a acompanhar com o olhar o movimento da fralda de um lado para
o outro.
(Registro Diario de Campo, 22.06.2010).

Essa situagdo reitera a relagdo de protecdo, atengdo, carinho, cuidado entre a
professora Elen e o aluno André. A forma infantilizada de tratd-lo também € explicitada
(brinca de avidozinho quando o alimenta, fala com ele usando palavras no diminutivo). A
luta da professora pela reprovacdo de André, para que continue no 5°. ano, ndo esta
relacionada as metas em relacdo ao trabalho de conhecimento alcangadas ou nfo, as
condi¢des de André participar da dindmica de um 6°. ano, mas sim vinculada a preocupacéo
em relacdo aos cuidados com a pele, devido a hipersensibilidade que ¢é resultante da
sindrome.

Como podemos notar, a professora Elen recomenda para a professora Bete
trabalhar a estimulagdo tatil através de massagens e visual, mostra como faz, da dicas e
apresenta novas formas de estimula¢do que criou na relagdo com esse aluno.

E interessante observar que André, primeiramente, frente ao estimulo do
movimento da fralda de um lado para outro atras de sua cabega, no espago do seu campo
visual, ndo responde, continua parado, olhando para frente. Diante dessa reagdo, a
professora insiste em mexer com a fralda e, enquanto faz isso, fala com ele, enuncia o
estimulo e, de certa forma, André olha e acompanha a fralda de um lado para o outro.
Podemos conceber esse movimento como um indicativo da possibilidade de orientagdo da
acio do aluno quando convocado pela palavra do outro? E possivel dizer que ele aprendeu
a acompanhar a fralda de um lado para o outro, que aprendeu a orientar o olhar para a
dire¢do solicitada pelo outro? Ou essa atividade de estimulag@o, devido ao nimero de vezes
que foi realizada, tornou-se automatizada por ele? Desta forma, comegamos a indagar sobre

os possiveis modos de interpretagdo e sobre a possibilidade de André aprender.

“André aprende ou ndo”?
(Fala de um aluno da turma do 7°. Ano, em que André fazia parte no de 2012.

Registro Diario de Campo 29.04.2012).

A pergunta enunciada pelo colega do 7°. ano € exemplar das perguntas que todos

noés fazemos. A duvida gerada nos levou a procurar escutar a mae de André.



5.2. Dos modos de interpretagdo da mde e das formas de participacdo do aluno no

contexto familiar

“Todo dia a noite a gente coloca o colchdo na sala, deita e assiste aquela novela
‘Ana Raia e Z¢ Trovdo’. O André adora, ele nem pisca de tanto que gosta, porque
passa o cavalo e ele fica empolgado, se mexe todo, resmunga, chega até a gritar,
porque ele lembra do cavalo dele da Equoterapia, o Tor que ele gosta muito”.
()
“Cada vez mais ele estd entendendo. Ele tem muita memoria. Eu ensinei a ele
levantar o bumbum da cama, ¢ um exercicio que a fisio passou. Na terceira vez,
ele j& fez sozinho, s6 de eu perguntar se ele lembrava e pedir praele fazer, ele
conseguiu levantar o bumbum sozinho”.
(...
“Eu_comunico com ele de vérias formas. Pelo choro, eu sei quando é choro de
colica que ele tem muito por causa da situagdo dele, ou quando é choro de dor de
cabeca, de sono. Quando eu ndo consigo identificar, fico preocupada e ja corro
para o médico. Quando ele quer agua ou alguma comida, ele olha pra mim e
sorri, agora quando fica sério, € porque ele ndo estd com sede ou fome. Se é
alguma coisa que ele ndo gosta de comer, ele ndo abre a boca e vira a cabeca
para o lado. Entdo ¢ sempre assim, se ele sorri eu entendo que ¢ um sim. Quando
ele escuta barulho de panela, prato, ja ficatodo agitado, dai eu olho pra ele e
pergunto se ele quer comer, e ele se mexe todo e sorri”.

(Registro Diario de Campo/Conversa com a mée, 20.08.2010).

“Ele nfo gosta de lentilha. Um dia eu fiz lentilha e dei praele, dai jogou tudo
fora. Depois eu dei banana e ele comeu tudo. De banana ele gosta, sempre que

tem, ele sorri, fica feliz da vida. Brécolis ele também ndo gosta, acho que por
causa do cheiro, ele nunca quis provar. Eu insisto porque ¢ bom, mas nio adianta,

ele fica sério e ndo abre a boca”.

(...)

“Entdo a gente se comunica assim. Ja tentaram fazer aquela comunicagio
alternativa com ele 14 na instituicdo, mas parece que ndo deu certo. Ele ndo
entende aquela forma de comunica¢do. A fono e a TO falavam que estavam
tentando, mas parece que ndo conseguiram, e dai, agora, ja ndo falam mais nada

pra mim”.

(Registro Diario de Campo/Conversa com a mae 19.11.2010).

“A gente brinca com ele de cadé a irma. Ela se esconde e eu pergunto ‘Dé cadé a
Ma?’ Ele comeca a olhar pra todos os lados pra procurar ela, e quando ela
aparece, ele sorri, fica feliz”.

(Registro Diario de Campo/Conversa com a mée, 20.08.2010).

O relato da mée nos faz pensar nos indicios e indicadores de desenvolvimento
humano, nos movimentos que se tornam gestos significativos na relagdo com o outro.

Mobilizamos o exemplo prototipico de Vigotski (2003), o gesto de apontar, 0 movimento



de apreensdo que se transforma em indicag¢@o no processo de mudanga da agdo da crianga
para o outro e para si. Essa andlise do autor nos inspira a compreender como na relagdo da
crianga com o mundo, as marcas da cultura vdo se inscrevendo no corpo, constituindo e
organizando o psiquismo, pela mediacdo do outro e dos instrumentos técnicos-semidticos,
pela interpretagdo dos movimentos, pela intervengdo do adulto. Nos ajuda a entender que a
constitui¢do do funcionamento mental acontece nas e pelas relagdes sociais, no processo de
mediag@o semidtica. “Um gesto €, assim, um movimento marcado/transformado por uma
relacdo social, no qual se inscreve a significacdo” (SMOLKA, 2010, p.06); sdo construgdes
sociais, instituigdes que condensam e expressam uma histdria de relagdes e produgdes do
homem sobre o outro e sobre si mesmo.

Se por um lado a perspectiva histérico-cultural nos orienta a prestar atengdo e
trazer para dentro da escola o olhar da mae, por outro ¢ esse modo de olhar da mée (pelo
olhar dela André responde) que contribui e nos ajuda a respaldar a perspectiva adotada e
que impacta os nossos modos de enxergar André.

Encontramos com uma mée que busca conhecimentos, que esta aberta ao dialogo,
que esta alerta as prescrigdes dos especialistas, que investe em todas as formas de servigos e
atendimentos disponiveis (equoterapia, escola, institui¢cdo especializada, posto de satde) e
que significa esse filho de modo a sustentar as possibilidades de interagdo e comunicagdo.

Nos relatos da mae, é possivel encontrar dicas de como ela interpreta os
movimentos de André. Esses relatos mostram as possibilidades de ensina-lo e dele aprender
(realizar sozinho o exercicio da fisioterapia, brincar com a irmd). Nessa condi¢do, a
atribuicdo de sentido pelo adulto ganha uma dimensdo ainda mais expressiva quando
pensamos na sustentacdo social da vida do/pelo outro.

A mie entende que André ndo conseguiu se apropriar de determinada forma de
comunicagdo trabalhada no setor da instituigdo especializada, mas acredita e vive a
experiéncia de que outras formas sdo possiveis.

Aqui vale a pena levantarmos a polémica de que, muitas vezes, acontece de a
familia ndo enxergar e idealizar a deficiéncia da crianga, buscar a cura, e os especialistas
saberem da impossibilidade de cura e ndo verem saidas, marcando as impossibilidades.
Neste caso, dois polos se instauram e, entre eles, tem-se um cerceamento das condi¢des de
possibilidade. A questdo €, entdo, como considerar as condi¢gdes de realidade e vislumbrar
condi¢des de realizagdo. No que se refere a mie de André, pelas dicas que ela nos da,

vemos que ela enxerga as condi¢des de realidade (sabe e considera as condi¢des organicas



do filho) e trabalha nas condi¢des de realizagdo (projeta possibilidades, sem apagar a
lesdo).

Desta maneira, a relagdo de significagdo maée-filho acaba sendo preciosa para
mostrar o potencial de André que pode ser construido socialmente. Problematizando o
conceito de compensagdo, na posicdo adotada por Vigotski (1997, 1995), o que se torna
prioritario é a dimensdo social, a esfera da educacdo, os processos de significacdo que
sustentam a vida do individuo e geram vias de desenvolvimento.

Se a mae consegue compreender, o que a escola e os
profissionais/terapeutas/educadores desconsideram? Uma histdria de relagdes. Percebemos
certa dissonancia entre o que a escola faz e o que a méae faz com André. Enquanto a fala da
mée aponta para o potencial da crianga e para os modos de insercdo e participagdo nas
praticas (andar de cavalo, assistir TV, indicar o programa de TV, indicar o que quer comer,
fazer o exercicio da fisioterapia, brincar), as praticas escolares (estimular, brincar de
avidozinho, deixar dormir) mostram a restri¢do do desenvolvimento humano (André dorme,
permanece em estado sonolento). O modo como ele responde na esfera da familia é
diferente do modo como responde no ambito da escola. E outra forma de participagao.

Assim, deparamo-nos com praticas heterogéneas no ambito da familia e da escola,
que ndo sdo sO positivas, sendo que ¢ nessa diversidade que elas sdo igualmente
constitutivas. As praticas terapéuticas e escolares se constituem em uma dire¢cdo e as
praticas familiares apontam para outras vias. Encontramos, portanto, movimentos opostos
de insercdo e participagdo de André nas praticas sociais e institucionais.

Consideramos, ainda, que um aspecto que se ressalta quando analisamos o relato
dessa mée e lemos os indicios e indicadores das possibilidades de desenvolvimento dessa
crianga, ¢ a relagdo familia-escola. Na historia escolar de André evidencia-se a auséncia de
um movimento de aproximagéo da escola com a familia, de espagos de escutas na busca de
compreensdo dos modos como esse aluno participa da esfera familiar, na posi¢éo de filho,
de irmao. Desconsidera-se a experiéncia familiar de André como se as praticas escolares

ndo apresentassem relagdes com as experiéncias vividas pelo aluno nas praticas familiares.

“Ele adorava a professora do ano passado [Elen/2009] e aprendeu a gostar da
professora Bete também. Vocé ja viu o jeito que ele olha pra ela quando falamos
tchau? Parece que ele ndo quer ir embora”.

(Registro Diario de Campo/Conversa com a mée, 20.08.2010).



Como a mée interpreta o vinculo de André com as professoras? Pelo modo como
André olha para a professora, a mae significa o afeto, 1€ a historia de relagdes e o gostar do
filho com relagd@o ao outro. No processo de significacdo, a mie ancora os modos de sentir
de André.

5.3. Dos modos de interpretacdo da professora e das formas de participag@o do aluno

no contexto escolar

“O André esta sendo uma descoberta para mim. (...). Eu o deixo no cantinho da
minha mesa, porque eu preciso cuidar dele. Ele pode afogar. (...). O que passaram
pra mim ¢ cuidar, fazer massagens e trocas sensitivas . (...). Ele fica com o
chocalho que faz som. (...). Ele ndo da trabalho, se deixar ele fica a aula inteira
dormindo. Mas, eu ndo sei se ¢ assim que eu devo fazer, entdo, eu procuro deixa-
lo dormir um pouco ja que ele chega, por conta dos medicamentos, mas depois eu
o acordo, porque de repente ele pode acompanhar alguma coisa da aula. Muitas
vezes ele tem um olhar perdido que € dificil imaginar no que ele esta pensando.
Mas, ¢ interessante que quando fala o nome dele ele j4 olha”.

()

“As vezes parece que quando ele abaixa a cabega depois ele ndo tem forca de
voltar a ergué-la, mas ele tem sim. Ele faz bastante esforco, mas quando ele quer,

ele consegue”.

(Registro Diario de Campo, 29.03.2010).

“O ouvido e a visdo dele sdo preservados, né? Sera que ele pode ter entendido?”.
(Registro Diario de Campo, 20.08.2010).

Ao mesmo tempo em que, no discurso da professora Bete, encontramos a
reiteragdo das praticas de cuidado e estimulagdo, vemos que ela suspeita do trabalho que
vem realizando com André. Apesar das indica¢des de trabalho, a professora ndo tem
certezas sobre o que fazer com esse aluno. Compartilha conosco o incomodo com os modos
de participacdo de André frente as atividades de estimulacgéo e cuidado realizadas na escola:
dorme muito ou se encontra em estado sonolento; quando acordado, balanga um chocalho
que produz som; acompanha com os olhos o movimento dos objetos quando estimulado
sensitivamente; apresenta uma ateng¢do dispersa, fixando o olhar para um ponto da parede
durante um tempo consideravel.

Notamos que a professora Bete supde possibilidades de interagir com o aluno e se

sente provocada com relagdo ao olhar dele, interpretando-o e considerando-o como um



canal possivel de resposta (“ele tem um olhar perdido (...), mas € interessante que quando
fala o nome dele ele ja olha”). Levanta hipdteses acerca da possibilidade de compreensdo
discorrendo sobre a preservacdo da audi¢do e da visdo. Infere possibilidades de André fazer
tentativas de controlar o tronco e sustentar a cabega de acordo com a vontade. De acordo
com Vigotski (2000), no manuscrito de 1929, a vontade ¢ resultado das relagdes sociais que
se torna “atividade psicologica construtiva”, que cria fungdes no cérebro. Isso nos leva a
retomar a ideia de reflexo do objetivo, a pensar nas formas de orientagéo e na finalidade das
acgoes, a conjecturar sobre a constitui¢do da vontade e as possibilidades de funcionamento

cerebral de André.

5.3.1. Modos de organizagdo da aula

Cada dia da semana a professora Bete combina com a turma quais seriam os dois
alunos responsaveis para ficar com André. Néo era imposto pela professora quem
deveria ficar, os proprios alunos se organizavam entre eles e escolhiam. Havia
duas garotas que com frequéncia se elegiam e assumiam a tarefa. As principais
tarefas do ajudante eram: buscar agua para André; ajuda-lo a tomar a agua e olhar
para que el-e ndo afogue; limpar a boca de André caso ele babe ou molhe tomando
agua; conduzi-lo até o refeitdorio no momento do recreio escolar; durante esse
momento passear pelo patio com ele e cuidar para que nenhuma crianga pegue a
cadeira e corra com André; brincar com ele.

(Condensado Registros Videogravagao e Diario de Campo, 2010).

Na forma como organiza as aulas, é possivel perceber a preocupagéo da professora
em aproximar André dos demais alunos e em viabilizar a participagdo ativa de todos na
produ¢@o de uma ambiéncia de acolhimento e sem discriminagao.

A professora divide as tarefas em relagdo ao aluno com deficiéncia e possibilita
momentos de interagdo, mesmo que, no caso dessa situagdo, o foco seja orientado para o
cuidado. Os alunos cumprem muito bem o papel atribuido a eles. Ndo presenciamos e
registramos cenas em que algum aluno se negou a ajudar a professora em relagdo aos
cuidados com André. Pelo contrario, se colocavam a disposi¢do mesmo sem a solicitagdo
da professora. Por exemplo, em um determinado momento em que a proposta era assistir
um filme, enquanto a professora procurava um lugar na fileira para André, um aluno atento
a esse fato, se levanta e ajuda a professora a modificar as carteiras. Em outras ocorréncias,
percebemos os alunos prestando atengdo no comportamento de André e avisando a

professora — “Pro, o André dormiu”; “Pro, o André acordou”; “Pro, o André derrubou a



fralda”; “Pro, acho que o André se afogou”. “Pro, vou buscar dgua para o André”. De
certa forma, os alunos se aproximam de André, sentem-se responsaveis por ele, preocupam-

se com a condigdo fisica dele; o aceitam como parte da turma.

Proposta de Produgéo para a turma: Desenho com dobraduras de papéis coloridos
sobre o tema (Folclore) do texto trabalhado para exposi¢éo na festa de inauguragao
da biblioteca da escola. A proposta de producdo € individual. Muitos alunos
estavam sentados em suas carteiras na fileira, e outros optaram em sentar juntos,
formando grupos.
Os alunos desenham e fazem a dobradura. A professora coloca André sentado em
dupla com um colega. Ela solicita a esse aluno que fizesse a atividade na carteira
de André para que esse pudesse ver, considerando a dificuldade de sustentagédo de
tronco. O aluno faz o desenho no campo visual de André. Em alguns momentos
André orienta o olhar para o desenho do colega. Depois vira a cabec¢a em diregdo a
professora que atendia outros grupos. A professora se aproxima e sai andar com
ele na cadeira de rodas pela a sala de aula. Passam pelas carteiras, param e a
professora pede para que os alunos mostrem os trabalhos para André.
01. Professora: “Olha André, esse desenho” (aponta para o desenho de um aluno).
02. Aluno: “Curupira” (mostra o desenho para André).
03. André: Olha para o desenho.
04. Professora: “Vamos ver outro” (empurra a cadeira de rodas de André). “Gente,
mostra para o André os desenhos”.
05. André: Olha para o seu lado esquerdo em diregéo a alguns colegas.
06. Aluno (que estava no lado direito de André): “André” (prolonga a entonagéo
da ultima silaba. Levanta a folha com o desenho para André olhar).
07. André: Vira o pescogo para o lado direito, em direcdo ao colega que o
chamava e olha para o desenho.
08. Professora: (continua andando com André). “Olha, agora esse aqui André. E
um coelho. T4 vendo ai o coelho?” (aponta em dire¢do ao papel com o desenho
que uma aluna levanta para mostrar).
09. André: Olha em dire¢do ao desenho.
10. Varios alunos: Se levantam e vem até a professora e André e comegam mostrar
os desenhos.
11. André: Olha para os desenhos, mudando a dire¢@o da cabega, conforme o lado
em que o desenho ¢ mostrado. O tronco permanece sustentado, com a cabeca
erguida André olha para todos os lados da sala de aula.
12. Momentos depois, a professora coloca André em um grupo de trés garotas que
terminavam suas produgdes. As alunas mostram as produg¢des para André. André
olha para as produgdes e em muitos momentos acompanha com o olhar a
professora que andava pela sala, atendendo as solicitagdes dos demais alunos.
13. A professora se aproxima de André. Fala algo com ele.
Bate o sinal para o recreio.

(Registro Videogravagdo e Diario de Campo, 20.08.2010).

Na realizacdo de um desenho com dobraduras, a professora situa André em

diferentes lugares. Primeiramente, o coloca sentado em dupla com um colega e solicita que



esse realize a atividade em cima da mesa de André. Enquanto isso, ela circula pela sala
orientando e ajudando outros alunos.

Destacamos o gesto da professora em colocar André sentado junto com um aluno
na realizacdo de uma atividade e o gesto do aluno, embora nédo fale com André, de aceitar
fazer as dobraduras em cima da mesa dele e ndo hesitar. Esses gestos trazem implicita a
possibilidade de que André pode acompanhar o gesto do outro em relagdo a ele.

Em outro momento da atividade, a professora Bete se aproxima de André e o leva
andar pela sala para ver as produgdes dos outros colegas. Faz isso, mesmo diante da
dificuldade de locomover a cadeira de rodas em tdo pouco espaco entre as carteiras. A
professora solicita que os demais alunos mostrem os desenhos para André. O que vemos
sdo formas de colocar esse aluno numa rede de relagdes com os outros.

Os alunos, entdo, apresentam os desenhos para André, nomeiam para ele (turno 2).
A professora também nomeia, aponta (turno 8). A¢des que se orientam de forma a conduzir
a atengd@o de André e a sustentar o direcionamento de seu olhar. E ele responde olhando
para determinada dire¢do em que o desenho é apresentado. A sua resposta, por sua vez,
alimenta e mantém a acéo direcionada dos outros em relagdo a ele. Muitos alunos comegam
a se deslocar de suas carteiras até o lugar onde a professora se encontrava com André, e
apresentam as suas dobraduras. Posteriormente, a professora junta André em um grupo de
alunas, que também mostram os seus desenhos para ele.

Vamos notando que a aproximagdo dos alunos com André, nessa situagdo, ndo esta
apenas orientada para o cuidado e estimulag@o, mas para orientar os olhares dele as suas
produgdes escolares. Novas expectativas se esbogam na relagdo de ensino. E interessante
ressaltar como o modo de atuar da professora com André torna-se referéncia as agdes dos
demais alunos com ele.

Chamamos a atengéo para os variados lugares fisicos ocupados por André durante
essa atividade na sala de aula. Ele ndo permanece apenas ao lado da mesa da professora e
somente junto com a professora, mas senta-se em dupla com um colega, anda pela sala se
aproximando de outros colegas e faz parte de um grupo. Vale dizer, que em outras
propostas, como assistir um video, André senta-se no primeiro lugar de uma das fileiras e,
em outro momento, na ultima carteira de uma das fileiras, ao lado da professora. Quando a
professora trabalha na lousa e discute um conteudo especifico com a turma, posiciona-o de
lado, de modo a ver a lousa, os colegas e ela. O lugar fisico ocupado pela crianga na sala

revela o lugar social que vai ocupando na trama das relagdes, mais especificamente na



dindmica das intera¢cdes em aula, nos diz sobre o modo de como o aluno vai sendo

significado (NARANJO FLORES, 2011).

5.3.2. Do cuidar e estimular ao interpretar e significar: convocando a crianga como

aluno

Depois do recreio. Algumas criangas ainda corriam pelo patio da escola,
brincavam, outras entravam em suas respectivas salas de aula. Na sala da
professora Bete, muitos alunos ja estavam dentro da sala, inclusive André que em
sua cadeira se encontrava com a cabega para baixo, sem sustentar o tronco. A
professora Bete se aproxima dele, leva-o ao lado da porta e diz para a pesquisadora
“Trazer ele para o movimento. Assim ele pode ficar olhando o movimento do
patio”. André continua com a cabega baixa e com o tronco ndo sustentado, mas
dirige o seu olhar para cima de modo a enxergar o patio. Permanece ai cerca de
cinco minutos. Depois que todos os alunos entram em suas salas, a professora se
aproxima de André e ajeita a cadeira de rodas a fim de posiciona-lo para frente da
porta da sala de aula. Olhando para ele, a professora abre e fecha a porta algumas
vezes, batendo-a de modo a fazer barulho. André levanta a cabeca, sustenta o
tronco por pouco tempo, olha e sorri. A professora diz para a pesquisadora “Olha!
Acho que ele gostou”. A pesquisadora responde “E, pelo sorriso achou graga
nisso”.

(Registro Diario de Campo, 29.03.2010).

O gesto da professora que inicialmente tinha o objetivo de estimular a visdo, a
audi¢do do aluno, é redimensionado no momento em que André orienta o olhar para a a¢do
dela e sorri. Contraditoriamente, pelo trabalho de estimulagdo em tensdo com as duvidas
que tem, a professora percebe que André mais que reagir a um estimulo, pode responder ao
outro. E justamente na nio-coincidéncia (SMOLKA, 2010) entre o objetivo e o motivo
inicial da agfo da professora e a resposta do aluno, percebida pelo outro, que se torna
possivel a reorientacdo da relacdo. A professora interpreta esses movimentos do aluno
como “ele gostou”, o que implica significar que André ndo s6 respondeu a um estimulo,
mas de algum modo orientou e manteve a atengo a agdo do outro, percebeu a orientagéo da
acdo do outro a ele, atribuiu um tom apreciativo (gostou, achou graga) e respondeu
expressando-o. Se, no objetivo de estimular, o foco era André recebendo estimulos; no
objetivo de interpretar/significar, muda o lugar da agdo, o aluno néo so recebe, ele também
expressa.

A acdo de André é transformada na relagdo social ao mesmo tempo em que a

transforma. Meio e crianga estdo em relagdo, uma relagdo dialética, pois se o meio afeta e



constitui a crianga, a crianca age no meio (VIGOTSKI, 2010). E nessa dinimica que novas
possibilidades podem emergir. Determinada a¢do de André significada como resposta pela
professora, modifica 0 modo de atuacdo desta em relacdo a esse aluno e o modo de
participagdo dele na relagdo de ensino.

Dois movimentos (faciais) do aluno, produzidos na dinamica da interagéo, afetado
pela interpretacdo do outro, convertem-se em gestos significados, em meio de relagéo; o
sorriso e o olhar orientado. Também, notamos que a postura corporal de André muda
quando se orienta para a a¢do da professora — levanta a sua cabega e consegue manter o
tronco por algum tempo.

A interpretag@o da professora, embora seja sobre a agdo de André, ¢ dirigida aos
demais alunos e a pesquisadora seja no formato de pergunta, em que se espera uma posi¢éo
do interlocutor, de concordancia ou discorddncia, ou na forma de exclamagao,
compartilhando uma surpresa/entusiasmo. Os alunos, assim como a pesquisadora,
respondem de modo a amparar a interpretacdo da professora de que o sorriso e a orientagdo

de olhar de André naquela situagdo foram um meio possivel dele replicar ao outro.

A professora retorna de uma licenca de 15 dias, por motivos de problemas de
saude. Numa conversa com a pesquisadora, ela diz “Deixa eu te contar uma coisa.
Essa semana, no dia em que eu voltei, o André estava muito feliz. Nossa, ele
olhava para mim e ria sem parar, chegava até a dar gargalhadas. Ele ndo dormiu
em nenhum momento. Ficou a aula toda se movimentando, mexendo com os
bragos, tocando o chocalho, dando uns gritos, pra chamar minha atengdo, dai eu
olhava e falava com ele, e ele ria e ndo tirava os olhos de mim. Eu ndo sei, mas eu
fiquei achando que ele ficou contente porque eu voltei. Era o momento dele se
expressar, de mostrar pra mim que sentiu minha falta”. Um aluno que estava do
lado comentou “E verdade, o André estava morrendo de saudades da pro. Dai, ele
so dava risadas sem parar, ele estava feliz porque a pro voltou”.

(Registro Diario de Campo, 30.04.2010).

“Pode ser uma coisa que eu ache, ndo sei. Mas, quando eu dou bronca na
turma, eu percebo que, por conta do olhar dele, da expressdo de assustado, ele
sabe que eu estou brava. Nessa situagdo, ele ndo sorri. Quando o ambiente esta
mais sério, ele também fica sério. J4, quando eu converso com pra ele, dai ele me
responde com o sorriso”.

(Registro Diario de Campo, 20.08.2010).

“Hoje eu estava sentada em minha mesa e ele estava com a cadeira ao meu lado.
Dai, ele bateu o pé em mim e a cadeira foi pra tras, a impressdo que deu é que ele
ia cair com a cadeira, dai eu assustei e falei assim 'André que susto vocé me deu'.



Ele me respondeu sorrindo. Eu acredito que nessa hora ele entendeu que eu
assustei”.
(Registro Diario de Campo, 13.08.2010).

A mae de André chega a sala de aula, as 10 horas, para busca-lo. Quando ele ja
estava na porta da sala, a professora se aproxima e se despede do aluno dizendo
"Tchau André (faz tchau com a mao direita), até amanhd". André sem muito
controle motor, mas com o tronco sustentado de forma ereta, posiciona a cabega
em dire¢do a professora, olha para ela sorrindo e faz movimentos com uma das
maos em direcdo a ela. A professora, surpreendida, comenta com a mée e com a
pesquisadora "Nossa, ele estd me dando tchau!”, e continua falando com ele
"Tchau André (faz tchau com a méao direita), tchau e até amanha". A maée
confirma "E, acho que ele esta sim". Olha para o filho e diz "Faz tchau, faz filho
(pega na méo do filho e faz 0 movimento de tchau), faz tchau pra professora e pra
ela (refere-se a pesquisadora) e diz pra elas que amanha vocé ta aqui de novo". A
partir desse dia, no decorrer do ano de 2010, em muitos momentos observamos
que, ao se despedir da professora, a mae pega na mao do filho e faz o movimento
de tchau.

(Registro Diario de Campo, 13.08.2010).

E pertinente retomarmos duas principais caracteristicas organicas que definem o
quadro da sindrome de Angelman: movimentos desconexos (espasmos) e gargalhadas
frequentes e descontextualizadas; as quais orientaram a primeira forma de nomear essa
condigdo - happy puppet syndrome/ sindrome da marionete feliz. Tais particularidades sdo
apresentadas, na descri¢do do diagnostico médico, como movimentos mecanicos, como
reflexos a quaisquer estimulos.

Pelo viés da perspectiva histérico-cultural, em que o caminho do desenvolvimento
humano estd nas condigbes sociais, é no trabalho do homem sobre o homem que as
possibilidades de significagdo sdo produzidas redimensionando o organismo e dando a ele
um novo estatuto. Diante disso, nas situagdes acima nos deparamos com as inter-relagdes
que vao sendo tecidas: professora e o aluno com deficiéncia, aluno com deficiéncia e
alunos, mée e filho, pesquisadora- professora- aluno com deficiéncia- mée. Inter-relagdes
essas que sdo constituidas, mediadas por signos e sentidos (produgdo humana) instituidos e
estabilizados na historia e que configuram o lugar da abertura dos possiveis.

O que € lido como reflexo pelo viés do organico lesado torna-se gesto na relagéo;
uma relacdo afetada pelo propoésito de intervengdo de uma professora que passa a olhar e a
acreditar nas possibilidades do aluno com uma grave deficiéncia. O que é lido como
estimulos de qualquer natureza, torna-se lugar de interpretagdo e convocag¢do do outro.

Reflexo e estimulo viram signos, ganham sentidos.



Os movimentos tidos como orgédnicos sdo redimensionados simbolicamente,
transformando-se em gesto significativo por meio dos gestos dos outros. S&o justamente as
caracteristicas da sindrome que vao sendo reinterpretadas e impregnadas de sentido, e isso
faz diferenca na convoca¢do do André. A gargalhada descontextualizada é transformada em
um sorriso de felicidade, de saudade, um sorriso de despedida. Os espasmos
corporais/movimentos descoordenados tornam-se dirigidos com/para o outro, acontece a
produgdo do tchau. “E a dimensdo natural, organica, bioldgica investida, transformada,
redimensionada pela vida de relagdo” (SMOLKA, 2004, p.45).

Isso quer dizer que se concebermos as relagdes constitutivas entre o individuo e
meio, a natureza social do desenvolvimento, a interconstituicdo e a interfuncionalidade das
fungdes psiquicas (VIGOTSKI 1995, 1997, 2000, 2003), o desenvolvimento ndo esta
determinado pelos aspectos bioldgicos e, tampouco o funcionamento mental é estético,
operando apenas de um modo, com fungdes psicoldgicas que funcionam de forma isolada.

O entretecimento intelecto e afeto, a complexidade e dinamicidade do funcionamento
mental, implica considerar que significativas mudang¢as podem ocorrer no psiquismo
humano. Mudangas essas relacionadas as condi¢des e formas de organizagdo das relagdes
sociais. Novas formagdes interfuncionais podem ser constituidas na vivéncia (sentida e
significada) da crianga, no trabalho simbdlico produzido nas diversas formas de interagdo

da crianga com o meio social. E, nessas novas formagdes interfuncionais, outros signos e
sentidos sdo produzidos e afetam as pessoas em relagéo.

A professora inter-relaciona os atos de André, como o sorriso com o olhar, o
movimento de mdo com o olhar e, com mais elementos, significa essas agdes como uma
réplica/ uma resposta ao seu dizer e como uma via pela qual se sente convocada. Usa esses
recursos como meio de canaliza¢do, encaminhamento da/na interagdo com esse aluno. Cada
vez mais, a professora desenvolve um olhar investigativo para o aluno, atentando-se aos
seus minimos movimentos corporais. Passa a atuar de forma mais incisiva e orientada,
investindo no trabalho de interpretagéo e significag@o das agdes de André. Ja ndo apenas

fala sobre André para o outro, mas fala com André.

Um aluno segura o copo e da 4gua na boca de André. A professora se aproxima,

pega o copo de agua, diz “Pega, André” e, enquanto isso, abre a mio esquerda
dele e coloca o copo de agua em sua méao, segurando-a. Depois, segura a mao
direita do aluno, e a conduz num movimento de leva-la a segurar o copo de agua
juntamente com a méo esquerda, diz “Assim, André”. Juntando as duas méos do



aluno com o copo de agua, a professora faz o movimento de levar o copo até a
boca dele, e solta de suas médos. André segura o copo e bebe agua.
(Registro Videogravagéo,19.11.2010).

Um aluno traz 4gua para André e, segurando o copo de dgua, o leva até a boca de
André. André, com os bragos apoiados em sua mesa e uma das méos segurando o
chocalho, bebe a agua. Enquanto bebe a agua, André levanta a méao direita em
diregdo ao copo que o colega segurava. Depois, o colega vira-se para tras
respondendo um aluno que o chamava e, entdo, tira o copo de agua da boca de
André, que permanece olhando para o copo na méo do colega. A professora, que
prestava atengdo nessa situag@o, comenta com a pesquisadora “Olha 14, eu acho
que ele quer mais agua. O outro estd conversando e ele ficou sem”. A
pesquisadora diz “E, ele olha”. Nesse momento o colega volta a dar 4gua na boca
de André. André novamente levanta a sua mao direita em direcdo ao copo. A
professora diz “D4 pra ele. Da na méo dele. Vocé colocou pouca agua, né?”. O
aluno coloca o copo na mao de André, que segura e toma a agua.

(Registro Videogravagao, 24.09.2010).

Se nos nossos primeiros registros notamos que a professora pedia para os alunos
darem agua na boca de André, prevenindo que ele néo se afogue ou se molhe, nessas duas
situacdes a professora continua cuidando para que isso ndo aconte¢a, mas ndo so6. Ela
ensina André a segurar o copo e a tomar a dgua sem ajuda e alerta os demais alunos para a
realiza¢do dessa ag¢do.

Na segunda situagdo, a professora orienta a aten¢do para os movimentos de André,
significa o olhar dele para o colega (“ele quer mais 4gua”). Notamos os movimentos de
André, que apesar de suas dificuldades motoras, tenta coordenar suas agdes e pegar o copo

da méo do colega. E, quando o copo ¢ entregue em sua méo, ele consegue tomar agua.

Proposta de atividade: A professora 1é quatro redagdes, selecionadas por ela, feitas
pelos alunos depois de um trabalho sobre o folclore. Depois, os alunos, por meio
de uma votagdo, escolheriam, das quatro lidas, uma redagdo que seria corrigida e
reelaborada conjuntamente como uma producdo da turma para a exposi¢do de uma
amostra cultural na escola.

Enquanto a professora 1€ a histéria escolhida, André olha o tempo todo para a
professora e olha para os colegas quando esses fazem comentarios sobre a histdria,
interrompendo a leitura da professora.

A professora termina de ler a redagdo, mostra a folha para a classe:

1. Profa.: "E ai? Tem um desenho” (vira o papel de modo que todos os alunos da
sala possam ver o desenho).

2. Alunos: Olham e alguns fazem comentarios baixos, ininteligiveis a gravagao.

3. Profa.: "0, a pessoa desenhou a parte que ela achou mais interessante. Vocés
perceberam que ficou faltando alguma coisa?".



4. Profa.: Olha para André, se aproxima dele comentando "Deixa eu ver se o
André quer ver também. Olha André, o desenho” (coloca o papel em frente aos
olhos do aluno, que estava com a cabega para baixo e virada para o lado oposto em
que a professora se encontrava).
5. André: Vira a cabega para o lado da professora e olha para o papel.
6. Profa.: "Olhou? Viu?" (mostra o desenho durante aproximadamente 15
segundos).
7. André: Continua olhando para o papel.
8. Profa.: Se afasta de André.
9. André: Acompanha a professora olhando para ela de canto de olho, levanta a
cabega por poucos segundos, perde a sustentagdo, abaixa a cabega e volta a olhar
para a professora de canto de olho.

(Registro Videogravagao, 20.08.2010).

“A leitura, por exemplo, se ele entende ou ndo, mas ele esta 14, esta presente, esta
ouvindo. Os desenhos eu também mostro pra ele, porque ¢ uma imagem e ele
olha”.

(Registro Diario de Campo, 20.08.2010).

A professora trabalha com a questdo da leitura e da escrita. Lé para os alunos a
produgdo deles proprios. De alguma forma, tenta inserir André nessa pratica escolar, de
ensino.

Orientamos a aten¢do para os modos de participacdo de André nessa pratica. A
professora 1€ a historiae André olha para ela. Quando os alunos fazem comentarios, ele
também orienta o olhar para os colegas. A professora comenta sobre o desenho ilustrativo
da historia lida, mostra para a turma e mostra para André; se aproxima e coloca o desenho
proximo aos olhos do aluno. Ele olha para o desenho e ao passo em que a professora se
afasta dele, ergue a cabega para acompanha-la, perde o sustento de tronco, derruba a
cabega, mas continua acompanhando com os olhos 0 movimento da professora se afastando
dele. André ndo mantém um olhar perdido e ndo dorme.

A incdgnita se ele compreendeu ou ndo, o que e como compreendeu, ndo impede
que a professora continue insistindo e invista cada vez mais agdes no sentido de tomar
como ponto de partida quaisquer capacidades existentes no aluno com deficiéncia multipla.

O olhar orientado de André¢ (para a professora, para os alunos, para as produgdes),

e lido pela professora enquanto tal, ancora a atuacdo pedagogica. A professora insiste, e se
faz isso € porque André, de alguma forma, responde.

O modo de ele responder na interac¢do, entdo, ganha realce.



5.3.3. Movimentos que se tornam gestos: indicios e indicadores de participagao

Proposta de Trabalho: Reescrita coletiva da redagdo na lousa.
01. Profa.: (para apagar a lousa, a professora coloca o papel com a redagdo
escolhida que segurava em cima da carteira de André e, em seguida, escreve o
cabecalho).
02. André: (o aluno que estava olhando para a professora com os bragos erguidos
para cima e segurando o chocalho com uma das méos, olha para o papel em cima
de sua carteira e balanga o chocalho. Em seguida, abaixa somente o brago direito
que segurava o chocalho, solta o chocalho e toca no papel. Permanece um tempo
olhando para o papel e tentando pega-lo, o qual escapa da sua méo e desliza sobre
a mesa conforme o toque de André, até que uma parte do papel fica fora da mesa e
André, por essa ponta, agarra o papel e traz em dire¢cdo a seus olhos. O papel
escapa da mio de André e fica apoiado entre o rosto e a mao direita do aluno.
Novamente, consegue segurar o papel com a mao, ergue a cabeca e olha para a
professora que escrevia o cabecalho na lousa. Depois, André olhando para a
professora e apertando o papel leva-o em dire¢@o ao seu rosto e coloca o papel na
boca).
03. Aluna: "Professora, o André esta amassando a folha".
04. Professora: Vira-se em dire¢do a André e diz "Ai, André. Nao pode fazer isso"
(tenta desamassar a folha com as méos).
05. André: (olha para a professora sorrindo).

(Registro Videogravagao, 20.08.2010).

Observemos as agdes de André no turno 02. Ele olha para o papel que a professora
deixa em cima de sua mesa (papel esse que se refere ao texto lido pela professora Bete e
que continha o desenho que André havia visto), se esfor¢a para pega-lo, segurd-lo, e o
aperta, aproxima-o do seu rosto, dos seus olhos. Com o papel na mao, ele olha para a
professora e leva o papel a boca. Esses movimentos se tornam instigantes quando pensamos
na dificuldade de coordenagdo motora de André. Apurando o olhar, podemos partir do
principio de que André tem a descoordenacdo motora, mas como o social significa os
movimentos? E aleatério?

No jogo das posi¢cdes, podemos perceber que do ponto de vista da professora
naquele momento, o que ela consegue enxergar € o amassar a folha e, entdo, chama ateng@o
do aluno por essa forma de a¢do. Todavia, o registro em video possibilita e indica outras
possibilidades de interpretacdo dessa acdo: o apropriar-se do papel, mas o descontrole
motor. Ou seja, o esforco que André realiza para controlar a sua motricidade para pegar o
papel, segurar, leva-lo até o seu rosto e colocar em sua boca pode indicar um gesto de

apropriacdo desse objeto cultural. As questdes que ficam sdo: Se houvesse uma tecnologia



que o ajudasse a controlar o movimento, ele controlaria? Se alguém realizasse varias vezes
essa atividade com ele, o controle melhoraria?

Podemos entender esse gesto situado numa historia de trabalho e de relagdes do
aluno com a professora, com a turma, com a mae, com o outro. S3o os significados
atribuidos as suas a¢des que parecem provocar a producdo de gestos como esse.
Destacamos, dessa maneira, as implicagdes da participagdo do outro sobre os processos da
crianga (com deficiéncia), para os modos de ensinar e os efeitos dessa relagdo; lugar em que
o inusitado pode acontecer, para além daquilo que se tornou um “lugar comum”
(SMOLKA, 2006). “Lugar comum” na pratica escolar estabelecida com André — o cuidado,
a estimulag@o — e “lugar comum” no modo de André estar na sala de aula (dormir, manter
um olhar perdido, balangar o chocalho). Quando guiada pelas possibilidades e ndo pela
incapacidade (nesse caso de interagir, de compreender, de dizer), a participagdo do outro
pode propiciar o redimensionamento do funcionamento psicologico da crianga, como ¢
argumentado por Vigotski (1997) no processo de elaboragéo da ideia de compensagdo. E,
ainda, cabe aqui retomar a ideia de Kozulin e Gindis (2007) sobre a ampliagdo do organico
lesado, das possibilidades de novas relagdes interfuncionais, pelos instrumentos culturais e

pela mediag@o do outro.

Situacdo: Assistindo um Filme. O tema em questdo era sobre o Ecossistema.
Primeiramente, a turma assistiu um breve documentario sobre a Mata Atlantica e,
posteriormente, um filme de animagdo “Os sem floresta” que envolvia o assunto.
A professora senta-se com André, ao seu lado, no fundo da sala. Tempo de
duracdo da situagdo: cerca de 40 minutos.

1. André: (olha fixamente para o copo de d4gua na mao da professora que estava ao
seu lado).

2. Profa.: (segurando o copo de agua de André com a méo direita, aponta para a
TV, com a mesma mao) “Olha 14, André. Olha [a”.

3. André: (com o chocalho na méo, olha para a mao da professora que segurava o
seu copo de agua, respectivamente, conforme o movimento que ela faz, e sorri.
Acompanha com o olhar e com o movimento de cabeca para o lado e para frente o
movimento do brago da professora).

4. Profa.: (deixa de fazer o movimento e coloca o copo que segurava numa mesa
ao lado. Aponta com o dedo indicador para a TV) “L4, 6. Olha 14, o filme André”.
5. André: (olha para a méo da professora e ndo para a TV).

6. Profa.: "Olha l4. Olha 18” (apontando para a TV. Arruma a cadeira de André de
modo a ficar mais bem situado em relagdo a direcdo da TV).

7. André: (boceja e olha para o rosto da professora).

8. Profa.: (aponta para a TV) “Olha 14, o filme”. (Limpa com uma fralda a baba na
boca de André).

9. André: (olha para a TV).



10. Profa.: (olha para o aluno e diz para a pesquisadora que registrava a situagdo)
“Ele esta olhando”.
11. André: (depois de mais ou menos cinco minutos volta a olhar para a
professora).
12. Profa.: (conversa algo ininteligivel & videogravagdo com André. Apds a
filmagem ela conta que falava para ele sobre o assunto e os personagens do filme).
13. André: (desencosta a cabegca do encosto da cadeira e olha fixamente para a
professora, balanga o brago esquerdo e balanga o chocalho que segurava na méo
direita. A intensidade do movimento aumenta).
14. Profa.: (continua conversando com ele).
15. André: (para de movimentar as maos, encosta a cabega no encosto da cadeira e
olha para a TV. Volta a olhar para a professora).
16. Profa.: (pergunta se ele estd com sono e continua a fazer comentarios sobre o
filme. A sua fala ¢ ininteligivel a vieogravagdo).
17. André: (olha para a TV, boceja e olha para a professora).
18. Profa.: (encosta no brago de André). “Vocé estd com sono?”.
19. André: (continua olhando para a professora e sorri).
20. Profa.: (balanga a cadeira de rodas de André e conversa com ele. Pergunta para
ele se estd gostando dela ficar empurrando/balangando a cadeira de rodas. Essa
fala também ¢ ininteligivel a gravacdo, mas foi registrada em didrio de campo,
pois foi possivel de ser ouvida no momento em que aconteceu).
21. André: (abre ainda mais os olhos, olha fixamente para o rosto da professora,
sorri, balanca rapidamente o chocalho com a mao direita, balanca o brago
esquerdo, desencosta a cabega do encosto da cadeira, vai com o tronco para frente,
olha para sua carteira e olha para a professora).
22. Aluno: “Professora, olha o Jodo Vitor”.
23. Profa.: “Por favor, Jodo Vitor”.
24. André: (diminui o movimento de corpo, mas continua olhando fixamente para
a professora).
25. Profa.: (volta a falar com ele, se estava gostando do filme ou de balangar a
cadeira).
26. André: (sorri, d4 um impulso com o corpo para frente, balanga rapidamente o
chocalho, mexe muito com a cabega, mexe as pernas para frente e para tras. Olha
fixamente para a professora que continua falando com ele, para de balangar o
chocalho, abre a boca. Sorri. Faz um movimento com a méo direita em diregéo a
professora, como se fosse tocar no rosto dela).

(Registro Videogracdo, 24.09.2010).

Nessa atividade para a turma — assistir um video sobre a Mata Atlantica —, a
professora tem condi¢des de sentar-se ao lado de André para tratar de orientar a sua
aten¢do. Num primeiro momento, André olha em direcdo ao seu copo de agua que a
professora segura ao lado. A professora nota o olhar de André para ela e aponta para a
televisdo e fala com o aluno a fim de orienté-lo a assistir o filme. André acompanha com o
olhar e com o movimento de cabeca (de lado para frente) o movimento da médo da

professora que, segurando o copo de agua, aponta para a TV. No turno 04 a professora



percebe que André olha para o copo e ndo para a TV/filme, conforme era a sua intengao.

Entdo, deixa o copo em uma mesaao lado e tenta de outro modo orientar a atengdo do
aluno para o filme. Aponta para a TV sem o copo de agua, e continua a falar com ele. Com

isso, vemos que ndo ¢ a estimulagdo visual a finalidade da a¢@o da professora, mas sim a
orienta¢do da atenc¢do do aluno para uma atividade que a turma realizava.

A professora posiciona a cadeira de André de modo que facilite o olhar deste em
dire¢d@o ao filme. No turno 07 € para o rosto da professora que André olha e ndo para o
copo. E no turno 11, o aluno olha em dire¢do a TV. Vemos que a orientag@o do olhar de
André muda na relagdo, conforme a condug@o da professora — num primeiro momento, o
foco do olhar dele era o copo de 4gua, mas a agéo da professora, norteada pelo objetivo de
interagir com o aluno e assistir o filme, muda essa orientacdo. Transforma-se a orientagéo
da atencdo de André do objeto para a agdo do outro.

No turno 11, André volta a olhar para a professora, e essa diz algo aele. Pelos
movimentos de bragos e méaos, pelo posicionamento postural (desencosta a cabega da
cadeira e vira ao lado, em direcdo a professora), pelo olhar, responde a professora que
segue conversando com ele. No turno 16 a professora pergunta se ele esta com sono e faz
comentarios sobre o filme. Em seguida, André olha para a TV, boceja, e volta a olhar para a
professora que continua conversando com ele e que balanca a sua cadeira de roda. Os
movimentos de André se intensificam no turno 21, ja no turno 24 diminuem, e nesse
momento vemos que a professora ndo esta falando com ele e sim chamando a ateng@o de
dois alunos que se desentendiam. Quando a professora comega a falar com André,
novamente, no turno 26, ele responde com os gestos, agita rapidamente o chocalho que
segurava em uma das méos, dd um impulso com o corpo para frente, mexe com a cabega,
com as pernas, olha fixamente para o rosto da professora, sorri e com as méos quase toca
no rosto dela.

Nessa situacdo, se evidenciam tentativas de mediacdo deliberada da professora
para envolver o aluno com deficiéncia em certa atividade trabalhada com a turma, ou mais,
para envolvé-lo no processo de significagdo. No modo de significar da professora na
interagdo com esse aluno, o que vemos é uma maior coincidéncia dos espasmos de André
em resposta ao outro. Tem-se a convocagdo do outro e a crenga na possibilidade de uma
resposta e, dai, muda o modo de André participar na relagéo.

Os indicadores das possibilidades de desenvolvimento que se tornam expressivos

ao longo do tempo na relagéo do aluno com a professora, sdo: a orientagdo do olhar; as



frequentes tentativas de controlar e sustentar seus movimentos motores, posturais e,
principalmente, de tronco e de cabeca, posicionando o seu corpo em dire¢do ao outro; o
direcionamento da aten¢fo; a percepcdo da agdo dirigida a ele. Neste sentido, no caminho

da instituicdo dos gestos, o que acontece € que entre o sinal (movimento) e o signo (algo

que se produz na relagdo com o outro e que transforma o movimento) encontramos a
abertura para um possivel que se inscreve nas constru¢des humanas (SMOLKA, 2010).

Ao mesmo tempo em que esses momentos vividos, cenas do cotidiano de relagdes
prenhes de movimentos sutis (os gestos do professor, os gestos dos demais alunos e os
gestos de André), se apresentam significativos pelo que apontam de abertura para os
possiveis no processo de humanizagdo, também indicam os entraves no ensino e no
desenvolvimento, criados pela falta de condi¢des concretas. Apesar do esfor¢o da
professora para que o aluno com deficiéncia participe da vida social e da dindmica da aula,
sabemos que o fato de André ter vivido essas possibilidades de significacdo ndo implica
estar inserido no processo de ensino-aprendizagem relativo a descri¢do dos saberes do 5°.
ano. Sdo imensas as diferengas entre as condi¢des de participagdo de André e as atividades
que envolvem o 5°. ano. Ao final do ano letivo, no entanto, André ¢ promovido para o 6°.

ano.

5.4. Das con(tra)digdes da inclusdo no contexto escolar

No ano de 2011, André segue com a turma para o 6°. ano no periodo da tarde. No
inicio desse ano letivo, realiza uma cirurgia na coluna, problema ocasionado por
conta de ficar muito tempo sentado na cadeira de rodas. Na escola, o aluno
permanecia cerca de 4 horas sentado na mesma posi¢do. Por conta da cirurgia, o
aluno fica durante sete meses afastado da escola. E, quando retorna, frequenta
muito esporadicamente, cerca de uma a duas vezes por semana e assiste uma aula
de 50 minutos.

(Condensado Registro Diario de Campo, 2011).

No ano de 2012, André frequenta o 7°. ano; vai a escola todos os dias da semana e
assiste as duas primeiras aulas, pois a recomendagdo médica € de que ele ndo
poderia ficar mais que duas horas sentado na mesma posi¢cdo. A professora de
Lingua Portuguesa comenta “Eu ndo sei o que o André tem. Ninguém me passou
nada. E uma Sindrome?”. O professor de Matematica conta “Disseram que ele néo
compreende nada, né? Nao fala, ndo interage com as pessoas. (...). Que €& pra
deixar ele quieto e ficar de olho se ele ndo afoga”.

(Registro Diario de Campo, 29.04.2012).



André é promovido do 5°. ano para o 6°. ano, adoece por ficar muito tempo
sentado na mesma posi¢do, sem mudanga de decubito e faz uma cirurgia. Com isso, no 6°.
ano tem uma frequéncia esporadica na escola e mesmo assim é aprovado para o 7°. ano. Os
professores desconsideram o aluno, desconhecem a sindrome e a histéria de André na
escola e na familia, ndo tém informagdes e formagdo para dar conta da demanda. Essas séo
as condi¢des escolares que se apresentam para a inclusdo desse aluno.

Podemos levantar algumas questdes polémicas que s2o mobilizadas quando
tencionamos o conceito de compensagio vigotskiano, sustentado pelo principio da natureza
social do desenvolvimento humano, com as condigdes da educagdo inclusiva. O que
significa aprovar, promover e incluir André nessas condigdes escolares? Qual € o sentido
desse aluno estar na escola do modo que estd? Essas questdes ndo sdo faceis de serem
resolvidas e tem argumentos de diferentes posicionamentos.

Em relagdo a promogdo automatica, Heredero (2010) argumenta mostrando a
importancia dessa para que o do aluno com deficiéncia possa viver a vida social da escola,
transitando em diferentes niveis e acompanhando as criancas da mesma idade, visto a
impossibilidade de aprender determinados contetidos. Quando pensamos no caso de André,
0 que a promogdo para o 6° e o 7° ano, na estrutura escolar (sete professores e a rotatividade
desses, disciplinas e contetidos especificos a serem trabalhados, quarenta e cinco minutos
de aula) e nas condi¢des apresentadas, possibilita em termos de participagdo e
desenvolvimento do aluno? André volta a dormir na sala de aula; até o trabalho de
estimulagdo € deixado de lado; a recomendagédo para os professores € cuidar para que ele
ndo se afogue e deixa-lo quieto.

No viés da proposta de uma escola inclusiva é preciso garantir que essa institui¢do
receba, indistintamente, todos os alunos, com qualquer deficiéncia (MANTOAN, 2003,
2006). Para isso, pressupde-se a mudanca da organizagdo interna da escola. E, uma das
medidas ou estratégias, muito mencionadas e adotadas hoje em dia sdo as
adaptagdes/adequagdes curriculares, cujo propdsito € “flexibilizar o curriculo para oferecer
respostas educativas as necessidades especiais dos alunos, no contexto escolar”
(HEREDERO, 2010, p.199). O caso de André, em que sequer isso ¢ feito, nos mostra que,
para além da flexibiliza¢do do ensino por meio de ajustes curriculares, € preciso questionar
e mudar a estrutura escolar e as condi¢des de educacio inclusiva. A escola ainda ndo se

encontra preparada e instrumentalizada para acolher e lidar com um caso como o de André.



A proposta da escola inclusiva ndo tem garantido a educacdo publica de qualidade para
todos e para cada um, criando condi¢des dignas de serem vividas.

No marco de uma politica de educag@o publica de que todos devem estar na
escola, implicagdes objetivas se produzem a respeito da fungdo social dessa instituicdo. A
escola na perspectiva da diferenca ndo € mais espago de conhecimento, mas sim de educar
para a cooperacéo e entendimento entre as pessoas. Lembramo-nos aqui o relato registrado
na Ficha de Avalia¢do Descritiva Anual do ano de 2007, quando André estava no 3°. Ano, e

que vai ao encontro desse posicionamento discursivo:

“Sua inclusdo foi fundamental para o seu desenvolvimento e de todos nds, que
com ele aprendermos a sermos mais pacientes, mais cuidadosos, que cada um tem
seu jeito e seu tempo de aprender e, principalmente, a respeitarmos as diferencas.

A convivéncia com André (...) nos tornou seres humanos melhores”.

O que se evidencia ¢ a questdo da socializagdo. Deste ponto de vista, a presenga de
André na escola se justifica pela sua convivéncia com os outros e dos outros em relagdo a
ele e, independente do modo como ele participa nessa dinamica, considera-se que esse
aluno esta exprimindo o méaximo de sua capacidade, a qual deve ser respeitada. Todos
aprendem a ndo discriminar, a aceitar e a respeitar a diferenga, a valorizar cada pessoa, a
conviver dentro da diversidade humana, a serem mais cooperativos, metas essas que t€ém
suas importancias, mas isso basta? Pensando em André, o que ele aprendeu com isso? O
que a pratica de socializag@o viabilizou em termos de desenvolvimento desse aluno? Temos
ai a impossibilidade marcada socialmente; um conjunto de condigdes concretas de
existéncia, afetadas por um modo de conceber a educagdo da pessoa com deficiéncia, que
ajudam a configurar os impedimentos para além da sindrome.

Isso nos leva com todas as forgas na dire¢do da tdo proclamada “mudanca de
mentalidade”. Consideramos que a mudanga de mentalidade precisa ser projetada para além
do respeito as diferencas, ou seja, precisa se orientar para as possibilidades reais de
desenvolvimento das pessoas com deficiéncias que sdo cogitadas e criadas nas condigdes de
vida e educacgéo recebida.

Neste sentido, acreditamos que a func¢éo da escola ndo é s6 socializar, tampouco s6
transmitir determinados contetidos, mas € formar para participar da cultura. Isso significa
abrir possibilidades outras de participagdo da crianga (com deficiéncia) nas praticas sociais,

desenvolver a linguagem e formas de significar o mundo, ampliar o funcionamento



psicoldgico. A implicac¢do dessa fungdo ¢ a responsabilidade em propiciar condi¢des que
viabilizem o que de melhor a cultura tem a oferecer. Uma educag@o orientada para a criagdo
de novas possibilidades de desenvolvimento, e que considere o meio social/escolar como
locus e meio de formagdo humana.

Para seguir com as discussdes, trazemos duas situa¢des que dizem respeito a duas
aulas da professora Daniela de Lingua Portuguesa na turma do 7°. Ano em que André se

encontrava no ano de 2012.

13h00min, momento da entrada. Os alunos esperam a professora em frente a sala.
Dentre eles, esta André com a sua mée. A professora chega, diz “Oi” para a mae
de André e abre a porta para a turma. Todos entram. A méae entra com André e o
coloca no ultimo lugar da segunda fileira da porta para a janela, e vai embora. A
professora comega a aula. Faz a chamada e ndo se refere a André. Ao terminar a
chamada, a professora abre o livro didatico e todos os alunos fazem o mesmo, com
excegdo de André que ndo tinha o livro em cima de sua carteira. André dorme. A
turma inicia a leitura e a discussdo de um texto do livro didatico, cujo tema era
“Tribos Juvenis’. Depois de mais ou menos 30 minutos, André acorda e permanece
olhando fixamente para o teto da sala. Depois, abaixa a cabeg¢a de lado em sua
carteira e olha em dire¢do a professora, volta a dormir.
A leitura do texto continua. André acorda e olha para a professora. Em um
determinado momento, a professora vai em direcdo a André para mostrar a um
outro aluno F., que estava sentado na carteira atras de André, o lugar do texto em
que acontecia a leitura. André ao ver a professora se aproximar em sua direcdo, vai
erguendo vagarosamente a cabeca e acompanhando-a, move a cabega para a sua
esquerda e olha fixamente (sem piscar) para a professora; olha de modo a ir
abrindo cada vez mais os olhos e, aos poucos, com movimento de abrir a boca,
comega a sorrir, ergue o brago esquerdo e o deixa cair, mexe com as maos. No
entanto, a professora, concentrada na atividade de leitura com a turma, ndo
percebe os movimentos de André e segue em direg¢do ao aluno F. para situd-lo na
leitura. Depois que a professora passou por ele, André vira o seu pescogo, ao lado
esquerdo e para tras até o ponto em que podia olhar para a professora. Mantém o
tronco virado para tras, em diregdo a professora, durante mais ou menos 20
segundos. Vira-se para frente e a sua cabe¢a, num movimento de despencar,
permanece abaixada e encostada em seu ombro esquerdo.
Bate o sinal indicando o término da aula.

(Registro Diario de Campo 05.04.2012).

A presenca de André na sala de aula do 7°.ano (nfo) ¢ notada ou (nfo) ¢ sentida de
que modo? A néo potencialidade de ag@o desse corpo pelo outro se explicita. A professora
assim como os demais alunos, ndo falam sobre, por ou com André. Nao tentam formas de
aproximag¢do e intera¢do com ele. O aluno agora ocupa um lugar na fileira, o penultimo

lugar, e em nenhum momento a professora se aproxima de André para agdes de contato, de



estimula¢do, de cuidado. A professora cumprimenta a mae do aluno, mas ndo o aluno.
André ndo ¢ inserido na chamada. Ag¢des essas que nos levam a pensar na crenga da
impossibilidade de compreensdo, de resposta, de interagdo em relacdo a esse aluno.
Lembramos que a escola ndo havia passado informagdes nem sequer sobre a sindrome do
aluno para os professores, tampouco esses sabiam da experiéncia da professora Bete no 5°.
ano.

André volta a passar/estar o/no tempo e espaco de aula dormindo, com o olhar
perdido, sem manutengdo de tronco, com a cabeca abaixada e amparada por um dos
ombros. No entanto, em um dado momento, ele levanta o tronco e o mantém, olha
fixamente para a professora, sorri quando observa que ela estd se aproximando dele,
levanta o brago, mexe com as maos, vira o pescogo para tras, acompanhando a professora.
Esses movimentos, dificeis para ele executar, nos indicam que André procura pelo outro,
faz tentativas de contato. O sentido de solicitar, a expectativa em relagdo ao outro regula o
seu movimento motor; posiciona fisicamente o seu corpo e controla, por um tempo, a sua
motricidade. No entanto, André ndo encontra a resposta e a sustentacdo do outro. O
despencar do tronco e o gesto desse corpo se perde na impossibilidade de interagdo, de
significacdo. O aluno com deficiéncia multipla mostra o canal por onde a rela¢do de ensino
poderia investir e fazer diferenga, propiciando novas capacidades (de comunicagdo, de
interagdo, de participagdo), contudo, frente as condigdes, isso ndo é percebido, vislumbrado
e viabilizado pelo outro; se perde e ndo se materializa como um caminho possivel de
desenvolvimento.

Depois da leitura e discussdo dessa situagdo no grupo de pesquisa, de muitas
discussoes coletivas sobre esse caso na escola, a professora Daniela compartilha a seguinte

situacéo ocorrida:

Inicio da aula. Alunos resolvem exercicios na lousa. A professora vai até a carteira
de André, no fundo da sala e comenta com a turma “Vou usar a mesa do André
para fazer a chamada. Licenca, André”. Apoia a sua caderneta na mesa do aluno.
Quando ia comegar a preenché-la, André faz tentativas de pegar a caderneta com
as maos. A professora pergunta a ele: “Vocé quer escrever? Sera que ele escreve
gente?”. Alguns alunos dizem “Acho que ele pode escrever”, outros dizem “Acho
que ndo”. A professora diz “Vou procurar um papel e dar para ele tentar
escrever”. Mas a professora ndo encontra um papel em sua mesa. Um aluno diz
“Pega uma folha de caderno minha”, arranca da folha do caderno e a oferece a
André que a pega e segura com a mao. A professora da uma caneta para ele, que a
pega e a segura, tenta por na boca. A professora pega acaneta de volta. André
mexe na folha e derruba. A professora pergunta para a turma “Sera que se alguém



ensind-lo ele aprende a escrever?”. Alguns alunos dizem “Sim”, outros dizem
“Néo sei” e um aluno diz “Acho que ele consegue pela mente, ele manda sinal”.
Um aluno pergunta “André aprende ou néo, pro?”.

(Registro Diario de Campo 29.04.2012).

A professora vai fazer a chamada na carteira de André. Pede licenga para ele.
Esses gestos mostram a tentativa da professora em se aproximar do aluno e de alcangar
alguma resposta. A partir desse movimento da professora, agdes de André e da turma como
um todo sdo mobilizadas. André tenta pegar a caderneta da professora e esse movimento ¢
notado e interpretado por ela como um querer escrever do aluno. E, ela pergunta para ele
“Vocé quer escrever?”. A professora compartilha a diivida com a turma — “Sera que ele
escreve gente?”. Um novo modo de atentar-se para André na sala de aula vai se
produzindo; o gesto do aluno de dar uma folha de caderno para André escrever, mostra a
expectativa da possibilidade criada na relagdo. Diversas opinides em relagdo a
potencialidade desse aluno se produzem e, entdo temos o comentario de um aluno “Acho
que ele consegue pela mente, ele manda sinal”; e temos também a indagacéo de outro aluno
“André aprende ou ndo?”; voltamos na questdo disparadora do primeiro topico da andlise.

Quando a professora do 7°. ano conhece a sindrome e, mais, conhece quem ¢
André, e comeca a compartilhar olhares acerca da perspectiva historico-cultural, ela se
relaciona de outro modo com o aluno. A informac¢do da sindrome e a compreensdo da
historia da crianga fazem diferenca na atuacdo da professora. O vinculo professor-aluno
passa a ser possivel de ser construido.

Desta forma, o trabalho realizado durante um ano com a professora Bete, no 5°.
ano, ¢ a ida a duas aulas da professora Daniela, no 7°. ano, sfo indicativas das
possibilidades de transformacdo nas relagcdes intersubjetivas e nas condigdes de
sustentagdo dos modos de participagio desse aluno. E, justamente, a criagio de condigdes,
com todo instrumental possivel, e o potencial das/nas relagdes interpessoais, que ancora o
conceito de compensagdo de Vigotski (1997) e nos faz pensar na urgéncia de redefini¢éo
das politicas publicas.

Pelos gestos minimos, destacamos as possibilidades de um aluno com deficiéncia
multipla que podem emergir nos processos de interagdo social reclamando, com isso, das
condi¢cdes de trabalho pedagdgico, de ensino, de educacdo, de desenvolvimento e frisando a

necessidade de transformacédo dessas.



CONSIDERACOES FINAIS

“A educagio especial impacta 820.400 estudantes no Brasil (Censo Escolar, 2012). (...).
O numero ¢ grande e, por isso, antes de qualquer decisdo politica, € preciso saber quem
sdo esses alunos, o que eles precisam”.

“De forma pratica, a inclusdo ndo ¢ possivel e positiva para todos. Existem diferentes

tipos de deficiéncias - algumas em que a idade mental ndo passa de um ano e outras em
que a possibilidade de aprendizagem € maior. E preciso estar pronto para lidar com cada
uma delas, em seus diferentes niveis”.

“Os esfor¢os publicos devem ir além do investimento em estrutura fisica. Precisam
capacitar o professor, disponibilizar em numero suficiente profissionais de apoio e
orientar os demais alunos”.

“A socializa¢do, deve se dar no ensino regular e no especial. E um fator decisivo no

processo de inclusdo. (...) uma vez que ajuda no desenvolvimento de todos”.

(Tendéncias/Debates, Jornal Folha de Sdo Paulo, 17/12/2013).

Os excertos acima, extraidos de um texto de opinido de um jornal de ampla
circulagdo no pais, tornam-se exemplares de enunciados que tem circulado tanto no campo
da educagdo como da midia em geral, e que parecem sintetizar demandas, desejos e
proposi¢des com relagdo a educagéo especial e a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia.
Esses enunciados nos levam a pensar nos multiplos sentidos de incluséo, de deficiéncia, de
desenvolvimento, de socializa¢do. Bakhtin/Volochinov (2006), ao tratar das relagdes entre
linguagem e sociedade, argumentando que o signo e a situagdo social estdo
indissoluvelmente ligados, traz a palavra (signo por exceléncia) como arena onde se
confrontam os valores sociais contraditorios, como expressdo das relagdes e lutas sociais. A
palavra, entdo, apresenta uma neutralidade ideologica, sendo impregnada de sentidos e seus
efeitos sdo multiplos e podem ou ndo se coincidirem. Deste modo, os sentidos de incluséo,
de deficiéncia, de desenvolvimento, de socializagdo que se propagam amplamente em
diferentes esferas da sociedade ndo sdo os mesmos. Se as palavras ditas ou escritas parecem
se coincidir, inclusive nas constatagdes e nas reivindicagdes, as nuances teoricas, politicas e
ideologicas fazem diferenga 12 Neste sentido, ao discutirmos o conceito de compensagio
procurando analisar e explorar as repercussdes e as implicagdes das formulagdes de

Vigotski para as condi¢des que vivemos na contemporaneidade, tomamos esses enunciados
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Analises do discurso poderiam dar visibilidade a essas diferengas. Tais analises, no entanto, ficardo para um
momento posterior.



como mote para algumas consideragdes. Como podemos participar da polémica,
fundamentar as discussdes? Que contribuigdes podemos trazer com o nosso trabalho
académico aos debates atuais sobre a educacdo inclusiva?

A medida que o conceito de compensa¢io é pensado nas condigdes histéricas e
culturais para o desenvolvimento humano, ele nos leva a questionar o atendimento
educacional oferecido as criangas com deficiéncia na perspectiva da educagdo inclusiva.
Com isso, reiteramos a necessidade de entender as condigées de inser¢do do aluno com
deficiéncia no processo de ensino para transforma-las.

O caso de André torna-se prototipico uma vez que mobiliza intensas questdes da
area que se colocam atualmente. Incluir ou néo incluir criangas com deficiéncia no ensino
regular? Incluir para qué? E a socializa¢io o objetivo principal, primordial? Assim, todas as
criangas com qualquer deficiéncia devem ficar na escola? Qual escola? De que escola
estamos falando? Ou devem voltar para a instituicdo especializada? Devem circular em
ambas? Incluir onde, como e em que condigdes? O problema que se apresenta ¢ a falta de
alternativa, e isso nos leva a pensar tanto na abrangéncia e nos objetivos da instituigcdo
escolar quanto nas especificidades das criangas e dos casos a serem “incluidos”.

Nas analises podemos perceber como a presenga do aluno com deficiéncia
multipla severa dentro da escola afeta a estrutura educacional, como desregula o
funcionamento escolar. Aponta o limite dessa instituicdo de ensino, os problemas da
educacdo em geral (qualidade das nossas escolas, o baixo investimento, o embate constante
para a superacdo das desigualdades, o problema da formagéo docente, a luta cotidiana de
nossos professores nas condigdes precarias de trabalho...), a necessidade de mudanca das
condi¢des e ndo apenas agdes orientadas para a implantagdo de programas, ajustes de modo
a promover “adaptagdes razoaveis”. Essa crianga na escola evidencia que um “programa de
massa” (KASSAR, 2012) ndo da conta de atender as demandas de todos os alunos com
deficiéncia e, dessa forma, ajuda a desmitificar a educa¢do inclusiva — ou muda as
condi¢des da escola ou ndo se coloca essa questdo indiscriminadamente.

Vimos como o discurso de inclusdo, num sentido hegemonico que € proclamado e
vem se impondo, a0 mesmo tempo em que almeja atender a diversidade, desloca o conceito
de deficiéncia pela ideia de diferenga e, dessa forma, apaga as especificidades, equaliza as
deficiéncias, continua homogeneizando o desenvolvimento, restringindo toda a
complexidade desse processo. Ou seja, ressalta a diversidade, mas ndo considera as

demandas que dela se produzem. E esse discurso que tem embasado a inser¢édo de todas as



criangas com deficiéncias nas mesmas condi¢des, ao admitir que a atuagéo social age até os
limites e potencialidades do préprio individuo com deficiéncia e que se distancia dos
pressupostos de uma perspectiva histérica e culturalmente orientada do desenvolvimento
humano.

Os estudos realizados por Vigotski (1997) desregulam a ideia da normalidade
organica, de modo a ndo apagar a dimensdo organica, mas de integra-la a dimensdo
cultural. Nessa perspectiva, ndo se trata de negar limitacdes, mas de potencializar as
condi¢des organicas e sociais da pessoa com deficiéncia, conhecendo a patologia e
trabalhando para além dela. Logo, as potencialidades e os limites néo estdo centrados na
crianga com deficiéncia, mas se produzem socialmente, nos modos de relagdo, convocagéo,
orientacdo e participagdo dos sujeitos nas praticas.

A ideia de integralidade e heterogeneidade do desenvolvimento explicitada no
trabalho conceitual da compensagéo nos faz enxergar a diversidade de condi¢des bioldgicas
e sociais, as variadas formas e possibilidades de constitui¢do do humano e as multiplas vias
de desenvolvimento que podem ser forjadas socialmente. O argumento que se ressalta ¢ a
sustentacdo do individuo pelo outro, a agdo concreta do homem com o outro no mundo.

Compreendemos, portanto, a lesdo como uma condi¢do que demanda produgéo de
recursos diversos. E, nessa direcdo, ressaltamos que cada caso evidencia diferentes
especificidades e determinadas exigéncias no processo de ensino-aprendizagem. O desafio
social que se coloca é, entdo, como criar condi¢gdes de educacéo para todos atendendo as
especificidades de cada um e abrindo possibilidades de criagdo do novo a partir do que
esta preservado.

Nao ¢ a condigdo organica que tem que ser a ideal para o desenvolvimento, mas as
condi¢des produzidas pelo proprio homem, nas quais o desenvolvimento pode ser
promovido ou impedido. Deste modo, Vigotski (1997) com o conceito de compensagdo,
nos faz questionar o que € instituido socialmente e pensar em novas formas de criacdo do
humano possiveis na cultura, usando todos os recursos disponiveis e investindo esfor¢os na
criacdo de outros. E necessario, entdo, alargar o acesso aos bens histoéricos e culturais
produzidos, projetar o conhecimento em termos de bem comum, de forma a considerar os
diversos modos de participagdo e produzir a abertura das possibilidades.

E importante explicar que, a ideia de ideal é aqui mencionada nio como algo
idealizado, mas como formas culturalmente elaboradas e desejaveis, pensadas a partir das

condi¢des em dado momento e possiveis de serem adquiridas e realizadas no processo de



desenvolvimento humano; um caminho possivel, socialmente estabelecido, de participagao
da crianga com deficiéncia nas formas culturalmente desenvolvidas, que constitui e orienta
o rumo do desenvolvimento individual.

Isso nos remete a discutir a ideia de socializa¢do. No discurso da inclusdo escolar,
a socializagdo é tida como um ponto de destaque e essencial para a conscientizagdo e a
superacdo de preconceitos e formas de discriminagdo. Essa é uma questdo necessaria e que,
sem duvida, perpassa a historia da pessoa com deficiéncia. Hoje em dia vemos pessoas com
deficiéncias aparecendo na midia (reportagens, filmes, entrevistas), circulando pelas ruas;
estdo muito mais evidentes na sociedade. Contudo, a histdria da educacdo dessas pessoas
também nos mostra que a area da educagdo publica precisa se apropriar de fato e acreditar
no trabalho de ensino com essas criangas. E é exatamente essa perspectiva que o trabalho
conceitual da compensagdo ajuda a embasar, visto a énfase nas possibilidades sociais e
educacionais, no potencial que pode ser criado no trabalho de humanizagdo. Nesta
perspectiva, além de socializar, ¢ imprescindivel criar condi¢gdes para educar,
ensinar/instruir, promover desenvolvimento e formas outras de participa¢do da pessoa com
deficiéncia na cultura.

Um aspecto que ultrapassa o escopo desse trabalho, mas que acaba sendo
enunciado pelo conjunto dos problemas enfrentados é a relagdo deficiéncia e idade mental.
A possibilidade de ensinar e de aprender fica amarrada nessa (pré)concepgdo, ao invés de
seguir vias outras possiveis de constituicdo desse funcionamento mental. Isso aponta de
novo para outro problema colocado por Vigotski (1996), “o problema da idade”, que ¢
enfrentado por esse autor a partir das discussdes da sua época e que necessitaria ser
retomado.

Pudemos enxergar pelas evidéncias empiricas que André mostra o possivel dentro
de certas condigdes. Dependendo do modo como esse aluno € convocado, ele pode
responder. Observamos a mudangca no modo de convocagdo de André na pratica
educacional e a mudangca no modo dele participar. Quer dizer, dentro de toda situag@o
limitante da sindrome, possibilidades de desenvolvimento podem ser viabilizadas nas
relagdes sociais, na atribuigdo de sentido pelo outro, no processo de significagdo.

Se pensarmos de uma maneira inter-relacionada condi¢des-participacdo,
participagdo-condi¢des, o processo de trabalho humano segue num crescente e dai ndo ha
limites. Por isso, nas analises, o nosso esfor¢co foi dar visibilidade, exatamente, para a

contradi¢do: indiciar as possibilidades de desenvolvimento do aluno com deficiéncia



multipla pela e na agdo humana e mostrar a precariedade das condi¢des concretas atuais de
acolhimento e trabalho educacional. Articulamos questdes de desenvolvimento e educagéo,
com foco no processo de aula, na relacdo de ensinar e significar, evidenciando as
possibilidades humanas para a transformacdo das condi¢des. Trabalhamos na tensdo de
mostrar o que foi possivel para imaginar a potencialidade se houvessem condi¢des ainda
mais favoraveis. Pelos poucos indicios de resposta significada de André, é presumivel que
uma professora - mesmo uma professora que fez tudo o que podia fazer dentro de
condi¢cdes de trabalho tdo restritivas - ndo pode dar conta da demanda, mas um
acompanhamento sistematico ancoraria uma participagdo efetiva dessa crianga nas praticas
educacionais.

Alias, olhar para a pratica e os gestos da professora Bete nos faz colocar em foco o
trabalho cotidiano do professor, as demandas desse fazer e a posi¢éo fundamental que esse
ocupa na relagdo de ensino. Se pensarmos de maneira relacional, é insubstituivel o papel
orientador do professor. A atitude marcada pela curiosidade, generosidade e
disponibilidade, apresentada nos modos de participagdo e interpretagdo da professora Bete,
nos pequenos gestos que se produziram na relagdo com esse aluno (mostrar o desenho e as
demais atividades dos alunos para ele, ensina-lo a segurar o copo e a tomar agua, colocar a
folha na carteira dele, adequar a postura corporal do aluno na cadeira de rodas, posiciona-lo
em direcdo a lousa, a ela e aos demais alunos, coloca-lo em grupo, sentar-se ao lado dele,
apontar para o filme), sdo condigdes para entrevermos as possibilidades de André. Podemos
dizer que o nosso trabalho de pesquisa torna-se possivel por esses gestos da professora;
uma professora que precisa dar aula para uma turma do 5° ano e que tenta de todas as
formas convocar André como aluno, que se desdobra para conduzir a participagdo deste nas
praticas educativas, que atua na zona de desenvolvimento proximal, provocando e
sustentando ac¢des do aluno orientadas por preocupagdes pedagogicas. Isso nos faz pensar
nos professores que vivenciam e enfrentam essas condi¢cdes e que estdo sozinhos, sem
apoio, sem (in)formagao. Neste sentido, ressaltamos que as politicas publicas de educagdo
inclusiva precisam ser orientadas de modo a investir na formagéo docente considerando o
trabalho cotidiano do professor na escola, e concretizar condi¢des de ensino que promovam
o potencial pedagogico e as possibilidades dos alunos com deficiéncia.

A partir da discussdo do conceito de compensagdo defendemos a qualidade das
relagdes intersubjetivas, a criacdo de condi¢des sociais concretas de educagio e de vida e

as possibilidades da crianga com deficiéncia que residem na construgdo, disponibilizag¢do



e apropriagdo de instrumentos técnicos e semidticos. Tangenciamos, neste sentido, a
hipotese da plasticidade cerebral — cérebro que apresenta modos alternativos e flexiveis
para atender os objetivos produzidos socialmente. Pensar o funcionamento cerebral
entretecido nas condi¢des sociais concretas de vida abre perspectiva para anunciar o
inacabamento humano e a possibilidade sempre de reorganizagéo psiquica e produgéo de
novos caminhos de desenvolvimento; de criagdo do novo — de signos e sentidos, de
organizacdo e funcionamento mental, de praticas e participagdo nessas, de recursos e
caminhos possiveis.

Pontuamos, dessa forma, a importancia da mudanca de concepg¢do (marca da
incapacidade, improdutividade pela falta organica) de forma a olhar, objetivar e ampliar o
processo de desenvolvimento das criangas com deficiéncia. Aprendemos com essas pessoas
a ver as possibilidades do humano mesmo nas condig¢des organicas adversas e a marcar o
papel da educagéo e da cultura (produgéo e produto da atividade do homem) no processo de
formagao social da mente.

Portanto, novas formas de acolhimento e acompanhamento que levem em conta o
potencial do trabalho educacional precisam ser viabilizadas. Na acdo de humanizar, muito
mais pode e deve ser projetado, investido e realizado em relagdo aos alunos com
deficiéncia.

Consideramos que essa orientagdo tedrica-conceitual nos leva a chamar a atengéo
para a responsabilidade social — ja que o que se quer alcangar no processo de
desenvolvimento ¢ colocado de antemdo pelas exigéncias e expectativas da existéncia
social — e para a possibilidade do humano — sendo que diante da condi¢do de lesdo
organica, o histérico e o cultural podem criar vias outras que ndo estdo postas,
transformando a vida das pessoas.

Se o refinamento tedrico-conceitual da compensagdo ancorou o nosso olhar para a
realidade educacional, impactando e gerando contribui¢des para se pensar nas condi¢des de
educagdo inclusiva, a0 mesmo tempo, esse conceito também ¢ afetado por essas condi¢des
e discussdes. E a esse segundo movimento que nos atentamos a seguir, fazendo algumas
consideragdes.

A inquietagdo e a suspeita em relacdo ao termo ‘“compensacdo” atravessou esse
trabalho. E possivel dizer que o termo condensa um feixe de sentidos que desloca ou apaga
todo o trabalho argumentativo de Vigotski (1997). Predomina o sentido de corregédo e

pressupde a positividade do desenvolvimento. Deste modo, perde-se a dimenséo do drama



e da contradig@o inerente ao processo de desenvolvimento humano constituido nas rela¢des
sociais.
A leitura dos textos e o estudo que compde a primeira parte desse trabalho, nos

mostram um Vigotski trabalhando no fio das contradi¢des. Nas palavras do autor,

com frequéncia as complicagdes secundarias sdo o resultado de uma
educagdo incompleta. (...). A todo tempo estdo influenciando na crianga
elementos positivos e negativos. (...). E preciso prestar aten¢fio na segunda
linha, na influéncia do ambiente no desenvolvimento da crianga com
deficiéncia mental (VIGOTSKI, 1997, p.145).

Entendendo as manifesta¢cdes secundarias da deficiéncia como socialmente
constituidas, a questdo que se colocaé que as agdes do grupo social ndo so resultam-se
fecundas e favordveis para o desenvolvimento. Neste sentido, socialmente também se
produzem modos de interpretagdo e significagdo, frente as condigdes organicas, que
inviabilizam formas mais ativas e integrais da vivéncia da crianga com deficiéncia. De
acordo com Bottcher (2012), as praticas educacionais sustentam as atividades psicoldgicas
de modo a criar possibilidades de desenvolvimento ou constrangimentos que alimentam o
aprendizado da crianga.

Um conceito de compensa¢do reduzido (que pressupde correcdo do defeito
organico) pode, consequentemente, ndo contemplar a heterogeneidade de praticas e os
diversos modos de participagdo e constituigdo social do individuo; pode se tornar indcuo
frente a dinamica e tensdes das relagdes sociais que constituem e afetam o funcionamento
mental, e ao movimento de mudanga inscrito no modo como Vigotski aborda o
desenvolvimento nas condi¢des de vida. Neste caso, salientamos que o conceito de
compensagdo precisa ser sempre respaldado por uma concepg¢do de desenvolvimento
humano.

Compreendendo, entdo, que as relagdes sociais nem sempre sdo cooperativas,
pacificas e harmoniosas, mas imbricadas de tensdes e elaboragdes multiplas, de ocorréncias
heterogéneas (SMOLKA, GOES, PINO, 1995), defendemos a relevancia de colocar em
discussdo a impertinéncia do termo compensagéo na possivel intersec¢do com a nogéo de
constituicdo humana. Ao invés de falarmos em compensagdo (social) de um defeito
organico, pode ser mais proficuo discorrer sobre a constitui¢do do humano na contradigéo.

Constituimo-nos, contraditoriamente, pelo outro.



Se concebermos o homem como um agregado de relagdes sociais (VIGOTSKI,
2000), vemos que a nogdo de desenvolvimento em Vigotski traz a ideia de constituigéo, a
qual implica a dinamica do fazer-se humano, mas néo na linearidade, seguindo uma logica
formal. O desenvolvimento nesse modo de abordar ndo tem o sentido de melhorar, mas de
(trans)formag@o, possivel nas relagdes sociais e na apropriacdo da cultura.

Argumentamos, assim, que a partir de dada condi¢do bioldgica é possivel a
constitui¢do do humano. A questdo € como as formas de interagdo do individuo com o meio
social ndo s¢ viabilizam, mas afetam e produzem novas formag¢des no nivel individual, e
como estas significam, ou seja, como signos e sentidos sdo produzidos nessas novas
formagdes interfuncionais e afetam as pessoas em relagdo.

Portanto, a ideia de constitui¢do social do individuo incita a pensar na abertura
dos possiveis (na zona de desenvolvimento possivel, mas ndo determinada), nas multiplas
diregdes que podem ser criadas no processo de desenvolvimento humano e na sua
(trans)formag@o. Permite pensar como os instrumentos técnicos e semioticos, produzidos
na relagdo, reverbera, mantendo o estar social do sujeito; como o cérebro vai sendo
alimentado e marcado pela cultura. E, entdo, nos leva a defender a importancia de criagdes
de condi¢Ses de humanizagdo e desenvolvimento, de instrumentos especificos, de agdes
orientadas.

Abordamos, assim, a constituicdo do desenvolvimento a partir de determinadas
condi¢des organicas, institucionais e instituidas socialmente. Em outras palavras,
ressaltamos a dindmica e o complexo entretecimento de instituigdo das praticas sociais e
educacionais e a constitui¢do do funcionamento mental.

Por fim, consideramos que trabalhamos de um modo com o conceito de
compensag¢do dentre as inimeras possibilidades que ainda podem ser realizadas no processo
historico de elaboragdo conceitual. Um modo orientado pela importidncia de adensar o
referencial tedrico e ndo se trabalhar somente na apreensdo dos conceitos; de tencionar
questdes teoricas e conceituais com o trabalho de campo; de analisar situagdes de inclusao
elegendo um caso como prototipico.

A andlise das situa¢des de inclusdo escolar envolvendo André faz com que a
compensagdo implique justamente na transformag@o das condigdes de sustentacdo do
organismo lesado. Transforma condi¢des, transforma sujeitos. E dai André mostra

possibilidades de aprender, mas o que ele aprende ¢ impossivel sabermos, permanece como



incognita até que outras condigdes, produzidas no movimento histérico, possam indiciar

novas possibilidades.
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