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PREFACIO

ENTRE PALAVRAS E SILENCIOS, CONSTRUI MINHA HISTORIA.

A gagueira me acompanha desde os primeiros passos na escola, insinuando-se em cada
frase interrompida, em cada olhar curioso ou desconfortavel. Havia nos risos, nas piadas, nos
gestos apressados de colegas e professores, algo que ndo podia ser dito em voz alta: minha fala
ndo se encaixava, meu tempo era outro, minha presenca era, de certo modo, inesperada.

Aprendi cedo a ouvir o mundo enquanto ele me ouvia — e muitas vezes, mal me
escutava. Entre o siléncio imposto e a necessidade de existir, desenvolvi estratégias de
sobrevivéncia. A resiliéncia se tornou pratica cotidiana, ndo apenas como defesa, mas como
afirmagdo de que minha voz, ainda que marcada pela disfemia, tinha direito de ocupar espago.
Cada palavra ensaiada, cada siléncio escolhido, era gesto de resisténcia. Lisete Barlach (2024)
sobre os conceitos de resiliéncia e resisténcia assim afirma:

Sabe-se também que resiliéncia ndo ¢ sindbnimo de resisténcia e, portanto, nao
caberia associa-la ao desenvolvimento de uma “quase couraga”, impenetravel
a adversidade e mesmo ao sofrimento, mas ressaltar que o crescimento ou
transformacgdo resultante do enfrentamento evidencia que o ser humano,
diferentemente dos materiais, pode dispor de vontade propria para reagir,
assumindo o protagonismo de sua propria historia (p. 193).

Neste texto, portanto, tomo a nogdo de resiliéncia como a possibilidade de reagdo e
assun¢do do protagonismo da minha prépria historia e, ao cold-la ao conceito de resisténcia,
estou assinalando para a minha capacidade (individual e coletiva) de exercicio de poder contra
poderes e verdades que definem/definiram a gagueira (e o/a gago/a) como problema, como
anormalidade. Resisténcia, como assinalada por Michel Foucault, na obra Histéria da
Sexualidade, volume 1- a vontade de saber: “clivagens que se deslocam, rompem unidades e
suscitam reagrupamentos, percorrem os proprios individuos, recortando-os e os remodelando,
tracando neles, em seus corpos e almas, regides irredutiveis” (p. 91).

Com o tempo, aprendi a apreciar ¢ a valorizar a beleza oculta de todas as coisas.
Também aprendi que aquilo que, durante muitos anos, enxerguei como limitagdo, tornou-se
uma das principais fontes da minha sensibilidade, da minha capacidade de escuta e da minha
forma de compreender o mundo.

Ao longo da minha trajetoria, percebi que minha experiéncia ndo € apenas pessoal; ela
¢ coletiva e critica. Ela questiona as normas que associam fluéncia a inteligéncia, velocidade a
competéncia e clareza a autoridade. No ensino de Cié€ncias, essa logica torna-se ainda mais

evidente.



O ambiente que vivenciei valorizava explicagdes lineares, respostas imediatas e uma
oralidade considerada impecavel, produzindo, muitas vezes, a invisibilidade daqueles cujas
vozes nao se ajustam a esse padrao.

Minha historia, portanto, ndo apenas denuncia essas limitagdes, mas reinscreve minha
voz — e a de tantas outras pessoas que gaguejam — como parte legitima da produgdo de
conhecimento. Transformo um percurso marcado pelo silenciamento em um espacgo de reflexao,
poténcia e resisténcia.

Narrar minha propria trajetéria ¢ afirmar que a diferenca € constitutiva da formacgao
humana. Cada hesitagcdo, cada bloqueio, cada retomada da fala carrega saberes, resisténcia e
sensibilidade. E reconhecer que a gagueira ndo diminui o pensamento; ao contrario, revela
outras formas de pensar, de ensinar, de aprender e de estabelecer relagdes com o conhecimento
¢ com o outro.

Hoje compreendo que minha voz nio se define pela fluéncia, mas pela autenticidade. E
justamente nesse entremeio — entre a gagueira e a ciéncia, entre o som do siléncio e a palavra,
entre a vulnerabilidade e a poténcia — que encontro minha verdadeira autoridade: nao aquela
medida pela rapidez ou pela perfeicio da fala, mas a que se constrdi na experiéncia, na
resiliéncia, na resisténcia, na reflexao e na coragem de existir, mesmo quando o mundo insiste
em tornar invisiveis aqueles que fogem aos padrdes estabelecidos.

Se, durante muitos anos, procurei esconder minha diferenca, hoje compreendo que ela
constitui uma das bases da minha identidade como pesquisador, professor e ser humano. A
beleza oculta que aprendi a reconhecer nas coisas também passou a revelar-se em mim: na
capacidade de transformar fragilidade em conhecimento, siléncio em reflexdo e experiéncia
vivida em compromisso ¢ético com uma educacgao verdadeiramente inclusiva.

E ¢ nesse entre-meio — entre a gagueira e a ciéncia, entre o som do siléncio e a palavra
— que encontro minha autoridade: ndo a que se mede por fluéncia, mas a que se constroi pela
experiéncia e pela resiliéncia e resisténcia; pela reflexdo e pela coragem de existir, mesmo

quando o mundo insiste em me tornar invisivel.



“AEDH DESEJA OS TECIDOS DOS CEUS

Fossem meus os tecidos bordados dos céus,
Ornamentados com luz dourada e prateada,
Os azuis e negros e palidos tecidos
Da noite, da luz e da meia-luz,
Os  estenderia sob o0os teus  pés.
Mas eu, sendo pobre, tenho apenas os meus
sonhos.

Eu estendi meus sonhos sob os teus pés.
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W. B. Yeats, 1899.
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RESUMO

Esta dissertagdo, desenvolvida no ambito da Linha de Pesquisa Educacdo em Ciéncias e
Matematica do Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal de
Uberlandia, investigou a experiéncia da pessoa disfémica no contexto educacional, com énfase
em suas implicagdes na educacdo escolar ¢ na Educa¢do em Ciéncias. A pesquisa partiu do
pressuposto de que a gagueira, para além de uma condicao relacionada a fluéncia da fala,
constitui uma experiéncia social, cultural, educacional e subjetiva produzida e atravessada por
discursos, praticas e relacdes de poder que favorecem processos de estigmatizagdo,
invisibiliza¢do e silenciamento, repercutindo nas formas de participacdo, pertencimento e
constituicdo dos sujeitos nos espacos educativos. Nesse contexto, a investigacao orientou-se
pela seguinte pergunta: que sentidos emergem quando o sujeito disfémico reinscreve sua
propria voz e trajetdria no campo da Educagdo em Ciéncias, tensionando os ideais de fluéncia,
racionalidade e desempenho? Ou, dito de outro modo, de que forma a reflexao sobre o “universo
disfémico” pode contribuir para a construgdo de uma Educagdo em Ciéncias inclusiva, sensivel
e emancipatoria que reconheca a diferengca como poténcia formativa? Decorrente da pergunta,
foram tragados o seguinte objetivo geral: explorar, pela narrativa autobiografica, as formas de
des-existir ¢ re-existir — recuperar presencga, voz € agéncia no espago educacional e da
Educagao em Ciéncias. E os seguintes objetivos especificos: descrever, a partir da narrativa
autobiografica, o processo de “des-existir” de uma pessoa disfémica no contexto educacional,
em geral, e na Educag¢do em Ciéncias, em particular; apresentar, pela narrativa, a presenga ou
auséncia de discursos cientificos, pedagdgicos e sociais que negligenciam e contribuem [ou
ndo] para a invisibilizagdo e estigmatiza¢do da pessoa disfémica na escola e na Educagido em
Ciéncias; indicar as potencialidades para uma escola e Educac¢do em Ciéncias inclusivas que
reconhecam a diferenga e potencializem a emancipacdo e a inclusao de pessoas disfémicas.
Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa de abordagem autobiografica, na qual
a narrativa de experiéncias constituiu, simultaneamente, fonte, procedimento metodologico e
dispositivo de produgao de conhecimento. A analise fundamentou-se na interpretacao critica
das narrativas autobiograficas, articulando discussodes acerca da normalizagdo, da diferenca, da
experiéncia, da formagdo e da emancipagdo no campo educacional e da Educagdo em Ciéncias.
Os resultados evidenciaram que o "des-existir'" da pessoa disfémica decorre de processos
histéricos, sociais e educacionais que naturalizam padrdes de normalidade e legitimam praticas
de exclusdo, comprometendo o reconhecimento de sua singularidade e o exercicio pleno de sua

participagdo nos espagos escolares. Em contrapartida, a narrativa autobiografica configurou-se



como um movimento de re-existéncia, ao possibilitar a ressignificacdo da experiéncia
disfémica, a problematizacdo dos mecanismos de invisibilizacdo e a afirmacgdo da diferencga
como poténcia formativa. Conclui-se que a Educagdo em Ciéncias, quando orientada pelos
principios democraticos, emancipatorios ¢ das diferencas, pode constituir-se como espago
privilegiado para o reconhecimento da multiplicidade dos modos de falar, aprender, conhecer e
existir, contribuindo para a construgdo de praticas pedagodgicas comprometidas com a justica

social e o direito a diferenca.

Palavras Chaves: Disfemia, Educacdao em Ciéncias, Escola, Reexisténcia.



ABSTRACT

This dissertation, conducted within the Science and Mathematics Education Research Line of
the Graduate Program in Education at the Federal University of Uberlandia, examines the
experience of people who stutter within educational contexts, with particular emphasis on its
implications for formal schooling and Science Education. The study is grounded in the premise
that stuttering, beyond being a condition associated with speech fluency, constitutes a social,
cultural, educational, and subjective experience that is produced and mediated by discourses,
practices, and power relations, which foster processes of stigmatization, invisibilization, and
silencing, thereby shaping forms of participation, belonging, and subject formation within
educational settings. Against this backdrop, the study was guided by the following research
question: What meanings emerge when individuals who stutter reinscribe their own voices and
life trajectories within the field of Science Education, challenging dominant ideals of fluency,
rationality, and performance? Alternatively stated, how may reflection on the “stuttering
universe” contribute to the construction of an inclusive, responsive, and emancipatory Science
Education that recognizes difference as a formative and transformative potential? To address
this question, the following objectives were established. The general objective was to explore,
through autobiographical narrative, the processes of de-existing and re-existing, understood as
the recovery of presence, voice, and agency within educational contexts and Science Education.
The specific objectives were: (1) to describe, through autobiographical narrative, the process of
“de-existing” experienced by a person who stutters in educational contexts in general and in
Science Education in particular; (i1) to examine, through narrative, the presence or absence of
scientific, pedagogical, and social discourses that neglect, reinforce, or challenge the
invisibilization and stigmatization of people who stutter in schools and within Science
Education; and (iii) to identify possibilities for fostering an inclusive school environment and
an inclusive Science Education capable of recognizing difference while promoting the
emancipation and inclusion of people who stutter. Methodologically, this qualitative study
adopts an autobiographical approach in which the narrative of lived experience simultaneously
constitutes the source of data, the methodological procedure, and the epistemological device
through which knowledge is produced. The analysis is based on the critical interpretation of
autobiographical narratives, articulated with discussions concerning normalization, difference,
experience, education, and emancipation within the fields of Education and Science Education.

The findings demonstrate that the process of “de-existing” experienced by people who stutter



is rooted in historical, social, and educational processes that naturalize standards of normality
and legitimize exclusionary practices, thereby undermining the recognition of their singularity
and restricting their full participation within educational spaces. Conversely, autobiographical
narrative emerges as a process of re-existing by enabling the resignification of the experience
of stuttering, the critical problematization of mechanisms of invisibilization, and the affirmation
of difference as a formative potential. It is concluded that Science Education, when grounded
in democratic, emancipatory, and difference-oriented principles, may constitute a privileged
space for recognizing the plurality of ways of speaking, learning, knowing, and existing,
thereby contributing to the development of pedagogical practices committed to social justice

and to the right to difference.

Keywords: Dysphemia, Stuttering, Educational Inclusion, Science Education, Diversity.
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1. INTRODUCAO

Figura 1- Porky Pig Looney Tunes Cartoon

-~ Pra-pra-pra-zer! Na-Na-Nao tenho “A-a-a-assim co-co-como a ma-ma-
nome! /' maioria dos animais nd-n&-ndo hu- |
Meus criadores ndo me deram um W F e e davers v
neme alcunha, chiiii-chiiiste.

N&-nd-ndo h PO-PO-PORKY PIG .
el lo T Chmo RG-S RO % E-e-e, sim, so-so-sou DIS-DIS-DIS-
‘0u-0u-0u Muito menos GA-GA- =
DISFEMICO!

I [
\vf

GAGUINHO !

Fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

Nao falo (como foi institucionalizado), logo ndo existo!?

Construo as segdes deste texto dissertativo em forma de episodios, como se estivesse
apresentando um curta-metragem retratando o filme da existéncia de uma pessoa cidada (ser
humano, filho, irmao, pai, discente, docente, servidor publico, colega de trabalho, dentre outras
personificagdes sociais) que gagueja. Um ser disfémico que optou, como mestrando, por
realizar uma pesquisa de mestrado de abordagem autobiografica sobre a minha experiéncia no
“universo disfémico”.

A Figura 1 foi, por mim, escolhida em razdo de a imagem do personagem Gaguinho
sintetizar, de maneira simbolica e critica, o que abordarei nesta dissertacdo. Gaguinho, criado
por Tex Avery e desenhado por Robert McKimson, no ano de 1935, ¢ a figura de uma
construcao social e mididtica da disfemia que contribuiu para a formacao e reiteragdo de
esteredtipos da pessoa que gagueja. Ao eleger a imagem do personagem referido, como abertura
desta introdugdo, busco evidenciar o contraste entre a representagdo caricatural do sujeito
disfémico na cultura e a experiéncia de quem convive cotidianamente com a gagueira — a minha
experiéncia. Assim, a abordagem da pesquisa autobiografica foi eleita por me permitir
problematizar as dimensdes simbolicas, sociais e subjetivas do “universo disfémico” a partir de
uma experiéncia particular. Gaguinho, como o seu nome infere, ¢ como eu sou, uma pessoa

gaga ou, como apresenta a literatura médica, uma pessoa disfémica.
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A gagueira, ou disfemia, ¢ uma condicao de fala que afeta milhdes de pessoas em todo
o mundo e se caracteriza pela interrup¢do involuntaria na fluéncia verbal, como repeti¢des,
bloqueios e prolongamentos na fala. Embora seja uma condicado amplamente reconhecida, a
pessoa disfémica enfrenta diariamente desafios profundos e muitas vezes invisiveis, tanto no
ambito pessoal quanto social. No modelo de sociedade que vivemos, onde a comunicagdo eficaz
(sem pausas, sem interrupcdes, fluente) é um requisito fundamental, as pessoas com gagueira
frequentemente se deparam com estigmas' e preconceitos® que impactam sua autoestima e seu
senso de pertencimento. Ja adianto que no ambiente educacional, essa invisibilidade ¢ ainda
mais acentuada pela falta de politicas (inclusive as formativas) inclusivas para preparar
profissionais e escolas para o trato com as especificidades dessa condigdo, que muitos € muitas
estudantes e profissionais da educagdo apresentam.

Considerando a existéncia de unanimidade, para a referéncia a pessoa que gagueja, optei
pelo termo disfemia. Sou disfémico e ‘“vivi, vivo e viverei — sobrevivi, sobrevivo e
sobreviverei” com as marcas dos estigmas resultantes das diversas formas de bullying, da
violéncia que o “apelido” (alcunha) “gagueira e gago” tem perpetuado de modo objetivo e
subjetivo sobre a minha trajetoria, pessoal e profissional, e das pessoas que convivem com o
transtorno da fluéncia da fala - das pessoas gagas.

Num estado e sociedade democraticos, a luta ¢ pela transformacdo individual e dos
contextos sociais, politicos e culturais com vistas a erradicacao de toda forma de preconceito e
discriminacdo® quanto aos que niio se enquadram nos padrdes estabelecidos como “normais”.
Aposto que, quando toda forma de diferenca for realmente admitida e ndo for tratada como
sindbnimo de diferente, e isso inclui pessoas com multiplas manifestagdes na formagao
biologica, genética, psicologica e sociocultural, finalmente chegaremos a um modelo justo de
sociedade. Para i1sso, necessitamos entender como a no¢ao ¢ o medo do anormal foram

produzidos historicamente.

! Segundo Goffiman (1981), a sociedade estabelece distingdes entre sujeitos considerados “tipicos” (normais) e
“atipicos”. Os primeiros tendem a estigmatizar, enquanto os segundos sao alvos do estigma. Este ¢
compreendido como uma classificagdo negativa baseada em um atributo ou marca que reduz o individuo a
“uma pessoa estragada e diminuida” (p. 6), comprometendo sua participagdo plena na vida social. Tal processo
opera por meio de expectativas normativas que regulam modos de ser e de se relacionar; quando o individuo
ndo corresponde a essas expectativas, tem sua poténcia socialmente diminuida, o que restringe suas
possibilidades de existéncia.

2 Para Gordon Allport (1954), o preconceito é entendido como uma atitude negativa ou hostil dirigida a um
individuo ou grupo com base em caracteristicas generalizadas e inflexiveis.

3 Discriminagdo € qualquer distin¢do, exclusdo, restri¢do ou preferéncia baseada em caracteristicas como raga, cor,
sexo, lingua, religido, opinido politica, origem nacional ou social, condi¢do econdmica ou qualquer outra, que
tenha o propoésito ou efeito de anular ou prejudicar o reconhecimento, gozo ou exercicio, em igualdade de
condigdes, dos direitos humanos e liberdades fundamentais.
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A grande familia indefinida e confusa dos "anormais", que amedrontara o fim
do século XIX, ndo assinala apenas uma fase de incerteza ou um episédio um
tanto infeliz na historia da psicopatologia; ela foi formada em correlagdo com
todo um conjunto de instituigdes de controle, toda uma série de mecanismos
de vigilancia e de distribuicao; e, quando tiver sido quase inteiramente coberta
pela categoria da "degeneragdo", dara lugar a elaboracgdes tedricas ridiculas,
mas com efeitos duradouramente reais (Foucault, 2002, p. 413).

Na citagdo referida, o filésofo Michel Foucault (2002) observa que, de forma correlata
ao aparecimento de determinados sentidos construidos sobre a anormalidade, foram sendo
constituidas no¢des de normalidade, ou seja, as nogdes de anormalidade e normalidade nao
apenas surgem em um mesmo periodo histérico, mas ambas vao se constituindo mutuamente
em uma relacdo de imanéncia, pois cada uma delas justifica a existéncia da outra.

No contexto da formagdo moderna, tempo estudado pelo autor anteriormente referido,
a emergéncia da escola, como instituicdo social, se constituiu como um espago para a
modelagao das identidades e de normalidades. A partir da 16gica moderna e colonial, ela define
quem pode falar, de que modo e sob quais condi¢des determinadas certos discursos sdo
legitimados. Nesse contexto, sujeitos que ndo se enquadram no padrdo hegemoénico de
normalidade — como a pessoa disfémica — experimentam um constante sentimento de nao
pertencimento. Sua voz, atravessada pela disfluéncia, € muitas vezes silenciada, corrigida ou
traduzida por outros, evidenciando o modo como a institui¢cao escolar regula a existéncia através
do controle da fala e da performance comunicativa.

O ndo pertencimento, portanto, ndo € apenas uma experiéncia individual de
inadequagdo, mas o efeito de um dispositivo politico e epistemoldgico que transforma a
diferenga em déficit e que produz efeito em toda um segmento populacional. Quando a fala do
sujeito disfémico € corrigida, interrompida ou substituida, nao € apenas a sua voz que se silencia
— ¢ o direito de existir como diferenga que ¢ negado; ¢ a sua vida silenciada. Em outras
palavras, o ndo pertencimento é o nome sensivel do epistemicidio* cotidiano que se repete na
escola: um espago que, ao ser indicada como aquela que dd voz a todos, continua,

paradoxalmente, a decidir quais vozes sdo dignas de serem ouvidas.

4 “O epistemicidio é, para além da anula¢do e desqualifica¢do do conhecimento dos povos subjugados, um
processo persistente de produgdo da indigéncia cultural: pela negagdo ao acesso a educagdo, sobretudo de
qualidade; pela produgdo da inferiorizacgdo intelectual; pelos diferentes mecanismos de deslegitimagdo do
negro como portador e produtor de conhecimento e de rebaixamento da capacidade cognitiva pela caréncia
material e/ou pelo comprometimento da autoestima pelos processos de discriminag¢do correntes no processo
educativo. Por isso, o epistemicidio fere de morte a racionalidade do subjugado ou a sequestra, mutila a
capacidade de aprender” (p. 97, 2005.).
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Ao refletir sobre a “grande familia indefinida e confusa dos anormais”, Foucault (2002,
p. 413) evidencia que as classificagdes de anormalidade sdo construgdes historicas, e ndo
esséncias naturais. Elas surgem da relacao entre discursos cientificos e institui¢des de controle,
como a escola, o hospital e a prisao, que operam pela vigilancia e pela corre¢ao dos corpos.
Quando transportamos para a andlise da experiéncia autobiografica da pessoa disfémica, a
leitura foucaultiana permitiu-me compreender que a gagueira, muitas vezes interpretada como
desvio individual ou deficiéncia da fala, ¢ também um efeito das normas sociais e linguisticas
que definem o que € e quem fala bem.

Assim, no processo de criacdo da pesquisa, os varios didlogos com as minhas
orientadoras, outras docentes e as leituras e reflexdes que realizamos, foi possivel chegar a
pergunta pelos desafios que pessoas disfémicas®, enfrentaram e enfrentam na sociedade, na
escola e, em particular, na Educacdo em Ciéncias.

Ela — a pergunta - foi tecida e se tornando o nosso guia de investigacao. Esta pergunta
foi emergindo a medida que a ideia do "des-existir", como processo de marginalizacdo social e
da falta de acolhimento educacional, em minha historia de vida foi tomando assento e lugar
com as leituras e conversas no processo de orientagdo € mesmo com a banca de qualificagao.
Entendi no processo que problematizar o apagamento socioeducacional da pessoa/estudante
disfémico(a), no contexto educacional (em geral) e na educag¢io em ciéncias da escola (em
particular), era a tarefa que me dispus a realizar na minha pesquisa de mestrado.

No texto que levei para a banca de Qualificagdo, as Professoras doutoras Elenita
Pinheiro de Queiroz Silva e Suzane Bezerra de Franga me desafiaram a pensar na relagao do
texto com a Educacdo em Ciéncias, pois ele ainda ndo deixava essa interligagdo explicita, e,
para clas, esta era uma questdo fundamental uma vez que era um pos-graduando vinculado a
Linha de Pesquisa em Educacao em Ciéncias e Matematica. O primeiro desafio foi entender o
que ¢ afirmado como Educacao em Ciéncias. Para isso, fui em busca de pesquisas ja realizadas
na Linha, e sob a conducdo das minhas orientadoras, Profas. Elenita e Daniela, tomei para
leitura a tese de Camila Rocha Cardoso (2022), que me colocou em contato com a seguinte

proposi¢ao:

5 Optei pela expressdo pessoa disfémica (e ndo "pessoa com disfemia") por considerarmos que a alteragdo na
fluéncia da fala, popularmente conhecida como gagueira, ¢ um traco da fala ¢ uma caracteristica da
comunicagdo do individuo, e ndo uma condi¢do que a pessoa "possui tendo poder sobre o seu ritmo" ou da qual
"padece e deva ser objeto de sofrimento em razdo dela". Essa escolha se alinha com o movimento de
desestigmatizacdo, priorizando a pessoa em sua integralidade e utilizando a disfemia como um adjetivo
descritivo, semelhante a adogdo do termo de “pessoa com” como ser coubesse a pessoa portar ou néo a seu bel
prazer ser “possuidor” ou “portador” desta condig¢@o, buscando assim ao utilizar pessoa disfémica, busco o
reconhecimento da diversidade comunicativa (em contraste com o modelo que foca na doenga).
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(...) a educag@o em ciéncias, como conhecimento escolar, visa a promogao da
educacgdo cientifica. Esta, por sua vez, ¢ um processo de formagdo como
emancipag¢do do individuo, que a partir do da compreensdo do conhecimento

\

cientifico, dos fendmenos da natureza, das questdes relativas a ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e ao ambiente, se empodera, e, assim, assegura melhor
condig¢do de vida (p.25).

Ao considerar o entendimento de Cardoso (2022) sobre a Educacdo em Ciéncias,
compreendo-a ndo apenas como um campo de transmissao de conteudos cientificos, mas como
um espaco de formacdo emancipatoria. Quando a autora afirma que a educacao cientifica
possibilita ao individuo “compreender o conhecimento cientifico, os fendmenos da natureza, as
questdes relativas a ciéncia, a tecnologia, a sociedade e ao ambiente” para assim se empoderar
e garantir melhores condigdes de vida, ela aponta para uma dimensao politica e humana das
Ciéncias na escola — uma educagdo que ultrapassa a dimensdo técnica e se torna uma
ferramenta de leitura critica do mundo ¢ de afirmacao de existéncias.

Nesse sentido, pensar a Educa¢do em Ciéncias sob a perspectiva da pessoa disfémica ¢
tensionar o proprio ideal emancipatério que Cardoso propde. Se a educagdo cientifica busca
promover autonomia, criticidade e empoderamento, como este processo ocorre — ou deixa de
ocorrer — quando o sujeito ¢ interpelado pela diferenga, pela gagueira, pela ndo fluéncia da
fala, em um contexto escolar ainda fortemente marcado por légicas de normalizacdo e
exigéncias de desempenho comunicativo?

A experiéncia disfémica na Educa¢do em Ciéncias pode revelar as contradigdes entre o
discurso da emancipagdo e as praticas de exclusao que perpassam o cotidiano escolar. Muitas
vezes, a propria possibilidade de “compreender” e “expressar” o conhecimento cientifico ¢
mediada por estruturas que silenciam, constrangem ou deslegitimam o sujeito que fala
diferente; o sujeito que gagueja.

Por outro lado, ao narrar-se e inscrever-se nesse espaco, o sujeito disfémico promove
uma re-existéncia — um gesto de resisténcia e de reinvencao de si. A partir de sua trajetoria,
torna-se possivel ressignificar a Educacdo em Ciéncias como campo de encontro entre o saber
e a diferenca, entre o discurso cientifico e as multiplas formas de dizer e de existir. Assim, a
emancipac¢ao proposta por Cardoso (2022) ganha uma dimensao mais ampla: ndo se trata apenas
de compreender os fendmenos naturais, mas de compreender-se como sujeito de direito ao

dizer, ao conhecer e ao existir na diferenca.
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Ainda que a interdisciplinaridade seja um discurso que esta sempre circulando
na Educag¢éo em Ciéncias, Silva e Cicillini (2009) afirmam que no espaco da
escola e no ensino das ciéncias da natureza, em geral, estamos distantes de
materializa-la. Nao que ndo seja possivel, mas essas autoras, ancoradas em
Félix Guattari (1992), defendem que ¢é preciso um novo estilo de atividade,
novos valores, que reinventem a democracia, que estimulem o espirito
coletivo e para isso € preciso romper com o padrdo que corrompe nosso
intelecto e nossa sensibilidade (Cardoso, 2022, p.30).

Ainda que a interdisciplinaridade figure constantemente nos discursos e politicas
voltadas a Educacao em Ciéncias, sua efetivagdo no cotidiano escolar permanece como um
desafio. Silva e Cicillini (2009), conforme destacado por Cardoso (2022), apontam que, no
espaco da escola e particularmente no ensino das Ciéncias da Natureza, ainda estamos distantes
de materializa-la. Tal distancia ndo decorre de uma impossibilidade, mas de um conjunto de
condi¢gdes historicas e institucionais que limitam as praticas educativas a um modelo
fragmentado de conhecimento, sustentado por hierarquias disciplinares ¢ modos de pensar que
separam razao e sensibilidade, ciéncia e experiéncia, sujeito e mundo.

As autoras, inspiradas em Félix Guattari (1992), defendem que a interdisciplinaridade
exige mais do que uma reorganizagdo curricular ou a criacao de projetos pontuais: requer um
novo estilo de atividade, fundado em novos valores capazes de reinventar a democracia e o
espirito coletivo. Isso significa romper com o padrdo hegemdnico que “corrompe nosso
intelecto e nossa sensibilidade” (Cardoso, 2022, p. 30), um padrao que restringe o conhecimento
a uma racionalidade técnica e utilitarista, desconsiderando as dimensdes afetivas, éticas e
estéticas da vida escolar.

As autoras indicam, com as leituras que realizam de Felix Guattari, um modo de pensar
a educagdo como territério de invencdo e de resisténcia, no qual seja possivel construir
micropoliticas da sensibilidade que reencantem o ato educativo e o devolvam a sua dimensao
humana e criadora.

Sob essa perspectiva, a Educagdo em Ciéncias pode configurar-se como uma postura
ético-estética politica diante do conhecimento e da diferenga. No campo da inclusdo, essa
mudanga de postura ¢ fundamental, pois implica reconhecer que os processos de ensino e
aprendizagem, nas Ciéncias e em outros campos disciplinares, ndo se ddo em um terreno neutro,
mas em um espago permeado por corpos, vozes ¢ subjetividades diversas. A escola, quando
pautada por padrdes de normalidade e desempenho, tende a invisibilizar ou silenciar os sujeitos
que escapam ao modelo esperado de fluéncia, rapidez e produtividade — entre eles, a pessoa

disfémica.



22

No caso da pessoa com gagueira, a dificuldade de fala é frequentemente interpretada
como um déficit, algo a ser superado ou corrigido, o que evidencia 0 modo como o padrio
normativo da linguagem opera como um dispositivo de exclusdo. A Educacao em Ciéncias € o
ensino de Ciéncias, que deveriam ser espago de didlogo e construcao coletiva do saber, muitas
vezes reproduz essa logica excludente ao privilegiar formas de expressdo uniformes e lineares,
desconsiderando o valor epistemologico da experiéncia ¢ da singularidade.

Deste modo, a Educacdo em Ciéncias e o ensino de Ciéncias, quando compreendida
como pratica de abertura e de escuta, pode funcionar como um gesto de resisténcia— um modo
de reconhecer a diferenca como poténcia para atirmar outras possibilidades de existir, falar e
aprender.

Dessa maneira, defendo, ao longo da dissertagdo, que o apagamento socioeducacional
da pessoa/estudante disfémico(a) ganha contornos particulares no campo da Educag¢do em
Ciéncias. Nele, tanto o apagamento quanto o “des-existir” sdo revelados pela for¢a conferida
pela institui¢ao escolar moderna aos padroes de normalidade da ciéncia médica e da ciéncia
escolar. Nesta dissertagdo, o termo "des-existir" visa descrever o fendmeno da invisibilidade da
pessoa disfémica, que muitas vezes ¢ desconsiderada em sua pluralidade e complexidade, sendo
estigmatizada e excluida de uma participacdo plena na vida social.

Por conseguinte, o “des-existir” da pessoa disfémica, no contexto educacional, se refere
ao fato de que a sua condigdo, embora presente, muitas vezes ndo ¢ reconhecida ou
compreendida pelos educadores e pelas educadoras.

Devendo ser considerado que este fenomeno tende a agravar o isolamento social e a
exclusdo académica dos estudantes afetados, tornando a escola um ambiente potencialmente
hostil para quem sofre desta condi¢do. Principalmente pelo fato de que a sociedade, em sua
maioria, contribui para o “des-existir” da pessoa disfémica ao invisibiliza-la, devido a
preconceitos e estigmas associados a gagueira ou mesmo por simplesmente ignorar sua
existéncia. Quando muito as pessoas que gaguejam sao percebidas quando sdo objeto de piadas
e chistes.

[...] temos o direito de ser iguais, sempre que a diferenga nos inferioriza; temos
o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza. Dai a
necessidade de uma igualdade que reconhega as diferengas e de uma diferenca
que ndo produza, alimente ou reproduza as desigualdades. [...] (Santos, 2006,
p- 316).
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A proposi¢do de Santos (2006, p.316), ao afirmar que “temos o direito de ser iguais,
sempre que a diferenga nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade
nos descaracteriza”, convoca a problematizagdo das formas pelas quais as instituigdes, entre
elas a escola, produzem e reproduzem desigualdades sob o discurso da igualdade formal. Essa
reflexdo revela-se especialmente fecunda para a compreensdo das experiéncias da pessoa
disfémica no contexto educacional, pois evidencia a tensdo entre a imposi¢do de normas de
homogeneizagao e a necessidade de reconhecimento das singularidades.

No campo da linguagem, a exigéncia da fluéncia como critério de normalidade opera
como um dispositivo de poder que hierarquiza modos de falar e, consequentemente, modos de
existir. Nessa perspectiva, a gagueira ¢ frequentemente deslocada do campo da diferenga para
o da deficiéncia, reduzida a l6gica do déficit e da correcao.

Conforme problematiza Skliar (2003; 2012), a escola moderna tende a conceber a
diferenca como desvio em relagdo a uma norma hegemoénica, o que reforga processos de
exclusdo simbolica e epistemoldgica. Diante disso, a narrativa autobiografica desponta como
um gesto €tico, politico e epistemoldgico de reconfiguracdo de si: ao narrar-se, o sujeito
disfémico reinscreve sua experiéncia na trama discursiva, produzindo sentidos que escapam ao
olhar patologizante.

Tal movimento, como sugere Larrosa (2002), ndo apenas atribui significado a
experiéncia, mas também a converte em conhecimento, instaurando uma pedagogia do sensivel
e do singular. Assim, a luz de Santos (2006), reconhecer a diferenca ndo significa cristalizar
identidades, mas instaurar uma igualdade substantiva, fundada na legitimidade da diversidade
das vozes e dos modos de enunciaciao que habitam o espacgo escolar.

A frase "O ‘Des-Existir’ da Pessoa disfémica" cria como metafora a luta constante que
muitas pessoas com gagueira enfrentam, fazendo-nos refletir sobre a dificuldade continua
enfrentada por quem gagueja, sugerindo que ela ¢ algo com que se lida cotidianamente.

Além disso, ao utilizar essa construgdo, procuro fazer uma critica social ou trazendo a
tona a ideia de que a gagueira, embora seja uma condi¢ao humana real e frequente, muitas vezes
¢ negligenciada, subestimada e/ou estigmatizada pela sociedade, de forma similar a outras
dificuldades cotidianas que passam despercebidas ou ndo recebem a devida atengdo. Assim,
utilizei dessa metafora para dar visibilidade, ao utilizar de ironia, a experiéncia de quem gagueja
e ao desafio de cotidianamente tentar ser reconhecido quanto a vivenciar essa condi¢ao de forma

quase que solitaria.
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Ao adotar essa abordagem, ndo apenas pretendi explorar um aspecto da minha propria
identidade, vivéncia e experiéncia de vida, mas também levantar questdes fundamentais sobre
inclusdo, visibilidade e representagdo da pessoa disfémica no campo educacional. A partir do
exposto, apresento de modo sistematizado as perguntas € os objetivos da pesquisa da qual
resulta este texto dissertativo: Que sentidos emergem quando o sujeito disfémico reinscreve
sua propria voz e trajetdria no campo da Educacdo em Ciéncias, tensionando os ideais de
fluéncia, racionalidade e desempenho, ou dito de outro modo, de que forma a reflexdo sobre o
“universo disfémico” pode contribuir para a construgdo de uma Educagdo em Ciéncias
inclusiva, sensivel e emancipatoria, que reconheca a diferenga como poténcia formativa?

Decorrentes das perguntas de pesquisa, foram tragados os seguintes objetivos: Geral:
explorar, pela narrativa autobiografica, as formas de des-existir e re-existir — recuperar
presenca, voz ¢ agéncia no espago educacional ¢ da Educacdo em Ciéncias. Os objetivos
especificos foram: 1- descrever, a partir da narrativa autobiografica, o processo de “des-existir”
de uma pessoa disfémica no contexto educacional, em geral, e na Educa¢do em Ciéncias, em
particular; 2- apresentar, pela narrativa, a presen¢a ou auséncia de discursos cientificos,
pedagodgicos e sociais, que negligenciam e contribuem [ou ndo] para a invisibilizagdo e
estigmatizagdo da pessoa disfémica na escola e na Educagdo em Ciéncias; 3- indicar as
potencialidades para uma escola e Educacdo em Ciéncias inclusivas, que reconhegam a
diferenga e potencializem a emancipagdo e a inclusdo de pessoas disfémicas.

A justificativa deste estudo nasce da necessidade de dar visibilidade a experiéncia da
pessoa disfémica na escola e na sociedade, mostrando que a gagueira nao ¢ apenas um problema
a ser corrigido, mas uma dimensao de identidade, existéncia e aprendizado.

A presente dissertagdo busca contribuir para que educadores, gestores ¢ formuladores
de politicas educacionais reconhegam a singularidade da fala e do aprendizado, promovendo
praticas inclusivas, acolhedoras e emancipatdrias. Ao refletir sobre minha trajetoria, percebo
que a educacdo em Ciéncias, ao se abrir para a diversidade de vozes e ritmos, pode se tornar
espaco de escuta, construgdo coletiva e valorizagdo da diferenca.

Essa escolha revela o compromisso com uma reflexdo sobre as lacunas do sistema
educacional em relagdo as especificidades de alunos e de alunas que apresentam diferentes
formas de comunicacdo. Deste modo, este trabalho pode contribuir significativamente para
ampliacdo do debate da inclusdo e das diferengas no campo da educagdo, em geral, e da
Educagdo em Ciéncias em particular, e, quica possa ser fonte para constru¢do de politicas

publicas ainda mais atentas as diversidades de existéncias.
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Nesse sentido, escrever e narrar a minha experiéncia gaguejante constituiu-se como um
ato politico e epistémico: ao entrar em contato com as minhas lembrangas e memorias de dor e
de exclusdo em discurso, pude me deslocar ¢ me descolar da norma que silencia(va),
reinscrevendo a minha voz no campo do possivel. Na pesquisa, esse movimento tornou-se
possivel quando pude aproximar as leituras e quadros tedricos em didlogo com as minhas
experiéncias, as minhas narrativas. Neste sentido, defendo que a experiéncia de si nunca esta
descolada da experiéncia do outro ou da experiencia coletiva (Josso, 2010).

Minha autobiografia disfémica, portanto, ndo apenas testemunha a violéncia das praticas
normalizadoras descritas por Foucault (2002), mas desafia o proprio regime de verdade que
sustenta a ideia de fluéncia como medida de normalidade. Com o autor entendo que ao narrar-
se, o sujeito desfaz a fronteira entre o normal e o anormal, entre o erro e a existéncia —
reinscrevendo-se como presenca legitima no espago educativo e discursivo.

Por meio de leituras e pesquisas, que eu ja vinha realizando, por curiosidade sobre minha
condicao disfémica, mesmo antes de iniciar o mestrado e inclusive durante a escrita desta
dissertacdo, pude perceber que a gagueira ainda € pouco abordada nos curriculos de formagao
de futuros(as) educadores(as). Deste modo ao escolher o tema, pretendi ndo apenas preencher
uma lacuna na pesquisa educacional, mas também sensibilizar os(as) futuros(as) e ja
educadores(as) sobre a importancia da diversidade ¢ da inclusdo da pessoa disfémica nos
processos de pesquisa e nos contextos formativos — na escola da educagdo basica e na
universidade.

Por fim, a dissertagdo encontra-se organizada da seguinte forma: na Introducio,
apresento a contextualizagdo da pesquisa, a problematica, a questdo investigativa, os objetivos
¢ a justificativa do estudo; no Episédio 1 — "O Ser Disfémico (A Pessoa que Gagueja)",
constituido pelos topicos 2.1 Disfemia e 2.2 Particularidades da Pessoa Disfémica, discuto os
referenciais oriundos dos campos da Medicina e da Psicologia acerca da disfemia,
estabelecendo as bases conceituais que sustentam a compreensdo da pessoa disfémica e
problematizando discursos cientificos que historicamente contribuiram para sua caracterizagao
e, por vezes, para processos de estigmatizacao e invisibilizagao; no Episédio 2 — "Trilhando
Caminhos: A Jornada Metodologica na Construcio da Minha Autobiografia', apresento
os fundamentos tedrico-metodologicos da pesquisa autobiografica e justifico a narrativa de si
como procedimento de producdo de conhecimento e de andlise da experiéncia vivida; 4. no
Episdédio 3 — "Entre as Palavras e os Siléncios: O desafio de escrever sobre minha historia
na gagueira e na invisibilidade", desenvolvo a nogao de "des-existir" como categoria

analitica da pesquisa, articulando-a as minhas narrativas autobiograficas e aos discursos
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cientificos, pedagogicos e sociais que produzem a invisibilizagdo, o silenciamento e a
estigmatizacao da pessoa disfémica nos contextos educacional e, particularmente, da Educagao
em Ciéncias; no Episodio 4 — "O desafio de ndo des-existir", por meio de minicontos
autobiograficos, descrevo o processo de "des-existir" vivenciado ao longo da minha trajetéria
escolar, académica e profissional, evidenciando como préticas e discursos presentes na escola
¢ na Educa¢do em Ciéncias contribuiram para experiéncias de exclusdo, ao mesmo tempo em
que revelo movimentos de resisténcia e de re-existéncia construidos diante dessas vivéncias;
no Episodio 5 — "O retorno aos estudos depois de 29 anos'", analiso meu retorno a vida
académica como discente e pesquisador, compreendendo esse percurso como um processo de
ressignificagdo da minha existéncia e de afirmacdo da narrativa autobiografica como pratica
emancipatoria. Nesse episodio, também discuto as potencialidades de uma escola e de uma
Educagdao em Ciéncias comprometidas com a inclusdo, o reconhecimento das diferengas ¢ a
valorizagdo da pluralidade dos modos de falar, aprender, ensinar e existir; e, por fim, no
Episodio Final — Consideragdes Finais, retomo os objetivos da pesquisa e apresento uma
sintese analitica das narrativas produzidas, evidenciando como o estudo permitiu compreender
os processos de "des-existir" e "re-existir" da pessoa disfémica, problematizar os discursos que
sustentam sua invisibiliza¢do e indicar possibilidades para a construgdo de praticas educativas

mais inclusivas, democraticas e emancipatérias no campo da Educa¢do em Ciéncias.
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2. EPISODIO 1. O SER DISFEMICO (A PESSOA QUE GAGUEJA)

Figura 2 - Porky Pig Looney Tunes Cartoon

/; SER Di-di-disfémic/o—\.

(a pessoa que-que- \
\ que ga-ga-ga-
gagueja)!

Fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

Na variabilidade da gagueira reside a sua complexidade. Cada pessoa que
gagueja, o faz de forma tinica e inimitavel. Se cada individuo usa a linguagem
de forma unica e criativa, de acordo com suas possibilidades fisicas, sociais,
culturais, psicologicas, educacionais e econdmicas, essa regra de
dinamicidade e funcionalidade também vale para quem gagueja. A unicidade
do uso da linguagem fluente e, consequentemente, da linguagem gaguejada,
dificulta a compreensdo deste disturbio, permitindo inferéncias sobre ele
compativeis com os paradigmas de quem o analisa (Bohnen, 2009, p.31).

A complexidade da gagueira esta justamente em sua variabilidade: cada pessoa que
gagueja o faz de uma maneira Uinica, com caracteristicas que sdo, de certo modo, inimitaveis.
Isso significa que a gagueira ndo pode ser tratada de forma uniforme, pois ela se manifesta de
acordo com uma série de fatores intrinsecos e extrinsecos que sdo exclusivos de cada pessoa.
Por ser disfémico e ter conhecido e convivido com outros disfémicos, foi-me possivel observar,
assim como bem destaca Bohnen (2009), que a disfemia tem suas caracteristicas unicas
semelhantes a uma digital, cada disfémico tem suas particularidades, inclusive em seus
“trejeitos” nas ocasides que se manifesta as desconexdes que provocam a disfluéncia da
oralidade.

Razao pela qual é perceptivel o fato de que a autora sugere que, assim como a linguagem
fluente de um individuo ¢ influenciada por suas possibilidades fisicas, sociais, culturais,
psicoldgicas, educacionais e econdmicas, a linguagem gaguejada também sofre essas mesmas
influéncias. Ou seja, 0 modo como uma pessoa gagueja esta relacionado ndo apenas a sua
fisiologia, mas também ao contexto em que ela vive, as suas experiéncias, ao ambiente em que

foi educada, aos seus recursos socioecondmicos e até mesmo a sua saude mental.
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Cada um desses aspectos interage de forma dindmica, resultando em uma forma de
gagueira que € Unica para cada individuo. Além disso, a citacdo destaca a importancia de se
compreender essa singularidade na gagueira para evitar interpretacdes superficiais ou
reducionistas. Ao escrever que a forma de gagueira € unica, estou dizendo da singularidade da
gagueira, e aponto para ela no topico 2.1 deste texto. Muitas vezes, os paradigmas de andlise da
gagueira podem ser influenciados por preconceitos, estigmas ou concepgdes prévias de quem
observa ou estuda o fendmeno. Isso pode levar a inferéncias que nao refletem a real diversidade
e complexidade da experiéncia de quem gagueja. Ou seja, os modelos tradicionais ou os
estigmas sociais podem limitar a compreensdo do distirbio, ndo considerando a riqueza de
variaveis envolvidas.

O conceito de “dinamicidade” que Bohnen menciona sugere que a gagueira nao ¢ uma
condi¢do fixa e imutavel, mas algo que pode se manifestar de maneiras diferentes ao longo do
tempo, dependendo das circunstancias e do contexto. Isso implica que qualquer abordagem
terapé€utica ou de intervencao deve ser flexivel, adaptando-se as necessidades e particularidades
de cada pessoa que gagueja. Devendo ser considerada esta flexibilidade igualmente para o
contexto educacional quando se trata do como os educadores devem lidar com este publico.

Considerando Bohnen (2009) se deve perceber que a gagueira ndo deve ser vista apenas
como um distarbio a ser “corrigido”, principalmente no contexto educacional, esta condi¢ao
deve ser entendida como parte da experiéncia humana que estd intimamente ligada a uma série
de fatores complexos. A compreensdo e a abordagem desse fendmeno devem ser lida como
multifacetadas, considerando a totalidade do ser humano, com suas complexidades e
diversidades. Assim, além de saber da reflexao que o universo da produgdo académica apresenta
a respeito da disfemia ¢ preciso promover politicas publicas que também abarquem o contexto
educacional para a propaga¢do do cuidado e critérios justos de didlogo e abordagem da pessoa
disfémica em todos os espacos sociais — familia, trabalho, escola e outros, como lugar cidadao
e cidada, sujeitos de direitos que sao, em suas particularidades e singularidades.

Assim, apresento nos topicos que seguem o conceito de disfemia disseminado pela

Organiza¢ao Mundial da Saide (item 2.1) e as particularidades da pessoa disfémica (item 2.2).
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2.1. Disfemia

As descrigdes mais usadas ¢ aceitas na comunidade cientifica sobre gagueira
sdo as publicadas pela Organizacdo Mundial da Satide (OMS) e pela
Associagdo Psiquiadtrica Americana (APA). A OMS produz a Classificagao
Internacional de Doengas e outros Disturbios, conhecida como CID. Aversao
vigente da CID ¢ a 11.

Nessa nova descrigdo, a OMS reposiciona-se em relacdo a gagueira. Essa ¢
uma mudanga muito significativa, pois estd baseada nos novos conhecimentos
que as neurociéncias trouxeram para essa area de estudo. A nova descri¢do de
gagueira vai para um eixo principal, chamado de Eixo 06, que trata de trés
areas distintas: disturbios mentais, disturbios comportamentais ou distirbios
neurodesenvolvimentais. Esta tltima ¢ a area onde se encontrara o codigo
6A01, relativo aos distirbios desenvolvimentais da fluéncia da fala, como
gagueira e taquifemia (Bohnen, 2023).

Essa citagdo destaca um avanco significativo na compreensdo da gagueira dentro da
comunidade cientifica, especialmente no que se refere as atualizagdes mais recentes feitas pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS) na Classificagdo Internacional de Doencgas (CID), na
sua versdo 11. Essa atualizacdo reflete a evolu¢do do entendimento sobre a gagueira,
incorporando os avangos das neurociéncias e propondo um reposicionamento da gagueira
dentro de um novo eixo de classificagdao. Essa mudanga ¢ importante tanto para o diagndstico
como para as praticas clinicas relacionadas ao tratamento de distrbios de fluéncia da fala.

A gagueira, como fenomeno da fala, tradicionalmente era associada a disturbios
relacionados a dificuldades de comunicacdo ou comportamentais. Contudo, a versdo mais
recente da CID 11 aponta a gagueira, agora, para o Eixo 06, que ¢ dedicado a disturbios
neurodesenvolvimentais. Essa mudanca implica uma nova visdo, mais alinhada com o
entendimento contemporaneo de que a gagueira ndo pode ser simplesmente explicada por
fatores emocionais ou comportamentais, como se pensava anteriormente, mas estd muito mais
relacionada ao desenvolvimento neuroldgico da fluéncia da fala.

A CID 11 descreve gagueira assim:

Distirbio desenvolvimental da fluéncia da falaque ¢ caracterizado
por rupturas persistentes, frequentes ou pervasivas do fluxo da fala que surge
durante o periodo do desenvolvimento e esta fora dos limites das variagdes
normais esperadas para idade e nivel de funcionamento intelectual e resulta
em reducdo da inteligibilidade e afeta significativamente a comunicagdo. Pode
envolver repeti¢des de sons, silabas ou palavras, prolongamentos, quebra de
palavras, bloqueios, uso excessivo de interjei¢cdes e quebras abruptas e rapidas
da fala. Repare que nesta descricdo ndo tem a palavra gagueira. Tem a
expressdo “disturbio desenvolvimental da fluéncia da fala (DDFF) (Bohnen,
2022).
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A incorporagdo da gagueira como um distirbio neurodesenvolvimental indica que a
pesquisa cientifica, particularmente nas 4reas das neurociéncias e da psicologia do
desenvolvimento, tem revelado que as origens da gagueira estdo associadas a fatores
neurologicos e genéticos que afetam a capacidade do cérebro de coordenar de maneira fluente
a producao de fala.

Esse posicionamento da OMS também ajuda a contextualizar a gagueira como um
disturbio que se desenvolve ao longo do tempo, desde a infancia, podendo persistir até a vida
adulta, embora com caracteristicas e intensidades variadas entre os individuos.

A nova classificagao sugere que a gagueira deve ser entendida dentro de um espectro de
distarbios neurodesenvolvimentais, ao lado de outras condicdes como a taquifemia, um
distarbio caracterizado pela fala excessivamente rapida e com dificuldade de articulagdo.

Com isso, a compreensao do fendmeno da gagueira se expande, integrando
conhecimento de areas como as neurociéncias, que se concentram nos processos cerebrais e na
genética do desenvolvimento, e a psicologia do desenvolvimento, que analisa a forma como
esses fatores influenciam o comportamento e as capacidades comunicativas ao longo da vida.

Além disso, o fato de a gagueira agora ser abordada no contexto de distarbios
neurodesenvolvimentais também implica na necessidade de ajustes nas intervengdes
terapéuticas e nos modelos de tratamento.

Até entdo, o tratamento da gagueira era frequentemente abordado de maneira
comportamental ou psicologica, muitas vezes enfatizando o controle ou a modificagdo do
comportamento da fala, sem um foco tdo claro nas origens bioldgicas ou neurologicas do
problema. Com a nova classificacdo, isso deve incentivar abordagens mais holisticas e
interdisciplinares, que considerem as interagdes entre o desenvolvimento cerebral, a
experiéncia social e os aspectos comportamentais da fala.

Em resumo, a mudanca na classificacdo da gagueira pela OMS, com o reposicionamento
da condigdo para os disturbios neurodesenvolvimentais, reflete um avango importante nas
pesquisas sobre a origem e a natureza dessa condi¢@o. Esse reposicionamento contribui para
uma compreensao mais precisa e fundamentada, permitindo uma abordagem mais informada,
tanto para o diagnostico quanto para o tratamento da gagueira, além de promover uma visao
mais inclusiva e respeitosa sobre as dificuldades enfrentadas pelos individuos que convivem

com esse disturbio.



31

O DSM V*(2014) assim descreve gagueira:

Disturbio de Fluéncia Iniciado na Infancia (Gagueira) é um distirbio nos
padroes normais de fala e fluéncia que interfere com o desempenho
normal. Interrup¢des na fluéncia normal e no padrio de tempo da fala
(inadequado para a idade do individuo), exemplificado por ocorréncias
repetidas de uma ou mais dos seguintes: repeticdes sonoras e silabicas,
prolongamentos sonoros, interjei¢des, palavras quebradas (rupturas dentro de
uma palavra), bloqueio audivel ou silencioso (lacunas preenchidas ou nao
preenchidas na fala), circunlocugdes (substituicdes de palavras para escapar
de palavras desafiadoras), palavras formadas com uma sobrecarga de tensdo
fisica, repeti¢des de palavras inteiras monossildbicas. As duas organizagdes
internacionais citadas sugerem nomes similares: Disturbio da Fluéncia da Fala
Iniciado na Infancia (gagueira) e Distirbio do Neuro-desenvolvimento da
Fluéncia da Fala (Bohnen, 2022).

A descri¢do da gagueira no DSM-V (2013) como "Distarbio de Fluéncia Iniciado na
Infancia" oferece uma visdo abrangente e detalhada das manifestagdes dessa condigdo,
caracterizando-a como uma disfunc¢ao nos padrdes normais de fala e fluéncia. Ao descrever a
gagueira de forma mais técnica, 0 DSM-V destaca como as interrupcdes na fluéncia da fala
podem interferir no desempenho de comunicagdo normal de uma crianca, levando a
dificuldades significativas na expressao verbal, que podem afetar a vida social, escolar e

emocional do individuo.

r

O termo "interrupcdes na fluéncia normal" € central para a compreensdo da gagueira,
pois reflete o aspecto essencial do distarbio: a dificuldade em manter um ritmo ¢ fluxo continuo
na fala. Essas interrup¢des podem se manifestar de diferentes maneiras, e 0 DSM-V detalha
algumas das mais comuns:

Repeticdes sonoras e silabicas: A repeticdo de sons ou silabas ¢ um dos sintomas mais
evidentes da gagueira, em que a pessoa pode repetir a primeira silaba de uma palavra
(por exemplo, "ma-ma-ma-maga").

Prolongamentos sonoros: Refere-se ao alongamento excessivo de uma vogal ou consoante
dentro de uma palavra (exemplo: "sssssssssol").

Interjeicdes: A insercao de palavras ou sons (como "ah", "hum", "bem") durante a fala para
preencher pausas ou dar tempo para o cérebro processar a continuidade da fala.

Palavras quebradas (rupturas dentro de uma palavra): Sdo bloqueios em palavras,
interrompendo a fluidez delas, como se a pessoa estivesse "quebrando" a palavra ao
meio (exemplo: "car-rrrrro").

Bloqueios audiveis ou silenciosos: Sdo pausas, que podem ser audiveis (um som de
bloqueio) ou silenciosas, que interrompem o fluxo da fala.

Circunlocugdes: Sao tentativas de evitar palavras ou sons dificeis, substituindo-os por
expressdes mais simples ou descritivas.

Palavras formadas com sobrecarga de tensdo fisica: Refere-se ao esforgo excessivo
(fisicamente visivel) para pronunciar uma palavra.

Repeticdes de palavras inteiras monossilabicas: Repetir uma palavra curta, como "sol",
varias vezes ao tentar dizer algo.

% American Psychiatric Association (APA). Manual diagnostico e estatistico de transtornos mentais: DSM-5. 5.
ed. Porto Alegre: Artmed, 2014.
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Essas interrup¢des sdo tipicamente inadequadas para a idade da crianca, com
caracteristicas que ndo sdo observadas de maneira tdo pronunciada em outros individuos da
mesma faixa etéria.

Em termos de diagnéstico, 0o DSM-V também se alinha com uma concepgao moderna
de que a gagueira pode estar relacionada ao neurodesenvolvimento, como sugerido por
organizagdes internacionais. Nesse sentido, além do termo "Disturbio de Fluéncia Iniciado na
Infancia", a condi¢do pode ser entendida também como um "Distirbio do
Neurodesenvolvimento da Fluéncia da Fala". Isso se deve a crescente evidéncia de que a
gagueira tem uma base bioldgica e genética. Esse ponto de vista enfatiza que a gagueira ndo ¢
simplesmente um problema social ou emocional, mas sim um distarbio relacionado a fatores
no desenvolvimento do sistema nervoso, incluindo diferencas na forma como o cérebro
processa a fala.

Razao pela qual, os(as) profissionais de saide mental e os(as) educadores devem estar
atentos a possivel sobrecarga emocional e social que a gagueira pode causar. As criancas com
gagueira frequentemente enfrentam estigmatizacdo, isolamento social e até dificuldades
académicas, o que pode afetar sua autoestima e desenvolvimento emocional. Deste modo,
pensar as formas de alfabetizacdo e letramento, da educagdo infantil ao ensino superior desta
comunidade se faz de extrema importancia e urgéncia.

O DSM-V descreve a gagueira como um disturbio de fluéncia da fala, focando nas
interrupcdes da fala que comprometem a comunicagdo natural da crianga. A integragao do
conceito de "distarbio do neurodesenvolvimento" sugere uma compreensao mais profunda de
que a gagueira envolve fatores bioldgicos e de desenvolvimento do cérebro. O tratamento
envolve abordagens fonoaudiolédgicas e psicoldgicas, com foco em melhorar a fluéncia da fala
e reduzir o impacto social e emocional do disturbio.

A gagueira pode ser classificada em trés subgrupos: neurogénica, psicogénica
¢ idiopatica ou do desenvolvimento. A primeira ¢ derivada de um dano
cerebral de origem vascular ou traumatica ¢ a segunda advém da ocorréncia
de um evento psicologico identificavel ou se associa a quadros psiquiatricos.
Ja a gagueira do desenvolvimento ¢ definida como o resultado de uma
disfun¢do do sistema nervoso central, com base genética, que aparece no
periodo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, entre 18 meses e sete
anos de idade. Esse subtipo € encontrado em 80% dos casos de gagueira que
sdo diagnosticados na infancia, sendo que 20% destes casos se tornam
cronicos (Silva et al, 2015, p. 261).
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A gagueira enquanto disturbio da fala pode se manifestar, segundo Silva et al (2015,
p.261) de diversas formas e tem diversas causas. A classificacdo da gagueira em trés subgrupos
- neurogénica, psicogénica e idiopatica (ou do desenvolvimento) - oferece uma compreensao
mais detalhada sobre suas origens e os contextos em que ocorre. Cada uma dessas categorias se
refere a um tipo distinto de origem e mecanismo que provoca a dificuldade na fluéncia da fala.

1. Gagueira neurogénica: Este tipo estd relacionado a danos no sistema nervoso

central, que podem ocorrer por causas como lesdes traumaticas ou alteragdes vasculares,

como um acidente vascular cerebral (AVC). A gagueira neurogénica resulta de lesdes
especificas no cérebro que afetam as areas responsaveis pelo controle motor da fala,
resultando em dificuldades motoras na produgdo da fala. Como a origem ¢ um dano
cerebral, essa gagueira ¢ tipicamente observada em pessoas que ja sofreram lesdes
cerebrais ou doengas neuroldgicas.2. Gagueira psicogénica: A gagueira psicogénica,
por sua vez, esta associada a fatores emocionais ou psicoldgicos. Ela pode surgir apos
um evento psicologico identificdvel, como trauma emocional ou estresse intenso. Em
alguns casos, essa condicao também pode estar relacionada a quadros psiquiatricos
como transtornos de ansiedade ou depressdo. Aqui, o fator desencadeante ¢ uma

experiéncia emocional, e a gagueira pode ser vista como uma resposta ao estresse ou a

dificuldades psicologicas. Nesse tipo, a fala ndo ¢ afetada por um dano fisico no cérebro,

mas por um fator psicoldgico que impacta a fun¢do da comunicagdo.3. Gagueira do
desenvolvimento (ou idiopatica): A gagueira do desenvolvimento ¢ a forma mais
comum e ocorre principalmente entre criancas. Ela ¢ resultado de uma disfun¢ao no

sistema nervoso central, geralmente com uma base genética, e manifesta-se durante o

periodo de aquisicao e desenvolvimento da linguagem, geralmente entre 18 meses ¢ sete

anos de idade.

Esse tipo de gagueira pode ser passageiro ou persistir, com uma taxa de cronificacdo em
cerca de 20% dos casos. E importante notar que, entre os 80% dos casos que se resolvem, muitos
vao superar a gagueira a medida que seu desenvolvimento neuropsicologico avanga,
principalmente se a intervencdo ocorrer de maneira precoce. Ja os 20% que persistem podem
evoluir para uma gagueira cronica, afetando o individuo ao longo de sua vida.

A gagueira do desenvolvimento ¢ frequentemente diagnosticada na infancia e esta
fortemente ligada a uma predisposicao genética, que pode se manifestar de diferentes formas
dependendo da interacdo entre os fatores hereditarios e ambientais. Alguns fatores, como a
rapidez do desenvolvimento linguistico e a interacdo com outros membros da familia ou

colegas, podem influenciar a gravidade e a persisténcia da gagueira.
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O entendimento ¢ a diferenciacdo dessas subcategorias sdo importantes para um
diagndstico e tratamento eficazes, pois as estratégias terapéuticas podem variar dependendo da
causa subjacente.

A Associagdo Psiquiatrica Americana (APA, 2014), por meio do Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-5), classifica a gagueira como um transtorno da
fluéncia, podendo ocorrer “com inicio na infincia” (315.35 — F80.81) ou “com inicio na idade
adulta” (307.0 — F98.5). Essa classificacdo contribui de forma significativa para a compreensao
da complexidade e dos diversos contextos que afetam a pessoa que gagueja. A partir da analise
do conteudo do manual, especialmente no campo das caracteristicas associadas que auxiliam
no diagnéstico, localizado na Se¢do II — Critérios Diagnoésticos e Codigos, em Transtornos do
Neurodesenvolvimento, mais especificamente nos Transtornos da Comunicagdo € no
Transtorno da Fluéncia com Inicio na Infancia (Gagueira), destacam-se os seguintes

apontamentos:

[...] A perturbagdo na fluéncia interfere no sucesso académico ou profissional
ou na comunicagdo social. A gravidade da perturbagdo varia conforme a
situacdo e costuma ser mais grave quando ha pressdo especial para se
comunicar (p. ex., apresentar um trabalho na es cola, entrevista para emprego)
[...] Além de serem caracteristicas da condi¢@o, o estresse e a ansiedade podem
exacerbar a disfluéncia. Prejuizo no funcionamento social pode ser uma
consequéncia dessa ansiedade [...]” (DSM-V/APA, 2014, p. 46 — 47).

Assim, a forma como o individuo lida com esses desafios ¢ mediada por fatores como a
resiliéncia. A resiliéncia ¢ um processo dinamico e adaptativo, no qual o individuo encontra
maneiras de lidar com adversidades e de se ajustar a situagdes desafiadoras. A resiliéncia diante
da gagueira pode levar a um enfrentamento mais saudavel dos desafios, mas nem sempre esse
processo ¢ simples.

Em muitos casos, a combinagao de dificuldades sociais, profissionais e a pressao interna
pode resultar em um comprometimento da satide mental, como a ansiedade e a fobia social. A
preocupagao constante com a forma como sera percebido pelos outros pode gerar um ciclo de
autojulgamento e medo do fracasso na comunicagdo, o que exacerba os sintomas da gagueira e
impacta ainda mais na saude mental.

Em sintese, o impacto da gagueira ¢ multifacetado e exige uma abordagem
compreensiva que leve em consideragao os aspectos emocionais, sociais ¢ ocupacionais. Além
de tratar os sintomas linguisticos da gagueira, ¢ fundamental promover o bem-estar mental e

social, garantindo que as penalidades sociais e os estigmas ndo se perpetuem ao longo da vida

do individuo.
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Além disso, a compreensdo de que a gagueira pode ter causas tdo diversas ajuda a
desmistificar o estigma social associado ao distirbio e promove uma abordagem mais complexa
e informada em relacao aqueles que vivenciam a dificuldade de fala.

A gagueira ¢ descrita como uma ruptura involuntaria da producao continua da
fala, diretamente associada a processos  neuropsicolinguisticos
dessincronizados, que nao permite ao falante evitar a quebra do fluxo continuo
da fala. E um distiirbio complexo, caracterizado por rupturas, que o tornam
facilmente reconhecido como uma dificuldade de natureza motora. Entretanto,
atualmente, os inimeros modelos que tentam explicar a gagueira levam em
conta a neurofisiologia atipica, os fatores genéticos e ambientais, as
capacidades de aprendizagem, o processamento auditivo e as habilidades de
produgdo de fala e linguagem, visando a melhor compreensdo do quadro
(Arcuri, 2017, p.2).

Arcuri (2017) descreve a gagueira de forma técnica e abrangente, destacando a
complexidade do disturbio e os varios fatores envolvidos em sua causa e manifestacdo. Ele
enfatiza a natureza neurologica e motora da gagueira, enquanto também reconhece a influéncia
de fatores genéticos, ambientais e cognitivos. A abordagem multidisciplinar mencionada sugere
que a gagueira ndo pode ser entendida por uma Unica teoria ou modelo, mas sim por uma
integragdo de diferentes perspectivas cientificas; destacando a complexidade e a
multifatorialidade de suas causas e manifestagoes.

A gagueira ndo possui caracteristicas de uma entidade nosologica unica, sua
caracteristica € multidimensional. Se, por um lado, seus atributos necessarios
sd0 uma taxa elevada de determinados tipos de rupturas, por outro, envolve
mais que os comportamentos observados. A gagueira envolve a experiéncia
do falante com as reacdes negativas — afetivas, comportamentais e cognitivas
(a partir dele mesmo e do ambiente) —, assim como uma significativa
limitacdo em sua habilidade para participar das atividades da vida diaria ¢ o
impacto sobre a qualidade de vida de um modo geral (Andrade, 2014, p.416).

Andrade (2014), assim como Arcuri (2017), acredita que a gagueira, no que diz respeito
aos atributos essenciais, pode ser entendida como uma interrup¢ao involuntaria no fluxo normal
da fala. Essas interrup¢des se manifestam por meio de repeticdes de sons e silabas, alongamento
de sons, bloqueios (que sdo posigdes fixas antes ou durante a articulacdo da fala), pausas mais
longas do que o esperado e insercdes de sons ou elementos fonologicos inadequados. Esses
fendomenos impactam a fluidez da fala, diminuindo sua velocidade e causando uma ruptura que
vai além do que seria normal para a faixa etaria da pessoa.

Para Andrade (2014), a complexidade da gagueira ndo deve ser entendida como uma
entidade nosoldgica Gnica, mas sim como um fendmeno multidimensional. A gagueira, para o
autor, nao se limita a simples observacao de comportamentos, como as rupturas na fluéncia da

fala, mas abrange uma série de fatores que vao além dos aspectos clinicos.
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A analise dessa condicdo envolve considerar os impactos afetivos, comportamentais e
cognitivos que o individuo experimenta, tanto em relacdo a sua percep¢do interna quanto as
reagoes do ambiente ao seu redor.

Essa multidimensionalidade pode ser explicada a partir de diferentes perspectivas. No
campo da psicologia, a gagueira ¢ vista ndo s6 como um disturbio da fluéncia verbal, mas
também como um processo que afeta a autoestima, o comportamento social e a forma como a
pessoa interage com o mundo. O impacto emocional da gagueira € profundo, pois a pessoa pode
experienciar sentimentos de vergonha, ansiedade, frustracao e medo, que, por sua vez, podem
influenciar a forma como ela se comunica ou se retira de determinadas situagdes sociais.

Além disso, Andrade (2014) destaca que a gagueira afeta a qualidade de vida de maneira
significativa, pois limita a participacdo do individuo em diversas atividades cotidianas. Por
exemplo, a pessoa que gagueja pode evitar interagdes sociais, compromissos profissionais e
académicos, ou mesmo atividades simples do dia a dia, como atender o telefone ou fazer
compras. Isso € resultado do medo de ser julgado, da preocupagdo com as reagdes dos outros
ou da tentativa de controlar o ritmo da fala de forma a minimizar os episddios de disfluéncia.

Portanto, a abordagem da gagueira precisa ser holistica, considerando ndo apenas os
aspectos linguisticos ou fisiol6gicos, mas também os fatores psicoldgicos, sociais € emocionais.
A reabilitacdo, nesse sentido, deve ir além do tratamento da fluéncia verbal, englobando o apoio
emocional, a adaptacdo das expectativas sociais e o desenvolvimento de estratégias de
enfrentamento que permitam ao individuo se sentir mais confortavel e capaz em diversas
situagoes.

A compreensdo ampla da gagueira € crucial para a oferta de tratamento fonoaudiolégico,
psicologico, medicamentoso) que ndo apenas melhore a fluéncia verbal, mas também promova
o bem-estar geral do individuo. A gagueira, assim, deve ser vista como uma condi¢do que
envolve a totalidade do ser, afetando a comunicacao, as emocgdes e a integragao social.

A gagueira, entendida como um distirbio metabdlico hereditario, apresenta
caracteristicas cronicas e fases variaveis de gravidade. A sintomatologia da gagueira (rupturas
involuntarias do fluxo da fala) modifica a naturalidade da fala, tornando a comunicagao tensa,
desafiadora e frustrante (Andrade et al, 2014, p. 418), sendo considerada como um distirbio da
fala que se caracteriza por interrupg¢des involuntérias no fluxo verbal, o que causa disfluéncias
e perturba a fluidez da comunicagdo. E, portanto, para os autores referidos, a gagueira nao ¢
apenas um transtorno da fala, mas também um disturbio metaboélico hereditario, com uma base
genética que pode influenciar sua manifestagdo. Isso significa que, em muitos casos, ha fatores

genéticos que podem contribuir para o desenvolvimento dessa condigao.
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No entanto, também existem elementos ambientais, sociais e psicologicos que podem
afetar o quadro.

A natureza cronica da gagueira ¢ um dos aspectos mais desafiadores para quem vive
com esse disturbio. Isso significa que, embora a gravidade das disfluéncias possa variar ao
longo do tempo, a pessoa frequentemente enfrenta dificuldades ao longo de toda a vida. A
intensidade dos sintomas pode flutuar, com periodos em que a pessoa experimenta episddios
mais intensos de gagueira e outros momentos em que a fala se torna mais fluida. Fatores como
o estresse, a ansiedade, a pressdo social e situacdes de comunicacdo mais complexas, como
falar em puiblico ou conversar com figuras de autoridade, podem agravar a disfluéncia.

As "rupturas involuntarias do fluxo da fala", como descrito por Andrade et al. (2014, p.
418), sao um reflexo da luta interna que a pessoa com gagueira enfrenta. Elas resultam em uma
interrupgdo natural da fala, muitas vezes acompanhada de tensdes fisicas, como contragdes
musculares na face ou na garganta, e podem também ser marcadas por pausas excessivas,
repeti¢des de silabas ou palavras, prolongamentos de sons, entre outros. A modificacdo da
"naturalidade da fala" mencionada ¢ um reflexo do impacto psicologico e social que a gagueira
pode ter. Para muitas pessoas que gaguejam, a fala ndo ¢ mais apenas uma ferramenta de
comunicagdo, mas se torna uma fonte de ansiedade e frustragdo. O medo de gaguejar pode afetar
a confianga e levar a evitagao de situagdes comunicativas, como falar em publico ou até mesmo
interacdes cotidianas simples, gerando um circulo vicioso de inseguranca. A percepcao de que
a fala estd "tensa", como indicado no texto, ¢ uma realidade para muitos que vivem com
gagueira. Essa tensdo pode ser tanto psicologica quanto fisica, pois a pessoa pode sentir que
esta constantemente lutando contra a propria fala, o que aumenta ainda mais o desconforto e a
frustracao.

Portanto, ¢ possivel inferir que a gagueira ¢ um disturbio complexo que vai além das
dificuldades na fala em si, envolvendo aspectos emocionais, sociais e psicologicos
significativos. E fundamental que a abordagem terapéutica e educacional leve em consideragdo
a pessoa como um todo, buscando minimizar as barreiras impostas pela gagueira na

comunicagao € na interacao social.
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2.2. Particularidades da pessoa disfémica

Além da variabilidade da fala, assim como outros disturbios cronicos, a
gagueira elicita penalidades sociais, tais como: reagdes negativas do ouvinte,
estere6tipos, bullying, provocacdes, rejeicdo, danos sociais e ocupacionais.
Em decorréncia da gravidade da gagueira, das penalidades sociais ¢ da
resiliéncia individual (processo dindmico no qual o individuo se ajusta e lida
de maneira adaptada frente a uma adversidade significativa e ameagadora), a
PCG’ podera apresentar comprometimento na saide mental (ansiedade, fobia
social e outros) e na sua qualidade de vida. (Andrade et al, 2014, p.418).

A fala ¢ uma caracteristica distintiva do ser humano, mas, quando comprometida, como
ocorre no caso da gagueira, pode acarretar consequéncias significativas, tanto do ponto de vista
individual quanto social. A gagueira ¢ um disturbio da fluéncia da fala, caracterizado por
repeti¢des, bloqueios ou prolongamentos sonoros que interrompem o fluxo natural da
comunicacao.

Além disso, sua presen¢a pode trazer uma série de implicagdes para a vida do individuo,
nao so no plano da comunicagdo, mas também em outras dimensdes como a saide mental, as
interacdes sociais e a qualidade de vida.

Como mencionado no texto de Andrade et al. (2014), a gagueira estd frequentemente
associada a penalidades sociais, sendo as reagdes negativas dos ouvintes um dos fatores mais
prevalentes. As pessoas com gagueira enfrentam uma série de estigmas sociais, como
esteredtipos prejudiciais, bullying e provocagdes, o que pode levar a rejeicdo ou ao
distanciamento social.

Essas experiéncias sao dolorosas, pois a fala ndo ¢ apenas uma forma de comunicagao,
mas também um meio de inser¢do e pertencimento social. O estigma relacionado a gagueira
pode resultar em um processo de marginalizacdo, onde o individuo, muitas vezes, sente-se
excluido ou inadequado em contextos sociais ¢ profissionais.

O impacto da gagueira vai além da interacdo social direta. Em ambientes ocupacionais,
por exemplo, a gagueira pode resultar em uma sensacdo de inferioridade e inseguranca,
afetando a autoestima do individuo e limitando suas oportunidades. A pessoa com gagueira
pode hesitar em se expressar, evitando situacdes que exijam fala publica, o que pode
comprometer seu desempenho e a construcao de relacionamentos profissionais.

Quanto ao impacto social acima mencionado e discorrido, passemos ao que Bakhtin
(1987, p. 7) discorre sobre a linguagem enquanto a fala e a palavra e sua relagdo com classe

social e conflitos de sociais:

7PCG - Pessoa Com Gagueira
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Se a fala é o motor das transformagdes linguisticas, ela ndo concerne os
individuos; com efeito, a palavra é a arena onde se confrontam aos valores
sociais contraditorios; os conflitos da lingua refletem os conflitos de classe no
interior mesmo do sistema: comunidade semidtica e classe social ndo se
recobrem. A comunica¢do verbal, inseparavel das outras formas de
comunicacdo, implica conflitos, relagdes de dominagdo e de resisténcia,
adaptacdo ou resisténcia a hierarquia, utilizagdo da lingua pela classe
dominante para reforgar seu poder etc. (Bakhtin, 1987, p. 7).

Neste trecho ¢ possivel observar que Bakhtin faz uma reflexdo sobre a relagdo entre
linguagem, classe social e os conflitos sociais que se manifestam por meio da fala. A ideia
central é que a fala, como motor das transformagdes linguisticas, vai além de uma simples
expressao individual ou subjetiva, pois esta inserida em um contexto social mais amplo. A
linguagem, ao ser usada pelas pessoas, reflete os valores e os conflitos da sociedade, em especial
as contradigOes entre diferentes classes sociais.

O autor, ao dizer que a palavra ¢ "a arena onde se confrontam aos valores sociais
contraditdrios", sugere que a linguagem nao € neutra ou apolitica, mas um campo de batalha
onde as diferentes perspectivas sociais, ideologicas e de classe se encontram e se confrontam,
e, ao dizer que "os conflitos da lingua refletem os conflitos de classe no interior mesmo do
sistema" indica que as disputas linguisticas (como variagdes de fala, modos de expressdo ou
escolha de palavras) sdo um reflexo direto dos conflitos de classe presentes na sociedade. Para
Bakthin (1987, p. 7), “todo signo ¢ ideoldgico; a ideologia ¢ um reflexo das estruturas sociais;
assim, toda modificacdo da ideologia encadeia uma modificagdo da lingua.”. Deste modo, a
linguagem estd intrinsecamente ligada as estruturas sociais € ao poder, sendo assim a
comunicagdo verbal, como parte de um sistema de signos mais amplo, ndo ¢é neutra. Ela esta
impregnada de relagdes de poder, de dominagao, resisténcia e adaptagdo as hierarquias sociais.

Assim, a linguagem ndo pode ser vista de forma isolada, mas como parte de um conjunto
maior de praticas sociais. Nesse contexto, a linguagem ndo apenas transmite informagdes, mas
também exerce uma fun¢ao ideologica, podendo reforcar ou questionar as estruturas de poder
existentes.

Na medida em que as diferencgas de classe correspondem diferengas de registro
ou mesmo de sistema (assim, a lingua sagrada dos padres, o "terrorismo
verbal" da classe culta etc.), esta relagdo fica ainda mais evidente; mas Bakhtin
se interessa, primeiramente, pelos conflitos no interior de um mesmo sistema.
(Bakhtin, 1987, p. 7).
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Quando o autor menciona que "as diferencas de classe correspondem a diferencas de
registro ou mesmo de sistema", esta apontando para como a lingua varia conforme a classe
social. Por exemplo, as classes dominantes frequentemente tém acesso a uma linguagem mais
formal e académica (como a "lingua sagrada dos padres"), enquanto as classes subalternas
podem usar uma linguagem mais popular ou coloquial.

O "terrorismo verbal" da classe culta, por sua vez, faz referéncia ao uso da linguagem
como uma forma de impor autoridade ou dominio, frequentemente associada a uma légica de
controle social e ideoldgico.

O que Bakhtin propde € que a luta social, os conflitos e as tensdes nao estao apenas nas
diferengas entre as classes sociais, mas também nas disputas internas dentro do proprio sistema
linguistico. A ideia de que "todo signo ¢ ideoldgico" esta intimamente ligada a visao de Bakhtin
de que a linguagem ¢ sempre socialmente marcada, sendo uma manifestagdo das estruturas
sociais existentes.

Por fim, a ideia de que "toda modificacdo da ideologia encadeia uma modificacdo da
lingua" sugere que a mudanca social, politica e ideoldgica acaba influenciando a linguagem,
seja na forma de novos significados, palavras, expressdes ou na maneira como as pessoas se
comunicam. Assim, a linguagem ndo ¢ algo fixo, mas estd em constante transformagao,
refletindo as mudangas e as tensdes sociais, e, ela ¢, sem divida alguma, um mecanismo de
operagao de relagdes de poder.

Para Moraes e Nemr (2007, p. 308), a compreensao das distintas perspectivas sobre a
gagueira ¢ essencial para fundamentar a pratica clinica, na qual surgem questdes relevantes,
como a explicacdo para a auséncia de disfluéncias gagas em mondlogos, nos quais a fala ndo
exerce uma fun¢do comunicativa. Esse fendmeno, frequentemente relatado por pacientes
adultos e observado em criangas gagas durante atividades ludicas, pode levar a consideracdo da
gagueira como um transtorno relacionado a interacao interpessoal e de certa forma se relaciona
com a percepc¢do de Bakhtin quanto a relagdo e funcdo social da fala.

De acordo com Moraes ¢ Nemr (2007, p. 308), compreender os diversos enfoques sobre
a gagueira ¢ crucial para a fundamentacdo da pratica clinica, pois nos permite lidar com
questdes complexas, como a explicacdo para a auséncia de disfluéncias gagas em mondlogos,
ou quando a fala perde sua fun¢do comunicativa. Esse fendmeno, observado tanto em pacientes
adultos quanto em criangas durante atividades ludicas, pode indicar que a gagueira ndo ¢ apenas

um transtorno de fala, mas um disturbio relacionado a interagdo interpessoal.
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A Gagueira tem sido amplamente estudada por diferentes areas do
conhecimento dada sua complexidade e possibilidades de interpretago.
Teorias, terminologia ¢ conceituagdo sdo bastante diversificadas,
fundamentando-se em diferentes correntes do pensamento cientifico e
direcionando o olhar dos estudiosos da gagueira para teorias organicas,
psicoldgicas e sociais, o que permite uma infinidade de leituras do “mesmo”
objeto de estudo (Moraes; Nemr, 2007, p. 308).

Essa perspectiva se torna um ponto importante para refletirmos sobre o "des-existir" da
pessoa disfémica na sociedade e no contexto educacional em relagao ao individuo que gagueja.
Ao desconsiderar os aspectos comunicacionais € interpessoais da gagueira, a sociedade tende a
marginalizar ou invisibilizar a pessoa que gagueja, reduzindo-a a um simples estigma ou
incapacidade de se comunicar de maneira fluente.

O sistema educacional ao nao reconhecer as particularidades dessa condigdo, também
contribui para a exclusdo e para o distanciamento da pessoa com gagueira, ndo oferecendo o
suporte necessario para que ela participe plenamente dos processos de aprendizagem e
socializagdo.

No anexo 4 — Exemplos de caso, do CIF — Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Capacidade e Satide da OMS — Organizagdo Mundial de Saude, p. 267-269,
pode se ler: - “Os exemplos apresentados a seguir descrevem as aplicagdes dos conceitos da
CIF para varios casos. Espera-se que cles ajudem os usudrios a compreender a intengdo ¢ a
aplicagdo dos conceitos e construtos basicos da classificagdo.”, o que torna curioso ¢ demonstra
nas entrelinhas e de modo que me provoca uma certa inquietagdo € que a gagueira (e a pessoa
que gagueja) esta e ainda se encontra muito “aquém” de ser devidamente “enxergada” de forma
verdadeiramente inclusiva em contextos de pesquisa e ciéncias, uma vez que foi mencionado
para efeito de elucidagdo quanto Classificagdo Detalhada com Definigdes que trata parte do
cddigo B330 - Fungdes da fluéncia e ritmo da fala do Capitulo 3 - Fungdes da voz e da fala do
referido CIF, estando “além” dos exemplos de caso, encontrando-se nos “exemplos adicionais”
do referido anexo 4, onde se 1€:

Um menino de 10 anos ¢ encaminhado a uma fonoaudidloga com o
diagnéstico inicial de ‘“gagueira”. Durante o exame sdo encontrados
problemas relacionados a descontinuidades na fala, aceleracdes inter e intra-
verbais, problemas no tempo dos movimentos da fala e ritmo inadequado da
fala (deficiéncias). Ele apresenta problemas na escola para ler em voz alta e
conversar (limitagdes de capacidade). Durante as discussdes em grupo, ele ndo
toma qualquer iniciativa para participar das discussdes, embora deseje
(problema de desempenho no dominio conversar com muitas pessoas). O
envolvimento do menino na conversacao ¢ limitado quando ele estd em um
grupo por causa de normas sociais e praticas relacionadas ao desenvolvimento
ordenado das conversas.
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Entretanto ndo se pode negar que o presente exemplo adicional, contribui para:

1. avaliar os aspectos relacionados a fala, como descontinuidades e ritmo inadequado

da fala, vindo a ajudar a documentar essas dificuldades e a entender como elas afetam a

capacidade de comunicagao da pessoa que gagueja;

2. mencionar as dificuldades da pessoa que gagueja em ler em voz alta e conversar

indicando limitagdes de capacidade, ou seja, dificuldades em realizar certas tarefas ou

atividades devido a gagueira;

3. identificar a dificuldade deste em se envolver em discussdes de grupo ou tomar

iniciativa nas conversas reflete um problema de desempenho em situacdes sociais,

especificamente quando ele precisa interagir em ambientes mais complexos (como em
grupos);

4. destacar a influéncia das normas sociais e praticas de conversagdo no

desenvolvimento da interagdo social da pessoa que gagueja;

5. considerar também fatores contextuais, como normas sociais, que podem impactar

diretamente o envolvimento do menino nas interagdes sociais. A abordagem ¢ holistica,

considerando tanto os aspectos internos (como os problemas de fala) quanto os fatores
externos (como as praticas e normas sociais que dificultam o desempenho do menino
nas conversas).

Vindo a contribuir para a compreensdo mais abrangente da condicdo da pessoa
disfémica, ndo apenas observando as deficiéncias, mas também considerando como essas
dificuldades se manifestam no seu desempenho em atividades diarias e nas interagdes sociais,
facilitando assim a implementagao de estratégias terapéuticas e educacionais mais eficazes.

Portanto a critica que se faz vem para refletir sobre a forma como percebo como a
gagueira ainda € pouco “enxergada” tanto em pesquisas de areas que ndo seja voltadas para a
Fonologia quanto na propria Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Capacidade e
Saude (CIF) da OMS, especialmente no que diz respeito a inclusdo dessa condi¢do em contextos
de pesquisa e na area cientifica de maneira realmente abrangente e inclusiva.

Basicamente, a critica aponta que, apesar de a CIF fornecer exemplos de como aplicar
os conceitos relacionados a diversas condigdes, incluindo a gagueira, essa condi¢do ainda ¢é
tratada de forma superficial ou insuficiente em muitas abordagens. Observo que, embora a
gagueira seja mencionada na Classificacdo, ela estd ainda distante de ser adequadamente

considerada de forma inclusiva e aprofundada.
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No exemplo de caso mencionado, destaca-se a referéncia ao cddigo B330, que lida com
as “funcgdes da fluéncia e ritmo da fala” no contexto das condigdes relacionadas a fala e voz,
embora esteja presente na classificagdo, ele ndo ¢ suficiente para abordar de maneira plena as
complexidades da gagueira.

O uso de “exemplos adicionais” em vez de um exemplo mais detalhado e explicito em
relacdo a gagueira sugere que ainda ha uma certa negligéncia ou uma abordagem insuficiente
para tratar a condi¢gdo com a devida profundidade e complexidade nas areas de pesquisa e
ciéncia.

Portanto, minha inquietacao reside na falta de uma verdadeira inclusdo da gagueira,
tanto na CIF quanto nos estudos cientificos que a abordam, sugerindo que essa condig@o precisa
ser mais bem representada e entendida de forma mais inclusiva e detalhada.

Nao obstante ao que carece de melhor elucidagdo na CIF, Andrade et al (2008, p. 220)
discorre que:

(...) alguns autores tém discutido aspectos da gagueira além das caracteristicas
passiveis de mensuragao. Esses autores afirmam que a gagueira pode afetar a
vida do individuo que pode, ao longo da vida, desenvolver sensagdes de
vergonha e culpa associadas a performance de fala. Nesse sentido, pesquisas
que abordam a auto-avaliacdo e auto-percepgao dos individuos com gagueira
sdo de grande importancia.

Segundo Andrade et al. (2008, p. 220), diversos estudos indicam que a qualidade de
vida de individuos que gaguejam ¢ prejudicada devido as experiéncias sociais e profissionais
desfavoraveis, bem como pelos impactos emocionais negativos relacionados a sua percepcao
da capacidade de falar e se comunicar.

A qualidade de vida, nesse contexto, refere-se a avaliacdo subjetiva que o individuo faz
de sua posi¢ao na vida, levando em consideragdo sua interagdo com o contexto cultural e o
sistema de valores ao qual est4 vinculado, além da influéncia dessa percep¢ao sobre suas metas,
expectativas, padroes e preocupagdes em relacdo a propria existéncia.

O conceito de “des-existir” da pessoa disfémica na sociedade que procuro abordar, tendo
como referéncia Andrade et al. (2008), remete-nos a percep¢do de que os individuos que
gaguejam frequentemente se veem marginalizados e estigmatizados, o que afeta negativamente
sua interacdo social e seu senso de pertencimento; vindo de encontro ao que procuro narrar
sobre esta “des-existéncia”. A gagueira, ao ser vista como uma caracteristica limitante, gera
experiéncias que comprometem a autoestima e a qualidade de vida, devido ao constante

enfrentamento de situagdes de exclusdo ou de preconceito.
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Esse "des-existir" ndo ¢ apenas uma questdo de visibilidade social, mas de
reconhecimento pleno do ser humano como um agente de sua propria historia, cuja voz e
identidade sao minimizadas devido a sua dificuldade de comunicagao.

Esse “des-existir” se manifesta na auséncia de estratégias pedagogicas adequadas ou na
negligéncia das implicagdes emocionais que a gagueira traz para o estudante, comprometendo
sua participagdo plena e seu desenvolvimento académico.

De acordo com Andrade et al. (2008), a qualidade de vida de uma pessoa que gagueja é
fortemente influenciada pelas experiéncias sociais e profissionais que ela vive, além dos
aspectos emocionais decorrentes de sua percepgao sobre a habilidade de comunicar-se.

Deste modo, torna-se evidente que a gagueira ndo pode ser compreendida apenas como
uma disfuncgdo da fluéncia da fala, mas como um fendmeno profundamente atravessado por
dimensdes sociais, ideoldgicas e subjetivas. As penalidades sociais associadas a gagueira —
como estigmas, rejeicdes e limitagdes académicas e profissionais —, amplamente discutidas
por Andrade et al. (2008; 2014), produzem impactos significativos na satide mental e na
qualidade de vida da pessoa que gagueja, favorecendo processos de exclusdo e o que aqui se
compreende como “des-existir’. Em consonancia com Bakhtin (1987), ao reconhecer a
linguagem como arena de conflitos sociais e ideologicos, percebe-se que a disfluéncia se torna
um marcador de desigualdade, pois a fala que foge ao padrao hegemonico ¢ frequentemente
silenciada ou deslegitimada.

As contribuicdes da APA (2014), ao apontarem os prejuizos sociais, académicos e
profissionais decorrentes da gagueira, reforcam essa compreensao, assim como as reflexdes de
Moraes e Nemr (2007), que evidenciam o carater relacional e interacional da gagueira. Soma-
se a 1sso a abordagem ainda limitada da CIF/OMS, que, embora reconheca aspectos funcionais
da fluéncia, ndo contempla plenamente as complexidades sociais e subjetivas dessa condigao.

Assim, conclui-se que uma perspectiva verdadeiramente inclusiva exige ultrapassar
modelos biomédicos restritos, incorporando a compreensdo da gagueira como experiéncia
humana situada, marcada por relacdes de poder, narrativas de vida e praticas sociais,

especialmente no contexto educacional.
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3. EPISODIO 2. TRILHANDO CAMINHOS: A JORNADA METODOLOGICA

Figura 3 - Porky Pig Looney Tunes Cartoon

Tri-tri-trilhando Caminhos:
A-A-A Jornada Me-me-
metodolégica na Con-con-
construgio da-da-da Mi-mi-
minha A-A-Autobi-bi-
bioografia!

Fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

Creio que todas as palavras que vamos pronunciando, todos os movimentos e
gestos, concluidos ou somente esbogcados, que vamos fazendo, cada um deles
e todos juntos, podem ser entendidos como pegas soltas de uma autobiografia
ndo intencional que, embora involuntaria, ou por isso mesmo, nao seria menos
sincera e veraz que o mais minucioso dos relatos de uma vida passada a escrita
e ao papel. Esta convicgdo de que tudo quanto dizemos e fazemos ao longo do
tempo, mesmo parecendo desprovido de significado e importancia, €, € nao
pode impedir-se de o ser, expressdao biografica, levou-me a sugerir um dia,
com mais seriedade do que a primeira vista possa parecer, que todos os seres
humanos deveriam deixar relatadas por escrito as suas vidas, e que esses
milhares de milhdes de volumes, quando comegassem a ndo caber na Terra,
seriam levados para a Lua (Saramago®, 2008).

Quando iniciei as minhas pesquisas sobre a disfemia, percebi e identifiquei por meio de
levantamentos bibliograficos que a gagueira, a “disfemia”, embora seja uma condigdo bastante
comum, ¢ um assunto ainda muito pouco abordado; e quando se trata de estudos e pesquisas
sobre disfemia (gagueira — a pessoa que gagueja) especificamente em educagdo ¢ quase
inexistente.

Na busca por pesquisas, pude observar que o tema ¢ mais, porém nem tanto, estudado e
abordado na area de satde, com énfase na area da Fonoaudiologia. Assim, pude perceber uma
imensa caréncia de estudos sobre a inclusdo da pessoa disfémica em ambito educacional, razao
pela qual vim a tratar desta “des-existéncia” em um primeiro momento, na minha pesquisa
dissertacdo de mestrado. Depois, passei a pensar, quem sabe em uma futura pesquisa de
doutorado, que deve ser “auscultado” o universo de pessoas disfémicas, para sabermos como
se sentem e o que reivindicam frente a esta “des-existéncia” social e literaria a nivel da pesquisa

em educagdo, inclusive no ambito de Educacdo em Ciéncias.

8 0 Caderno: textos escritos para o blog. Setembro 2008- Marg¢o 2009, 2009. In: Fundagdo José Saramago.
https://www.josesaramago.org/
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Tendo como inspiracdo a epigrafe deste episddio ¢ por ter tido a oportunidade de
acompanhar a jornada da construcdo da dissertagdo de Silva (2025) € que repensei e reconstrui
minha proposta metodoldgica desejando que a minha dissertagao possa servista e tomada como
uma reflexdo, assim como Saramago (2008) elucubrou. O desejo € o de que, esta producao
tenha o significado profundo da autobiografia implicita em tudo o que fazemos ao longo da
vida, ndo apenas no que falamos de forma consciente, mas também nos gestos ¢ movimentos
que realizamos, mesmo os mais simples ou aparentemente insignificantes.

Para Saramago (2008), muitas vezes, ndo precisamos de um relato formal e minucioso
da nossa vida para que nossa biografia seja revelada; nossas acdes cotidianas, muitas vezes sem
inteng¢do ou reflexdo, ja comunicam aspectos importantes de quem somos. Mesmo esses "gestos
soltos", despretensiosos, sdo partes de uma autobiografia ndo intencional, mas igualmente
verdadeira e sincera.

Saramago (2008) sugere, ainda, que ndo € necessario planejar ou escrever de forma
explicita a nossa historia de vida para que ela tenha valor. Porém seria imensamente inspirador
e de uma autoestima valiosa que “...todos os seres humanos pudessem deixar relatadas por
escrito as suas vidas...”, ainda mais pelo fato de que nossas vidas sdo constantemente registradas
em um fluxo de acgdes e palavras, e esse "registro ndo intencional" possui tanta veracidade
quanto qualquer narrativa consciente ou escrita.

De alguma forma, pretendo contribuir para que a disfemia possa vir a ser objeto de mais
estudos, principalmente quanto ao modo de ser vista e tratada no contexto escolar. Assim optei
por escrever minha (auto) biografia e relato de experiéncia quanto ao “des-existir” da pessoa
disfémica no contexto educacional, visto que sou pessoa que gagueja e desejo que meu relato
enquanto mestrando em educa¢do que viveu e vive com esta condicdo em consonancia e
contextualizagdo com a minha vida pessoal, profissional e académica pudesse servir de
referéncia para a reflexao sistematizada.

Sem duvida, que a escolha pela autobiografia tem relacdo com o fato de como essa
tipologia de pesquisa e metodologia favoreceram a busca por: desvelar as formas de des-existir
e re-existir; descrever o processo de “des-existir” no contexto educacional e na Educacdo em
Ciéncias; apresentar a presenca ou auséncia de discursos cientificos, pedagogicos e sociais, que
negligenciam e contribuem [ou ndo] para a invisibilizagdo e estigmatiza¢do da pessoa disfémica
na escola e na Educagdo em Ciéncias; e, indicar as potencialidades para uma escola e Educacao
em Ciéncias inclusivas, que reconhecam a diferenga e potencializem a emancipagao e a inclusao

de pessoas disfémicas.
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Com esta perspectiva de pesquisa e metodologia, eu, pesquisador, disfémico que teve a
oportunidade de estar professor por mais de 10 anos, ministrando diversas disciplinas de
diferentes areas do conhecimento, pude colocar em suspensdo a minha experiéncia-formacao
com esta pesquisa.

Dito isto, passo a discorrer sobre o que alguns/algumas pesquisadores(as) tém escrito
sobre as potencialidades da narrativa autobiografica:

A potencialidade @ da  narrativa  (auto)biografica  como  um
dispositivo de pesquisa-formagdo revela-se como meio privilegiado,
contribuindo para a conscientizag@o sobre os percursos trilhados, dando
sentido e significado & nossa existéncia, evocando um conjunto  de
fatores que levam em consideragdo os processos formativos e
de (auto)formacdo do sujeito em multiplas perspectivas € com
diferentes intensidades, propodsitos e dimensodes transformadoras (Morais;
Braganga; Prado, 2021, p.3).

Morais, Braganca e Prado (2021) discorrem sobre a potencialidade da narrativa
autobiografica como um dispositivo de pesquisa-formagdo, destacando a importancia desse tipo
de narrativa para a conscientiza¢ao e o entendimento dos percursos individuais de vida. A partir
dela, podemos explorar alguns aspectos chave que ajudam a compreender o papel
transformador dessa pratica, que se dd no entrelagcamento da autobiografia com o processo de
formacao ¢ autoformacgao.

A narrativa autobiografica ¢ entendida como um meio privilegiado de investigagdo ¢ de
analise da propria experiéncia, ou seja, ela ndo se limita a contar a histéria de vida de uma
pessoa, mas a usar essa historia como uma forma de pesquisa e autoconhecimento. Ao escrever
ou contar a propria histéria, o sujeito reflete sobre sua trajetoria, as escolhas feitas, as
influéncias externas e internas que moldaram sua vida, e como esses fatores se relacionam com
contextos sociais, culturais, politicos e historicos.

A partir dessa reflexdo, a narrativa autobiografica vai além da simples lembranga de
fatos, atuando como um instrumento de autoformacao, onde o sujeito revisita e constroi sentidos
sobre o que viveu, conhecendo melhor a si mesmo e o mundo ao seu redor.

Para Morais, Braganca e Prado (2021), essa pratica narrativo-reflexiva contribui para a
conscientizagao sobre os percursos trilhados ao longo da vida. Muitas vezes, o sujeito apenas
vive os eventos sem compreendé-los plenamente, sem conseguir associd-los a aspectos mais

amplos de sua formag¢ao enquanto individuo ¢ sujeito social.
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A autonarrativa, nesse contexto, proporciona uma maneira de dar sentido e significado
a esses eventos, de situd-los dentro de um contexto pessoal e historico mais amplo, permitindo
que o sujeito se perceba nao apenas como um ser isolado, mas como alguém inserido em
multiplas dimensoes sociais e culturais.

Deste modo, os processos formativos e de autoforma¢do mediante a narrativa
autobiografica leva em consideragdo as multiplas perspectivas ¢ dimensdes que influenciam a
formagdo do sujeito. Visto que, para Morais; Braganca; Prado, a forma¢ao de uma pessoa ndo
ocorre de maneira linear ou unica; ela se da por meio de interagdes com diferentes influéncias
— familiares, educacionais, sociais, culturais, entre outras.

A narrativa autobiografica torna-se, assim, um reflexo desses processos, revelando tanto
as condicdes e os fatores externos que influenciam o sujeito, como as maneiras pelas quais ele
se apropriou desses fatores para construir sua identidade e subjetividade.

Provavelmente, a experiéncia de narrar sobre si, levando em consideragdo
aquilo que se constitui como as marcas do vivido, impulsiona o estudante a
uma afirmacao do que se € e que, dessa forma, passa a se permitir agir em
maior liberdade perante os desejos de pesquisa que estdo em conformidade
com o tom emotivo-volitivo. Essa mobiliza¢do acaba promovendo uma
expansdo motivacional, que tenho percebido sobretudo na dedicagdo a escrita,
tanto em intensidade como em uma brevidade de tempo (Carvalho, 2024, p.6).

Para Carvalho (2024), o ato de escrever ¢ refletir sobre a préopria trajetoria, sobre as
vivéncias, memoérias ¢ sentidos que o sujeito atribui a0 que  viveu.
Narrar sobre si, portanto, ndo ¢ apenas relatar fatos, mas reconhecer-se como sujeito de uma
histéria, dar forma a propria experiéncia e compreender como ela se entrelaga com o mundo.
Onde “as marcas do vivido” sdo as experiéncias que deixaram vestigios, que nos constituem —
sejam elas dores, alegrias, superacgdes, conflitos, diferengas. Ao narrar sobre si, 0 sujeito revisita
essas marcas, ndo para apaga-las, mas para compreender-se a partir delas. Trata-se de um
processo de autoformagao: ao narrar, o sujeito se reconhece, ressignifica o que viveu e encontra
sentido no proprio percurso.

Deste modo, esse processo narrativo fortalece a identidade do pesquisador.
Ao colocar-se como sujeito da escrita, o estudante se afirma — reconhece a legitimidade da
propria voz, da propria experiéncia e do préprio modo de ver o mundo. E um movimento de
autorizacdo: o estudante passa a sentir-se autorizado a dizer, a escrever, a existir como sujeito

de conhecimento.
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Essa “afirmacdo do que se ¢” faz com que o estudante se liberte das amarras académicas
tradicionais, sentindo-se mais a vontade para seguir os proprios afetos, inquietacdes e desejos
de pesquisa. A pesquisa deixa de ser algo externo, imposto, € passa a ser um prolongamento do
proprio viver, movido por um “tom emotivo-volitivo” — ou seja, por aquilo que tem valor
afetivo e que mobiliza a vontade, o querer-fazer.

Quando o(a) pesquisador(a) se reconhece no que faz e se sente livre para escrever a
partir de si, surge uma energia nova— um aumento do engajamento, da dedicagdo e da vontade
de pesquisar. Essa ¢ a expansao motivacional de que Carvalho fala: um impulso interior que
faz com que o sujeito escreva com mais intensidade e fluidez, porque o que escreve lhe pertence.

Por fim, Carvalho (2024) observa que essa mobilizagdo afetiva se manifesta
concretamente na pratica quando o pesquisador ou a pesquisadora encontra sentido pessoal na
pesquisa, ele escreve mais, com mais profundidade e, muitas vezes, mais rapidamente. Isso
acontece porque a escrita deixa de ser uma obrigag@o e se torna expressao de si, um gesto de
liberdade e pertencimento.

A narrativa de si, portanto, ndo ¢ apenas uma metodologia, mas um gesto €tico, estético
e politico de existir e pesquisar a partir da propria experiéncia. Cada pessoa narradora terd uma
trajetdria Unica, com seus proprios ritmos, decisoes e significados atribuidos as suas vivéncias.
Assim, a narrativa pode ter diferentes finalidades: pode ser teraplutica, educativa, social,
politica ou até espiritual. Essa multiplicidade de propdsitos reflete a dimensao transformadora
da pratica, pois, ao contar a sua historia, o sujeito ndo so a interpreta, mas também a reconfigura,
podendo modificar a forma como se vé e como se relaciona com o mundo.

Isto posto, pode se dizer que a narrativa autobiografica ¢ uma pratica profundamente
ligada ao conceito de autoformacdo, que envolve a capacidade do sujeito de se formar e
transformar ao longo da vida. Nesse processo, a pessoa nao ¢ apenas formada por influéncias
externas, mas também se torna autora de sua propria formagdo, escolhendo os caminhos,
significados e interpretacdes sobre sua historia. A narrativa autobiografica oferece a
possibilidade de um olhar mais profundo sobre esse processo de autoformagao, permitindo ao
sujeito rever as influéncias que o moldaram e, a partir disso, renovar ou reafirmar sua trajetoria
e identidade.

Pesquisar no ambito da abordagem narrativa (auto)biografica desvela um
conjunto de aprendizagens formadoras, (auto)formadoras e transformadoras
do sujeito fundamentais no processo de constru¢do de si, da sua
profissionalidade ¢ dos multiplos contextos axioldgicos, ontologicos e
historicos de uma historia que vai compondo o tecido da vida, experiéncia e
formacao (Morais; Braganca; Prado, 2021, p. 5).
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Destarte, para os autores, a importancia da pesquisa dentro da abordagem
autobiografica, como uma hermenéutica da “historia de vida” do pesquisador que faz de sua
autobiografia um produto de pesquisa capaz de contribuir para reflexdo sobre a pesquisa e
formacao, revela um conjunto de aprendizagens que sdao formadoras, autoformadoras e
transformadoras do sujeito.

Essas aprendizagens sdo fundamentais para o processo continuo de constru¢do da
identidade do individuo, tanto em sua vida pessoal quanto profissional, sendo influenciadas
pelos contextos axiologicos, ontoldgicos e historicos.

A pesquisa nesse campo permite compreender como essas experiéncias, ao longo da
vida, contribuem para a formacao e transformagao do sujeito, compondo a historia que ele vive
e constroi ao longo do tempo.

Por outro lado, Marie-Christine Josso (2007, p. 414), quanto a esta mesma
hermenéutica, destaca que mais do que escrever, enquanto pesquisa, o “autobiografar” conduz
a um pensar, sensibilizar-se, imaginar-se, emocionar-se, apreciar-se e amar-se, esta tipologia de
pesquisa, metodologia “permite estabelecer a medida das mutagdes sociais e culturais nas vidas
singulares e relaciona-las com a evolucdo dos contextos de vida profissional e social”. A
pesquisa baseada na narragdo das histérias de vida, ou mais precisamente, nas narrativas
focadas na formacgao, busca evidenciar e questionar as influéncias recebidas, as continuidades
e rupturas, os projetos de vida e os diversos recursos que contribuem para a aquisicao de
experiéncia.

Esse processo de reflexdo, centrado na narrativa da constru¢do do ser (pensando, se
sensibilizando, imaginando, se emocionando, apreciando, amando), possibilita compreender as
transformagoes sociais e culturais nas trajetorias individuais, articulando-as as mudangas nos
contextos profissionais e sociais..

Esse movimento reflete o papel transformador da educacdo e a hermenéutica da
pesquisa autobiografica em educagdo, permitindo uma leitura critica e construtiva das
experiéncias de vida como um processo continuo de formagao e autoconhecimento.

Sobre a relevancia das pesquisas centradas em fontes autobiograficas, Souza e Passeggi
(2011, p.329) destacam que:

No contexto brasileiro, as pesquisas desenvolvidas na pds-graduagdo em
Educacao, centradas em fontes (auto)biograficas, decorrem da cria¢ao e do
empenho de grupos de pesquisas que se voltam para as narrativas
autorreferenciais e investigam os aportes tedrico-metodoldgicos do trabalho
com as escritas de si como pratica de pesquisa-acao-formagao e como método
de investigacdo em diversas areas do conhecimento em educagao.
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A citagdo menciona que, no Brasil, as pesquisas realizadas na pds-graduagcdo em
Educacdo, que se concentram em fontes autobiograficas, surgiram a partir da criagdo e do
esfor¢o de grupos de pesquisa voltados para as narrativas autorreferenciais. Essas narrativas se
baseiam na escrita de experiéncias pessoais, € 0s grupos investigam como essas escritas podem
ser utilizadas como praticas de pesquisa-a¢ao e de formacao.

Além disso, na citagdo ¢ destacado que a escrita de si, enquanto método de investigagao,
¢ aplicada em diferentes areas do conhecimento em educagao.

As pesquisas educacionais sobre as escritas de si nos processos de formagdo e
profissionaliza¢dao docente expandem-se, no Brasil, a partir dos anos 1990, na
sequéncia do que se pode denominar de “a virada biografica em Educacio”.
Muitos estudos sobre a profissdo docente voltam-se, desde entdo, para a
maneira como os professores vivenciam os processos de formagao no decorrer
de sua existéncia e privilegiam a reflexdo sobre as experiéncias vividas no
magistério (Passeggi; Souza; Vicentini, 2011, p.370).

Passeggi, Souza e Vicentini ainda destacam que as histérias de vida, como um método
de investigagdo qualitativa na pesquisa educacional, ¢ um método util, viavel e aplicdvel na
educagdo, visto que permite uma compreensao mais profunda dos processos individuais e
coletivos envolvidos no exercicio da docéncia.

[...] Esses trabalhos, basecados nas historias de vida como método de
investigacdo qualitativa e como pratica de formagdo, procuram identificar, nas
trajetorias de professores, questdes de interesse para a pesquisa educacional,
entre as quais: as razdes da escolha profissional, as especificidades das
diferentes fases da carreira docente, as relagdes de género no exercicio do
magistério, a constru¢do da identidade docente, as relagdes entre a agdo
educativa e as politicas educacionais (2022, p.370).

Ao analisar as trajetérias de vida dos professores, os autores supracitados indicam que
se busca identificar questdes relevantes para a educacao, contribuindo para um entendimento
mais rico ¢ complexo da profissdo docente e dos elementos que a constituem. Nessa perspectiva,
ndo se trata de encontrar nas escritas de si uma “verdade” preexistente ao ato de biografar, mas
de estudar como os individuos ddo forma a suas experiéncias e sentido ao que antes nao tinha,
como constroem a consciéncia historica de si e de suas aprendizagens nos territdrios que
habitam e sdo por eles habitados, mediante processos de biografizacdo (Passeggi, Souza e
Vicentini 2011, p.371).

Ao integrar esses temas nas historias de vida dos professores, os autores propdem um
olhar atento e detalhado sobre a experiéncia docente, ressaltando a importancia de compreender
a docéncia ndo apenas como uma pratica técnica, mas como uma profissao marcada por desafios

pessoais, sociais e politicos.
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Esse enfoque qualitativo ¢ valioso porque humaniza a pesquisa educacional, destacando
o papel do professor como sujeito ativo na construcao do seu percurso profissional, com suas
escolhas, desafios e estratégias de adaptacao as exigéncias externas.

Em um campo como a educagao, onde a formacao e o desenvolvimento dos professores
sdo questdes centrais, essas analises contribuem para um maior entendimento das dinamicas
que envolvem a profissao e ajudam a identificar formas de promover um melhor suporte aqueles
que educam as novas geracdes.

A proposta de privilegiar as escritas de si para o estudo das relagdes entre experiéncia,
formacdo e atuagdo docente, partindo das concepcdes de experiéncias formadoras e
recordagoes referéncias de Marie-Christine Josso (2010, p. 48), abre um campo rico para
compreender o processo de formacao de professores, além de fomentar uma reflexao profunda
sobre as trajetdrias individuais de docentes.

Recordagoes Referéncias sao momentos ou acontecimentos que se destacam ao longo
da trajetoria de vida de uma pessoa e que se tornam marcos significativos, servindo como
referéncias para a avaliagdo e constru¢do de um futuro. Para Josso (2010), essas recordacdes
atuam como um tipo de ancora temporal e afetiva que ajuda o sujeito a compreender e
reestruturar a sua identidade ao longo da vida. Elas funcionam como marcos que nao sao
necessariamente racionais ou conscientemente pensados na hora, mas que ao serem revisitados,
ganham um sentido de importancia para a construgdo do sujeito e suas escolhas futuras. No
contexto da formacao docente, essas recordagdes sao essenciais porque ajudam os professores
a reconhecerem momentos chave que influenciam suas praticas ¢ atitudes em relagdo a
profissao.

Desse modo, no processo de criagdo das minhas Recordagdes Referéncias, realizei um
movimento intencional, sistematico e reflexivo de retorno a minha prépria trajetéria de vida,
tomando a memoria como dispositivo metodoldgico de investigagcdo. Esse processo se deu por
meio de exercicios continuos de escrita autobiografica, nos quais busquei revisitar, registrar e
reinterpretar experiéncias vividas desde a infancia, atravessando a adolescéncia e a idade adulta,
contemplando ndo apenas o contexto escolar e académico, mas também minha vida profissional
e existencial como um todo.

Para a construcio dessas recordagdes, inicialmente produzi um conjunto ampliado de
narrativas, organizadas a partir de fragmentos de memoria que emergiam tanto de forma
espontanea quanto provocada por questdes norteadoras, como: situagdes de leitura em voz alta,
apresentacdes orais, interacdes com professores e colegas, momentos de interrup¢ao da fala,

corregdes publicas e experiéncias de silenciamento.
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A partir desse material, realizei um movimento de sele¢do e refinamento, elegendo
como Recordacgdes Referéncias aquelas experiéncias que se mostraram mais significativas a luz
de dois critérios centrais: (i) a densidade afetiva e (ii) a poténcia analitica.

Entre estas, destaco: (a) episodios da infancia, no contexto da educacao basica,
marcados por situagdes de leitura em voz alta em sala de aula, nas quais minha fala era
atravessada por interrup¢des, risos ¢ olhares, produzindo sentimentos de exposicdo e
constrangimento; (b) experiéncias vividas na adolescéncia, especialmente em apresentagdes de
trabalhos escolares, em que a antecipagao da fala gerava ansiedade intensa, levando, por vezes,
ao evitamento ou a reducdo da minha participagdo; e (c) situagdes ja na vida adulta, no ensino
superior e no exercicio profissional, nas quais, mesmo diante de maior elaboragao critica sobre
minha condi¢do, ainda se faziam presentes mecanismos sutis de silenciamento, interrup¢ao e
deslegitimagdo da minha fala.

Essas recordagdes foram eleitas por evidenciarem, de maneira contundente, como a
norma da fluéncia opera como reguladora das interacdes no espaco educacional, produzindo
efeitos de apagamento e tensionando a presenca epistémica da pessoa disfémica. Ao mesmo
tempo, tais experiéncias também revelam fissuras nesses processos, indicando movimentos de
enfrentamento, deslocamento e produgdo de outras formas de existéncia.

As experiéncias formadoras, conforme definidas por Josso (2004), vao além de
vivéncias comuns. Elas sdo marcadas por uma articulagdo consciente entre atividades,
sensibilidade, afetividade e ideacao, um processo que leva a um amadurecimento e construgao
de competéncias. Essa articulag@o se da na capacidade de fazer sentido das vivéncias, refletindo
sobre elas e extraindo aprendizagens que serdo aplicadas na pratica docente.

A experiéncia formadora ndo se refere a um simples fato, mas a maneira como o
individuo relaciona seus sentimentos, suas agdes € pensamentos para construir uma nova
compreensdo de si e do mundo. A chave do conceito de Josso (idem), e o que torna as
experiéncias formadoras tao valiosas para o estudo da formagdo docente, estd justamente na
consciéncia que se adquire ao elaborar essas experiéncias.

Como abordado por Josso (2004), as experiéncias formadoras referem-se ao processo
reflexivo que envolveu ndo apenas a memoria do vivido, mas também a transformag¢do do
sujeito que vive essas experiéncias. Quando esses processos sdo trazidos para o campo da
formacdo e da atuacdo docente, torna-se possivel identificar como as vivéncias pessoais de um
professor, ligadas a sua histéria, afetam suas decisdes pedagogicas, suas interagdes com 0s

alunos e sua propria visdo sobre a pratica educacional.
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Portanto, na selegdo das minhas experiéncias formadoras realizei, no ambito da
dissertacdo do “Des-Existir” a “Re-Existéncia”: Narrativa Autobiografica de uma Pessoa
Disfémica na Educacdo em Ciéncias, essas Recordagdes Referéncias situando-as ao longo da
escrita no que nomeei com episodios, sendo apresentadas e problematizadas em articulagao
com o referencial tedrico. De modo mais especifico, elas aparecem distribuidas nos episddios
que abordam (i) a infincia ¢ a experiéncia escolar inicial, (ii) a adolescéncia e os processos de
intensificagdo do controle da fala, e (iii) a vida adulta, compreendendo a formacao académica
e a atuagdo profissional, compondo, assim, um percurso narrativo-analitico que sustenta a
compreensdo do movimento que vai do “des-existir” a “re-existéncia”.

Assim, ao narrar minha trajetoria em suas multiplas dimensdes — escolar, académica,
profissional e existencial —, as Recordacdes Referéncias constituem-se como eixo estruturante
da pesquisa, permitindo compreender os processos de producdo do “des-existir”, e,
simultaneamente, anunciar e construir possibilidades de "re-existéncia"..

Ao utilizarmos da escrita de si, como ferramenta para o estudo dessas relagdes, ¢
possivel ver mais detalhadamente como as experiéncias formadoras e recordagoes referéncias
se entrelacam e orientam as praticas docentes. O/A docente, e digo, o(a) pesquisador(a) que
reflete sobre sua trajetoria, escrevendo e revisitando suas experiéncias formadoras, consegue
articular de maneira mais profunda seus saberes, sensacdes ¢ afetos. Este foi um processo
vivenciado por mim na recuperagdo das minhas lembrangas, como sujeito disfémico, nas
minhas muitas passagens de vida.

Nesse processo, a escrita de si emergiu como um método fundamental para o estudo e a
valorizagdo da minha experiéncia com a disfemia, pois ela possibilitou-me o distanciamento
necessario para a analise e o ressignificado das vivéncias, concomitantemente, refor¢cando a
importancia de considerar-me como sujeito protagonista e reflexivo sobre a minha propria
trajetoria educacional e formativa.

Portanto, ao integrar as nogdes de experiéncias formadoras e recordagoes referéncias
pude reconhecer a importancia do sujeito disfémico que aprende, ensina e se transforma. As
minhas experiéncias pessoais, ao se tornarem meu objeto de reflexao, alimentaram em mim o
processo de construg¢do continua da identidade pessoa disfémica, revelando que, por meio da
reflexdo sobre o vivido, como afirma Silva (2025), pude tornar mais consciente a minha pratica

e as praticas sobre mim imputadas.
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Silva (2025, p. 9), acerca da pesquisa narrativa autobiografica, afirma:

A pesquisa narrativa autobiografica me ajudou a encontrar estratégias que
permitiram uma apropriacdo do meu percurso de vida de maneira reflexiva e
critica, possibilitando uma maior autonomia e autodeterminagdo na descrigdo
do meu processo pessoal e formativo, o que vai ao encontro do apontado por
Novoa e Finger (2014, p.28) de que a autobiografia ndo apenas reconhece a
importancia do contexto pessoal na formacdo, mas também destaca a
capacidade do sujeito de se tornar o principal agente na construcdo de seu
proprio desenvolvimento ao refletir sobre sua historia de vida.

A citacdo de Silva (2025) reflete um processo profundo de autoconhecimento e de
desenvolvimento pessoal, possibilitado pela pesquisa narrativa autobiografica. Essa abordagem
permite ao sujeito reconstruir, reconfigurar e dar significado a sua trajetoria, utilizando a propria
historia como um material rico para a reflexao e para a analise de sua formagao.

Ao reconhecer o valor da minha histéria de vida e das experiéncias que compdem a
minha trajetdria, observei como o sentido de autonomia sobre o meu desenvolvimento pessoal
e formativo foi mobilizado, ela também me permitiu capturar as visdes de aprendizagem e as
estratégias que utilizei para me tornar protagonista da minha propria jornada.

A ideia de apropriacdo do percurso de vida mencionada por Silva (2025) esta
intimamente relacionada ao conceito de reflexividade critica, que consiste ndo apenas em olhar
para o passado, mas em interpretar ¢ transformar essa experiéncia a luz das condigdes e dos
contextos atuais. Na reflexividade critica das experiéncias vividas, o sujeito ndo se limita a
narrar eventos passivos, mas comeg¢a a construir uma analise sobre como esses eventos
influenciam seu modo de ser, de pensar e de agir, no contexto de sua pratica docente ou em
qualquer outro campo da vida. Nesse sentido, o processo analitico expresso neste texto
dissertativo foi entremeado as narrativas da minha experiéncia como professor, pesquisador
disfémico.

A pesquisa autobiografica, assim como os autores Novoa e Finger (2014) apontam,
coloca o sujeito no centro da narrativa. Isso implica em reconhecer ndo apenas a importancia
dos contextos pessoais na formac¢do, mas também a capacidade de o individuo se tornar agente
ativo do seu proprio desenvolvimento. Ao refletir sobre a historia de vida, a pessoa ndo esté
apenas dando conta de suas vivéncias passadas, mas esta reescrevendo e reconstruindo a
histéria, oferecendo a si mesma novas perspectivas sobre como seguir adiante.

Ao longo da constru¢do da minha dissertagdo, conduzi o processo de analise como um
movimento metodologico rigoroso, reflexivo e intencional, ancorado na escrita de mim mesmo

e na mobilizacdo da memoria como dispositivo de investigagao.
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Iniciei esse percurso produzindo um conjunto ampliado de narrativas autobiograficas.
Essas narrativas emergiram, por vezes, de maneira espontanea, e, em outros momentos, foram
provocadas por questdes norteadoras que me levavam a revisitar experiéncias especificas,
especialmente aquelas relacionadas a minha fala em contextos educacionais. Esse momento foi
profundamente exploratorio: voltei @ minha infancia, atravessei minha adolescéncia e alcancei
minha vida adulta, buscando registrar o vivido em sua complexidade, contemplando minhas
experiéncias escolares, académicas, profissionais e existenciais.

Na sequéncia, avancei para um movimento mais criterioso de selegdo e refinamento
desse material. Foi nesse momento que elegi minhas “Recordacdes Referéncias”, orientando-
me por dois critérios fundamentais: a densidade afetiva — ou seja, o quanto aquelas
experiéncias me atravessavam emocionalmente — e a poténcia analitica — a capacidade que
tinham de revelar e problematizar aspectos estruturais das interagdes que vivi. Esse processo
exigiu de mim um exercicio interpretativo intenso, pois deixei de olhar para essas experiéncias
apenas como lembrangas e passei a compreendé-las como unidades significativas para a analise
do fendmeno que investigava.

Ao analisar essas recordagdes, busquei constantemente articula-las com o referencial
tedrico, especialmente com o conceito de experiéncias formadoras. Cada episodio selecionado
foi, entdo, problematizado a luz dessas discussdes, 0 que me permitiu compreender como
minhas vivéncias foram se constituindo como espagos de producao de sentido, aprendizagem e
transformagao de mim mesmo. Percebi, nesse movimento, que ndo se tratava apenas de lembrar,
mas de ressignificar criticamente aquilo que vivi.

Organizei essas Recordacdes Referéncias em episddios constituintes da dissertagdo,
estruturando um percurso narrativo-analitico que atravessa trés tempos da minha vida: infancia,
adolescéncia e vida adulta. Essa organizacdo me possibilitou enxergar continuidades, rupturas
e deslocamentos nas minhas experiéncias com a disfemia, sustentando a compreensao do
movimento que nomeio como passagem do “des-existir” a “re-existéncia”.

Um elemento central nesse processo foi a escrita como ferramenta de distanciamento e
reflexdo. Ao narrar e reinterpretar minhas proprias experiéncias, ocupei uma posicao que
articulava implicacdo e analise, 0 que me permitiu construir um olhar mais critico e adensado
sobre a minha trajetoria. Com isso, consegui me aproximei dos efeitos das normas de fluéncia
nos espacos educacionais, mas também do reconhecimento das estratégias de enfrentamento e,

pude, por fim, vislumbrar possibilidades de reconfiguragdo da minha prépria existéncia.
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Com o avangar da andlise, fui percebendo que esse processo também era profundamente
formativo. Ao articular minhas Recordacdes Referéncias com as experiéncias formadoras,
passei a construir uma compreensao de mim mesmo, da minha identidade e da minha pratica
docente. Minhas experiéncias, ao se tornarem objeto de reflexdo, passaram a produzir
conhecimento — sobre mim e sobre o fendmeno que investigava — evidenciando o carater
simultaneamente investigativo ¢ formativo da narrativa autobiografica.

Assim, compreendo que desenvolvi meu processo analitico como um movimento
continuo de produc¢do, selecdo, interpretagdo e ressignificagdo das minhas experi€ncias,
sustentado pela escrita de si e pelo didlogo com o referencial teérico, constituindo-se como €ixo
estruturante de toda a minha dissertagao.

A autobiografia, nesse sentido, se apresenta como uma ferramenta poderosa para a
autodeterminagdo, pois o sujeito, ao narrar sua historia, também narra e negocia seu futuro.
Esse processo de constru¢do do "eu'" ndo € passivo, mas exige uma analise critica das condigdes,
das escolhas e das possibilidades que se apresentam, muitas vezes rompendo com a ideia de
destino fixo ou pré-determinado. A autonomia aqui ndo se refere apenas a capacidade de tomar
decisdes, mas ao poder de refletir sobre as escolhas ja feitas, compreender as consequéncias
dessas escolhas e, eventualmente, reorientar o percurso.

A articulagdo de autonomia e autodeterminagao proposta por Silva (2025), aponta para
uma transformagdo na forma como a formacao e o desenvolvimento pessoal sdo vistos. A
reflexdo critica que a pesquisa narrativa autobiografica possibilita, permite a defesa de que a
trajetoria de vida ndo € apenas um conjunto de fatos isolados ou uma narrativa que se desenrola
sem o controle do sujeito. Ao contrario, ela se constitui como um processo dindmico, em que o
sujeito tem o poder de revisar, reinterpretar ¢ decidir sobre o futuro de seu desenvolvimento,
sobre a forma como exerce sua pratica e o sentido que atribui a ela.

Por fim, a pesquisa autobiografica ndo apenas promove uma reconciliagdo com o
passado, mas cria um espaco de potencialidade para o futuro, permitindo a quem narra, seja no
contexto educacional ou outro, se perceber como sujeito de sua propria histdria, tomando
decisdes e tracando novos rumos. A reflexdo sobre a propria trajetéria de vida, portanto, &
fundamental para que se alcance uma compreensdo mais profunda e emancipatdria de si mesmo,
favorecendo o empoderamento e a criacdo de novas possibilidades de atuacdo tanto no ambito

pessoal quanto profissional.
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Neste sentido, a reflexdo que realizei sobre a minha trajetoria de vida me permite afirmar
que foi no proprio ato de revisitar, narrar e analisar minhas experiéncias que passei a
compreender os modos pelos quais a disfemia atravessou minha constituicdo como sujeito e
como docente. Ao retornar as situagdes vividas — especialmente aquelas marcadas por
interrupgdes da fala, silenciamentos e exposi¢des — percebi que, por muito tempo, internalizei
a norma da fluéncia como medida de valor, o que produziu em mim sentimentos de
inadequagdo, retraimento e, em muitos momentos, o apagamento da minha propria presenca.

No entanto, ao escrever sobre essas experiéncias e coloca-las em analise, algo comegou
a se deslocar. Aquilo que antes aparecia apenas como dor ou limitacdo passou a ser
compreendido como parte de um processo mais amplo, atravessado por relagdes sociais,
culturais e educacionais que regulam quem pode falar, como pode falar e em que condigdes ¢
legitimado. Esse movimento me permitiu deixar de me perceber exclusivamente a partir da falta
€ passar a me reconhecer como um sujeito que resiste, que produz sentidos € que constroi formas
outras de existir e de se expressar.

Ao longo desse percurso, fui também identificando como essas experiéncias impactaram
diretamente minha pratica docente. Percebi que minha relagdo com a fala, com o tempo de
escuta e com a participagdo dos alunos ¢ profundamente marcada pela minha propria historia.
Tornei-me mais sensivel as maltiplas formas de expressdo, mais atento aos silenciamentos —
explicitos ou sutis — e mais comprometido em construir espagos pedagdgicos em que a
diferenca ndo seja corrigida, mas acolhida e reconhecida como poténcia.

Assim, foi nesse movimento de escrita, reflexdo e analise que pude transformar minhas
experiéncias em experiéncias formadoras, atribuindo novos sentidos ao vivido e produzindo
uma compreensao mais critica e situada de mim mesmo. Esse processo ndo apenas revelou os
mecanismos do “des-existir” que marcaram minha trajetoria, mas também me possibilitou
construir, de forma consciente, caminhos de “re-existéncia”, nos quais minha voz — ainda que
atravessada — se afirma como legitima, potente e necessaria.

A narrativa autobiografica, portanto, ¢ mais do que um simples relato pessoal; ela ¢ um
instrumento de reflexao e transformacgao, que possibilita a conscientizagdo sobre os processos
de formagao do sujeito, em meu caso a formagao do sujeito disfémico, permitindo-lhe entender
e reconfigurar sua historia e identidade.

Esse dispositivo de pesquisa-formac¢do ¢ potente porque ndo apenas permite a analise
de um percurso individual, como também abre espago para uma compreensao mais ampla das
interagdes entre o sujeito e o mundo, das influéncias culturais e sociais e dos aspectos

emocionais e psicoldgicos que atravessam a vida humana.
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Ao me engajar nesse tipo de narrativa, ndo apenas recordei a minha historia, mas a
reinventei, conferindo-lhe novos sentidos e significados.

Ao me colocar como sujeito da pesquisa, como pesquisador, tenho a oportunidade de
humanizar a gagueira e dar visibilidade a experiéncia individual, mas também universalizar as
questdes que surgem com ela, como o preconceito, a exclusdo e a resisténcia a adaptagdo
educacional. Essa perspectiva de pesquisa ¢ metodologia ndo s6 ofereceu uma maneira de
explorar profundamente a minha vivéncia, mas também fortaleceu a legitimidade da minha voz,
mostrando que a gagueira ¢ algo que pode ser vivido de formas distintas e complexas. A
autobiografia, ao dar protagonismo a experiéncia vivida, também amplia a perspectiva de outras

pessoas que podem se identificar com a sua historia.
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4. EPISODIO 3. ENTRE AS PALAVRAS E 0S SILENCIOS: O DESAFIO DE ESCREVER SOBRE MINHA
HISTORIA NA GAGUEIRA E NA INVISIBILIDADE

Figura 4 - Porky Pig Looney Tunes Cartoon
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Fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

A escrita de uma autobiografia ¢ sempre um processo de autodescoberta, de reviver
memorias, de revisitar momentos que definiram quem somos. Para mim, escrever a minha
histéria, enquanto pessoa disfémica, ¢ ndo apenas um desafio, mas uma jornada de
reconhecimento de um ser que, muitas vezes, foi invisibilizado ou mal compreendido pela
sociedade.

Meu caminho, da infancia até a pesquisa de mestrado, foi marcado por lutas silenciosas,
mas também por resisténcias e resiliéncias audaciosas. A disfemia me acompanhou em cada
fase da vida, com suas manifestacdes, limitagdes e transformagdes, mas, principalmente, com
seu impacto na minha autopercepcao e na maneira como eu lia nas entrelinhas a sociedade me
lendo e relendo sem saber como me tratar; e ao longo de minha jornada observei que o mesmo
acontecia com outras pessoas disfémicas com as quais convivi.

As piadas, anedotas, chistes, expressoes jocosas ¢ demais manifestagdes de “bullying”
sempre me acompanharam quanto a minha suposta “deficiéncia”; como resposta, felizmente,
criei mecanismos de autodefesa narrados no decorrer desta dissertacdo. Entendo estes
mecanismos como forma de resiliéncia e de resisténcia que desenvolvi para sobreviver e
salvaguardar de algum modo a minha saude mental.

Ao olhar para minha histéria, neste processo de pesquisa, observo que o processo de
des-existir da pessoa disfémica no contexto educacional manifesta-se de maneira silenciosa,
porém estruturante, nos modos pelos quais professores(as), colegas e institui¢des interpretam e

regulam a fala marcada pela gagueira/disfemia’.

9 Farei uso propositado do termo gagueira e disfemia a partir deste episodio.
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Ao longo da minha trajetéria, desde a infincia até o ingresso na pesquisa de mestrado,
percebi que a disfemia ndo apenas acompanhava minhas experiéncias de aprendizagem, mas
também moldava a forma como eu era lido e relido pela sociedade escolar.

As piadas, anedotas e expressoes jocosas que as pessoas, constantemente, me dirigiam
ndo apenas refletiam esteredtipos, mas produziam efeitos de invisibilidade e deslegitimacdo da
minha voz; de mim como pessoa. Esses episodios, embora aparentemente triviais, para
alguns/algumas, funcionavam como microvioléncias'® que corroiam a presenca epistémica'! do
sujeito disfémico, reafirmando a norma da fluéncia da fala como critério implicito de
credibilidade no espago escolar.

Na Educagdo em Ciéncias, esse processo se intensifica, uma vez que a disciplina
Ciéncias historicamente privilegia a exposi¢cdo publica do raciocinio, a objetividade na
argumentacao ¢ a linearidade da explicagdo — valores que naturalizam a oralidade fluente
como indice de competéncia cientifica e educacional. Dessa forma, a diferenca na forma de
falar ndo apenas € percebida como déficit, mas € transferida para uma interpretagao equivocada
sobre a capacidade de compreender e construir conhecimento. A gagueira, nesse contexto, deixa
de ser apenas uma caracteristica individual e passa a atuar como marcador social de estigma,
reproduzindo a exclusdo epistémica da pessoa disfémica.

Os discursos cientificos, pedagdgicos e sociais, portanto, atuam de maneira articulada
na producdo da invisibilidade da pessoa disfémica. O discurso escolar e pedagogico oficial
privilegia a racionalidade verbal linear, ao priorizar respostas rapidas e, quando realizam
avaliagOes orais, o fazem sem ajustes inclusivos, fato que contribui para consolidar barreiras
estruturais. Paralelamente, o discurso social, materializado em chistes, risos e piadas, reforca a
percepcao de inadequagdo ¢ a internalizagdo do estigma, e, este discurso, também se faz
presente no espago da educacao basica e do ensino superior.

Esse conjunto discursivo cria campos de impossibilidade que dificulta a expressao plena

da voz disfémica, configurando o fendmeno que conceituo como des-existir.

10 Microvioléncias, neste estudo, sdo praticas sutis de deslegitimagdo que atravessam a experiéncia de pessoas
disfémicas no espago escolar, como interrupgdes, corregdes e silenciamentos. A luz de Michel Foucault,
expressam um poder difuso que normaliza a fala fluente e marginaliza outros modos de dizer, incidindo sobre
corpos ¢ subjetividades e contribuindo para o “des-existir” do sujeito disfémico.

I Presenca epistémica refere-se ao reconhecimento e a legitimagdo de sujeitos e saberes historicamente
invisibilizados, possibilitando sua emergéncia como produtores de conhecimento. A luz de Boaventura de Sousa
Santos, implica enfrentar as “auséncias” produzidas pela racionalidade dominante e afirmar modos outros de
conhecer e existir.
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Contudo, a reinscricdo da propria trajetoria e voz disfémica revela sentidos
emancipatorios. Ao narrar minha experiéncia e refletir sobre os siléncios e intersticios que
marcaram minha aprendizagem e existéncia, ¢ possivel tensionar os ideais de fluéncia,
racionalidade e desempenho. A experiéncia autobiografica me permitiu desnaturalizar normas
de autoridade epistémica, evidenciando que a capacidade de pensar, argumentar e aprender, em
qualquer campo de conhecimento, ndo depende da forma fluente da fala, mas da poténcia
cognitiva e da experiéncia situada do sujeito.

Nesse sentido, a gagueira deixa de ser apenas um fator limitante e se constitui em uma
lente critica, capaz de questionar praticas pedagdgicas excludentes e de ampliar o entendimento
sobre diversidade na Educacdo, em geral, ¢ na Educagao em Ciéncias, em particular.

A reflexdo sobre o universo disfémico, portanto, exige a abertura da problematiza¢ao
das diferencas numa sociedade democratica ¢ abre espago para a construcdo de praticas
educativas sensiveis e inclusivas. Ao reconhecer e valorizar a voz disfémica, € possivel repensar
a avaliagdo, a organizagdo da sala de aula, os contetidos e seus modos de ensinar e o curriculo,
promovendo uma Educacdo em Ciéncias que reconheca a diferenga como poténcia formativa,
fortalecendo a participacao epistémica de todos os estudantes e contribuindo para um ambiente
escolar emancipatorio e humanizado.

Contudo, antes de discorrer sobre os desafios de escrever minha autobiografia enquanto
dissertacdo de mestrado, faz-se necessario delinear minha percepcao sobre o porqué entendo
haver um "Des-Existir" da pessoa disfémica na sociedade e no contexto educacional e como eu
entendo e reelaborei este construto neologistico proposto por Gari Faria (2021), qual seja, “des-
existir”.

Por que ndo ser "Nao existir" e sim "Des-existir"? Apesar de ambos serem conceitos
profundamente relacionados a experiéncia subjetiva e a percepcdo social, eles, para mim,
possuem diferencas significativas no contexto em que os utilizo. Um primeiro aspecto ¢ o fato
de que muitas expressdes jocosas que servem inclusive de piadas e anedotas, diferente das de
cunho racistas, homofobicas e capacitistas, infelizmente, elas ndo aplicagdo reconhecidas como
preconceituosas quando aplicadas ao disfémico, pois a expressdo corporal e disfluéncia do
disfémico “chega” a ser lida como estivéssemos chamando a atengdo ou com a intencao
deliberada de provocar risos.

A expressao "ndo existir" pode ser interpretada de varias formas dependendo do
contexto, mas de maneira geral, ela pode se referir a algo ou alguém que ndo tem presenca ou
realidade no mundo. Pode ser entendida como uma negagao absoluta de presenca, onde a pessoa

ou coisa simplesmente ndo faz parte da realidade social, fisica ou existencial.
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No contexto de uma pessoa com uma condi¢cdo como a gagueira, “ndo existir” pode se
referir ao fato de a pessoa no ser reconhecida como plena, capaz ou valiosa pela sociedade. E
ser marginalizado ou invisibilizado, ou seja, alguém que ndo € visto como um sujeito completo,
com dignidade ou direitos, simplesmente porque sua maneira de se expressar ou de existir nao
se encaixa nos padrdes normativos de modos de falar definidos pela sociedade.

Gari Faria (2021, p.93) utiliza o neologismo “des-existir” com a seguinte percep¢ao no
campo da psicanalise:

A utilizagdo do conceito des-existir, usado por mim neste € em outros
trabalhos, resulta de uma necessidade de nomear ¢ delimitar situagdes em
geral transitorias limitadas a esfera psiquica. Diferencia-se do conceito de
matar, verbo ativo que implica na a¢cdo de um sujeito, seja em termos fisicos
ou metaforicos. Assim como diferencia-se também do conceito de morrer,
ligado a algo mais definitivo em termos naturais ou figurados. Des-existir
refere-se a uma situacdo momentéanea, temporaria e as vezes prolongada, em
que o sujeito entra em processo de faléncia como sujeito psiquico por
desinvestimento. Pode ser des-existido em diferentes graus de apagamento em
um espectro que se estende entre a situagdo ativa de sujeito e a condigdo
passiva de objeto da pulsdo de morte.

Diferente do neologismo utilizado por Gari Faria na citagdo acima, que compreende o
termo “des-existir” como uma experiéncia subjetiva e transitoria, limitada a esfera psiquica, em
que o sujeito entra em processo de faléncia enquanto sujeito por desinvestimento — situado em
um espectro entre a condi¢do ativa de sujeito ¢ a passividade de objeto da pulsao de morte —,
no contexto desta dissertagdo utilizo o termo como uma constru¢ao ressignificada. Para mim, o
termo "des-existir" no contexto da escrita desta dissertacdo ¢ uma forma de uma adaptagao do
neologismo como constru¢do mais especifica, e, como tal, traz uma camada ainda mais
profunda de significado que vai mais além do “ndo existir”.

Trata-se de, no ambito da educagdo, esse “des-existir” manifesta-se, sobretudo, na
forma como a pessoa disfémica ¢ reiteradamente silenciada: seja pela auséncia de sua condicao
nos curriculos e materiais didaticos, seja pela invisibilidade de pesquisas que a incluam como
sujeito legitimo no campo da formacao de professores de Ciéncias e demais areas em contextos
multi e interdisciplinares, ou ainda, como ela ¢ apagada no campo da Educagdo em Ciéncias e
da Educacdo em Satde no ambito da escolarizagao: apresenta-se o aparelho fonador mas nada
se fala sobre a existéncia de pessoas que apresentam ritmo de fala fora do definido padrdo de
normalidade.

Assim, ndo se trata de uma inexisténcia absoluta fisica, mas de uma presen¢a marcada
pela invisibilidade, pelo silenciamento e pela marginaliza¢do, em que a experiéncia disfémica

¢ relegada a um lugar de ndo-dito dentro da propria instituicao escolar e académica.
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A nocdo de "des-existir", na minha narrativa autobiografica, estd relacionada a
experiéncia de ser excluido da narrativa social ou ser visto como "menos importante", ou até
mesmo "ndo digno de aten¢@o", por nao corresponder aos padrdes sociais de aceitacdo ou aos
padrdes definidos como “normais”. Para a pessoa que gagueja, por exemplo, essa sensacao pode
vir da constante luta contra estigmas, preconceitos e expectativas que tentam moldar sua
identidade de uma forma que ndo lhe ¢ natural; ndo lhe é possivel. Nesse processo, ela pode
sentir que sua voz, sua presenca ou sua experiéncia nao tém valor pleno ou sdo constantemente
desconsideradas.

Ao escrever sobre a gagueira e o "des-existir" de quem a tem, estou tentando refletir
sobre o0 modo como a sociedade, e nela, a escola, muitas vezes silencia ou marginaliza as
pessoas que apresentam essa caracteristica ou condicao de existéncia.

A gagueira, no caso, nao ¢ apenas uma dificuldade de fala, mas uma condicdo que leva
a pessoa a ser desconsiderada, invisibilizada, fazendo com que ela experimente um processo de
"des-existir" na sociedade e nas institui¢des, como a educagao, por exemplo.

Embora ndo tenha sido encontrado na literatura utilizada, respostas especificas
sobre o apoio governamental, sites do governo disponibilizam cartilhas de
contetido educativo sobre a gagueira, todavia observamos que apenas a
existéncia desse material ndo tem sido o suficiente para a capacitacdo dos
professores para lidarem com o problema (Poeys e Carmo, 2016, p. 321).

A citagdo de Poeys e Carmo (2016) evidencia um paradoxo recorrente nas politicas
publicas educacionais: embora existam materiais governamentais que reconhecem a gagueira
como uma questdo que merece atencdo — como cartilhas e conteudos educativos
disponibilizados por sites oficiais —, essa existéncia formal ndo se traduz, necessariamente, em
praticas pedagogicas efetivas ou em processos formativos capazes de preparar os(as)
professores(as) para lidar com a complexidade da experiéncia disfémica no cotidiano escolar.
A presenca do material, portanto, ndo garante reconhecimento, escuta ou acolhimento.

E nesse ponto que a nogio de “des-existir” se articula de maneira potente com a reflexio
proposta. Assim como as cartilhas existem, mas ndo produzem efeitos concretos na formagao
docente, a pessoa que gagueja também existe no espago escolar, mas tem sua voz
frequentemente apagada ou deslegitimada. Nao se trata de uma inexisténcia absoluta, mas de
uma presenca esvaziada, na qual o sujeito estd fisicamente presente, porém simbdlica e

materialmente silenciado.



65

Desse modo, a insuficiéncia das agdes governamentais ndo apenas revela uma lacuna na
formagdo docente, mas contribui para a manutencdo de processos de “des-existéncia’ no
contexto educacional. Ao ndo transformar informacdo em formacao critica e sensivel a
diferenca, a escola reforga praticas que desconsideram as necessidades, os tempos e as formas
de expressdo da pessoa disfémica. A “des-existéncia” emerge, entdo, como uma experiéncia
cotidiana marcada pela negacdo do lugar de fala, do poder falar, pela subestimacdo das
potencialidades e pela naturaliza¢do do silenciamento — aspectos que extrapolam a auséncia
de politicas e se inscrevem nas relagdes pedagogicas e institucionais.

Assim, a reflexdo aponta para a urgéncia de superar politicas meramente informativas e
avancar em processos formativos que reconhecam a gagueira ndo como um problema
individual, mas como uma diferenca que interpela a escola a rever suas praticas, seus discursos
¢ suas formas de escuta ¢ de promogao de todos os modos de falar, biolégica e culturalmente
falando.

Deste modo, a principal diferenga esta na ideia de que "ndo existir" ¢ uma auséncia total,
enquanto "des-existir" carrega uma conotagdo de uma presenga que ¢ apagada, negada ou
desvalorizada. Quem "des-existe" esta presente fisicamente, mas sua voz, suas necessidades ou
sua identidade sdo constantemente desconsideradas ou subestimadas, para ndo dizermos
aniquiladas. A “des-existéncia” €, portanto, uma experiéncia vivida em que a pessoa sabe que
estd ali, mas ¢ forcada a sentir que ndo tem espago ou importancia; uma presenga-auséncia.

No caso da gagueira, isso pode significar ser constantemente interrompido, corrigido ou
nao ouvido nas interagdes sociais, o que gera um sentimento de que a pessoa nao ¢ valorizada
de maneira plena ou esta sendo constantemente silenciada em sua expressao. A “des-existéncia”
aqui implica em um processo de nega¢do ou desvalorizagdo da pessoa, onde ela, apesar de
existir fisicamente, ndo ¢ plenamente reconhecida ou acolhida pela sociedade.

Portanto, "des-existir" ¢ uma metafora para a forma como a marginalizagdo, o
preconceito e as normas sociais podem anular a existéncia plena de uma pessoa, especialmente
em um contexto em que ela ndo corresponde aos padrdes aceitos. Isso ndo ¢ uma auséncia
literal, mas uma forma de apagamento existencial socialmente imposto.

Pela mesma razao quanto ao “des-existir” da pessoa disfémica na sociedade, pensei em
discorrer sobre o este “des-existir” no Contexto Educacional para dar uma énfase ainda mais
personificada quanto a fato de que durante as minhas leituras de pesquisa para escrever minha
dissertacdo pouquissimo material bibliografico encontrei sobre a disfemia, sendo que

especificamente na area da educa¢do ha pouquissimas producdes.
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Estudos sobre o tema, apontam que embora boa parte dos profissionais ja
tenham tido experiéncias com um aluno gago dentro da sala de aula, nem todos
possuem a habilidade de identificar o quadro, até mesmo néo sabem lidar com
ele ou, se baseiam no senso comum mais do que em conhecimento com o
embasamento cientifico necessario sobre a area, deixando o conhecimento ndo
cientifico influenciar na hora de definir e estabelecer uma conduta na sala de
aula (Poeys e Carmo, 2016, p. 317).

Assim entendo que o conceito de “des-existir” no contexto educacional sobre a pessoa
que gagueja pode ser compreendido ou melhor ¢ por mim compreendido como um fendmeno
complexo e multifacetado, no qual a educagdo, enquanto sistema institucional e cultural, falha
em reconhecer, compreender e abordar de forma adequada as necessidades e especificidades
dos individuos que gaguejam. Esse "des-existir" esta diretamente relacionado a incapacidade
de ver a pessoa que gagueja em sua totalidade, com suas potencialidades, singularidades e
direitos, e de ver e reagir contra a sua invisibilizagdo no processo educacional.

A pessoa que gagueja, em muitas situagdes, encontra-se a margem das praticas
pedagdgicas, que sao predominantemente voltadas para aqueles e aquelas que se encaixam em
um padrao de comunicacao fluido e considerado "normal".

[...] a grande maioria dos educadores ja tinha visto ou conhecia alguma pessoa
que gagueja, o que vai de encontro a literatura disponivel, demonstrando que
a gagueira € um tema conhecido, apesar de os educadores ndo saberem como
lidar com esses individuos (Silva et al., 2015, p. 265).

A afirmacdo de que a pessoa que gagueja permanece, em muitas situagdes, a margem
das praticas pedagogicas encontra ressonincia nos dados apresentados por Silva et al. (2015),
ao evidenciarem que, embora a gagueira seja um fenomeno amplamente conhecido pelos
educadores, persiste uma lacuna significativa entre o reconhecimento de sua existéncia e a
capacidade de enfrenta-la pedagogicamente. Esse desencontro revela que o conhecimento
superficial sobre a gagueira ndo se traduz, necessariamente, em agdes educativas inclusivas,
mas, ao contrario, tende a sustentar praticas normalizadoras que privilegiam a fluidez como
parametro de participagcdo e sucesso escolar. Assim, a auséncia de estratégias pedagogicas
sensiveis as especificidades da pessoa disfémica contribui para a naturalizacao de sua exclusao,
0 que ajuda a compreender como o processo educativo, ao silenciar ou minimizar essas
dificuldades, acaba por reforgar estigmas, marginalizagdes e a falta de suporte, impactando de
forma profunda tanto o percurso académico quanto o desenvolvimento psicolégico desses

sujeitos.
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Deste modo, ¢ possivel compreender que o processo educativo, ao ndo reconhecer ou
até mesmo minimizar as dificuldades enfrentadas por esses individuos, acaba refor¢ando o
estigma, a marginalizacao e a falta de suporte adequado, o que tem impactos profundos no

desenvolvimento académico e psicoldgico dessa pessoa.



5. EPISODIO 4.

VIVENCIAS DISFEMICAS!

IDEAL
Como eu nasci, fui
crescendo e deveria ter
continuado a ser ao longo da
existéncia

Figura S - Porky Pig e eu

A REALIDADE DA MAIORIA DAS
PESSOAS DISFEMICAS

Co-co-co-mo a-a so-so-ciedade
por falta de-de-de empatia o0-o-
ou mesmo falta estudo,
pesquisa e/ou formagdo e
conhecimento te-te-tem nos
moldado (a nés disfémicos): -

“O DESAFIO DE NAO DES-EXISTIR” - RELATOS DE MINHAS

MINHA REALIDADE ENQUANTO
PESSOA DISFEMICA

Eu me esforcando para romper
barreiras e me fazendo
resiliente, no meu primeiro
més no mestrado, depois de 30
anos, sonhando em um dia ser
mestre e caminhar rumo ao

doutorado e pés-doutorado.

medo e vergonha!

Fonte: fotos particulares junto com uma montagem com o personagem Gaguinho da Porky Pig Looney Tunes
Cartoon retirado da seguinte fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

Nossas limita¢des de qualquer natureza nao nos definem, o que nos define € a somatoria

de nossas acdes que delineiam nossa humanidade e o conjunto de nossa empatia, alteridade,
simpatia e capacidade de resiliéncia diante dos desafios da vida. “[...] ninguém nasce feito.
Vamos nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte” (Freire, 1993. p. 79).

As nossas singularidades, principalmente nossas virtudes, potencialidades, e, sobretudo,
a diversidade de nossas particularidades em nossa individuagao que nos fazem unicos sao o que
deveriam ser nosso cartdo de apresentacdo. Boaventura de Souza Santos (2003, p. 56) afirma
que “temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza e o direito de ser
diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza”. A partir dessa perspectiva,
compreende-se que a identidade humana ndo se define por aspectos externos, como bens
materiais, aparéncia ou desempenho fisico. Ao contrario, constitui-se na condigao de ser pessoa,
em consonancia com a diversidade de particularidades e individualidades que caracterizam cada
sujeito, incluindo diferencas de natureza étnica, cultural, religiosa, de género, de orientagdo

sexual, de idade ¢ de habilidades fisicas e mentais, entre outras.
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Nesse sentido, é justamente a partir do movimento de reflexao critica sobre a minha
trajetoria, possibilitado pela escrita de si e pela andlise das minhas experiéncias
formadoras e recordacoes referéncias, que afirmo que a minha experiéncia pessoal enquanto
pessoa disfémica pretende revelar os desafios multifacetados que enfrentei ao tentar me integrar
e ser reconhecido como um ser pensante, dotado de vontade de me posicionar no meio social.

Esses desafios atravessam diferentes dimensdes da minha vida — pessoal, desde a
infancia, passando pela adolescéncia e vida adulta, incluindo também minha vida afetiva e meus
relacionamentos; profissional; e académica. Eles se manifestam desde os meus primeiros anos
na educacdo basica, perpassam o ensino médio e a graduacao, e se fazem presentes ainda hoje,
quando, apés mais de 30 anos afastado do meio académico, retorno a esse espago ao ser
aprovado no mestrado em educacao, cursando disciplinas e escrevendo esta dissertacao.

Sou constantemente visto como uma excegdo ou um caso especial ou ser atipico dentro
dos ambientes sociais que convivo ha 56 anos. Nunca me sinto incluido em nenhuma proposta
de politica de inclusdo, ao longo de minha existéncia, no reconhecimento de que minha
condicdo de existéncia, lida como atipica, no modelo de sociedade que estamos inserido, sofre
os efeitos de processos de exclusdo social, o que me causa sofrimento € aos meus pares
disfémicos.

A inseguranga gerada pela gagueira, a frustragdo com a falta de apoio adequado ¢ a
sensacdo de ser incompreendido no meio social, ao longo da minha vida, me levou a me sentir
incompreendido, tanto no meio profissional quanto no meio académico. Vivi e convivi com a
falta de empatia e incompreensdo de muitas pessoas, nos contextos educativos e sociais, com
as especificidades da gagueira. Nao escapei de familiares e demais pessoas em qualquer espaco
¢ contexto social. Nos pessoas disfémicas vivemos a sensagdo de exclusdo, e, por conseguinte,
também terminamos pensando que promovemos nossa autoexclusdo - temos vergonha de ser
gagos(as). Para dizer desses processos, apresentarei a seguir alguns minicontos de momentos
da minha vida.

Parti do pressuposto de que as limitagdes, de qualquer natureza, ndo definem o ser
humano; nao me definem. O que nos constitui € a somatdria de nossas agoes, nossa humanidade,
nossa capacidade de empatia, alteridade, simpatia e resiliéncia diante dos desafios da vida. As
singularidades — expressas nas virtudes, potencialidades e na diversidade de particularidades
que nos tornam Unicos — deveriam ser o verdadeiro critério de reconhecimento social. No
entanto, a experiéncia da disfemia evidencia o quanto a sociedade ainda opera pela 16gica da
falta, reduzindo o sujeito aquilo que ¢ percebido como limitagdo e invisibilizando sua

complexidade enquanto pessoa humana.
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A dificuldade de ser reconhecido como sujeito pensante, dotado de vontade e direito a
palavra, em contextos nos quais a gagueira frequentemente se sobrepde a identidade do
individuo; a auséncia de politicas de inclusao que contemplem a disfemia, aliada a falta de apoio
adequado e de compreensao sobre a diversidade comunicacional, contribui para a producao de
sofrimentos que se manifestam tanto na exclusdo social quanto na auto-exclusao.

A insegurancga gerada pela gagueira, a frustragdo diante da incompreensao e a ansiedade
social que se estendem aos espagos profissionais e académicos revela a urgéncia de repensar as
praticas educativas e os modos de convivéncia com a diferenga. A falta de empatia, acolhimento
e de conhecimento sobre as especificidades da gagueira — seja no ambito familiar, social,
profissional ou académico — intensifica a sensagao de ndo pertencimento e reforga os aspectos
psicologicos da vergonha de ser gago.

Recupero aqui, as minhas origens e os marco da gagueira. Nasci em 1968, sendo o 3°
dos seis filhos(as) de meus pais. Sou o primeiro homem dos filhos, visto que possuo duas irmas
mais velhas do que eu, um irmao (o 4° filho), que faleceu em um acidente em 1997 e duas outras
irmas mais novas (a 5* e a 6 filha), em uma familia de origem simples jovens. O meu quarto
irmado, que faleceu vitimado por um acidente, era mais do que um irmao, foi meu companheiro
e melhor amigo, e sempre o considerei como quase irmao gémeo, pois a diferenca de idade
entre nds era muito curta — eu sou 11 meses mais velho do que ele.

As imagens a seguir, Figura 6 e 7, sdo registros, respectivamente, da unido matrimonial
dos meus pais, que completaria 60 anos em 05/09/2024, nao fosse pelo falecimento de meu pai,

em 04/06/2024 ¢ minha com as minhas irmas e irmao.

Figura 7 - O matrimonio Figura 6 - Eu e meus 5 irmaos
dos meus pais

Fonte: Acervo pessoal.

Sou filho de uma familia de pai, mae e 6 filhos, portanto éramos uma familia de 8
pessoas. Ao longo da vida sempre fizemos alusdo ao livio Eramos Seis, da escritora
paulista Maria José Dupré, publicado pela primeira vez em 1943, ao “brincarmos” em alguns
momentos que diferente do livro “Eramos Oito”; assim como também brincdvamos que

“Eramos Seis” irmaos.
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Assim como no livro, somos oriundos de familia de baixa renda e pouquissimo poder
aquisitivo. Meus pais sempre tiveram que labutar muito para assegurar o nosso sustento. Meu
pai trabalhava como representante comercial na area de autopecas e a minha mae, além do
trabalho doméstico, trabalhou como manicure e pedicure e, em certas ocasides, como auxiliar
de servigos gerais e de tantas outras fungdes pagar as despesas e ampliar a renda familiar.

O que meus pais ganhavam financeiramente nunca fora suficiente, na época, para o
sustento da familia. Em nossa infancia e adolescéncia, conhecemos a fome, em diversos
momentos, visto que os ganhos de meus pais nao eram suficientes para custear as despesas do
nosso lar.

Por diversas vezes a Uinica mistura'? que tinhamos para comer com arroz eram brotos de
chuchu, pois muitas vezes os chuchus mal nasciam no nosso quintal e ja os consumiamos. Nas
poucas ocasides que tinhamos pdo e leite ou mesmo carne, coisas raras que deveriam ser
basicas, meus pais dividiam certinho ¢ sob medida em 8§ partes iguais € punham em nossos
pratos primeiro, esperavam que terminassemos de comer para que assim, eles pudessem comer.

Lembro que nas ocasides que perguntavamos por que eles ndo comiam conosco, eles
diziam que ndo estavam com fome, mas, quando conscientemente ndo comiamos a parte deles,
eles comiam em seguida com a “melhor boca do mundo” e felizes por terem podido alimentar
a contento os seus filhos e filhas.

Para nds, os melhores dias de alimentagdo eram alguns domingos pois meus pais
conseguiam arrumar condi¢des de melhorar refei¢cdes refei¢do da semana, com velho, bom e
maravilhoso frango e macarrao. Nao esquego ainda que os outros dias aguardados por nds, eram
as festas de finais de ano, imensamente esperadas e festejadas, ndo somente porque meus pais
procuravam arrumar condi¢des para nos dar presente, mas também porque eram dias que
tinhamos a mesa farta e o privilégio de comer pernil assado, frutas que ndo nos eram comuns
durante o ano, como uva, morango € tantas outras que s6 viamos nos dias de Natal e réveillon.
Quando estas datas eram comemoradas na casa de meu tio (irmao de meu pai), como ele possuia
melhores condi¢des financeiras, sempre procurava proporcionar uma mesa ainda mais farta para

nos receber e aos demais familiares.

12 0 termo “mistura”, de uso corrente em determinadas regides do Brasil, designa os alimentos que acompanham
o prato basico de arroz e feijdo. Sua origem esta associada ao periodo da escraviddo, quando pessoas
escravizadas recebiam porgdes complementares — frequentemente restos de carne ou outros alimentos — para
serem agregadas a base alimentar. Na atualidade, o termo abrange diferentes acompanhamentos, como carnes,
embutidos, ovos, saladas ¢ massas, configurando-se também como um marcador cultural que expressa praticas
historicas e a diversidade dos habitos alimentares no pais.
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Em nossa histéria, na maioria das vezes, usdvamos roupas que a minha mae costurava
ou roupas que ganhavamos de parentes e amigos, 0 mesmo ocorria com os calgados. Cada um
dos 6 filhos tinha no maximo 3 conjuntos de roupas que nao eram suficientes para “cobrir” a
semana inteira entdo. A minha mae além de trabalhar fora de casa, cozinhar e realizar os demais
afazeres domésticos ainda lavava as nossas roupas duas vezes por semana e, em algumas
ocasides ¢ eventualidade, lava as roupas todos os dias.

Ao longo dos anos, a medida que minhas irmas foram crescendo (quando completavam
aproximadamente nove anos de idade), elas passaram a auxiliar nossa mae nos afazeres
domésticos. Meu irmdo e eu também fomos ensinados a participar dessas atividades e,
gradualmente, todos passamos a desempenhar alguma tarefa doméstica.

Quanto aos objetos escolares e uniformes dos 6 filhos, meus pais parcelavam, por meio
de nota promissoérias'?, a serem pagas durante todo ano, assim, quando terminavam de pagar os
objetos escolares, no final do ano, tentavam ter dinheiro para comprar algum presentinho de
Natal para nds. Meus pais moraram de casa aluguel ou cedida pelos patrdes durante toda nossa
infancia e adolescéncia, na cidade de Araguari, Minas Gerais, entre 1965 (ano que meus pais
se casaram) e 1971, na cidade de Rio Verde, Goias, de 1971 a 1973, na cidade de Anapolis-
Goias, de 1973 a 1976 e depois na cidade de Uberlandia, Minas Gerais, de 1976 a 1992. Eles
adquiriram casa propria com o fim da Ditadura Militar no Brasil, e com a implantagido do Plano
Real, por volta do ano de 1992. Lembro-me, inclusive, que moramos em um casardo
abandonado que um patrdo de meu pai cedeu por estarmos sem condi¢des até mesmo de arcar
com despesas de aluguel.

Como o casardo tinha muitos quartos, constantemente parentes eram acolhidos pelos
nossos pais para estudar ou por alguma razao precisava vir morar em Uberlandia. A figura 4
que segue ¢ uma fotografia com meus pais, nos, os seus 6 filhos e 3 primos que moravam

€cOonosco em nossa casa, no ano de 1976.

13 Nota promissoria: titulo de crédito amplamente utilizado no Brasil, inclusive na década de 1970, por meio do
qual o emitente se compromete a pagar a um credor determinada quantia em dinheiro, em prazo previamente
estabelecido. Em 1976, sua utilizagdo era comum em transa¢des comerciais ¢ acordos informais de crédito,
funcionando como instrumento de garantia de pagamento ¢ formalizagdo de dividas, com respaldo na legislagdo
cambial vigente a época.
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Figura 8 — Meus pais, meus irmaos ¢ 3 primos quando mordvamos no que chamavamos de “o
Casardao” em 1976.

Fonte: arquivo de familia.

Por meio desta vivéncia e existéncia simples, ¢ que aprendi com meus pais que o que
possui valor inestimavel na vida, sdo as coisas que ndo tem prego. Eles me ensinaram que os
maiores e mais valiosos bens que uma pessoa deve ostentar na existéncia sao a saude, a paz, o
amor, a empatia, a resiliéncia e sobretudo a honra e a dignidade, visto que, por meio destes
bens, uma pessoa jamais se encontrard sozinha no mundo, sempre havera alguém que se
importara com ela, em algum lugar, ¢ ird auxilid-la de alguma maneira. Com meus pais, tive a
oportunidade de entender que, no minimo, uma pessoa ilibada, digna e honrada necessita na
vida ¢ ter crédito — nome limpo, pois assim a maioria das portas estardo sempre abertas para
ela.

Meus pais, para manterem a dignidade ilibada, trabalharam a vida toda para honrar os
compromissos e principalmente para cuidar dos filhos, bem como também dos netos (tanto que
até hoje cuidam de alguns) e mesmo quando aposentados continuaram a trabalhar (conseguiam
fazer uma renda extra além do que recebiam de aposentadoria) como por exemplo, se tornaram
vendedores ambulantes de CDs, DVDs ou Pen Drives de musica e filmes, meias, gorros,
sombrinha, guarda-chuva, Triangulo da Sorte ou qualquer coisa que lhes pareciam favoravel
para complementar a renda. Meu pai s6 parou de trabalhar, aos 83 anos, no dia 05 de junho de
2024, preste a completar 84 anos, quando realizou a sua transi¢cdo para o plano espiritual.

E a minha mae, com 82 anos, ainda insiste em cozinhar para ela e para os netos que
moram com ela e a cuidar dos afazeres domésticos. Isto dito e narrado, passo a relatar a minha

historia - de pessoa que gagueja.
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Foi nesse contexto de escassez financeira, mas de uma vivéncia construida
cotidianamente no amor e respeito e de intensa aprendizagem com a vida, que fui sendo
constituido como sujeito. As experiéncias vividas no seio de minha familia, marcadas pela luta
cotidiana pela sobrevivéncia, pela partilha do pouco que tinhamos e pela dignidade com que
meus pais conduziam a vida, foram fundamentais na constru¢ao dos meus valores ¢ da minha
forma de compreender o mundo.

Mesmo diante das adversidades, aprendi que havia uma riqueza que nao se media em
termos financeiros, mas nas relagdes humanas, no cuidado, na solidariedade e na esperancga. Tal
vivéncia encontra ressonancia no pensamento de Paulo Freire, ao afirmar que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 1989, p. 11), indicando que, muito antes da
inser¢ao na escola, ja éramos profundamente formados pelas condi¢des concretas de existéncia,
pelas relagdes familiares e pelas experiéncias cotidianas que atravessavam nossas vidas.

Ao recorrer a minha memoria, abri a caixa das lembrangas das primeiras manifestacdes
de minha disfemia. Elas sobrevivem por meio dos relatos dos meus familiares e daquilo que
meus pais, irmaos, e conhecidos sempre me disseram achar bonitinho o jeito que eu falava: me
diziam que era um tom engracadinho - o que talvez ja marcasse um ritmo diferente da fala.

Quando tinha por volta de 7 anos de idade, me encontrava matriculado em uma escola
religiosa, das Irmas Carmelitas. A escola atendia tanto alunos de classe alta quanto alunos de
classe social e economica menos favorecida e foi nela que emergiu os primeiros e intensos
episodios de gagueira. Eu ingressei na escola sem gaguejar de forma intensa e voltei dela
gaguejando intensamente — o que aconteceu exatamente naquele dia, mesmo em terapia, nunca
pude recordar.

Nos estuddvamos no Instituto Nossa Senhora do Carmo - Irmas Carmelitas em
Anépolis/GO, e 14 havia dois prédios: o prédio mais moderno que estudavam os alunos de classe
alta, com seu uniformes azuis, e o prédio menos modernizados que estudavam os alunos de
classe baixa, que usavam uniforme bege.

Carrego em minha experiéncia a primeira frustragcdo e marca do quanto, dos anos
iniciais, eu nao tive a oportunidade, por uma série de fatores, inclusive financeiros, de iniciar
os estudos no recém conhecido pré-primario da época. Este nivel de ensino so6 era ofertado por

escola privada na cidade de Anapolis — GO, onde nos encontradvamos morando em 1975.
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Ocasido que meus pais conseguiram, com muito esfor¢o, um desconto “bolsa de estudo”
para que meu irmao fosse matriculado e, assim, ele poderia realizar o sonho de toda a familia -
ter um de nos com oportunidade de cursar o pré-primario € podermos participar da formatura.
A figura 9 que segue ¢ a fotografia do dia da formatura no pré-primario do meu irmao, Paulo
Sérgio.

Figura 9 — Formatura do meu irmao no pré-primario

Fonte: Acervo da familia.
Foi nesse periodo que a minha fala deixou de ser apenas hesitante e passou a ser

atravessada por interrupcdes bruscas, quase como se o fluxo natural das palavras fosse
constantemente quebrado por algo invisivel, mas muito presente. Nao era uma dificuldade
pontual ou um tropego ocasional — era uma experiéncia continua que se manifestava em
praticamente todas as situagdes de comunicacao.

Nas conversas com meus pais e irmaos, por exemplo, algo que antes poderia ser
espontaneo passou a exigir esforco. Eu sabia exatamente o que queria dizer, a frase estava
formada internamente, mas, ao tentar pronuncia-la, surgia um bloqueio. A palavra ndo saia. Ou
saia fragmentada, repetida, interrompida. Havia um descompasso entre o pensamento ¢ a fala.
Esse intervalo — entre saber e conseguir dizer — se tornava um espago de tensao.

Com familiares mais distantes, a situacdo podia ser ainda mais dificil. A presenca de
outras pessoas ampliava a consciéncia da propria fala. O simples ato de dizer o proprio nome,
responder a uma pergunta simples ou participar de uma conversa cotidiana se transformava em
um momento de exposi¢do. O corpo reagia junto: a respiragdo podia ficar presa, os musculos
tensionados, o rosto contraido na tentativa de “empurrar” a palavra para fora.

Na escola, esse processo se intensificava. Diante de professores e colegas, a fala deixava
de ser apenas um meio de comunicagdo e passava a ser também um lugar de julgamento. Cada
vez que era necessario falar (responder a chamada, ler em voz alta, participar de uma atividade)
surgia a antecipacdo do bloqueio - e muitas vezes ele vinha, confirmando esse medo. As

interrupgdes podiam aparecer como:
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e repeti¢des de sons ou silabas (“p-p-p-professora...”),
e prolongamentos (“ssssim...”),
e ou bloqueios silenciosos, em que a palavra simplesmente ndo saia.

O mais marcante era a sensagao de que nio se tratava de falta de conhecimento ou de
pensamento, mas de algo que impedia a passagem da linguagem para o som. Como se houvesse
uma barreira entre o que eu queria dizer e 0 que conseguia efetivamente pronunciar. Isso gerava
nao so6 dificuldade comunicativa, mas também um impacto emocional profundo: frustragao,
ansiedade, vergonha e, muitas vezes, o desejo de evitar a fala.

Com o tempo, esse processo me levou a criar estratégias de adaptacdo: falar menos,
evitar certas palavras, antecipar situagoes de fala ou até silenciar. A gagueira, nesse sentido,
ndo afetava apenas a fluidez da minha fala, mas comecava a reorganizar a minha forma de estar
nas relagdes — com a minha familia, com a escola ¢ com o mundo.

Esse periodo, portanto, ndo foi apenas o surgimento de uma caracteristica da fala, mas
um momento em que a linguagem deixou de ser transparente e passou a ser sentida, vivida e
sofrida em cada tentativa de expressao que arriscava.

Nagquela época, eu ndo sabia o que era, mas sentia o desconforto ao perceber a estranheza
no olhar dos outros ¢ a forma como eles comecavam a me corrigir ou a esperar ora
pacientemente, ora impacientemente, enquanto eu tentava emitir uma palavra. Em muitos
momentos, a gagueira parecia uma barreira invisivel, algo como uma etiqueta que me era
imposta sem que eu entendesse muito bem como lidar com ela.

O que denomino aqui de “barreira invisivel” diz respeito aquilo que acontecia entre o
pensamento e a fala. Nao era uma falta de saber o que dizer, nem auséncia de linguagem. Pelo
contrario: havia clareza interna, intengdo comunicativa, desejo de participar. Quanto a “etiqueta
imposta”, trata-se rotulo social que passa a anteceder a propria pessoa - ndo ¢ algo que vocé
escolhe ou constroi conscientemente, € algo que emerge na relagdo com os outros e vai sendo
atribuido a vocé a partir da diferenca percebida na sua fala.

Aquela fase e as demais depois deste tempo foram marcadas por um certo isolamento,
tanto social quanto emocional. Eu evitava falar na escola, principalmente nas apresentacoes em
publico. Quando algum professor me “chamava’ para ler na frente dos colegas, o coragdo batia
mais rapido e as palavras ficavam presas na garganta.

Eu, que ja ndo tinha a fluidez na fala, sentia o olhar dos outros me silenciando ainda
mais. Era como se, ao gaguejar, minha presenca fosse desconsiderada, como se minha opiniao,
0 meu pensamento, a minha voz fossem menos importantes ou significativos para o contexto

em que eu me encontrava em qualquer situagao.
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A escola me fez perceber que a fala, “bonitinha” e “engragada” na familia, tornava-se,
ali, algo que produzia incomodo. Naquele espaco, minha voz se tornava desimportante, quase
inexistente para aquelas pessoas.

Foi nesse deslocamento que comecei, sem saber nomear, a me apagar. Nao de forma
brusca, mas lentamente, como quem vai aprendendo, nas entrelinhas das relagdes, que falar
pode ser um risco. A cada palavra interrompida, a cada bloqueio que me atravessava, a cada
olhar impaciente ou desviado, eu ia compreendendo, ainda que de maneira difusa, que talvez
fosse melhor ndo insistir.

Eu estava ali, presente em corpo, sentado na sala de aula, acompanhando o que era dito.
Mas havia uma outra dimensao da presenga que me escapava: a de poder existir pela palavra.
Eu pensava, organizava ideias, construia respostas, mas, no momento de dizé-las, algo falhava
— ¢, junto com a fala, parecia falhar também a possibilidade de ser reconhecido. Foi assim que
comecei a viver o que hoje entendo como um processo de “des-existir”.

Eu nao deixei de existir, mas passei a existir menos nas relagdes. Minha voz nao
circulava, ndo encontrava espago, nao era acolhida como as demais. Havia uma espécie de
medida invisivel na sala de aula, um padrao de fala esperado, e tudo o que escapava a esse
padrdo parecia deslocado. Eu me via, entdo, tentando caber nesse modelo e, ao ndo conseguir,
recolhia-me.

A medida que esse processo se consolidava, esse movimento deixou de ser apenas
reacdo ao outro e passou a se instalar em mim. Antes mesmo de falar, eu ja antecipava o
bloqueio, o olhar, o julgamento. Passei a evitar certas palavras, a fugir de situagdes em que
precisaria me expor, a escolher o siléncio como forma de prote¢do. Nao era auséncia de
pensamento, mas excesso de consciéncia sobre a minha propria fala. E, no entanto, mesmo
nesse processo de apagamento, algo em mim resistia.

Havia uma inquietag@o que ndo se deixava silenciar por completo. Um desejo de dizer,
de participar, de ser reconhecido para além da gagueira. Foi nesse espago de tensdo — entre o
silenciamento e o desejo de existir — que, pouco a pouco, comecei a construir um outro
movimento. Nao foi uma ruptura imediata. Nao deixei de gaguejar. Nao passei a falar com
fluidez de um dia para o outro. Mas comecei, ainda que timidamente, a insistir na minha voz.
Dizer, mesmo com bloqueio. Sustentar a palavra, mesmo quando ela vinha interrompida.

Permanecer na fala, mesmo diante do desconforto.
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Esse movimento, que hoje reconhego como um processo de “re-existir”, foi sendo tecido
nas pequenas insisténcias do cotidiano. Aos poucos, passei a deslocar o sentido da minha
propria fala. Ela deixou de ser apenas um problema a ser corrigido e passou a ser uma
experiéncia a ser compreendida. Deixou de ser motivo de retraimento € comegou a se constituir
como possibilidade de expressao — ainda que marcada pela diferenga.

Fui aprendendo, ao longo desse percurso, que minha voz ndo precisava ser fluente para
ser legitima. Que havia sentido no que eu dizia, mesmo quando as palavras ndo saiam como
esperado. E que o incomodo que minha fala provocava nao estava apenas em mim, mas também
em um contexto que pouco acolhia aquilo que fugia a norma.

Se a escola foi o lugar onde o des-existir se tornou mais evidente, foi também, de
maneira paradoxal, o espaco onde comecei a ensaiar minha re-existéncia. Uma re-existéncia
que ndo nega a gagueira, mas a incorpora como parte da minha trajetéria, da minha voz e da
minha forma singular de existir no mundo.

Figura 10 - Porky Pig Looney Tunes Cartoon

O "Des-Des-existir” da-da-da Pe-pe-pessoa
Dis-disfémica na So-so-sociedade

Fonte: https://br.pinterest.com/marqueslele64/gaguinho/

Friedman (2024, pg. 17 a 23) realizou uma analise detalhada sobre a origem da gagueira.
Em sua pesquisa, ele distingue dois tipos de gagueira: a "gagueira sofrimento" e a "gagueira
natural". Para a autora, a gagueira natural ¢ vista como uma caracteristica intrinseca da fala,
relacionada a disfluéncia normal que ocorre em qualquer pessoa. Ela ndo carrega a conotacao
de um estigma sobre o falante — sendo uma ocorréncia comum na fala de individuos de todas
as idades, tanto de criangas quanto de pessoas adultas. Essa forma de gagueira pode surgir
dependendo de varios fatores, como a situagdo de fala, os valores pessoais do individuo, seu
estado emocional e o nivel de familiaridade com o assunto em questdo. No que diz respeito a
gagueira enquanto sofrimento, o autor aponta que cla surge das tentativas frustradas de corrigir
a fala, gerando tensdes e comportamentos que frequentemente sao rejeitados pela sociedade —

0 que contribui para a formagao de uma imagem estigmatizada.
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Dessa maneira, a gagueira como sofrimento se configura como um reflexo da percepgao
e olhar “social” sobre o padrao de fala disfluente da pessoa que gagueja, sendo essa percepcao,
por sua vez, um reflexo de uma visdo estigmatizada sobre a disfluéncia.

[...] na “gagueira sofrimento”, costumam envolver como vimos, vergonha,
medo, culpa, inseguranga, diminui¢do ou desvalorizacdo de si, aceleracdo da
fala para ndo gaguejar. A trava, que existe como memoria procedural despida
de conteudo, atua como se a pessoa estivesse sendo mal avaliada pela forma
de falar” (Friedman, 2024, p. 33).

A citagdo de Friedman (2024) refere-se ao complexo conjunto de respostas emocionais
que as pessoas com gagueira podem experimentar durante a fala. A "gagueira sofrimento"”
descreve como esses aspectos emocionais se manifestam na vivéncia da pessoa, que muitas
vezes lida com sentimentos negativos como: vergonha, medo, culpa, inseguranca ¢ uma
constante diminui¢ao ou desvalorizagcdo de si mesma. Esses sentimentos estdo interligados com
o medo de ser julgada, de ser vista como alguém incapaz de se comunicar adequadamente ou
de ser avaliada negativamente pelos outros devido a sua forma de falar.

O termo “trava” ¢ usado para descrever um bloqueio que ocorre durante a fala, que nao
¢ necessariamente de origem cognitiva, mas mais uma resposta automatica relacionada a
memoria procedural, ou seja, algo que estd profundamente enraizado na pratica de se comunicar
¢ que ocorre sem o controle consciente da pessoa. A memoria procedural ¢ responsavel por
controlar acoes motoras ¢ movimentos automaticos como falar ¢, nesse caso, esta associada a
uma sensacao de aprisionamento na propria fala, que é percebida pela pessoa como algo que
precisa ser controlado de maneira urgente para evitar a gagueira.

Esse bloqueio, descrito por Friedman, gera uma aceleracao da fala como uma tentativa
de "escapar" do momento da gagueira ou do sofrimento emocional associado, mas, muitas
vezes, isso apenas amplifica a pressdo ¢ a sensagdo de inadequagdo. A pessoa pode sentir que
precisa falar rapidamente para evitar que o "erro" (a gagueira) seja notado, criando um ciclo de
ansiedade e esfor¢o continuo que agrava o problema.

O medo de ser mal avaliado pela forma de falar faz com que o individuo com gagueira
viva uma luta constante contra a percepcao negativa de si mesmo. Isso pode levar a uma
diminui¢do da autoestima e a uma internalizacdo de que sua forma de comunica¢ao € um
defeito, o que reforga os sentimentos de vergonha e culpa, tornando ainda mais dificil superar

a condigdo.
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Portanto, o sofrimento emocional associado a gagueira ndo estd apenas relacionado ao
ato fisico de gaguejar, mas também ao impacto psicoldgico e social dessa condi¢do. O estigma
social que muitas vezes acompanha a gagueira acentua a sensagdo de ser "diferente" ou
"inferior", criando um circulo vicioso que torna o ato de falar, que deveria ser natural, uma
fonte constante de ansiedade e medo de julgamento.

Essa andlise de Friedman nos mostra a importancia de considerar o aspecto emocional
e psicoldgico do tratamento da gagueira, ndo apenas a corre¢ao do ato fisico de gaguejar, mas
também a construcdo de uma maior confianga na propria comunicagdo e a diminui¢ao da
autocritica severa, que pode ser tdo debilitante quanto a propria gagueira.

Deste modo, o conceito de “des-existir”, neste episddio, reflete o processo pelo qual a
pessoa disfémica € marginalizada e muitas vezes excluida da convivéncia social plena, seja por
preconceitos, estigmas ou pela falta de compreensao da condigdo. A gagueira ¢ frequentemente
associada a caracteristicas negativas, como a falta de inteligéncia ou inseguranca, e essas visoes
preconceituosas geram impactos significativos na autoestima e no desenvolvimento social dos
individuos afetados. A sociedade, ao ndo compreender a natureza da disfemia, acaba por
construir barreiras invisiveis que impedem a plena participacao da pessoa disfémica na vida
social, profissional e académica.

Aqui busco relembrar o pardgrafo que escrevi quando tratei da minha “Infancia: A
Primeira Manifestacdo da Gagueira” quanto a ter relatado uma situacdo de minha vida que
envolve um contexto social e educacional que foi além da dificuldade de fala e abrange questdes
de discriminagdo social, separacdo de classes e o impacto dessas realidades sobre o
desenvolvimento e a identidade da pessoa.

O momento em que me vi ser uma pessoa que gagueja ¢ perceber que algo estava errado
com minha fala — entorno dos 7 anos de idade — foi imensamente marcante por uma série de
fatores. Esse momento inicial de autopercepcdo da gagueira representa o inicio do que pode ser
visto como uma jornada de invisibilidade social e de luta interna para entender o que estd
acontecendo.

Para muitas pessoas com gagueira, a primeira manifestacdo da dificuldade de fala ¢
acompanhada por uma sensa¢do de estranhamento e até de exclusdo. O fato de a gagueira ter
surgido naquele momento e se perpetuado ao longo da vida ¢ um reflexo de como a sociedade,
na maioria das vezes, ndo esta preparada para lidar com a diversidade comunicativa de maneira

empatica ou inclusiva.
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L1

A percepgao de que algo esta “errado” com a fala ¢ uma sensa¢do que pode fazer com
que a pessoa se perceba como diferente ou até inferior. Isso ocorre em um contexto em que a
fluéncia verbal ¢ frequentemente associada a competéncia, ao status e a aceitagdo social. Nesse
sentido, a gagueira pode ser vivida como um processo de "des-existir", onde a pessoa nao ¢
vista em sua totalidade como um ser completo, mas sim como alguém que precisa ser corrigido
ou que estd “quebrado” de alguma maneira.

O fato de a escola frequentada por mim ser dividida entre classes sociais distintas —
com uma divisdo entre alunos de classe alta e alunos de classe baixa — coloca em evidéncia a
ideia de uma hierarquia social dentro do ambiente educacional. Isso reforca a percepgao de que
os alunos nao sdo tratados de forma equanime, e aqueles que pertencem a uma classe social
mais baixa, como ¢ o caso deste narrador, podem ser ainda mais marginalizados, principalmente
quando possuem caracteristicas adicionais como a gagueira.

A separagao dos alunos em dois prédios diferentes — um para as classes altas (A, B e
C) e outro para as classes mais baixas (D e E) — ¢ uma representagao clara de como a sociedade,
ja dividida socialmente, acaba replicando essas divisdes dentro das instituigdes educacionais.
Para a pessoa que gagueja, essa divisdo pode intensificar o sentimento de desvalorizacdo e
despercepgdo. A gagueira, quando ndo entendida ou aceita pela sociedade, pode ser um marco
adicional de exclusdo, especialmente quando combinada com uma diferenga de classe social.
Isso pode fazer com que a pessoa se sinta ainda mais invisivel, como se fosse um ser menos
digno ou de menor valor, um reflexo do processo de "des-existir".

O fato de o prédio destinado aos alunos de classe baixa ser descrito como menos
moderno e com menos recursos do que o prédio destinado aos alunos de classe alta ¢ um reflexo
da desigualdade social dentro do sistema educacional. Essa segrega¢do ndo s6 material, mas
também simbdlica, pode intensificar o sentimento de inferioridade na pessoa que ja enfrenta
outras dificuldades, como, no caso, a gagueira. Em um ambiente onde as diferencas sociais e
econdmicas sdo visiveis, a pessoa que gagueja pode sentir mais ainda o impacto de que sua
condicdo de fala a torna ainda mais invisivel ou desvalorizada em relagdo aos outros, criando
um ciclo de isolamento e exclusao.

Além disso, a gagueira pode ser uma condi¢do que, ao ser mal compreendida, pode ser
vista com desdém ou até desprezo pelos colegas de classe, especialmente quando essa diferenca

¢ associada a uma percepcao de falta de status social. Isso pode alimentar ainda mais a ideia do

[P

“des-existir”, onde a pessoa que gagueja nao € reconhecida como um sujeito com direito

o

educagdo de qualidade, dignidade ou respeito. Nesse contexto, ela sente que sua identidade

constantemente subestimada e desconsiderada.
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O conceito de "des-existir" da pessoa disfémica na sociedade pode ser interpretado como
um processo em que a pessoa, ao ter dificuldades de comunicacdo, ¢ silenciada ou
marginalizada. Isso ndo se refere apenas a incapacidade de se expressar verbalmente com
fluéncia, mas ao processo de ser ignorado ou desvalorizado pelos outros devido a uma
caracteristica da fala.

A gagueira, como condicdo de fala, ¢ frequentemente desvalorizada ou estigmatizada,
levando a pessoa a experimentar a sensacdo de ndo existir de fato em determinados espagos
sociais — como na escola, no trabalho, em interacdes cotidianas.

A divisdo social que ocorre na escola, com os alunos de classe alta sendo tratados de
forma distinta dos alunos de classe baixa, intensifica essa sensagao de "des-existir". A pessoa
que gagueja, além de ser desconsiderada em sua forma de comunicagdo, também pode se sentir
desconsiderada como sujeito social, ainda mais se estiver em uma posic¢ao de classe baixa. Esse
desaparecimento social ¢ um reflexo de como as instituigdes muitas vezes falham em criar
ambientes verdadeiramente inclusivos e respeitosos para todas as pessoas.

A sensacdo de ser invisivel ou ndo pertencente devido a diversidade, a separacao social
nas escolas, as diferengas de classe e a falta de compreensdo sobre as diferencas alimentam o
processo de "des-existir" — onde a pessoa, apesar de estar fisicamente presente, nao ¢é
reconhecida, nem respeitada, em sua totalidade. Esse processo de marginaliza¢do pode durar
toda a vida, gerando efeitos profundos na identidade e autoestima, o que torna ainda mais
urgente a criagdo de espacgos educativos e sociais inclusivos, onde as diferengas sejam
respeitadas e acolhidas.

Além disso, no caso dos disfémicos, muitos individuos, ao longo de suas vidas, passam
por experiéncias de isolamento, vergonha e frustragdo, em grande parte devido ao estigma
social que envolve a condi¢do. No ambiente de trabalho, por exemplo, a gagueira pode ser vista
como uma falha de comunicagdo, o que leva ao afastamento de oportunidades e at¢ mesmo a
discriminacgao.

Uma malha de instituigdes, servigos, aparatos vao cerceando a vida das
criancas ¢ dando a tonica ao que ird compor os tracos da infincia na
modernidade e na contemporaneidade. Familia, saude, educagdo, quanta
magquinaria! Toda ela se alia a maquinaria da escola e tem, na Historia natural,
das Ciéncias da Natureza, da Educacdo Cientifica ¢ da Educacao em Ciéncias
seus lugares de operacao. (Cardoso, 2022, p.63)

Ao refletir sobre a afirmacdo de Cardoso (2022), compreendo que a minha infincia ndo
foi apenas um tempo vivido de forma espontanea, mas um periodo profundamente atravessado
por uma rede de institui¢cdes que, de maneira silenciosa e continua, foram moldando quem eu

poderia ser — e, sobretudo, como eu poderia me expressar.
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Quando o autor afirma que “uma malha de institui¢des, servigos, aparatos vao cerceando
a vida das criangas”, reconhe¢o, em minha prépria trajetéria, os efeitos concretos dessa
maquinaria operando sobre mim.

Nasci em uma familia numerosa, de origem simples, marcada por dificuldades
materiais, mas também por valores solidos como dignidade, respeito e cuidado. No espago da
familia, apesar das privagdes, minha fala — ainda que diferente — encontrava um certo
acolhimento. Era vista como “engracadinha”, quase como uma singularidade afetiva. Nesse
contexto, eu existia pela palavra, ainda que de forma hesitante. No entanto, ao adentrar a escola,
essa mesma fala passou a ser capturada por outra logica: a da normatizagao.

Foi no ambiente escolar, especialmente naquela escola das Irmas Carmelitas, que
comecei a sentir, de maneira mais intensa, os efeitos dessa maquinaria descrita por Cardoso. A
escola, articulada a saberes das Ciéncias da Natureza ¢ da Educacdo Cientifica, operava com
pardmetros muito definidos sobre desenvolvimento, aprendizagem e linguagem. Havia um
modelo de aluno esperado — e, implicitamente, um modelo de fala considerado adequado.
Tudo aquilo que escapava a esse padrao passava a ser visto como problema.

Minha gagueira emerge, nesse cendrio, ndo apenas como uma condicao da fala, mas
como uma experiéncia produzida na relagdo com esse conjunto de normas. Eu entrei naquela
escola sem gaguejar de forma intensa e, de alguma maneira, sai dela profundamente marcado
por uma disfluéncia que passou a organizar minha forma de estar no mundo. Ainda que eu ndo
consiga recordar o evento exato que desencadeou esse processo, consigo compreender que nao
se trata de um episoddio isolado, mas de uma experiéncia atravessada por um contexto
institucional que regula, avalia e classifica.

Além disso, a propria estrutura da escola evidenciava outras formas de regulagdo: a
divisdo entre alunos de classes sociais distintas, separados em prédios diferentes, com
uniformes diferentes, ja indicava que aquela instituicao operava também a partir de hierarquias
sociais. Eu, vindo de uma familia de poucos recursos, ja ocupava um lugar de certa
marginalidade. A gagueira, entdo, se soma a essa condi¢do, intensificando o sentimento de
inadequacao.

Nesse sentido, comeco a perceber que aquilo que vivi como uma “barreira invisivel” na
fala também era, de certa forma, produzida por essa rede de expectativas ¢ normas. A
dificuldade de falar ndo estava apenas em mim, mas na relagdo entre a minha forma de
expressao € um contexto que pouco acolhia a diferenga. A escola, ao exigir respostas rapidas,
leitura em voz alta, participag@o oral fluente, colocava minha fala sob constante vigilancia e

julgamento.



84

Foi assim que, pouco a pouco, comecei a me silenciar, ndo porque nao tivesse o que
dizer, mas porque dizer implicava me expor a um padréio ao qual eu ndo correspondia. E nesse
ponto que a reflexdo de Cardoso (2022) ganha ainda mais sentido em minha trajetoria: essa
“maquinaria” nao apenas organiza a infancia, mas também produz subjetividades, definindo
quem pode falar, como pode falar e quem sera ouvido.

Assim, ao revisitar essa experiéncia como mestrando em Educagdo em Ciéncias,
consigo também problematizar o papel desses saberes cientificos que, muitas vezes, sustentam
praticas normativas. A linguagem, quando tomada apenas sob a logica da corregao e da fluidez,
desconsidera a diversidade das formas de expressdo. Assim, aquilo que poderia ser
compreendido como variagdo ou diferenca passa a ser tratado como desvio.

Foi nesse processo que comecei a viver o que denomino de “des-existir”. Eu nao deixei
de existir, mas passei a existir menos nos espagos em que a fala era condigdo de
reconhecimento. Minha voz, interrompida, também era socialmente interrompida. No entanto,
ao longo do tempo, também fui construindo movimentos de resisténcia — pequenas insisténcias
em falar, em permanecer, em nao desaparecer completamente.

Hoje, ao articular minha experiéncia com a reflexdo de Cardoso (2022), compreendo
que minha trajetoria ndo pode ser reduzida a uma histdria individual de gagueira. Ela ¢é, antes,
uma experiéncia situada, produzida na intersec¢do entre condigcdes sociais, praticas
institucionais e discursos cientificos. Reconhecer isso ¢ também um passo fundamental para
pensar uma educacao em Ciéncias que ndo apenas normatize, mas que acolha, compreenda e
legitime as multiplas formas de existéncia — inclusive aquelas marcadas pela diferenca na fala.

Em 1977, deixamos a cidade de Anapolis - Goids e chegamos a Uberlandia- Minas
Gerais. A mudanga de cidade ndo foi apenas geografica; foi também um deslocamento profundo
na forma como eu passaria a ser visto e a me ver. Eu e meus irmdos fomos matriculados na
Escola Estadual Dr. Duarte, uma escola publica, maior, mais movimentada, mais ruidosa — e,
para mim, mais exposta.

Logo nos primeiros dias, antes mesmo que eu pudesse construir qualquer vinculo mais
solido, algo ja se anunciava: eu ndo era apenas mais um aluno recém-chegado. Eu era lido,
rapidamente, por uma marca que me precedia — a gagueira. E, com ela, vinha o rotulo: “o

gaguinho”.
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Esse nome ndo era apenas uma palavra dita entre colegas; era uma forma de me
posicionar dentro daquele espaco. Ele me reduzia, me enquadrava, me tornava identificavel por
uma Unica caracteristica. Eu deixava de ser o menino que havia chegado de outra cidade, com
uma historia, uma familia, pensamentos e desejos, para me tornar aquele cuja fala nao fluia
como a dos outros.

Na sala de aula, cada situagdo que exigia fala era atravessada por uma tensao antecipada.
Quando a professora comecava a chamada, meu corpo ja reagia antes do meu nome ser dito. O
coragdo acelerava, a respiragdo encurtava, ¢ eu tentava, mentalmente, ensaiar a forma mais
rapida e menos exposta de responder “presente”. Mas, muitas vezes, a palavra ndo saia como
esperado. Ela vinha fragmentada, repetida, presa. E era nesse instante que os olhares se
voltavam.

Alguns colegas riam abertamente. Outros trocavam olhares cimplices. Havia também
aqueles que apenas observavam, mas cuja observagao ja era suficiente para me atravessar. Em
certos momentos, alguém imitava minha fala, prolongando sons, repetindo silabas de forma
caricata. O riso, entdo, se espalhava. E eu, no centro daquela cena, sentia como se minha fala
tivesse deixado de ser linguagem para se tornar espetaculo.

Com o passar dos dias, comecei a aprender a reconhecer os sinais que antecediam essas
situacdes. E, como forma de prote¢do, comecei a me recolher. Nos intervalos, enquanto muitos
corriam, brincavam e ocupavam o patio, eu procurava os cantos. Lugares onde pudesse estar
sem ser visto — ou, pelo menos, menos exposto. Um corredor mais vazio, um muro mais
afastado, a sombra de uma arvore. Esses espacgos se tornaram, para mim, refiigios. Houve muitas
vezes em que, nesses cantos, eu chorava. Chorava ndo apenas pelo episédio imediato — uma
risada, uma imitagdo, um bloqueio mais intensos —, mas por algo que se acumulava. Um
sentimento de ndo pertencimento, de inadequagao, de estar sempre a margem. O choro vinha
como um transbordamento de tudo aquilo que eu ndo conseguia dizer.

Em outros momentos, eu ndo chorava. Apenas me isolava. Ficava em siléncio,
observando de longe, como se estivesse presente e ausente ao mesmo tempo. Era uma tentativa
de me proteger do olhar do outro, mas também um efeito desse mesmo olhar que, pouco a
pouco, me ensinava que meu lugar ndo era o centro das interagdes, mas suas bordas.

Esse movimento de se esconder ndo era apenas fisico; era também simbolico. Eu
comecava a me esconder na linguagem, evitando falar, evitando me expor, evitando existir pela
palavra. Minha presenga ia se tornando cada vez mais contida, mais silenciosa, mais retraida.

E, ainda assim, mesmo nesse cendrio, havia algo que resistia.



86

Porque, por tras do siléncio, havia pensamento. Havia vontade de participar, de ser
incluido, de ser reconhecido para além da gagueira. Mas essa vontade esbarrava,
constantemente, nas experiéncias que me diziam o contrario.

A Escola Estadual Dr. Duarte, naquele momento da minha vida, ndo foi apenas um
espaco de aprendizagem formal. Foi também um espaco onde a diferen¢a foi marcada, exposta
e, muitas vezes, ndo acolhida. Um lugar onde aprendi, de forma dolorosa, que a fala — quando
ndo se ajusta a norma — pode se tornar motivo de exclusdo. E foi nesse ambiente que o processo
de des-existir se intensificou: eu estava ali, mas cada vez menos autorizado a ocupar, com minha
voz, 0 espaco coletivo.

Entre a sala de aula e os cantos onde me escondia, fui construindo uma forma de estar
no mundo marcada pela tensdo entre o desejo de dizer e o0 medo de ndo conseguir. Uma
existéncia atravessada pela gagueira, mas, sobretudo, pelas formas como ela era recebida,
interpretada e devolvida a mim pelos outros.

Mas, naquele ano, eu descobri os meus momentos de “des-exclusdo'*”

, nas aulas de
Educacao Fisica pelo fato de que era bem magrinho, agil e arisco. Eu corria bem e meu irmao
era bem “encorpado” (grandao) para nossa idade. Assim eu e ele comecamos a nos destacar
como bons jogadores de futebol; eu “na linha” por ser bem agil e habilidoso com a bola € meu
irmao no gol por ser bem granddo dentre os meninos de nossa faixa etaria.

Dessa maneira, na aula de Educacao Fisica, os colegas escolhiam o “gaguinho” e o seu
irmdo grandao para participar do time. Lembro-me da fala de um colega que assim dizia: - “Eu
escolho o “Gaguinho” para a “linha” e o irmao dele (o Grandao) para goleiro!), desta época em

diante eu, com o incentivo e a participacao do meu irmao, comegamos a nos dedicar aos treinos

de futebol sozinhos em um campo de terra perto da casa onde moravamos.

4“0 neologismo "des-exclusdo" ¢ utilizado para descrever meus momentos em que eu me senti incluido, acolhido
e tive minha existéncia e resiliéncia valorizada, mesmo com a minha disfemia. Ou seja, momentos em que eu
ndo me senti excluido por causa da minha fala falha, em situa¢des que minhas virtudes romperam com a
exclusdo ¢ o preconceito, por forga do fato que nestes momentos as pessoas a minha volta por alguns instantes
conseguem enxergar que eu sou mais do que uma voz, que sou uma pessoa e cidaddo pleno.
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Eu jogando “na linha” e ele como goleiro, tornamo-nos bastante bons no que faziamos
no futebol. Constantemente éramos os primeiros a serem escolhidos e chamados para
compormos qualquer equipe de “rachas'® e partidas de futebol” tanto na escola quanto 14 no
campo de terra que treindvamos.

Do menino que se escondia para ndo ser notado, ao “Gaguinho” que fazia diferenca nos
jogos de futebol na escola, minha vida deu uma virada que marcou minha infincia e moldou
minha autoestima, aos menos nestes momentos de “des-exclusao” que a minha habilidade com
o futebol me favorecia. E tudo comegou com aquela simples frase, dita entre colegas na escolha
dos times a qual nunca vou esquecer do dia em que um dos meninos gritou com convicg¢ao:
“Para vencermos, escolham o Gaguinho e o irmado dele, o Granddo!”.

Aquele grito me marcou. Pela primeira vez, meu apelido foi usado ndo para zombar,
mas para me valorizar. Pela primeira vez, ser o “Gaguinho” significava ser bom em algo. Ser
essencial.

Com os anos comecamos a fazer o mesmo com o volei. Da infancia a adolescéncia
¢ramos considerados otimos em futebol e volei. Meu irmao, além do futebol (goleiro) e do
volei, também se tornou bom atacante no handebol. Ele tinha as maos grandes e grande forca
nos arremessos, enquanto eu, por ter as maos pequenas ndo consegui me destacar e ser tdo bom
nesse esporte como ele. Eu sempre procurava incentivar meu irmao e acompanhar as partidas
que ele jogava como atacante nesta modalidade.

Ao buscarmos pelas conexdes entre Educa¢do em Ciéncias, corpo ¢
deficiéncia, entendemos que era preciso considerarmos que esta area de
conhecimento esta relacionada diretamente a producdo e a compreensdo do
corpo humano, do mundo, da natureza ¢ de suas transformagdes, bem como
da insercdo do sujeito na sociedade. A Educagdo em Ciéncias, portanto, lida
com corpos multiplos, plenos de possibilidade, com direito de existirem, de
serem, de aprenderem e participarem de todos os espagos sociais (Mourao,
2022, p.30).

Nessa perspectiva, Mourdo (2022, p. 30) problematiza as producdes académicas que
articulam a Educagdo em Ciéncias ¢ a inclusao escolar, destacando a necessidade de

compreender o que essas pesquisas tém efetivamente dito sobre os corpos deficientes.

15 Racha, termo utilizado em algumas regides do Brasil que significa uma partida informal, geralmente
organizada entre amigos, sem regras rigidas ou arbitragem oficial. Também conhecido em outras regides como
jogo de pelada, tendo como caracteristicas times formados na hora (as vezes escolhidos pelos proprios
jogadores); sem juiz ou com regras combinadas na hora; podendo acontecer em quadras, campos, ruas ou
terrenos; geralmente com “clima” descontraido e mais voltado para diversdo do que competigdo. Em algumas
regides, também pode ser chamado de: pelada, baba (na Bahia) ou futebolzinho
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A autora argumenta que pensar a inclusdo a partir de outros angulos constitui apenas
uma entre diversas possibilidades de refletir sobre a escola sob o principio da educagdo para
todos, sendo esse olhar construido ao longo de diferentes experiéncias e encontros com o outro,
em multiplos espagos como a familia, a escola e a universidade, marcados por dinamicas de
silenciamento e (in)visibilidade.

Trata-se, portanto, de um posicionamento ético-politico que emerge de inquictagdes e
estranhamentos e que se apoia em ferramentas analiticas, como os conceitos foucaultianos de
biopoder, biopolitica, governamentalidade e norma, para possibilitar novas formas de
compreender o corpo deficiente em sua relagdo com as politicas e praticas de inclusao escolar.

Ao ler Mourao (2022), eu me reconheci profundamente nesse movimento de pensar o
corpo, a deficiéncia e a Educagdo em Ciéncias como campos atravessados por relagdes de
poder, normatizagao e (in)visibilidade. Nao se trata apenas de um debate tedrico distante; trata-
se de uma experiéncia vivida, encarnada no meu proprio corpo disfémico, que desde cedo foi
capturado por olhares, discursos e praticas que o classificavam, reduziam e, muitas vezes, o
silenciavam.

Quando Mourdo afirma que a Educacao em Ciéncias lida com “corpos multiplos, plenos
de possibilidade”, eu me vejo tensionando essa ideia a partir da minha trajetéria. Porque, na
pratica, o que vivi na escola — especialmente naquele episodio em Uberlandia — foi
justamente o contrario dessa plenitude reconhecida. Meu corpo, atravessado pela gagueira, nao
era inicialmente compreendido como poténcia, mas como desvio da norma. A minha fala, que
nao se ajustava ao ritmo esperado, me colocava em um lugar de exposicao constante. Eu era,
como descreve a citacdo, um corpo produzido também por discursos — um corpo que a escola
lia, nomeava e posicionava.

O apelido “gaguinho” operava como um dispositivo de poder. Ele me classificava, me
tornava legivel dentro de uma logica normativa que hierarquiza os corpos a partir de suas
capacidades de corresponder a determinados padrdes — neste caso, o da fluéncia da fala. Nesse
sentido, minha experiéncia dialoga diretamente com os conceitos foucaultianos mencionados
por Mourdo: havia ali uma norma implicita sobre o que ¢ “falar bem”, e tudo aquilo que
escapava a essa norma era passivel de correcdo, ridiculariza¢do ou exclusdo simbolica.

Nos momentos em que eu me escondia nos cantos da escola, evitando falar, evitando
ser visto, eu vivia, no corpo, aquilo que hoje consigo nomear como processos de silenciamento

e (in)visibilidade. Eu estava presente fisicamente, mas minha participacdo era restringida.
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Era como se minha existéncia fosse autorizada apenas sob certas condigdes: desde que
eu ndo falasse, desde que eu ndo perturbasse a ordem da fluidez esperada. Esse era, para mim,
o “des-existir’” — nao a auséncia completa, mas uma presenca diminuida, contida, regulada.

No entanto, a cena vivida na Educag¢ao Fisica — sintetizado na frase “Para vencermos,
escolham o Gaguinho e o irmdo dele, o Grandao!” — introduz uma fissura importante nesse
regime de visibilidade. Ali, algo se desloca. O mesmo apelido que antes me diminuia passa a
me nomear em um contexto de valorizacdo. Nao porque a l6gica normativa tenha sido superada,
mas porque, naquele espago especifico, outras normas estavam em jogo. O corpo agil, rapido,
habilidoso com a bola ganhava centralidade. E, naquele enquadramento, eu deixava de ser
apenas o “corpo que gagueja’” para me tornar o “corpo que joga bem”.

Essa mudanca revela, de forma muito concreta, o que Mourdo aponta ao falar da
necessidade de “olhar a inclusdo escolar de outros angulos”. A inclusdo, no meu caso, nao se
deu de maneira plena ou continua, mas de forma situada, parcial, atravessada por contradigdes.
Eu era excluido na sala de aula pela minha fala, mas incluido na quadra pela minha habilidade
corporal. Isso evidencia que a escola ndo € um espago homogéneo; ela ¢ composta por multiplos
regimes de verdade e diferentes formas de valorar os corpos.

Paradoxalmente, esse reconhecimento no futebol ndo anulava completamente os efeitos
do estigma. O apelido permanecia. Eu continuava sendo o “gaguinho”. A diferenca ¢ que,
naquele momento, ela era resignificada. Isso me faz pensar, a luz da biopolitica, como os corpos
ndo sdao apenas reprimidos, mas também produzidos e reconfigurados em diferentes praticas
sociais. Meu corpo disfémico nao deixou de ser um corpo marcado pela norma; mas, naquele
contexto, ele passou a ser também um corpo Util, desejado, estratégico para o time.

Esses momentos que nomeio como “des-exclusdo” foram fundamentais para minha
constituicdo subjetiva. Eles ndo apagaram a dor dos episddios de ridicularizagdo, mas criaram
brechas de existéncia. Brechas onde eu podia, ainda que temporariamente, ocupar o centro, ser
escolhido, ser necessario. E isso teve efeitos profundos na minha autoestima e na forma como
passei a negociar minha presenca nos espagos sociais.

Hoje, como mestrando em Educagdo em Ciéncias, ao revisitar essa experiéncia,
compreendo que pensar a inclusdo exige ir além dos discursos universalizantes do “para todos
¢ todas”. E preciso olhar para os modos concretos como os corpos sido produzidos, regulados e,
por vezes, reinventados nos cotidianos escolares. Minha historia evidencia que a inclusdo nao
¢ um estado dado, mas um campo de disputas, onde diferentes saberes e praticas ora limitam,

ora potencializam as possibilidades de existir.
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Assim, minha trajetoria como pessoa disfémica me coloca ndo apenas como objeto
dessas discussdes, mas como sujeito que produz conhecimento a partir do vivido. Ao narrar
esse episddio, eu também tensiono a propria Educagdo em Ciéncias: que corpos ela reconhece?
Quais vozes ela legitima? E, sobretudo, como podemos construir praticas que nao apenas
tolerem, mas afirmem a multiplicidade dos modos de ser, falar e existir?

No ano de 1978, eu comecei a estudar com a Professora, Tia Eliete, maneira como ha
muitos anos as professoras sdo tratadas por seus e suas estudantes na regido que resido. A
professora comegou o primeiro dia de aula pedindo aos(as) alunos(as) para se apresentarem
(nome completo, se era novato ou repetente — termo utilizado para se referir que estava cursando
a mesma série por nao ter sido aprovado no ano anterior, nome dos pais, familia de quantos
irmaos e outras coisas que ndo me lembro bem quais eram para completar a apresentagdo), mal
a professora solicitou isto a turma e ja comegaram os olhares, piadinhas e risadinhas em minha
direcdo. Em minha cabega, li a situacdo assim: - Vish, o Carlos Magno (o gaguinho) se deu
mal! E ndo foi diferente, pois eu fiquei atonito e me perguntei: - Nossa, e agora?

Lembro que comecei a ter uma taquicardia e quase infartei, pois me apresentar e falar
de mim mesmo sempre foi a coisa mais dificil no processo de gaguejar e ainda & até hoje.
Naquele momento, ndo consegui nem falar meu primeiro nome e ja escutava algumas risadas,

%),
o

chistes ¢ comentarios de colegas como: - “Professora, ele ¢ o “gaguinho “- Ele ndo sabe
falar, professora!”. Dentre os colegas, um foi mais enfatico, dizendo algo assim: - “Fala o resto
do nome Ca-ca-ca-car-los e termina de apresentar!”. Também escutei outros comentarios
similares, até a que professora mandou que todos que se calassem. Ela fez um discurso sobre a
necessidade de respeito a minha pessoa e a minha diversidade, e, assim, conseguiu silenciar os
colegas. Ela continuou a escutar a apresentagao dos outros colegas.

Ao final do ultimo horario deste dia de aula, a professora antes de encerrar a aula e de
dispensar a todos, dirigiu-se a turma e disse, “Vocés sabiam que li o historico do Carlos Magno
e conversei com as professoras dos anos anteriores que ele teve e soube que ele tem talvez a
melhor nota da escola?”.

Ela se despediu de nds, e, naquela época, fiquei sem entender a atitude dela. S6 observei
que todos, apesar da maioria dos colegas ja me conhecer dos anos anteriores e saberem que eu
tinha excelentes notas, me olharam, sem também compreenderem o comentario da Tia Eliete.

So6 viemos a entender, depois um tempo, mais ao final do primeiro bimestre, quando dias depois

de sairem as notas bimestrais, eu recebi elogios da professora pelas notas que alcancei.
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Nagquele ano, um dia, durante o recreio, geralmente entre o 3° e 4° horarios, uns colegas
estavam me incomodando, me chamando de gaguinho, o meu irm3o que também estudava
naquele mesmo horéario, reagiu € comegou uma pequena briga com um dos garotos, como eu
apesar de ser magrinho, era bom de briga fui em socorro do meu irmao. Para nossa surpresa a
Tia Eliete apareceu e a briga ndo teve grandes repercussoes.

Entretanto, fiquei sem entender quando a Tia Eliete disse que queria falar comigo e com
0s meus pais. Para mim, ndo fazia sentido o pedido da professora, pois nos, eu e meu irmao,
éramos as vitimas no episodio do recreio. Apesar de ser quase impossivel para os meus pais
compareceram a escola, em virtude da jornada de trabalho deles, a minha mae arrumou um jeito
e foi a escola. Ela sempre fazia isso quando o assunto era sobre nos, os seus filhos.

Os meus pais tinham sempre uma conduta: eles jamais nos repreenderam sem ouvir as
todas as partes envolvidas, portanto, no episddio, ndo softri represalia de meus pais antes de
minha mae ir a escola tomar conhecimento do que havia acontecido. Ensinamento este que
carreguei para toda a minha vida em qualquer ambiente que convivo, inclusive enquanto pai,
tio e professor ou mesmo em condi¢des de chefia e lideranca.

No dia seguinte, quando eu e minha mae chegamos na sala da diretora, a professora ja
se encontrava la. Entdo, a Tia Eliete comecou a dizer a minha mae que estava ali para pedir
autorizacdo para me utilizar como seu auxiliar nas aulas, algo que na linguagem de hoje, ¢ a
figura de um monitor da turma em todas as matérias, e o pedido era em razio de eu ter uma
imensa facilidade com todos os conteudos.

Com o passar do tempo, tanto a professora como eu inclusive os meus colegas
observamos que, quando eu estava ensinando algo, eu quase ndo gaguejava. O que a professora
acreditava que seria um meio de os colegas me respeitarem como cidaddo atipico, destacar os
meus momentos de menor disfemia e, assim, contribuir para os meus momentos de “des-
exclusao”.

Para Saviani (2007, p. 153 apud Silva, 2025), a educacdo ¢ uma atividade
especificamente humana, o que implica que ela ndo ¢ uma simples transmissdo de
conhecimentos, mas envolve processos complexos relacionados ao desenvolvimento e a
transformagdo do ser humano. O educador, dentro dessa concepg¢do, ndo se limita a repassar
informagdes ou conteudos, mas tem um papel ativo e fundamental no desenvolvimento das

potencialidades do educando.
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Ao rememorar esse episddio da minha 4% série, ndo consigo dissocid-lo da compreensao
que, hoje, elaboro a luz de Dermeval Saviani. Quando ele afirma que a educacdo ¢ uma
atividade especificamente humana, que ultrapassa a mera transmissao de contetdos, reconheco,
na minha prépria trajetéria, o quanto esse principio se materializou — ainda que eu so6 tenha
conseguido nomed-lo anos depois, ja como mestrando em Educagdo em Ciéncias.

Nagquele primeiro dia de aula, minha experiéncia foi atravessada por medo, vergonha e
exposicao. Meu corpo disfémico foi imediatamente capturado pelos olhares e pelas palavras
dos colegas, reduzido aquilo que, para eles, parecia ser minha inica marca: a gagueira. Naquele
instante, a escola se apresentava como um espaco de tensdo, onde o ato de falar — algo
aparentemente simples — se convertia em um obstaculo quase intransponivel. Eu ndo era visto
como sujeito de conhecimento, mas como o “gaguinho”, aquele que ndo conseguia sequer dizer
0 proprio nome.

Entretanto, a postura da Tia Eliete rompeu de forma decisiva com essa logica
reducionista. Ao intervir diante das chacotas e exigir respeito, ela ndo apenas “controlou” a
turma, mas operou, ali, um gesto profundamente educativo no sentido savianiano: ela interveio
na realidade para transforma-la. Seu discurso nao foi neutro, foi um posicionamento ético e
politico que afirmava minha humanidade para além da minha disfemia.

Mais do que isso, quando ela trouxe a tona 0 meu desempenho académico, destacando
minhas notas, percebo hoje que ela estava tensionando a forma como eu era percebido pelos
colegas — e, de certo modo, por mim mesmo. Ela deslocou o foco da minha dificuldade de fala
para minhas potencialidades cognitivas. Esse movimento, aparentemente simples, foi
fundamental para a reconstru¢ao da minha identidade naquele espago escolar.

Ali, comecava um processo de transformagao: deixava de ser apenas o “gaguinho” para
me tornar também aquele que sabia, que aprendia, que podia ensinar. Esse processo se
aprofunda quando ela propde que eu atuasse como uma espécie de monitor da turma. A luz de
Educacao em Ciéncias e das discussdes contemporaneas sobre inclusdo, compreendo que essa
estratégia ndo foi apenas pedagdgica, mas profundamente inclusiva. Ao me colocar em uma
posi¢ao de protagonismo, ela criou condi¢des para que eu experienciasse outras formas de estar
na linguagem e na intera¢do com o outro.

E especialmente significativo perceber que, ao ensinar meus colegas, minha gagueira
diminuia. Esse dado, que a época parecia apenas curioso, hoje ganha densidade analitica:
ensinar colocava-me em um lugar de dominio simbolico, de seguranca, de sentido. Eu nao
estava sendo avaliado, mas compartilhando saberes. Havia ali uma mudanga na relagcdo com a

linguagem — e, consequentemente, comigo mesmo.
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A educagdo, nesse contexto, operava como pratica de humanizagao, exatamente como
aponta Saviani: ndo apenas transmitindo conteudos, mas promovendo transformagdes no ser.

Ao revisitar minha memoria, compreendo que a acao da Tia Eliete ndo se limitou ao
ensino de contetidos curriculares. Ela atuou diretamente no desenvolvimento das minhas
potencialidades, reconhecendo em mim aquilo que nem eu mesmo conseguia ver com clareza
naquele momento. Sua pratica pedagogica produziu efeitos que ultrapassaram o tempo daquela
série: impactaram minha forma de me perceber, de me posicionar e, inclusive, de escolher a
docéncia como caminho.

Assim, minha experiéncia concreta confirma que o educador, quando compreende a
educagdo como pratica humana complexa, pode atuar como mediador de processos de “des-
exclusdao”. No meu caso, isso significou criar brechas para que meu corpo disfémico deixasse
de ser apenas um marcador de diferenga ¢ passasse a coexistir com outras dimensdes da minha
existéncia — como sujeito que aprende, ensina e transforma.

Nos anos seguintes, continuei procurando me destacar nos estudos para continuar
ensinando/colaborando com os demais alunos que tivessem dificuldade de aprendizagem.
Assim, sempre que havia trabalho em dupla ou em grupo eu sempre era bem requisitado.

Desde esta época comecei a ensinar, além de meus colegas de turma de sala de aula, os
meus irmados e inimeros primos ¢ primas de 1° e 2° graus, desde a década de 1997, ensino
fundamental e médio, no Brasil.

Destaco que, meus familiares (pai, mae e tios paternos e maternos) perceberam que eu
possuia facilidade de aprendizagem e de repassar conhecimento, assim, didria e cotidianamente,
em momentos, até certo ponto, epifanicos, me pediam para contribuir com o aprendizado de
meus irmaos ¢ primos de primeiro e segundo grau e até mesmo filhos(as) de vizinhos ¢ pais de
amigos de meus pais me procuravam.

O que sempre resultou em momentos oportunos, pois por diversas vezes procurei
contribuir para que eles pudessem se recuperar das notas baixas e na aprendizagem dos
conteudos que possuiam dificuldades. O que vivi em minha 4* Série do Ensino Primario marca
a presenca do que reconhego como uma professora diferenciada! e materializa, de forma
concreta e vivida, aquilo que Arroyo (2023, p.176) identifica como os processos histéricos de
negacdo da humanidade dos “Outros”, considerados ndo educéveis ou ndo plenamente humanos

pelas pedagogias hegemonicas.
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O impasse vivido pelos educadores desses educandos que se vivenciam
decretados ndo sendo humanos, proibidos de viver como humanos: Com que
teorias da formagdo, do desenvolvimento humano entendé-los? Com que
teorias pedagogicas de formagao humana entender seres humanos decretados
ndo sendo reconheciveis como humanos, proibidos de ser desde a infancia a
vida adulta? (Arroyo, 2023, p. 176).

A minha experiéncia inicial vivenciada naquela ocasido, marcada pela exposi¢do
publica, pelo riso, pelo escarnio e pela rotulacdo como “gaguinho”, evidencia um mecanismo
classico de desumanizagdo escolar: a reducdo do sujeito a sua diferenca, transformada em
deficiéncia e motivo de exclusdo simbodlica. Nesse momento, o espaco escolar reproduz
violéncias sutis e explicitas que interditam a palavra, a escuta e o reconhecimento, exatamente
como denuncia Arroyo ao tratar dos “processos brutais, violentos, injustos e imorais de decretar
os Outros nao sendo humanos”.

A atuagdo de minha professora Eliete contribuiu significativamente para romper com
essa logica excludente e aproxima-se do que Arroyo, em didlogo com Paulo Freire, denomina
de “outra pedagogia”, construida a partir do reconhecimento do oprimido como sujeito
historico. Ao silenciar a turma, afirmar publicamente o valor intelectual do aluno e,
posteriormente, convida-lo a assumir o papel de auxiliar/monitor, a professora nao propdoe uma
politica compensatéria ou uma pedagogia da piedade, mas cria condigdes concretas para que o
estudante se afirme como humano, educavel ¢ educador. Trata-se de uma pedagogia que nao
promete “recuperar humanidades roubadas”, mas reconhece que essas humanidades ja existem
e se expressam na resisténcia, no saber e na capacidade de ensinar do proprio sujeito
historicamente oprimido.

Nesse sentido, o episddio de certa forma responde, na pratica, a pergunta nuclear
formulada por Arroyo: “Com que pedagogias se humanizam?”. A humanizaciao nao ocorre por
meio de discursos abstratos sobre inclusdo, mas pela reorganizagdo das relagdes pedagogicas,
pela redistribuicao simbolica do poder na sala de aula e pela valorizacao dos saberes do aluno
estigmatizado.

O fato de eu gaguejar menos ao ensinar revela como a palavra, quando legitimada
socialmente, deixa de ser apenas um lugar de dor e passa a ser um espago de poténcia. A “des-
exclusdo” mencionada no texto ndo ¢ apenas social, mas também subjetiva, pois o estudante
passa a se perceber como alguém capaz, necessario e reconhecido.

Além disso, a continuidade dessa experiéncia ao longo da vida — ensinar colegas,
irmaos, primos e outras pessoas da comunidade — reforga a ideia de que os “Outros”, mesmo
quando decretados como nao sendo, afirmam-se sendo humanos, exatamente como aponta

Arroyo.
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O episédio autobiografico torna-se, assim, uma narrativa histérica dessa “outra
educacdo” da qual os marginalizados e as marginalizadas tém sido sujeitos, muitas vezes a
margem das teorias pedagogicas tradicionais. Ao invés de perguntar “o que falta” a esses
sujeitos, o texto convida a inverter o olhar: como vé-los, escuta-los e aprender com eles? Essa
inversdo ¢ central para uma pedagogia verdadeiramente freiriana e para uma leitura critica da
historia da educagdo, como propde Arroyo.

Em sintese, o relato ndo apenas ilustra a citacdo de Arroyo (2023), mas a encarna,
mostrando que a humanizagao acontece quando a escola deixa de falar sobre os oprimidos e
passa a construir praticas com eles, reconhecendo-os como produtores de saber, de historia e de
pedagogia.

No contexto educacional, o “des-existir” da pessoa que gagueja também se coloca como
um desafio significativo. Muitas vezes, a educacdo se apresenta como um espago que nao sé
falha em reconhecer as especificidades da pessoa que gagueja, mas, muitas vezes, impede sua
plena participacdo ao ndo adaptar suas abordagens pedagogicas.

A falta de estratégias inclusivas e a predominancia de discursos normativos nas escolas
nio s6 ignoram a diversidade da comunicagdo, mas também promovem uma espécie de
"invisibilidade" da pessoa que gagueja.

O discurso educativo, em vez de ser pautado pela negacdo ou pela exclusdo dessa
diferenca, deveria ser voltado para a criacdo de espacos em que todas as formas de expressao,
inclusive aquelas que n3o seguem o padrao de fluéncia verbal, sejam valorizadas e
compreendidas.

A escola, como lugar de construgdo de identidade e de sentido, precisa reconhecer a
diversidade na forma de comunicacdo como uma parte essencial do tecido social e educativo.
Isso ndo implica apenas em aceitar a diversidade, mas em ir além, desafiando normas e criando
condig¢des para que a pessoa com disfluéncia verbal se sinta vista e ouvida.

O processo de inclusdo vai além de um simples reconhecimento; envolve uma
transformagao nas praticas pedagogicas que considerem as especificidades de cada individuo,
garantindo que ninguém seja "desvisto" ou "desexistido" em um ambiente que deveria ser, por
exceléncia, plural e acolhedor.

Portanto, a reflexdo sobre a gagueira exige uma mudancga paradigmatica no tratamento
das diferencas: em vez de serem vistas como falhas ou anomalias, as formas alternativas de
expressao devem ser reconhecidas como uma parte legitima da diversidade humana, permitindo

a construcdo de uma identidade mais inclusiva e respeitosa para todos.
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No processo historico de minha trajetdria, passei a compreender que aquilo que, a
primeira vista, parecia apenas um reconhecimento das minhas capacidades, na verdade
constituia-se como uma tatica— uma estratégia cuidadosamente mobilizada pela professora e,
posteriormente, por mim também apropriada — para garantir a minha permanéncia com menor
exposi¢do a violéncia. Ao evidenciar minhas notas altas, minha facilidade de aprendizagem e
minha capacidade de ensinar, a professora construiu, diante do grupo, uma espécie de “escudo

2% ¢

simbdlico”: eu deixava de ser apenas “o gaguinho” para me tornar “o aluno inteligente”, “o que
sabe”, “o que ajuda”.

Eu, por minha vez, agarrei-me a essa estratégia como condicdo de sobrevivéncia.
Entendi, ainda que ndo de forma plenamente consciente naquele momento, que o respeito que
me era concedido ndo era gratuito, nem tampouco garantido pela simples condi¢ao de existir.
Ele estava condicionado ao meu desempenho, a minha utilidade, a minha capacidade de
entregar mais do que os outros. Eu precisava, o tempo inteiro, provar que merecia estar ali.

Assim, dentro e fora dos muros da escola, fui me constituindo nesse lugar: o de quem
aprende rapido, o de quem ensina, o de quem estd sempre disponivel. Na sala de aula, nos
trabalhos em grupo, no recreio, em casa, no bairro — eu era constantemente convocado (e me
deixava convocar) a ocupar essa fun¢do. Ajudar ndo era apenas um gesto de solidariedade; era,
sobretudo, uma exigéncia silenciosa para garantir minha aceitagao.

Se, por um lado, essa estratégia funcionava como uma forma de blindagem contra as
violéncias mais explicitas — as risadas, os apelidos, os constrangimentos —, por outro, ela
instaurava e mantinha uma outra forma de violéncia, mais sutil e igualmente potente. Para ndo
sofrer violéncia, eu precisava produzir mais, saber mais, ensinar mais. Eu ndo podia falhar. Nao
podia simplesmente ser. Minha existéncia, portanto, tinha um preco: ser bom, saber contetidos,
estar disponivel, ser util.

E nesse movimento que a discussdo entre visibilidade e apagamento se torna ainda mais
evidente. Eu me tornava visivel pelo meu desempenho, pela minha inteligéncia, pela minha
capacidade de ensinar, mas, a0 mesmo tempo, era apagado em outras dimensdes da minha
existéncia. Minha subjetividade, minhas fragilidades, minha prépria condi¢do de pessoa que
gagueja era, de certo modo, silenciada ou tolerada apenas enquanto ndo atrapalhassem a fun¢do
que eu precisava cumprir. Nao se tratava de inclusdo plena, mas de uma inclusao condicionada.
Uma inclusdo que cobra. Uma inclusdao que exige. Uma inclusdo que, no limite, também nao

deixa de ser uma forma de violéncia velada.
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De 1977 a 1982, estava aprendendo a conviver com minha gagueira, de maneira mais
suave, contudo, em 1982, aos 13 anos de idade, comecei a trabalhar com carteira assinada na
mesma época que cursava a antiga 7* série. Assim, da 7* série até¢ o 3°ano do 2° grau, eu me
encontrava matriculado no horario noturno para conciliar a escola e o trabalho, como forma de
contribuir com as despesas familiares, com a nossa sobrevivéncia. Dos 9 aos 13 anos, trabalhei
informalmente, como funileiro, carregador de barras de gelo e tantas outras atividades sem
carteira assinada para poder ajudar com as despesas domésticas ou para comer algo diferente.

No ambiente do trabalho, minha dificuldade na fala veio novamente a ser um imenso
incomodo pessoal e motivo para dificultar os relacionamentos, principalmente em novos
ambientes, pois todo novo inicio e novas convivéncias sempre me foram imensamente
dolorosas.

Apesar da ¢ética e respeito de meus superiores ¢ empregadores para com minha
deficiéncia, no convivio com meus iguais subordinados como eu, o relacionamento mais
proximo e intimo favorecia os meus colegas me usarem como motivo de chacotas, chistes,
piadas e brincadeiras (na verdade, bullying). Inclusive tive, infelizmente, algumas desavengas
e brigas com alguns colegas por me sentir ofendido com atitudes e palavras que expressavam
bullying de forma mais contundente.

Para efeito de relatar um momento imensamente “sofrivel” para mim dentre muitos
outros, lembro de um dia que uma colega de escola me encontrou no trabalho, pois fora no local
que eu trabalhava - uma loja de material elétrico - com os pais fazendo compras e me
reconheceu. Ela foi até o depdsito onde eu me encontrava “arrumando algumas mercadorias”
para serem entregues nas casas de alguns compradores, eu era quem arrumava as mercadorias
¢ fazia a entrega de compras dos clientes por meio de uma bicicleta cargueira pela cidade;
enquanto eu arrumava as mercadorias, eu e ela comecamos a conversar.

Lembro-me que ela se aproximou toda carinhosa e me cumprimentou com um belo
sorriso. Eu gaguejei um pouco porque fiquei um pouco envergonhado e, por coincidéncia, eu
tinha uma pequena paixao pela tal menina.

Para completar, alguns colegas do trabalho comegaram a falar, “O gaguinho tem
namorada!”, além de outras falas discriminatdrias, por meio de “piadas”. Minha colega ficou
bastante constrangida e se despediu de forma imensamente ilibada. Naquele dia, cu
simplesmente queria desaparecer.

Contudo, um dos meus chefes imediatos presenciou a cena e, no mesmo dia, depois que
minha colega e seu pai foram embora, fez uma reunido com todos para tratar sobre a situagdo,

ocasido que eu chorei copiosamente.
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Depois da reunido, em que todos foram advertidos sobre respeito mituo e ambiente de
trabalho saudavel, eu sai sentindo um misto de alivio e vergonha. O choro, que eu segurei por
tantos anos, escapou naquele dia como um rio rompendo uma represa antiga. Senti-me exposto,
como se minha dor fosse finalmente visivel, mas a um sé tempo me tornasse absolutamente
vulneravel.

Nos dias seguintes, o clima na loja ficou estranho. Alguns evitavam cruzar comigo nos
corredores, outros tentavam ser simpaticos demais, exageradamente até. Mas teve um colega
que também se chamava Carlos que me surpreendeu. Ele era um dos que haviam rido — nao
com maldade, acho, mas por imaturidade, me procurou depois do expediente, e disse que nao
fazia ideia de como aquilo me atingia e pediu desculpas com uma sinceridade que eu nao
esperava. A conversa foi curta, naquele primeiro momento, mas me marcou. Depois disto
ficamos amigos por longos anos. Quanto a colega da escola, encontramo-nos novamente ¢ cla
veio até mim com um sorriso timido e disse, “Ei... Sobre aquele dia... Sinto muito por ter ido
embora daquele jeito”. Nao soube como lidar com a situacdo sem que lhe envergonhasse ainda
mais. Eu, com a voz ainda meio trémula, respondi que entendia. E entendi mesmo. O
constrangimento foi mutuo, e éramos s6 dois adolescentes tentando lidar com situagdes muito
maiores do que pareciam na hora. Conversamos por um tempo, sem pressa, € neste dia nao
gaguejei tanto. Talvez porque eu ja ndo estava tentando esconder quem cu era. Talvez porque
ela me olhou ndo com pena, mas com compreensao. Daquele dia em diante, eu passei a gaguejar
menos, a0 CONversar com as pessoas que me interessavam e que me tratavam bem com respeito
verdadeiro.

Aquele dia que parecia ser o mais sofrivel da minha vida acabou sendo, com o tempo,
um dos que mais me ensinaram. Nao sobre como o mundo do bullying, da violéncia, o mundo,
enfim, € cruel — isso eu ja sabia —, mas sobre como a dor compartilhada pode, as vezes, aliviar
feridas. E sobre o fato de que somente a empatia, a alteridade e o acolhimento por parte das
pessoas com maior grau de humanidade e a propria resiliéncia tem condi¢des de promover
alguma dignidade. Eis que ¢ exatamente isto que entendo como sendo uma das principais
finalidades da educacdo: - Tornar os estudantes mais humanos e humanos melhores.

E assim, minha vida continuava s6 voltando a ser mais traumatica em momentos em que
minha diferenca vez ou outra reaparecia em alguma situagdo, principalmente em novas
situagdes e novas vivéncias ao longo da vida. Nos demais dias, minha gagueira nao era tao

contundente.
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Na adolescéncia, a gagueira se tornou uma constante fonte de angustia. A pressao social
pela “normalidade” se intensificou. Eu queria ser aceito pelos meus colegas, participar das
conversas de grupo, mas a cada tentativa de me expressar, a gagueira era a barreira
intransponivel. A sensacao de fracasso era palpavel, e a vergonha se intensificava. Eu sentia
que a minha identidade estava sendo construida a partir da imagem distorcida que os outros
tinham de mim, ndo pela minha esséncia, mas pela minha incapacidade de me comunicar de
forma fluida.

Nesta fase, Tiba (2002, p. 85) compara ao florescimento das arvores frutiferas —
momento de intensa exposi¢ao, desejo de pertencimento e validacdo entre pares —, a gagueira
se configurou para mim como um marcador de diferengca que tensionava profundamente a
construcao identitdria. Em um contexto no qual “ver e ser visto” assume centralidade, a
dificuldade de falar fluidamente produzia ndo apenas siléncios for¢ados, mas sentimentos
recorrentes de fracasso, vergonha e inadequagdo, levando-me a adotar estratégias de
camuflagem da fala como tentativa de atender as expectativas de uma normalidade socialmente
imposta.

Contudo, ao tentar apagar a gagueira, afastava-me de mim mesmo, reforcando um
processo de “des-existir” produzido por forgas externas que insistiam em me reduzir ao rotulo
de “gaguejante”. Paradoxalmente, foi nesse mesmo periodo que encontrei, na escrita € no
contato com a linguagem literdria, um espago de refiigio e afirmacdo, onde minha voz ndo era
interrompida e meus pensamentos podiam emergir com inteireza.

Foi durante esse periodo que comecei a tentar disfarcar a gagueira, utilizando estratégias
como evitar palavras que me causavam mais dificuldades ou entdo adotava pausas longas na
fala para evitar os bloqueios. Eu ndo queria ser visto como “o gaguejante”, mas esse era o rotulo
que muitos insistiam em me colocar. No entanto, ao tentar ser algo que eu ndo era, me via cada
vez mais perdido, afastado de mim mesmo.

Conforme aponta Icami Tiba (2002), vivi de forma intensa os efeitos dessa “embriaguez
relacional”, marcada pela necessidade quase urgente de aceitagdo e pertencimento ao grupo.
Era no olhar e no julgamento dos meus pares que eu buscava validacdo, e a gagueira, nesse
contexto, emergia como um obstaculo doloroso a minha tentativa de ser reconhecido como
“normal”. A for¢a das relagdes entre adolescentes influenciava diretamente meus valores,
comportamentos e escolhas, levando-me, muitas vezes, a silenciar, evitar interacdes ou
disfar¢ar minha fala para ndo destoar do grupo, atitudes que talvez ndo adotasse se estivesse

apenas comigo mesmo ou no ambiente familiar.
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Essa embriaguez, ndo causada por substancias quimicas, mas pelo peso simbolico das
relacdes sociais, intensificava meus conflitos internos, pois, a0 mesmo tempo em que desejava
me mostrar, ser visto e ouvido, sentia-me aprisionado pela vergonha e pelo medo da exposicgao.
Assim, a busca por normalidade transformou-se em um processo de autoapagamento, no qual
a tentativa de corresponder as expectativas do grupo reforgava sentimentos de inadequacao e
contribuia para a constru¢do de uma identidade atravessada pela negacdo da minha propria
experiéncia disfémica.

A pressao por ser “normal” me fez questionar quem eu realmente era. Mas foi também
durante a adolescéncia que comecei a encontrar, nas paginas de livros e nas aulas de Portugués,
um refugio. Ali, nas palavras escritas, eu ndo gaguejava. Meus pensamentos se organizavam
sem interrupcdes. Esse prazer pela escrita foi o que me manteve firme, apesar dos desafios
impostos pela minha fala.

Em 1984, quando j4 havia iniciado o 1° ano do 2° grau, desde 1996 ensino médio, minha
trajetoria escolar foi abruptamente interrompida por uma necessidade maior que qualquer
projeto pessoal: a sobrevivéncia da minha familia. Diante das dificuldades financeiras que
enfrentdvamos, precisei assumir o trabalho como prioridade absoluta, direcionando toda a
minha forg¢a fisica, mental e emocional para contribuir com o sustento da casa.

Nao havia espaco para conciliar estudo e trabalho; a urgéncia do cotidiano impunha uma
escolha que, na verdade, nunca foi minha. Assim, a escola ficou para tras, nao por desinteresse,
mas por uma condic¢ao de vida que exigia de mim responsabilidades precoces.

Em 1985, consegui retomar os estudos, reiniciando o 1° ano do 2° grau com a esperanga
de dar continuidade ao caminho que havia sido interrompido. Esse retorno, no entanto, nao
apagava as marcas da pausa anterior, nem diminuia os desafios que ainda atravessavam minha
realidade. Ainda assim, representava um movimento de resisténcia, uma tentativa de reafirmar
meu compromisso com a educagdo e com um futuro diferente. Era como recomecar, carregando
comigo ndo apenas cadernos e livros, mas também as experiéncias e o amadurecimento for¢ado
pelas circunstancias.

Entretanto, em 1987, mais uma vez fui obrigado a interromper os estudos, dessa vez
para cumprir o servico militar obrigatério. Novamente, minha trajetoéria educacional era
atravessada por uma exigéncia externa, alheia a minha vontade. Somente em 1988, apods
concluir esse periodo, pude retornar a escola e retomar meus estudos. Esse vai e vem evidenciou
0 quanto meu percurso foi marcado por interrupgdes impostas pela vida, mas também revelou
algo fundamental: apesar das pausas, o desejo de aprender e seguir estudando nunca se apagou,

mantendo-se firme como uma forma de resisténcia diante das adversidades.
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O ingresso no servigo militar obrigatorio representou, em minha trajetoria, mais do que
uma interrup¢cdo nos estudos: constituiu-se como uma experiéncia-limite, na qual minha
gagueira foi tensionada por um contexto institucional fortemente normativo, disciplinador e
produtor de hierarquias. Ao adentrar o quartel, nao levei apenas meu corpo para ser moldado
pela légica militar, mas também uma forma de falar que escapava aos padroes de fluidez
esperados — e, por isso, constantemente vigiada, corrigida e, em certa medida, tolerada sob
condigdes. Este trecho, portanto, ndo se limita a narrar vivéncias pessoais, mas busca
problematizar como, no interior de uma instituicdo como o Exército, operam mecanismos sutis
e explicitos de normalizagdo, nos quais a diferenca ndo € propriamente acolhida, mas negociada
a um alto custo. Trata-se de refletir sobre os modos pelos quais a inclusdo pode se configurar
como estratégia de adaptagdo a norma, evidenciando que, muitas vezes, o reconhecimento do
sujeito esta condicionado a sua capacidade de compensar aquilo que o marca como “desvio”.

Em 1986, chegou minha vez de me alistar para o servigo militar obrigatério. Tive que
parar os estudos, e deixar o segundo ano do segundo grau em suspenso para, como diziam,
“servir a patria”. No papel parecia algo nobre. Na pratica, foi mais uma daquelas mudangas
bruscas que a vida me impunha — e com ela, mais um desafio pessoal: conviver com minha
gagueira em um ambiente rigido, autoritario e pouco compreensivo.

Quando fui chamado ao servigo militar, em 1987, senti o peso da farda antes mesmo de
vesti-la. Interromper os estudos foi duro, mas o mais dificil foi levar minha gagueira para dentro
dos muros do quartel. No exército, novamente, as mesmas lutas de resiliéncia quanto a me
inserir € procurar aceitacdo e inclusao em um novo e diferente ambiente sociocultural.

Fraquejar em qualquer coisa (imagine gaguejar) ali era ser visto como fraco, lento ou
despreparado. Mas a verdade ¢ que minha luta era invisivel. Era comigo mesmo.

J& nos primeiros dias de quartel, percebi que minha dificuldade com a fala chamaria
aten¢do. Quando me pediram para dizer meu nome, senti aquele velho frio na barriga.

— Nome, recruta?! — berrou o sargento.

— So-so-sol-da-da-do 0-0-0i-0i-too de-de-de-ze-ze-sse-sse-te Ma-ma-
magno, senhor! — respondi, tentando parecer firme.

— Esta com um problema, recruta?! Tendo um AVC ou infarto, recruta?! Fale
direito, soldado! — berrou o sargento.

— Na-na-ndo, senhor, sargento! S6-s0-s0 ga-ga-ga-go, senhor! — respondi
com algumas lagrimas no canto dos olhos tentando disfar¢ar um choro intenso
que desejava eclodir.



102

Vieram as risadas. Os olhares atravessados. E o siléncio incomodo logo depois. Nao era
a primeira vez que isso acontecia na minha vida, mas ali doia de forma diferente. O ambiente
militar ndo dava muito espago para falhas, e menos ainda para alguém como eu, que lutava nao
apenas para obedecer a ordens, mas demonstrar que estava disposto a cumpri-las com
determinagdo e resiliéncia e queria poder expressar com palavras minha firmeza em cumpri-
las, mas como?

Cada vez que me pediam para falar em voz alta, era como enfrentar um campo minado
emocional. E mesmo assim, ndo desisti. Com o tempo, entendi que ndo precisava vencer a
gagueira — precisava conviver com ela. E, mais ainda, mostrar que havia valor mesmo em uma
voz que ndo seguia o passo certo. Era como se minha voz precisasse de permissdo para sair.
Como se cada palavra tivesse que atravessar um campo de batalha dentro de mim antes de
chegar aos ouvidos dos outros. Gaguejar no quartel era mais do que tropegar na fala — era
tropecar na imagem que esperavam de mim. E, sinceramente, isso fazia eu me sentir pequeno.

Mas, com o tempo, fui encontrando meu jeito. Assim como o esporte e a facilidade de
aprendizagem me foram aliados na infancia e adolescéncia, encontrando mecanismos de
resiliéncia que favoreceriam minha aceitagao e inclusao naquele meio que outrora era bastante
hostil. Para isto, eu passei a ser o primeiro a acordar, o Gltimo a descansar. Cumpria tarefas com
precisdo e me mantinha atento em tudo.

Se ndo podia ser o mais rapido ao falar, seria o mais eficiente no que eu fazia. Aos
poucos, alguns superiores e companheiros comecaram a enxergar quem eu era para além da
minha gagueira, era o que pensava.

Um deles, foi meu Sargento Imediato, 1° Sargento do Pelotdo Anticarro da Companhia
de Apoio do 36° Batalhdo de Infantaria Mecanizado em Uberlandia / MG - A Sentinela do
Tridngulo, que certa vez disse em voz alta, para todos os demais recrutas do pelotdo: “Deixem
0 817 em paz, para falar do jeito dele e no tempo dele”.

E prosseguiu em um discurso em minha defesa, dizendo algo que me lembro quase com
todas as palavras:

Ele pode gaguejar, porém fala com mais propriedade e conhecimento de causa
do que muitos, inclusive superiores; ¢ um dos melhores atiradores do batalhao,
principalmente com o “canhdo anticarro”; desmonta, da manutengdo e
remonta qualquer arma em tempo mais rapido do que a maioria.

Tanto que, sempre que havia apresentacdo de tiro para os superiores tanto de pistola,
quanto de fuzil e inclusive de canhdo anticarro, o Sargento sempre me chamava para conversar

dizendo que confiava em mim para “fazer bonito” para representar o nosso pelotdo.
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Aquilo me marcou. Mais uma vez, senti que minha voz, mesmo com pausas, estava
sendo ouvida e que eu era mais do que somente o som ¢ o ritmo de minha fala. Nesta época,
optei por acreditar que as pessoas percebiam e valorizavam meu esfor¢o em ser mais do que
uma fala “defeituosa”, assim, eu passei a acreditar que nossas limitagdes de qualquer natureza
ndo nos definem; o que nos define ¢ a somatdria de nossas agdes que delineiam nossa
humanidade e o conjunto da empatia e humanidade alheia e a nossa propria, assim como nossa
dignidade, determinacdo, simpatia e capacidade de resiliéncia diante dos desafios da vida.

O exército me ensinou muita coisa — nem todas boas, mas todas valiosas. Aprendi que
inclusdo, as vezes, comeca com pequenos gestos. E que resisténcia nao € sé fisica: € emocional,
¢ diaria, ¢ silenciosa. Servi com honra, apesar dos tropecos nas palavras.

Contudo na época ainda ndo compreendia que, nesses tipos de contextos, as estratégias
que passei a adotar para permanecer naquele espago nao devem ser compreendidas apenas como
iniciativas individuais de adaptagdo, mas como respostas produzidas no interior de uma
estrutura que pouco se abria a diferenca. Nao se tratava, portanto, de um processo efetivo de
aceitacdo, mas de uma negociagdo continua da minha permanéncia.

Progressivamente, fui incorporando praticas que visavam atenuar os efeitos da minha
gagueira naquele ambiente e demais ambientes que convivia com outras pessoas: chegava antes
dos demais, executava tarefas com rigor e buscava me destacar em atividades que ndo
demandavam o uso da fala. Se minha voz destoava dos padrdes de fluidez esperados, cabia ao
meu corpo responder com eficiéncia.

Tal movimento evidencia que minha permanéncia estava condicionada a capacidade de
compensag¢do, deslocando o foco da diferenca para o desempenho. Assim, mais do que ser
reconhecido em minha singularidade, eu era convocado a ajustar-me as exigéncias
institucionais, produzindo em mim mesmo mecanismos de adequacio. E nesse ponto que a
experiéncia vivida ultrapassa o plano da narrativa pessoal e se inscreve como campo de analise,
permitindo compreender como determinadas instituicdes operam por meio de processos sutis
de regulacdo dos sujeitos.

Esse movimento, longe de expressar apenas resiliéncia individual, pode ser
compreendido a luz das reflexdes de Michel Foucault sobre os mecanismos de disciplinamento
¢ normaliza¢do. Em Vigiar ¢ Punir, o autor afirma que “o poder disciplinar fabrica corpos
submissos e exercitados, corpos ‘ddceis’” (Foucault, 1987, p. 119). Nesse sentido, minha
tentativa de “compensar” a gagueira revela um processo de internalizagdo da norma, no qual eu
mesmo me tornava agente da minha adequacdo, buscando tornar meu corpo util e aceitavel

dentro daquela l6gica institucional.
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Nessa mesma dire¢do, Carlos Skliar (2012) problematiza que, em muitos contextos, a
inclusdao ndo implica o reconhecimento da diferenca em sua poténcia, mas a sua adequagdo a
padrdes previamente estabelecidos. Para o autor, a diferenga € frequentemente transformada em
algo a ser corrigido, suavizado ou compensado, o que contribui para compreender como minha
permanéncia naquele espago estava condicionada ndo ao acolhimento da minha singularidade,
mas a minha capacidade de minimizar aquilo que me marcava como diferente.

Hoje vejo que minha gagueira nunca foi fraqueza. Foi uma prova de for¢a - a minha.

O exército me moldou em muitos aspectos, mas também me for¢ou a reafirmar quem
eu era. E eu era — e ainda sou — um homem que fala com pausas, mas que ¢ uma pessoa que
construiu uma imensa resiliéncia para conviver com minha diversidade.

Por volta de meados de 1988, ainda sob os efeitos do periodo no servigo militar,
vivenciei uma situagao que, a época, foi tratada como um evento clinico isolado, mas que hoje
compreendo como atravessado pelas condi¢des as quais eu estava submetido. Tive uma
convulsdo cuja causa ndo foi precisamente determinada.

Apds exames neurologicos, levantou-se a hipotese de epilepsia, posteriormente
relativizada por outros especialistas, que apontaram para um quadro multifatorial envolvendo
estresse intenso, congestao e intoxicacao.

Ainda assim, permaneci por cerca de um ano sob medicacdo anticonvulsivante, até que,
em nova avaliagdo, o tratamento foi suspenso.

Mais do que a imprecisao diagndstica, esse episddio evidencia o alto custo fisico e
emocional implicado na tentativa de adaptacio a um contexto institucional que nao
acolhia a diferenca, mas exigia sua constante compensacao. A gagueira, nesse cenario, nao se
restringia a uma caracteristica da fala, mas operava como marcador de inadequagao, exigindo
de mim um esforco continuo de controle, conten¢do e superagao.

O corpo que convulsiona, nesse sentido, pode ser compreendido nao apenas em sua
dimensdo bioldgica, mas como um corpo tensionado por exigéncias normativas que
ultrapassam seus limites. Ao retornar a vida civil, em 1988, retomei os estudos e o trabalho,
voltando a cursar o segundo ano do 2° grau (ensino médio) no periodo noturno. No entanto,
esse retorno nao significou uma ruptura com as experiéncias anteriores. As marcas produzidas
por aquele contexto continuavam a atravessar minhas relagoes, especialmente no modo como

eu vivenciava minha fala em situag¢des sociais e afetivas.
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No campo das relacdes afetivas, a gagueira se fazia presente ndo apenas como
dificuldade de expressdao, mas como elemento estruturante das minhas formas de me relacionar.
Embora mantivesse boas relagdes sociais — muitas vezes sustentadas por estratégias como o
bom desempenho escolar e a participagdao em atividades esportivas —, diante de situagdes que
exigiam maior exposi¢do da fala, como declarar sentimentos ou nomear vinculos, eu recorria
frequentemente a evasdo. O que a época nomeava como “timidez” revela-se, em andlise, como
um mecanismo de defesa, um modo de evitar a exposicdo ao julgamento e a possivel
desqualificacgao.

Essa dinamica tornava-se ainda mais evidente em situagdes de interagdo no ambiente de
trabalho. Quando uma jovem com quem mantinha vinculo afetivo me visitava, comentarios de
colegas — como “o gaguinho tem namorada” — reatualizavam formas de ridicularizagdo ja
vivenciadas anteriormente. Tais enunciagdes ndo apenas produziam constrangimento imediato,
mas operavam na constru¢do de uma percep¢do de ndo pertencimento, como se determinadas
experiéncias afetivas ndo me fossem plenamente legitimas. Progressivamente, essa exposi¢ao
levou ao afastamento dessa jovem daquele espaco, evidenciando como a exclusdo pode operar
de forma indireta, produzindo condi¢des que inviabilizam a permanéncia.

Dessa forma, mais do que episddios pontuais, essas experiéncias revelam como a
gagueira era constantemente reinscrita nas relagdes sociais como marca de desvio, produzindo
efeitos que atravessavam dimensdes corporais, emocionais e sociais. O que estava em jogo ndo
era apenas a dificuldade de falar, mas as condi¢des de possibilidade de ser reconhecido como
sujeito em contextos nos quais a fluéncia se impunha como norma.

Nesse sentido, tais experiéncias podem ser analisadas a luz das reflexdes de Michel
Foucault sobre os mecanismos disciplinares. Em Vigiar e Punir, ao descrever os processos de
formacgdo e classificagdo dos corpos no interior das institui¢des, o autor evidencia como 0s
sujeitos sdo constantemente examinados, avaliados e hierarquizados, sendo admitidos ou
recusados conforme seu grau de adequagdo as normas.

Como afirma, “as faltas mais leves bastardo para recusa-lo” (Foucault, 1975/1987, p.
184), indicando que o acesso a determinados lugares e reconhecimentos esta condicionado a
um rigoroso processo de verificacdo e conformidade.

Aproximando essa analise da minha experiéncia, ¢ possivel compreender que, embora
nao houvesse um exame formal da minha fala, havia um permanente processo de avaliacao
difusa, no qual minha gagueira funcionava como critério implicito de classificacdo. Assim,
minha permanéncia e reconhecimento estavam sempre sob condicdo: eu poderia ser aceito,

desde que compensasse aquilo que me marcava como desvio.
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Trata-se, portanto, de um processo no qual o sujeito ndo ¢ excluido diretamente, mas
incluido sob regras que o mantém constantemente em posi¢ao de prova.

Ao chegar a idade adulta, percebi que, ao longo dos anos, a gagueira havia moldado
minha personalidade de forma profunda. Eu me tornei mais introspectivo, observador, mas
também mais determinado a estudar a minha condicdo. Eu comecei a aceitar que a gagueira
fazia parte de mim, mas ndo determinava quem eu era.

A grande generosidade estd em lutar para que, cada vez mais, estas maos,
sejam de homens ou de povos, se estendam menos, em gestos de suplica.
Stuplica de humildes a poderosos. E se vao fazendo, cada vez mais, maos
humanas, que trabalhem e transformem o mundo... lutando pela restauragao
de sua humanidade estardo, sejam homens ou povos, tentando a restauracio
da generosidade verdadeira.” (Freire, 2002, p. 31).

Foi nessa fase da minha vida que passei a nomear de forma mais consciente a luta que
sempre travou meu existir. Durante muito tempo, enfrentei o “des-existir” que tentavam me
impor — por meio de silenciamentos, olhares, correcdes € expectativas normativas — apenas
como resisténcia, sustentada pela minha insisténcia em permanecer e pela resiliéncia construida
na dor.

Para Paulo Freire, as pedagogias dos oprimidos sintetizam os processos de
resisténcias, de lutas por libertacdo das opressodes, desumanizagdes que os
oprimem, desumanizam. Que resisténcias? Paulo Freire destaca: re-
existéncias aos sofrimentos desumanizantes como realidade historica, re-
existéncias as violéncias da ordem injusta imposta pelos opressores, re-
existéncias por recuperar uma humanidade roubada por vida humana, por
reafirmar e reconhecer sua humanidade nas lutas por justi¢a (Arroyo, 2023, p.
154).

Contudo, ao me reconhecer nas pedagogias dos oprimidos discutidas por Paulo Freire,
compreendi que minha trajetéria expressava algo mais profundo: um processo de re-existéncia,
tal como afirma Arroyo (2023), ao se referir as lutas contra os sofrimentos desumanizantes
tomados como realidade historica e contra as violéncias de uma ordem injusta que desumaniza.

Re-existir, para mim, passou a significar recuperar a humanidade que tantas vezes me
foi roubada, reafirmar minha dignidade e reconhecer-me como sujeito nas lutas por justica,
transformando a dor da negacdo em forga politica e existencial para continuar existindo, agora
de forma afirmada e consciente.

A entrada na vida profissional e académica representou uma das maiores provagoes,
mas também uma das maiores vitdrias. No ambiente de trabalho, onde a comunicagao fluida
era exigida, o medo de ser julgado me assombrava. Por muito tempo, hesitei antes de levantar
a voz, me sentindo desconectado de minha prépria autoridade e, muitas vezes, me questionando

sobre como seria visto pelos outros.
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Porém, foi também nesse periodo que comecei a perceber a importancia de falar sobre
minha condicdo, de dar voz ao que me calava por tanto tempo. Decidi que seria mais valioso
ser auténtico do que tentar esconder uma parte de mim.

Deste modo, foi a partir dessa fase que o percurso de silenciamentos e resisténcias
passou a ser ressignificado como um movimento consciente de constru¢do da re-existéncia,
compreendida ndo apenas como permanéncia, mas como gesto ético-politico de enfrentamento
as logicas de desumanizagdo. A aceitacdo da gagueira, nesse processo, desloca-se de uma marca
historicamente estigmatizada para uma dimensao constitutiva de minha experiéncia, sem,
contudo, aprisionar minha existéncia a identidades normativas e excludentes.

Em didlogo com Freire (2002), esse movimento pode ser compreendido como expressao
de uma praxis, entendida como a¢ado e reflexdo dos sujeitos sobre o mundo para transforma-lo,
¢ como afirmagao do inacabamento humano, condi¢do que nos constitui como seres histdricos,
inconclusos e em permanente processo de vir a ser. Ao reconhecer-me como sujeito inacabado,
passo a tensionar as condi¢des que historicamente produziram meu silenciamento, engajando-
me em uma luta pela humanizagdo — nao como dadiva, mas como conquista coletiva frente as
estruturas que insistem em negar a humanidade de determinados corpos e vozes.

Nessa dire¢do, tal movimento aproxima-se do que Arroyo (2023) denomina re-
existéncia: as lutas histéricas e cotidianas contra os sofrimentos desumanizantes naturalizados
como realidade e contra as violéncias de uma ordem social injusta que produz sujeitos como
inexistentes ou subalternizados. Re-existir, portanto, implica ndo apenas resistir, mas afirmar
outras formas de existir, produzindo sentidos e lugares de pertencimento que confrontam a
logica excludente.

Assim, nos anos que se seguiram, minha trajetoria passou a se constituir como busca
por um lugar de re-existéncia, entendido ndo como espaco previamente dado, mas como
construcdo historica, coletiva e situada, forjada na tensdo entre a negagdo e a afirmagdo de
minha propria existéncia.

Iniciei o curso de Psicologia na UFU, em 1991, entrei numa turma de 30 alunos, sendo
26 pessoas do sexo feminino e 4 do sexo masculino. Dentre os “meninos” havia um senhor de
55 anos que iniciou o curso como segunda graduagdo, ele era graduado em Administracdo e
aposentado como fiscal da Receita Federal e nés ficamos amigos, desde o primeiro dia. Como
ja relatei anteriormente, os momentos de apresentacdo sempre foram os mais dificeis para mim
e em cada disciplina sempre havia as tais apresentagdes - 0 meu martirio, contudo este senhor

se aproximou de mim e disse-me para ficar pois eu ndo estava sozinho.
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Ele havia reconhecido as dificuldades para me expressar, e me dizia que eu era bastante
inteligente e saberia lidar com elas e que poderia contar ele para vencermos aquela etapa juntos.

Deste dia em diante, durante os 5 anos de curso - nesta €poca o curso de Psicologia era
composto de 8 periodos para se concluir a licenciatura e 10 periodos para o bacharelado, sempre
estuddvamos juntos e realizdvamos as atividades em dupla ou no mesmo grupo quando eram
mais de dois alunos por grupo. E, sem falsa modéstia, sempre mantivemos as melhores notas
da turma e apresentamos os melhores e mais criativos seminarios e apresentacoes.

Contudo, os anos de graduagdo foram marcados por grandes dificuldades para me
expressar, pois, toda vez que eu precisava apresentar algum trabalho (seminario ou similar), os
olhares pareciam antecipar a minha falha na fala. Recorro aqui ao conceito de estigma de Erving
Goffman para compreender essa experiéncia, uma vez que, para o autor, determinados atributos
passam a desqualificar o sujeito, fazendo com que ele seja percebido, antes de tudo, por aquilo
que o distancia do padrdo esperado (Goffman, 1988, p. 12-13).

No meu caso, a disfemia funcionava como esse marcador social que antecedia qualquer
outra qualidade, inclusive meu desempenho académico. Diante disso, como havia sido em todas
as ocasides, mais uma vez procurei compensar esses olhares investindo intensamente no estudo
e em ter um aproveitamento que me fizesse ser notado, buscando demonstrar, por meio do
contetdo, da escrita e das referéncias mobilizadas, que eu era, de certa forma, “inteligente” —
como se precisasse reafirmar continuamente minha capacidade para além da minha fala.

Os/as discentes e docentes do curso de Psicologia, diferente do que eu e minha amiga
imaginavamos, assim como a sociedade em geral, ndo sabiam como lidar com as pessoas
disfémicas. Como fora em toda a minha vida, ali, na universidade, eu era o diferente — o atipico.
Nele, continuei a construir resiliéncia com a atipicidade aos longos dos anos, ¢ fazendo como
em anos anteriores: apresentando alto rendimento académico, e, vez ou outra, eu precisava lidar
com a disfemia.

No penultimo ano dos 5 anos de curso de graduagdo, quando comecaram a procura de
docentes por estudantes para realizarem o estagio, e, eu, apesar das excelentes notas, ndo era
procurado por eles(as), e isso decorria da minha dificuldade de fala. Os estagios, em sua
maioria, eram na drea organizacional, e o relacionamento com as empresas eram principalmente
centrados na fluéncia verbal. De modo igual, eu ndo era convidado para compor grupos de
estudos e pesquisas, pois neles também era necessario ter boa fluéncia verbal. A universidade
¢, sem divida alguma, lugar em que a pessoa se mostra ou € notado pela sua voz, e, ndo apenas,

pela sua producao de notas.



109

Essa experiéncia encontra eco nas reflexdes de Paulo Freire, ao problematizar que os
espacos educativos, embora se apresentem como democraticos, frequentemente reproduzem
praticas de exclusdao que silenciam determinados sujeitos e legitimam apenas algumas formas
de expressao como validas (Freire, 1996, p. 67-68). No meu caso, ndo se tratava da auséncia de
conhecimento, mas da dificuldade de ser reconhecido em um ambiente que valorizava,
sobretudo, a oralidade fluente como critério de pertencimento.

Entretanto, a existéncia da Profa. Dra. Olga Inacio de Moura, que elegia os seus
estagiarios/as por meio de prova de conhecimento e pelas médias nas notas, se mostrou como
uma oportunidade para mim - fiquei em primeiro lugar na sele¢do que ela realizada, e pude,
finalmente, realizar o meu estadgio obrigatorio. Assim, diferente dos estagios dos demais
colegas, este estagio foi em uma empresa que oferecia estagio duplo para psicologos (tanto na
area organizacional quanto na area clinica). Foi assim que iniciei o estdgio como Psicologo
Organizacional e Clinico no ultimo ano (1995) da minha graduagdo, na empresa Faber Castell
e, ainda obtive remuneracao pela atividade.

Figura 11- Meus pais, eu, meus 6 irmdos e meus dois cunhados casados com minhas irmas
mais velhas na minha formatura da graduacao.

Fonte: Acervo pessoal.

Quando conclui o Curso de Psicologia, eu ja estava lecionando na rede estadual de
ensino de Minas Gerais, na cidade de Uberlandia - MG. Diferente da maioria dos meus colegas,
tive a oportunidade de conseguir forma¢ao em Psicologia Organizacional, Psicologia Clinica e
Psicologia Escolar, visto que solicitei a universidade, formalmente, que a minha experiéncia
docente na rede estadual fosse considerada como estagio de docéncia em Psicologia Escolar, o
que foi devidamente aprovado.

Lembro que durante a graduagao, eu e meu amigo ficavamos tentando entender por que
havia tanta concorréncia entre os/as estudantes. Foi uma época em que era comum que discentes
“enxergassem” os colegas como adversarios/as. Com o tempo fomos entendendo que a disputa
ocorria porque a maioria estava buscando aceitagcao nos grupos de pesquisas tanto para o futuro

estagio e até mesmo para a pés-graduagao.
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Esse movimento também pode ser compreendido a luz de Paulo Freire, quando aponta
que a educacdo, em contextos marcados pela logica meritocratica, tende a reforcar praticas
competitivas em detrimento da colaboragdo e do reconhecimento mutuo entre os sujeitos
(Freire, 1996).

Quando terminamos a gradua¢do devo confessar que tinha uma imensa vontade de
cursar uma pos-graduagdo, principalmente porque sonhava em ser professor universitario, mas
como eu ndo tinha os olhares voltados dos professores para me chamarem para realizar a pos-
graduacao e naquela época era “mais facil” entrar por meio de uma “indicagdo” dos/as
professores/as futuros/as orientadores, os processos seletivos eram restritos. De outra parte,
como eu tinha a autoestima baixa, ndo corri atras deste sonho.

Minha vida estava centrada na ideia de continuar a lecionar para garantir o sustento
financeiro e por me sentir imensamente excluido dos processos e contexto vigentes, assim,
permaneci por diversos anos até chegar a este momento presente que me encontro apresentando
uma dissertagdo para defesa e finalmente obter o sonhado titulo de mestre.

Em agosto de 1991, ainda no 2° periodo de Psicologia, por haver uma imensa caréncia
de professores na rede estadual de ensino em todas as areas do conhecimento, a
Superintendéncia de Ensino Estadual emitia “permissdes para lecionar” a estudantes de cursos
de graduacdo em dareas afins da educagdo para exercerem a “fun¢do” de professor na rede
estadual de ensino, razdo pela qual fui convidado por uma diretora de escola a lecionar Lingua
Portuguesa e Literatura para o 1°, 2° e 3° anos do 2° grau (atual ensino médio).

O meu primo se encontrava lecionando ainda cursando a graduagdo, ocasido que ele
relatou para a referida Diretora que eu tinha facilidade para ensinar em todas as disciplinas e
areas do conhecimento.

Apesar de disfémico, como ja relatei anteriormente, esta condigdo jamais me foi
empecilho para trilhar a “carreira de professor”. Aceitei o “convite”/indicagdo do meu primo,
em razdo de que eu precisava trabalhar para ajudar o sustento da familia, bem como para me
sustentar com os gastos universitarios e pessoais. Aquela oportunidade me permitiu vislumbrar
a possibilidade de exercer o mister de ensinar a aprender a aprender e apreender na educacao
como algo que “casava” minhas necessidades financeiras a0 meu sempre desejo de contribuir
com a educacdo de um modo geral e com a formagao das pessoas enquanto cidaddos plenos.

Deste modo, para mim, ser professor ¢ mais do que ser um agente de transformagado
social, ¢ um mister de amor a arte de ensinar vinculado a possibilidade de perceber uma renda

financeira para minha vida pessoal.
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Felizmente, como sempre aconteceu em minhas “aulas particulares”, como ja narrei,
inclusive na infancia e adolescéncia, o desejo e amor em ser educador sempre fez com que eu
conseguisse me trabalhar “minha mente” para que quando eu me encontre no papel de educador,
eu consiga controlar, sobremaneira e efetivamente, a minha fala para que a disfemia ndo me
impeca de ensinar a aprender a aprender. Claro que, em alguns momentos, surgem algumas
“escorregadas” de fluéncia da fala. E logo tento me recompor.

Mas deixe-me tentar explicar melhor. Tive a oportunidade de atuar como educador em
diversas areas do conhecimento. Isso se deve, em parte, a estrutura do curso que realizei — uma
formacdo em licenciatura e bacharelado — cuja “grade curricular” incluia, além de Didatica,
Fundamentos da Educacdo e Psicologia da Aprendizagem, outras disciplinas afins a area
educacional. Também faziam parte do curriculo componentes como Lingua Portuguesa,
Matematica, Estatistica, Ciéncias da Natureza ¢ Ciéncias Humanas, entre outros.

Diante desse conjunto formativo, e considerando tanto questdes politicas quanto a
caréncia de “mao de obra qualificada” (professores), a Superintendéncia de Educacao acabou
por me “autorizar” a lecionar disciplinas em praticamente todas essas areas do conhecimento.

E assim foi durante os anos que lecionei (1991 a 2001), visto que lecionei, além de
Lingua Portuguesa, Redacao e Literatura, as disciplinas de Filosofia; Sociologia; Matematica;
Ciéncias; Biologia; Fisica; Educagdo Artistica; Ensino Religioso ¢ outras tantas tanto como
professor regente (contratado) como professor de reforgo e particular.

Ao longo de minha experiéncia e até hoje, tornei a minha atuacdo docente como um ato
continuo de “des-exclusdo”. Em vez de permitir que a disfemia me excluisse de um espago onde
a voz ¢ ferramenta essencial, procurei transformar minha voz em instrumento de ensino, de
inspiragdo e de transformacao. E fiz isso, sobretudo, reinventando minhas praticas pedagogicas
e o modo como compreendo a relagdo entre ensinar € aprender.

Busquei tornar minhas aulas mais dinamicas, deslocando o foco de uma pratica centrada
apenas na fala do professor para uma construcao coletiva do conhecimento. Passei a adotar
metodologias que valorizavam a participagdo ativa dos estudantes, como debates, trabalhos em
grupo, rodas de conversa, seminarios e atividades colaborativas. Nessas dindmicas, o processo
de ensino-aprendizagem deixava de ser unilateral e passava a ser dialogico, permitindo que os
alunos também assumissem o lugar de fala, de escuta e de producdo de saberes. Assim, a aula
se tornava um espago de interacdo, onde diferentes vozes tinham lugar e sentido.

Além disso, recorri a estratégias didaticas que nao dependiam exclusivamente da
oralidade continua, como o uso de recursos visuais, esquemas no quadro, materiais escritos,

atividades praticas e exemplos do cotidiano dos alunos.
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Essas ferramentas ndo apenas facilitavam a compreensdo dos contetdos, mas também
ampliavam as possibilidades de comunicagdo em sala de aula, diminuindo a centralidade da
minha fala e, ao mesmo tempo, potencializando minha presen¢a docente. Dessa forma, minha
pratica foi se constituindo como um movimento de resisténcia e criacao, no qual a disfemia
deixava de ser vista como limita¢@o e passava a integrar, de maneira potente, minha identidade
como educador.

Nesse percurso, a docéncia configura-se como um espago de resisténcia e
(re)significagdo, no qual o enfrentamento das barreiras impostas pela disfemia se converte em
pratica pedagdgica e em gesto politico de afirmacdo de existéncia. Quando me refiro as
barreiras impostas pela disfemia, estou dizendo das interrupgdes na fluidez da fala, dos olhares
de estranhamento, das expectativas sociais de uma comunicag¢do “perfeita” e imediata, bem
como das situagdes de julgamento, impaciéncia ou mesmo silenciamento que, muitas vezes,
atravessam a experiéncia de quem gagueja.

Refiro-me também as barreiras internas, construidas ao longo do tempo, como o medo
de falar, a ansiedade diante da exposicdo publica e a constante necessidade de antecipar ou
evitar determinadas palavras e situagdes. Essas dimensoes, longe de serem apenas individuais,
sdo produzidas e refor¢adas em contextos sociais que pouco acolhem as diferencas na forma de
se expressar.

E justamente no enfrentamento dessas barreiras que minha pratica docente se constitui
como um ato politico. Ao permanecer, falar, ensinar e interagir, afirmo nao apenas meu lugar
como educador, mas também a legitimidade de outras formas de fala e de existéncia. Assim, a
sala de aula se transforma em um espaco onde ndo apenas se transmite contetidos, mas onde
também se tensionam normas, se ampliam possibilidades e se reconhece a diversidade como
parte constitutiva do processo educativo.

Ao desafiar o silenciamento e as marcas do “des-existir” que historicamente
atravessaram as minhas experiéncias como pessoa disfémica — sobretudo no contexto
educacional —, o ato de ensinar passou a representar um processo de reinscri¢do de mim, de
reapropriacao da minha propria voz e de reivindicagdo de um lugar no campo do discurso.

A resisténcia ndo é apenas silenciosa — ela é ativa, critica e pedagogica. E um
movimento didrio de reinser¢dao simbdlica ¢ de reconstru¢do da minha autoimagem, em que a
fala, mesmo com seus tropegos, carrega mais do que o desejo de compartilhar saberes: o ensinar

e o aprender tornam-se experiéncias permeadas de humanidade.
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Contudo, a experiéncia de resisténcia individual também evidencia um problema
estrutural mais amplo: o “des-existir” institucionalizado, expresso na auséncia de discussoes
sobre a gagueira e sobre a diferenga nas institui¢des sociais, nos curriculos escolares, no
ambiente de trabalho.

A primeira vista, 1997 parecia fadado a ser apenas mais um entre tantos anos que se
empilham na memoria. Mas, como a vida insiste em ensinar, ha anos que ndo passam — ficam.

Logo nos primeiros dias daquele janeiro, participei de uma confraternizacdo entre
professores e alunos, como tantas outras que marcam o calendario escolar. Foi ali, no entrelago
entre despedidas e novos comecos, que conheci a mulher que viria a ser minha primeira
companheira de vida em coabitag@o. Ela era prima de uma aluna e viera de Brasilia, trazendo
consigo uma filha pequena e o cansago silencioso de quem atravessava turbuléncias familiares
profundas. Sua chegada a Uberlandia era mais do que uma mudanca de cidade: era uma

tentativa de recomeco.

Figura 12 — Eu e a Layanni, 1997, minha filha de consideragao.

Fonte: Acervo da familia.
Comecamos a namorar, ¢ sua filha — uma menininha de apenas dois anos —

rapidamente encontrou em mim um porto seguro. Seu afeto era genuino, sua confianga,
imediata. Chamou-me de pai. O biologico, ausente, era uma auséncia sentida por ela, mas que
de alguma forma, eu comegava a preencher.

Contudo, o més de maio chegou e, com ele, a tragédia. Meu irmao — cuja presenga eu
jé havia citado em tantas outras historias — sofreu um acidente fatal. A morte foi rapida, ele
faleceu minutos posterior ao impacto. A dor, ndo. Nenhum luto ¢ igual ao outro, e aquele se
entranhou fundo em mim, em meus pais, irmaos, tios, primos e todos que conheciam meu irmao
¢ nutriam por ele uma imensa simpatia, pois ele sempre fora extremamente querido por todos.
Os dias que se seguiram se tornaram marcos perpétuos de uma saudade que, mesmo silenciada

pelo tempo, nunca se cala.
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Com este momento epifanico de suma tristeza, com o passar do tempo, descobri que
apesar do senso comum e ditado popular dizer que o tempo cura todas as feridas — esta crenca
¢ apenas o pano de fundo onde a dor aprende a se calar. As feridas cicatrizam, ¢ verdade, mas
a memoria da dor, os traumas que nela se enraizam, estes resistem ao esquecimento.

O tempo ndo cura: ele apenas distancia e transforma as lembrangas em saudaveis ou ndo
conforme o que cada qual aprende com as feridas. Quanto a mim aprendi que o que alivia, o
que pode transmutar sofrimento em algo suportavel, é a escolha consciente de nutrir as
lembrangas que nos aquecem, os instantes que nos devolveram ao mundo com alguma ternura.

No fim, ¢ a memoria afetiva e a saudade saudavel permeada de doces recordacdes — e
nao o tempo — que suaviza o peso da existéncia que as feridas proporcionaram. Nos dias que
as lembrancas se fazem mais fortes e dolorosas, eu opto por lembrar os maravilhosos momentos
vividos e das magicas risadas e sorrisos que compartilhamos em inumeros momentos de nossa
passagem juntos neste lado do multiverso.

Que eu sempre me lembre de esquecer as coisas que me deixam triste, mas que eu nunca
esqueca de lembrar das coisas que me deixam alegres! Sao nos dias de imensa saudade e doces
lembrangas que sempre procuro aprender a deixar no passado o que pesa e entristece a alma,
sem carregar dores que j4 ndo me servem mais, pois ja procurei supera-las substituindo-as por
nobres ensinamentos. E sempre procuro jamais me esquecer de lembrar — com ternura e
gratiddo — daquilo que me trouxe felicidade um dia. Porque sdo esses doces e valiosas
memorias que nos sustentam nos dias nublados e nos fazem resistir € nos torna resilientes.

Foi nesse contexto de abalo e de caréncia emocional que a presenca daquela pessoa que
surgiu em minha vida com sua filha se tornou meu refugio afetivo. O que comegou como um
namoro ganhou contornos de lar. Passamos a morar juntos. Ela buscava um novo chdo. Eu
buscava algum chao. E, de alguma forma, nos fizemos companbhia.

O tempo passou. E mesmo quando a relag@o entre mim e ela se desfez, ali pelo segundo
ano, a menina permaneceu para mim como uma filha de corag@o. Continuou me chamando de
pai. Continuou me tendo por perto em tantos momentos da vida, como presenca de
consideracdo, de escolha, de afeto cultivado. E eu, que ndo a gerei, passei a ser parte da sua
historia - € ela, inevitavelmente, da minha.

Contudo, como narrarei mais adiante, foi em 2007, que me tornei pai bioldgico,
carregando comigo todo aprendizado (acertos, erros e ajustes) como pai que havia sido até ali

da minha filha afetiva que se encontrava com 12 anos.
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Em 2001, passei no concurso para Agente da Autoridade Municipal de Transito cheio
de esperanca. Acreditei que poderia contribuir para formar cidaddos mais conscientes no
transito, humanizar as vias, educar pedestres e motoristas. Nao s6 em razao do trabalho, mas
para mostrar que eu era capaz, apesar da gagueira que me acompanhava desde crianga.

Sempre convivi com olhares tortos, piadas maldosas e a falsa ideia de que quem gagueja
¢ menos inteligente, menos competente.

Mas, logo no inicio, me deparei com outra prova dificil: o preconceito dentro do proprio
local de trabalho. Chefes riam as escondidas quando eu tentava falar em reunides. Colegas
zombavam da minha fala como se fosse piada. Falar em publico era um martirio — nao pela
gagueira em si, mas pelo julgamento. Mesmo assim, resisti. Ganhando respeito nao pela fala
fluida, mas pela postura firme, pela dedicagdo, pelo conhecimento.

Entretanto, ao longo dos anos de 2001 a 2023, vi meu sonho e vislumbramento esvaindo-
se com o descaso municipal quanto ao setor para qual eu havia prestado concurso; inclusive
prefeitos de ideologia de centro, de esquerda e de direita que nunca investiram de verdade em
politicas publicas de transito e educacao para o transito por um transito mais humanizado.

Razao pela qual fui “descrendo” da area de transito, visto que percebo que, infelizmente,
¢ uma realidade a nivel de Brasil quanto ao descaso com os “operadores do transito” de um
modo em geral.

O que tive como “consolo”, durante o tempo de 2001 a 2023, foi o fato de que durante
estes anos procurei contribuir com a instituicao e consequentemente com os colegas com dicas,
orientagdes € apoio com a escrita e leitura, correcao ortografica e formatagao, inclusive pude
auxiliar a maioria do efetivo que ndo possuiam curso superior a conseguirem cursar uma
graduagdo e uma especializacio.

Durante este mesmo periodo, como possuo certo conhecimento e facilidade com
informética desde muito jovem, na area de tecnologia, tive a oportunidade de “construir” alguns
programas (software) de computador que em muito “tem servido” de apoio administrativo ¢
operacional para o bom funcionamento da atividade-fim da organizagao (Secretaria Municipal
de Transito e Transportes - SETTRAN) e atualmente tudo que existe “informatizado” por 14,

fui eu que “programei e implantei”.
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Entretanto ¢ por ai a fora, deixem-me chegar ao como e por que estou aqui escrevendo
esta trajetoria, depois de 22 anos, para a area que sempre fui apaixonado que ¢ a Educagdo e
sobretudo decidi retornar para o meio académico e universitario para voltar a contribuir com a
Educagao, Pesquisa e Extensdo, agora como Mestrando, por uma Educacao Critica e
Emancipadora verdadeiramente Inclusiva, Revolucionaria e Progressista capaz de promover
uma formagdo formal efetiva e cidada na construcdo de saberes por meio de oferecer alguma
forma de contribui¢do por meio de possiveis estudos em pesquisa académica.

Depois desse tempo todo, voltei para onde meu coragdo sempre esteve: a Educagao.
Agora sou mestrando. Levo comigo ndo s a gagueira, mas também a vontade de construir uma
Educagao critica e emancipadora, verdadeiramente inclusiva — como eu gostaria que tivesse
sido para mim.

Atualmente, estou cumprindo jornada como servidor publico municipal da Prefeitura de
Uberlandia, das 00:00 h. as 06:00 h., e aos finais de semana, cumpro jornada de horas extras,
pois o salario pago aos servidores a nivel municipal é extremamente desvalorizado, inclusive
para completar a renda ainda tenho dirigido para aplicativo, nos momentos que tenho entre
procurar estar presente nas disciplinas obrigatdrias e facultativas, eventos e outras atividades
académicas que tenho me dedicado; deste modo, mesmo aos 55 anos sera possivel o leitor
perceber que ndo consegui estabilidade financeira suficiente para levar uma vida com mais
dignidade que me permita dedicar exclusivamente a minha tdo sonhada pos-graduagdo stricto
sensu.

Em 2003, numa noite tranquila na casa de um amigo em comum, que nossos caminhos
se cruzaram. Ela, assim como eu, também era disfémica. Carregava nos olhos um brilho
curioso, mas também um siléncio que eu conhecia bem: o de quem passou a vida navegando
entre palavras que hesitam, entre frases que tropegam e gestos que tentam compensar a fala. Vi
nela algo que ndo se nomeia de imediato — uma espécie de espelho delicado, onde a dor da
exclusdo e da autoexclusdo provocada pela disfemia se encontrava com a coragem de existir.
Nos aproximamos com cuidado, como quem sabe o valor de uma escuta sem pressa.
Descobrimos uma afinidade rara, sobretudo no desejo mutuo de nos ajudarmos a ser: ser
alguém, ser reconhecidos, ser mais que o estigma de uma fala interrompida. Incentivamo-nos
sempre, como se cada passo do outro fosse também o nosso. Crescemos juntos: como pessoas,

como profissionais, como sujeitos em formacao continua.
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Figura 13— Meu casamento — Abril de 2006.

Fonte: fotomontagem do autor, acervo da familia.

Em 2005, apds ela enfrentar um aborto involuntario, decidimos nos casar. No dia 20 de
abril de 2006, oficializamos o que ja viviamos morando juntos. E, alguns meses depois, veio a
noticia que transformaria nossas vidas: ela engravidou novamente ¢ teriamos a magica e divina
oportunidade de podermos ser pais. Era julho quando soubemos da gravidez; em agosto,
soubemos que seria uma menina. Uma menina saudavel, cheia de vida, que ja reagia aos nossos
chamados ainda no ventre, distribuindo pequenos chutes sempre que ouvia nossas vozes. Era
como se ela ja soubesse que vinha ao mundo para nos iluminar.

No dia 27 de fevereiro de 2007, nasceu Ana Julya. E, com ela, nasceu também uma
versdo mais completa de nés mesmos. Ela nos tornou pessoas mais conscientes, mais ternas,
mais comprometidas com o mundo. A maternidade e a paternidade, nesse contexto, foram
vivéncias formativas - ndo s6 pessoais, mas éticas e pedagogicas.

Ana Julya sempre foi uma crianca de enorme sensibilidade e inteligéncia emocional,
alguém que desde cedo nos motivou a sermos melhores, a estudarmos mais, a cuidarmos mais

de nods e dos outros.

Figura 14 — Foto da gravidez da mae de minha filha e foto de ndés com a Ana Julya no colo
com um meés - 2006/2007.

‘\

Fonte: fotomontagem do autor, acervo da familia.
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Em 2011, veio a nossa separacdo matrimonial. Nao houve brigas, apenas o
reconhecimento maduro de que nossos caminhos amorosos precisavam seguir rumos distintos.
Mas decidimos, desde o inicio, que a separagdo conjugal jamais se converteria em separacao
familiar. Mantivemos a guarda compartilhada, a convivéncia harmoniosa e, acima de tudo, o
compromisso comum de criar nossa filha com amor, respeito e dignidade. Nosso objetivo era
claro: mostrar a ela que ¢ possivel viver a paz mesmo depois do fim de uma relagdo, que a
amizade, respeitar o espaco e desejo do outro e o cuidado também sdo formas de amor

duradouro.

Figura 15 - Minha
filha com 17 anos;

; : Figura 17 - Minha Formatura do
glfrlllorsa 16 - Minha filha com filha com 12 anos Ensino Médio (dez.
2024)

Fonte: Acervo da familia.

Ao longo dos anos, nossa filha cresceu - e se tornou ndo apenas uma jovem brilhante,
com uma imensa facilidade de aprendizagem, como também se tornou nossa melhor amiga,
companheira e aliada; inclusive uma companheira para os melhores momentos tanto em viagens
quanto em qualquer passeio como shows e reunides, por ter um “papo” imensamente agradavel,
descontraido e inteligente.

Em 2023, a mae dela nos deu um exemplo de coragem, o qual inspiraria muitas pessoas
inclusive eu e a vo de minha filha a tomarmos o mesmo caminho, qual seja, ela iniciou o
mestrado no Programa de P6s-Graduagdo em Educagao da Universidade Federal de Uberlandia.
Formou-se mestre em 2025. Sua trajetoria foi uma resposta firme a invisibilizagcdo de sujeitos
como nos, mostrando que a pessoa com disfemia pode e tem direito de ocupar os espagos
académicos, produzir conhecimento, e fazer da voz hesitante uma afirmacgdo sociopolitica e

humana.
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Ana Julya acompanhou todo esse processo, assim como tem participado ativamente do
meu proprio percurso no mestrado. Ela nos inspira diariamente, com sua empatia,
companheirismo, sabedoria e senso critico. E Ela segue moldando seu proprio universo -
comprometida com valores éticos, sensibilidade social e um projeto de vida pleno.

Hoje, mais de vinte anos apds aquele encontro marcante em 2003, posso dizer com
convicgdo que a mae da minha filha se tornou uma das pessoas mais significativas no
fortalecimento de minha resiliéncia e principalmente uma grande amiga e companheira. E
minha filha... ela é, sem duvida, a pessoa mais significativa e importante na vida de todos ao
seu redor.

Sua presenga nos inspira diariamente - ndo apenas a mim, mas a todos que tém o
privilégio de conviver com ela. Deste modo, continuamos nos incentivando, nos respeitando e
nos ajudando mutuamente. E nossa filha, Ana Julya, tem sido o elo que nos une, o farol que nos
guia - e talvez, a mais bela tradugdo daquilo que significa educar pelo exemplo, com amor, com
presenca e com esperanga.

A narrativa da minha trajetéria com a mae de minha filha, com a propria Ana Julya e
com o enfrentamento da disfemia, ndo se reduz a eventos isolados de uma vida pessoal. Ela
pode — e deve — ser lida como uma trajetoria formativa, uma formagao que nos passa, nos toca,
nos afeta profundamente. Formacdo como sendo as experiéncias que nos transformam e poucas
experiéncias foram tdo formativas quanto a construcao desta rede afetiva entre mim, minha ex-
companheira e nossa filha.

A escolha da minha ex-companheira de ingressar no mestrado, mesmo com as barreiras
linguisticas impostas socialmente a disfemia, ¢ um exemplo potente de esperancar, de recusar
o siléncio imposto e acreditar na poténcia de sua propria voz.

A amizade ¢ uma experiéncia educativa radical, pois permite que um sujeito ajude o
outro a existir. Essa ideia ressoa diretamente na relacao construida entre mim ¢ a mae de minha
filha. Esse lago ético-afetivo € um testemunho de que a educacdo ndo se limita aos espacos
formais de ensino, mas se da, sobretudo, na vida que se partilha.

No que tange a diversidade linguistica, a disfemia precisa ser lida e compreendida nao
como falha, mas como parte da heterogeneidade da linguagem humana. E nesse sentido que
podemos dialogar com os estudos sobre inclusdo linguistica, que defendem a valorizagdo de
formas plurais de expressdo € a superagao de uma normatividade comunicativa que exclui os
COTpos € vozes que ndo se encaixam a norma universalizante e universalizadora. A admissao da
nossa propria forma de falar, assim como a escolha de ocupar espacos académicos, sdo formas

de resisténcia e transformagao.
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A trajetoria da minha filha, por sua vez, constitui-se como reflexo desse ambiente
formador baseado na empatia, no respeito as diferengas e no incentivo mituo. Sua atuagdo como
interlocutora sensivel e participante nos nossos processos formativos ¢ uma demonstragao viva
de que o sujeito pode e deve ser autor de seu projeto de vida. Ela, que cresceu entre os desafios
e os afetos, tornou-se nao s6 uma aprendiz, mas também uma educadora no sentido mais amplo:
aquela que ensina pela forma como vive ¢ pela paciéncia da escuta.

Hoje, ao olhar para tras, percebo que a gagueira me trouxe uma perspectiva tnica, que
me levou a questionar a normatividade da comunicagdo e a perceber a importancia de uma
educagdo que realmente abrace as diferencas. Escrever minha dissertagdo foi o ponto de virada,
onde o “des-existir” se transformou em um grito de afirmacdo. A gagueira ndo me define, mas
me desafia a ser mais do que aquilo que as palavras podem expressar.

Desde a infancia, a experiéncia de ser uma crianga disfémica foi marcada pela falta de
empatia, acolhimento e compreensdo. A educacdo, o primeiro espago de convivéncia social, foi
também o primeiro ambiente onde fui rotulado. O riso abafado dos colegas, a impaciéncia de
alguns professores, o afastamento implicito daqueles que, como eu, eram considerados
diferentes, formaram um cenario onde me sentia constantemente observado. Mas esse olhar, ao
invés de ser acolhedor, tornava-se um peso, como se a simples tentativa de falar fosse uma
falha.

Nos primeiros anos de escola, eu queria ser como 0s outros, mas isso parecia impossivel.
A gagueira, mais do que uma dificuldade de expressdo, se transformava em uma marca
invisivel, um estigma que me tornava “excecdo” a cada palavra travada. Enquanto outros
estudantes falavam com fluidez, eu era for¢ado a interromper minha fala, a me adaptar a um
ritmo que nunca fora o meu.

O fato de gaguejar, para muitos, era algo que se devia corrigir — e nao algo que fazia
parte de quem eu era. Aos poucos, aprendi a me isolar, a me silenciar, porque falar era sempre
um risco de ser desconsiderado ou, pior ainda, ridicularizado. O medo de ser excluido por ndo
atender aos padrdes de comunicagdo social se somava a vergonha de ser visto como alguém
incapaz de se expressar.

Essa inseguranga se perpetuou ao longo dos anos. Na adolescéncia, a dor de ndo
conseguir conversar naturalmente com colegas, de ser constantemente interrompido ou
desconsiderado, era profunda. Eu via os outros criando amizades e se relacionando de maneira

espontanea, enquanto eu me via em um ciclo de auto silenciamento.
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Minha identidade, aos poucos, foi se moldando ndo pelo que eu poderia oferecer, mas
pela minha dificuldade de expressar minhas ideias de forma “adequada”. Na cabeca dos outros,
eu era o "gago", o "diferente", aquele que ndo pertencia a norma. E, com o tempo, fui
comecando a acreditar nisso.

O ensino médio e a graduacdo foram marcos de uma luta constante. Nao apenas pelo
contetdo académico, mas pela necessidade de provar que eu tinha algo a dizer, que minha voz,
apesar das pausas e hesitagdes, tinha valor. A cada novo periodo, sentia o peso de ser invisivel
aos olhos de muitos, principalmente aos professores que, muitas vezes, ndo se davam ao
trabalho de me ouvir com paciéncia.

O que muitos nao percebiam € que a minha luta ndo estava apenas no discurso, mas na
batalha interna que travava diariamente. Nao era apenas uma questdo de falar; era uma questao

de ser ouvido e compreendido como ser humano.



122

6. EPISODIO 5. O RETORNO AOS ESTUDOS DEPOIS DE 29 ANOS - NA MARGEM DO

RESTAURANTE UNIVERSITARIO EU SENTEI E CHOREI

Quando cheguei na Po6s-Graduagao, EM 2024, para minha decep¢ao, uma nova tentativa
de tentar me fazer desacreditar e a “des-existir” fora me tentado ser-me imposta. Sempre tive
um sonho: ser professor universitario. Desde menino, mesmo com a gagueira me travando a
fala e o mundo me olhando torto, imaginava-me em uma sala, livros abertos, olhos atentos e
um saber sendo compartilhado, palavra por palavra, tropeco por tropeco. Mas o tempo € um
bicho cruel quando nao se tem dinheiro - e a fome, as vezes, fala mais alto que a vocacao.

Na universidade, entre 1991 e 1995, comecei a entender que, para quem gagueja, o
caminho até uma sala de aula universitaria ¢ mais longo e ingreme. As bancas exigem discursos,
seguranga, oratoria... E eu tinha medo. Medo de ndo conseguir. Medo de ser ridicularizado.
Medo de nao ser ouvido.

A vida me levou para outros caminhos. Trabalhei, sustentei minha familia, deixei que o
sonho adormecesse no fundo de mim. Mas nunca morreu. Talvez por isso, quando minha filha
Ana Julya nasceu, algo reacendeu. Ela cresceu vendo minhas lutas, ouvindo minhas pausas,
entendendo meu siléncio. Hoje, aos 17, ela me pergunta se me arrependo de algo. E eu, mesmo
com a voz trémula, respondo com firmeza: ndo. Porque a vida, com todos os seus desvios, me
deu o maior presente - ser pai dela. Um ser humano magico, empatico, inteligente. Minha
melhor inspiragao.

Foi também a mae dela, minha ex-companheira, que me fez “re-esperancar”. Também
disfémica, ela ingressou no mestrado em 2023. Aquilo me tocou fundo. Se ela pdde, por que eu
nao? Entdo voltei. Voltei ao meio académico. Hoje, curso meu mestrado ¢ ja sonho com o
doutorado, com o pds-doutorado — e com a chance, enfim, de dar aula em uma universidade.

Gaguejo, sim. Mas gaguejo com coragem, com proposito. E escrevo com a alma aquilo
que a boca as vezes hesita. Minha dissertacao serd um grito suave por uma Educagao Critica,
Emancipadora e Inclusiva. Uma educagao onde vozes como a minha — pausadas, mas

poderosas — possam ecoar com dignidade.
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Porque a gagueira pode atrasar a fala. Mas jamais cala o sonho. E, em 2023, fui aprovado
para cursar o mestrado, com inicio dos estudos em margo de 2024, contudo ndo tem sido féacil,
desde entdo, principalmente no primeiro ano, inclusive pelo fato de que ja nos primeiros dias
de aula, meu pai, aos 83 anos, que sempre foi um grande amigo e que sempre torceu
imensamente por todos nés (seus filhos e todos a sua volta, inclusive sempre foi um exemplo
também para seus sobrinhos e netos), comegou apresentar um grave problema de satde ¢ vir a
ser internado. O retorno para a universidade 29 anos depois de ter concluido a graduagdo me
fez sentar na margem do Restaurante Universitario e chorar.

Literalmente, eu sentei ¢ chorei na margem do Restaurante Universitario. Ndo
pelas bandejas sem alma, nem pela refeicdo feita para muitos diversos
paladares, portanto ndo muito temperada a gosto, contudo mesmo assim capaz
de saciar nossas necessidades quanto a fome; mas pela dor silenciosa de ter
voltado, apds 29 anos, para um lugar que ainda ndo sabe acolher e onde a
inclusdo ainda, apesar de que ndo deveria ser, mesmo em uma pds-graduagao
em Educacdo, é construida e vivenciada somente na teoria e portanto ainda
ndo existe verdadeiramente ¢ de forma definitiva, na praxis de muitos
formadores e inclusive de pesquisadores doutores.

Chorei porque percebi que a universidade, que deveria acolher a diferenga,
ainda reproduz o siléncio do preconceito, da discriminagdo ¢ da tentativa
desumanizadora da exclusdo e ndo reconhecimento das diversidades.

Chorei porque percebi que a empatia e sobretudo a educacdo inclusiva, tio
aplaudida em seminarios, se encontra imensamente distante de ser erradicada,
uma vez que ndo faz parte da praxis da maioria das pessoas, mesmo em
contexto universitario e ainda mais ndo vivenciada verdadeiramente por
alguns professores doutores em titulos, mas analfabetos em empatia e respeito
a diversidade. '® (Paroddia ao texto de Paulo Coelho (1994) por Carlos Magno)

Adentrava as salas de aula do mestrado e focava nos estudos nas disciplinas obrigatorias
e facultativas sempre com a preocupacao de como a saide do meu pai se encontrava. Deste
modo, meu primeiro semestre de mestrado nao foi nada fécil psicologicamente e no mais, assim
como sempre aconteceu em minha vida, mais uma vez, os primeiros dias de algo novo em
minha vida foi um imenso martirio.

Nas apresentagoes iniciais, a gagueira se fez mais presente e eu, novamente, voltei a me
esconder e procurando me adaptar ao novo contexto sem me expor como sempre fiz ao longo
da vida.

Foi neste mesmo periodo, com este inicio tenso de preocupagao e ansiedade, que tive

minhas primeiras orientagdes de mestrado com meu primeiro orientador.

16 & . . .

> A medida que fui conhecendo quase todos os professores do PPGED, felizmente, pude perceber e reconhecer
que estes ultimos ndo sdo a maioria. E inclusive posso afirmar sem receio que a maioria sdo imensamente
simpatico, empatico, respeitam a diversidade e adotam politicas de ensino-aprendizagem inclusiva.
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Aprovado no Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal de
Uberlandia (PPGED/UFU), na Linha de pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Matematica, eu
trazia comigo um entusiasmo que ha tempos me acompanhava. Um sonho antigo, cultivado
desde a adolescéncia, comecava enfim a ganhar forma. Aos 16 anos, incentivado por familiares
€ amigos que reconheciam em mim um amor visceral pelo ato de ensinar, nasceu o desejo de
seguir na licenciatura.

Mas a vida, como tantas vezes, me levou por outros caminhos — e foi como agente da
autoridade municipal de transito, mesmo ha alguns anos sem atuar em sala de aula como
professor que adentrei novamente, agora como mestrando, o campo da educacdo; visando
sobretudo a me tornar mestre e futuramente doutor em educagao e quem sabe e se Deus quiser
galgar uma vaga como professor universitario.

Nas semanas que antecederam minha primeira orienta¢do, minha mente fervilhava.
Escrevi com paixdo e dedicacdo os primeiros esbogos de projetos, na verdade, levei para o
orientador 12 projetos de 14 a 20 paginas cada um, os quais se encontravam devidamente
estruturados para ser convertido em pesquisa de dissertacdo, que refletiam minhas inquietagdes
e desejos de pesquisa como: algoritmos e seus vieses sociais, a desinformac¢ao digital, as
intersecgOes entre dados, emogdes e educagdo critica, o problema dos 3 corpos da educagdo:
Desinformacao, Inteligéncia Artificial ¢ Democracia, além de tematicas voltadas a inclusdo
social e a disfemia — condi¢do que me acompanha desde sempre. Eram projetos pensados com
alma, tecidos com a costura fina de quem vive e sente o que escreve.

Cheguei a primeira orientagdo radiante. Carregava comigo Figura 18 - Primeiro dia
de retomno a UFU em
margo de 2024

ndo apenas os textos, mas a realizacdo de um sonho de quarenta

anos. Logo no inicio, meu orientador pediu que eu contasse um

pouco sobre minha trajetoria. Falei, entdo, sobre minha historia de
vida - os caminhos que me trouxeram até ali, a intersec¢do entre
minha atuagdo profissional e meu desejo de retorno a sala de aula,
e, principalmente, minha paixdo pela educacao.

Ao final, no entanto, ouvi algo que me atravessou: "Quanto

dissertacdo?" Aquela frase, dita com naturalidade, mas carregada
de implicagdes, me jogou de volta a 1991, quando também
tentaram me convencer de que minha disfemia seria um obstaculo
intransponivel no meio académico. Senti a dor do “des-existir”, do

Fonte: Fotografia do autor.

ndo-pertencer, do ser silenciado antes mesmo de falar.
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O orientador seguiu explicando sobre suas linhas de pesquisa e me pediu que, na
proxima orientacdo, entregasse um texto autobiografico mais detalhado. Aceitei o desafio.
Escrevi com a alma. No entanto, ao chegar a segunda sessao de orientacao, a vida mais uma
vez me testava: naquele mesmo dia, meu pai havia sido entubado, consequéncia do
agravamento de seu estado de satde, algo que eu ja havia compartilhado com o orientador.

Ainda assim, me mantive presente. O orientador leu meu texto, fez observagdes e abriu
espaco para conversarmos sobre o projeto de pesquisa. Apresentei, entdo, os temas que ja havia
desenvolvido e enviado, os mesmos que me acompanhavam desde o0 momento da aprovagao no
programa. Apos ouvi-los, ele comentou que tais propostas ndo dialogavam com sua linha de
pesquisa e sugeriu que, por eu estar atuando no transito, eu escrevesse sobre o PNATE — o
Programa Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar.

Senti o chdo ceder. Era como se me pedissem para abandonar tudo aquilo que me movia.
Mesmo assim, com esforgo, elaborei um pequeno projeto intitulado “Percorrendo o PNATE:
Politicas Publicas, Desafios e Perspectivas”. Mas ndo havia entusiasmo. Nao havia paixao.
Havia apenas frustragao - ndo pelo conteudo sugerido, mas por ndo me reconhecer nele.

Felizmente, nos primeiros encontros das disciplinas do semestre, dois professores
reforcaram algo essencial: que o pesquisador deve escrever sobre aquilo que lhe move, aquilo
que lhe doéi, que o provoca e desafia. Palavras que funcionaram como farol em meio a neblina.
Assim, procurei apoio, orientacdo e escuta. Encontrei professores sensiveis, generosos e
humanos, que me acolheram e me lembraram que pesquisar também € um ato de resisténcia e
pertencimento.

Foi entdo que decidi buscar a mudanga de orientacdo. Com o coragdo apertado, mas
decidido, iniciei o processo acreditando que, no ambiente académico, este seria um percurso
possivel, respeitoso e empatico. Ao ser acolhido por minha nova orientadora, senti, enfim, que
estava onde precisava estar. Seu modo afetivo e amoroso de orientar criou em mim um espago
seguro para reconstruir minha jornada. Ela ja havia orientado outras pesquisas em narrativas,
autobiografias e metodologias que dialogam com a Educac¢dao em Ciéncias e Matematica, e sua
escuta atenta me fez acreditar que minha historia - com todas as suas pausas, tropecos e
resisténcias - era, sim, uma pesquisa possivel.

Foi nesse ambiente, inclusive num espaco que deveria ser imensamente acolhedor e

inclusivo, que comecou a nascer a minha proposta de pesquisa de mestrado.
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Como sujeito que gagueja, ao recuperar minhas lembrancas, vi novamente os olhares,
risos, interrupgdes ou tentativas de “corre¢ao” impostas por professores e colegas. Me deparei,
com o modo como o poder atravessa a linguagem, produzindo no meu corpo [disfémico] a
sensagao ou o efeito de inadequagao.

Nesse movimento de reinscricdo de si [de mim] e de contestacdo dos regimes de
verdade'” que normatizam a fala, emerge também uma tensio incontornavel no proprio campo
da pesquisa: a linguagem de que ainda dispomos para nomear a experiéncia disfémica. Assim,
embora a autobiografia se coloque como gesto politico e epistemologico de ruptura, torna-se, a
principio, impossivel substituir e/ou abolir completamente, no escopo deste estudo, os termos
gago e gagueira. Tal limitagdo nao se configura como adesdo acritica a essas nomenclaturas,
mas como reconhecimento das condigdes historicas, cientificas e discursivas que ainda as
sustentam. A superacgao desses termos demanda um movimento coletivo e ampliado no campo
académico, que extrapole esta investigagdo e convoque outros pesquisadores a problematizar,
abolir ou substituir tais alcunhas por designacdes mais técnicas e eticamente comprometidas
com a diferenga, sem, contudo, apagar as marcas historicas da exclusdo que elas carregam.

Para efeito, cabe afirmar que ¢ a Medicina o campo do conhecimento cientifico que cria
o termo “disfemia” (pessoa que gagueja), e, a partir dai, estabelece pela CIF'® — Classificagio
Internacional de Funcionalidade, Capacidade e Saude da Organizagdo Mundial de Saude
(OMS), na Classificagdo Detalhada com Defini¢des, o codigo B330 - Fungdes da fluéncia e

ritmo da fala do Capitulo 3 - Fungdes da voz e da fala. Assim, esta descrito no documento:

Fungdes da fluéncia e ritmo da fala. Fungdes da produgéo do fluxo e ritmo da
fala. Inclui: func¢des de fluéncia, ritmo, velocidade e melodia da fala; prosddia
e entonagao; deficiéncias como tartamudez (gagueira), verborréia, bradilalia e
taquilalia Exclui: fungdes mentais da linguagem (b167); fungdes da voz
(b310); fungdes da articulagdo (b320).

17 Para Foucault (1984, p.10), toda sociedade tem seu regime de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto é,
os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos € as instdncias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas
¢ os procedimentos que sdo valorizados para a obten¢do da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro.

18 A CIF - Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude, aprovada e publicada em 2001
pela Organiza¢do Mundial de Saade (OMS) é um sistema de classificagdo das condigdes de saude, que se pauta
na jung¢io dos modelos teoricos biomédico e social constituindo uma abordagem biopsicossocial da satude que
possibilita integrar suas varias dimensdes - biologica, individual e social. Oferece uma linguagem padronizada
e uma estrutura para a descri¢do da condi¢do de satude e dos estados relacionados a ela.
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A citagdo evidencia que ¢ no campo médico-cientifico que se produz a categoria
“disfemia”, termo que transforma uma caracteristica da fala em um objeto clinico, codificado e
mensurado pela logica classificatoria da CIF (Classificagao Internacional de Funcionalidade,
Capacidade e Saude) da Organizacdo Mundial da Saude. Essa categorizagdo descreve a
gagueira como uma “deficiéncia” relacionada as fungdes da fluéncia e do ritmo da fala,
posicionando-a entre outras condi¢des de ordem patoldgica.

Acerca da linguagem médica, Foucault (2002) ja advertia que tais classificagdes ndo sao
neutras: elas participam de um regime de saber-poder que produz verdades sobre os corpos,
definindo o que € considerado normal ou anormal, saudavel ou doente, capaz ou incapaz. Nesse
sentido, ao ser inscrita em um codigo médico, a gagueira € medicalizada — isto €, convertida
em uma questdo de correcdo técnica, descolada de suas dimensdes sociais, afetivas e
educacionais. O sujeito disfémico passa, entdo, a existir dentro de uma gramatica da falta, da
disfungdo, do desvio, e ndo como alguém que fala de outro modo, com outras temporalidades,
ritmos e expressividades.

O discurso médico, a0 mesmo tempo que reconhece o fendmeno, o aprisiona dentro de
um paradigma normativo da fala fluente, contribuindo para que o diferente seja visto como erro
a ser tratado, e ndo como diferenca a ser acolhida.

E justamente contra essa logica classificatoria que me posiciono nesta dissertagio. Ao
narrar minha trajetéria como pessoa disfémica, profissional da psicologia, pesquisador da
educagdo e estudante, busco deslocar a gagueira do campo da patologia para o campo da
existéncia e da experiéncia vivida. Falar de “des-existir” ¢ nomear o efeito que a medicalizacao
produz quando se alia as praticas escolares de normalizacdo: um processo de apagamento
simbolico e educacional em que a voz disfémica ¢ silenciada ou deslegitimada como expressao
de pensamento.

A autobiografia, neste contexto, torna-se um gesto de resisténcia — um modo de
reverter a logica da CIF e das institui¢des que classificam, ao reinscrever a diferenga no espago
da palavra e da escuta. Assim, ao articular corpo, voz e memoria, a escrita autobiografica busca
repolitizar a gagueira, compreendendo-a nao como déficit de fluéncia, mas como forma legitima
de presen¢a no mundo, especialmente no campo da Educagdo em Ciéncias, onde a linguagem
¢ a fala sdo frequentemente tratadas como instrumentos neutros, ¢ ndo como lugares de poder

e exclusdo.
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No ingresso ao mestrado eu cheguei a primeira orientagao tomado por uma alegria dificil
de traduzir. Nao levava comigo apenas textos e ideias iniciais, mas a materializacdo de um
sonho adiado por quarenta anos. Ao ser convidado a narrar minha trajetoria, revisitei os
caminhos que me constituiram: minha histéria de vida, a articulagdo entre minha atuagao
profissional e o desejo persistente de retornar a sala de aula, e a paixao profunda pela educacdo
como espago de transformagdo. No entanto, esse movimento de afirmagdo foi abruptamente
atravessado pela pergunta sobre minha gagueira e pela divida lancada sobre minha capacidade
de defender uma dissertacgao.

Aquela fala, aparentemente simples, reativou marcas antigas, remetendo-me a 1991,
quando também tentaram me convencer de que minha disfemia me colocava fora do lugar
académico. Experimentei, mais uma vez, o sentimento do “des-existir”, do ndo-pertencimento,
do silenciamento prévio, como se¢ minha voz precisasse antes ser corrigida para entdo ser
escutada.

Foi somente ao ouvir, nas disciplinas do semestre, que pesquisar € escrever sobre o que
nos move, nos doi e nos desafia, que compreendi que minha inquieta¢do ndo era inadequagao,
mas sinal de que eu precisava de outro espago formativo. Ao buscar escuta e acolhimento,
encontrei educadores que reconheceram minha trajetdria como expressio de uma outra
pedagogia possivel.

A mudanga de orientagdo marcou, entdo, um deslocamento ético e formativo: ao ser
acolhido por uma orientadora sensivel as narrativas e as metodologias autobiograficas, senti-
me reconhecido como sujeito de uma vida re-existente. Como afirma Arroyo (2023), reconhecer
os outros implica admitir a diversidade de corpos, vozes e processos de humanizacio; nesse
sentido, minha historia, atravessada por pausas, tropecos e resisténcias, deixou de ser vista
como limite e passou a ser compreendida como matriz legitima de produgdo de conhecimento
e de afirmacdo de outra educagdo possivel.

Deste modo, ao retornar ao ambiente académico apos 29 anos de afastamento, um novo
capitulo se iniciava, mas com as mesmas questdes, os mesmos medos. O mestrado, uma
oportunidade que deveria ser uma celebragao do saber, para mim foi, a primeira vista, uma
arena onde a tensdo entre a necessidade de me expressar e o receio de ndo ser aceito se tornou
cada vez mais palpavel. Eu, que sempre fui visto como o “atipico”, agora me vejo também
como o “diferente” na universidade, um espaco onde a fluéncia verbal ¢ tida como um dos
maiores critérios para a participacao intelectual. Nao importa o conteudo, a ideia ou a pesquisa;

muitas vezes, o que importa ¢ como vocé fala e o ritmo da sua fala.
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E nisso, eu, mais uma vez, me senti langado & margem, ndo por todos os professores ¢
colegas, mas por alguns professores e alguns colegas; quer seja nas atitudes, quer seja nos
olhares sob o que “poderia” ponderar como se eu fosse um ser atipico.

Decidido dar um “ponto-final” a esta luta que vinha sendo quase interminavel que
decidi, que a minha relagdo com a gagueira passaria a ter um novo significado, vindo a culminar
na escolha do tema para minha dissertagao.

Deste modo, o tema de pesquisa escolhido ndo foi apenas uma escolha alheia a minha
existéncia ou motivada exclusivamente por interesses investigativos, mas constituiu um
movimento de autoaceitacdo, bem como de busca por reconhecimento social e pela ocupacao
de um espaco de voz no meio académico e, consequentemente, na sociedade.

Eu tenho percebido que a as institui¢des sociais tendem a “desconsiderar” a pessoa que
gagueja, tratando a gagueira como algo a ser corrigido ou superado, sem produzir uma reflexao
sobre o impacto na vida do individuo.

Reconhecer os Outros, a diferenca em vidas re-existentes, afirmando sua outra
humanidade na histéria exige reconhecer a diversidade de processos
pedagobgicos, a diversidade de matrizes de humaniza¢do que acontecem na
histdria, que os outros coletivos sociais repdem na diversidade de espagos e
tempos. (Arroyo, 2023, p.11)

Coletivos de educadoras, educadores reconhecem a diversidade de processos
educativos que chegam com a diversidade de educandos; outras vidas, com
outros corpos resistentes, com outras vozes, outras acdes coletivas afirmativas
de outras pedagogias. Vidas de coletivos em movimentos resistentes
educadores, pondo em agdo outras matrizes de formagdo humana. Educadoras
e educadores que respondem reconhecendo que os outros coletivos sdo
sujeitos de outras pedagogias em suas vidas re-existentes repdem sua outra
humanidade na histéria, em outra historia, de outra educagdo (Arroyo, 2023,

p.11).

Tendo, na pesquisa, como referéncia Arroyo (2023, p.11) o gesto de reconhecimento e
afirmacdo de vidas re-existentes, entre elas a de pessoas disfémicas, defendo que ndo se trata
apenas dar visibilidade a uma condi¢do individual, mas tensionar as pedagogias que
historicamente negam a diversidade humana. A pesquisa, portanto, ultrapassa o exercicio
académico: ela emerge como continuidade da vida vivida, como producdo de sentido a partir
das marcas deixadas pelo “des-existir” imposto social e educacionalmente.

Ao refletir sobre a gagueira, compreendo que ela ndo se limita a uma dificuldade de fala,
mas revela o modo como a escola e a sociedade ainda falham em reconhecer outras matrizes de
humanizagdo, insistindo em padrdes de normalidade que silenciam diferencas.

Ser um mestrando disfémico, aos 56 anos, apds décadas afastado da universidade, ¢
atravessar um percurso marcado por siléncios, ansiedade e soliddao, mas também por um

exercicio continuo de reinscri¢do de mim mesmo no espago académico.
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Retorno ndo apenas como estudante, mas como alguém que passou grande parte da vida
tentando se enxergar a partir dos olhares que a sociedade projetou sobre seu corpo e sua fala. O
conflito central deixa de ser apenas a autoimagem e passa a ser o peso historico do olhar do
outro, que muitas vezes define, limita e desumaniza. Esse olhar, mesmo quando travestido de
boa inten¢do, manifesta-se na pressa, na interrup¢ao e na negacio do tempo da minha fala,
produzindo formas sutis, porém violentas, de des-existéncia.

Essa vivéncia revela que o silenciamento ndo € apenas externo, mas também
internalizado. O estigma da gagueira me levou, inimeras vezes, a autoexclusao, a vergonha
antecipada e ao desejo de desaparecer antes mesmo de tentar falar.

Durante muito tempo, fui atravessado por um auto-des-existir doloroso, no qual passei
a desacreditar do valor da minha prépria voz. Reconhecer isso, hoje, ¢ também um exercicio de
re-existéncia: compreender que minha fala, com suas pausas e tropecos, carrega pensamento,
desejo e humanidade.

Ao assumir minha historia como campo legitimo de pesquisa, afirmo, junto com Arroyo
(2023), que outras vidas, outros corpos e outras vozes produzem outras pedagogias e repdem,
na historia da educagao, a possibilidade de uma formag¢ao humana mais plural, ética e inclusiva.

A cada linha escrita, a cada passo dado em minha pesquisa, percebi que estou
reconstruindo ndo apenas a minha identidade, mas identidades disfémicas. Nao mais como o
“gago” ou o “diferente”, mas como alguém capaz de pensar, de contribuir, de se fazer “ouvido”.

Ainda que a gagueira continue a ser parte de mim, ja ndo permito que ela defina quem
sou. O ndo auto-des-existir-se ¢ uma batalha constante, mas cada pequena vitoria que consigo
nas interagdes académicas e sociais ¢ um passo em direcao a superacdo do medo. O grande
desafio, agora, ¢ ndo permitir que o olhar dos outros, ¢ a falta de compreensdo sobre a minha
condi¢do, ndo me faga voltar a me esconder.

O objetivo € explicito: que a educacdo e a sociedade vejam em mim o ser pensante que
sou, além das palavras que tento, com dificuldade, articular. E sobretudo que a disfemia possa
vir a ser “objeto” de estudo e pesquisa académica perpassando pelo contexto educacional
quanto a educacdo inclusiva e mais ainda possa quem sabe despertar o foco para que a disfemia
seja assunto e tema transversal dos livros de ciéncias e biologia, dentre outros.

Quanto a nocdo de “des-existir” da pessoa disfémica no contexto educacional, ¢
possivel refletir que, embora os avangos no acesso a escola sejam inegaveis, a permanéncia com

dignidade ainda se constitui como um desafio significativo.
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Como aponta Silva (2025), o desconhecimento acerca das deficiéncias e das
possibilidades de atendimento especializado por parte de muitos profissionais da educagdo
evidencia que a inclusdo, em muitos casos, permanece restrita ao plano formal, ndo se
materializando plenamente nas praticas pedagogicas cotidianas.

No caso especifico do aluno que gagueja, a auséncia de acolhimento e de adaptagdes
adequadas produz um silenciamento simbolico que compromete sua existéncia no espaco
escolar. Ao ndo encontrar condi¢des favoraveis para se expressar de maneira auténtica, esse
estudante passa a direcionar seus esfor¢os nao para a constru¢do do conhecimento, mas para o
controle da propria fala. Tal deslocamento de atencdo revela um processo de des-existéncia, no
qual o sujeito se mantém presente fisicamente, mas tem sua voz, sua singularidade e seu
potencial critico sistematicamente invisibilizados.

Essa realidade expde a urgéncia de se repensar as praticas educacionais ¢ as politicas
publicas sob a perspectiva de uma educagdo verdadeiramente inclusiva. A inclusdao do aluno
disfémico ndo pode estar condicionada a sua adaptacdo a um modelo escolar que privilegia a
fluéncia verbal como critério de participacdo e avaliacdo. Ao contrario, ¢ a escola que deve se
reorganizar para reconhecer e legitimar diferentes modos de expressao, garantindo o direito a
aprendizagem e a participacao plena.

Nesse sentido, pensar os sujeitos do curriculo emerge como um elemento central,
possibilitando estratégias que ampliem as formas de avaliagdo e interacdo, como o uso de
recursos escritos, tecnologias assistivas e dinadmicas pedagogicas que ndo imponham a
oralidade fluente ou a fluéncia da oralidade como tnico requisito, de modo unico. Tais a¢des
ndo representam privilégios, mas condi¢des de equidade, fundamentais para que o aluno que
gagueja possa existir pedagogicamente sem precisar ocultar sua condigao.

Conforme enfatiza Silva (2025), a formagdo continua e a atualizagdo constante dos
profissionais da educacdo sdo pilares indispensaveis para a efetivacao dessas praticas. Mais do
que iniciativas individuais, trata-se de promover uma cultura colaborativa no interior das
instituicdes escolares, na qual o compartilhamento de saberes e experiéncias fortaleca o coletivo
pedagdgico. Assim, a compreensao das especificidades dos alunos, como no caso da disfemia,
deixa de ser um conhecimento periférico e passa a integrar o compromisso ético e politico da
educagdo inclusiva.

Os relatos de minhas vivéncias disfémicas estruturam-se em torno da luta continua
contra o “des-existir” social, escolar e académico da pessoa disfémica, configurando-se como
uma narrativa autobiografica marcada por exclusdes recorrentes, processos de ressignificacao

e praticas de re-existéncia.



132

Onde minha trajetoria de vida ao ser narrada busca articular biografia, memoria, dor
social e formacao, evidenciando que a gagueira ultrapassa o campo da fala individual para se
constituir como marcador social de diferenca.

Os silenciamentos vividos por mim nao decorrem somente da condi¢ao disfémica em
si, mas das formas normativas com que institui¢des educativas e sociais lidam com a diferenga
comunicacional. A disfemia, apesar de ter emergido ainda na minha infancia passou a operar,
em minha vida, e, assevero de outras pessoas como eu, como um elemento que
progressivamente se consolida como dispositivo de exclusdo, de marginalizacdo. A gagueira ¢
transformada em marca de inferiorizagdo, produzindo vergonha, retraimento, medo da
exposicao oral e processos de autoexclusao. O sofrimento narrado, por mim, ndo esta associado
ao ato de gaguejar, mas ao olhar social que associa fluéncia a competéncia, inteligéncia e
legitimidade.

Em didlogo com estudos contemporaneos sobre gagueira e estigma, a experiéncia
autobiografica confirma que a exclusdo ocorre principalmente no plano simbolico, discursivo
e institucional, quando a diferenga comunicacional ¢ interpretada como déficit individual, e ndo
como expressao legitima da diversidade humana.

Como bem declaram Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011), as politicas
publicas sociais e educacionais no Brasil exaltam a diversidade criadora
dos brasileiros. Mas silenciam quanto a problematizacdo das diferengas,
favorecendo a construcdo da heteronormatividade bem comoda estética
branca como modelo do belo. Nesse sentido, aos diferentes restaria a
tolerancia. Ou seja, sem que as origens e os usos feitos sobre as diferencas no
Brasil sejam questionados se contextualizados, as relagdes de poder podem
terminar por classificar, normalizar ¢ hierarquizar a partir da definicdo de
determinado padrdo de identidade. Nao podemos afirmar que existe respeito
a diversidade em um Pais em que grupos sociais considerados minorias t€m
as suas representacdes marginalizadas (Azevedo, 2023, p. 277-278).

Azevedo (2023) problematiza de forma contundente a nogao superficial de diversidade
baseada apenas na tolerancia, evidenciando que tal postura mantém intactas as relagdes de poder
que produzem exclusdes e hierarquizagdes no contexto educacional e social. Ao denunciar o
silenciamento das diferencas nas politicas publicas brasileiras — especialmente quando estas
exaltam uma diversidade abstrata, mas reafirmam padrdes normativos como a estética branca e
a heteronormatividade —, o autor evidencia que a mera aceitagdo do “outro” ndo rompe com

processos historicos de marginalizagao.
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No ambito escolar, o texto reforca a necessidade de uma intervengao curricular
intencional e politicamente engajada, capaz de desnaturalizar desigualdades e revelar a
construgdo social das diferencas. Assim, discutir diversidade implica superar praticas ingénuas
€ assumir um compromisso pedagdgico critico, orientado para a transformagdao das
representacdes e das relagdes culturais que sustentam a exclusdo, condi¢do indispensavel para
a efetivacdo de uma educagdo verdadeiramente inclusiva.

E nesse contexto que o conceito de “des-existir” ganha centralidade analitica no
episodio. O “des-existir” manifesta-se como apagamento simbodlico da pessoa disfémica,
produzido pela negacdo de sua voz, de sua presenca e de seu direito a participacao plena nos
espacos educativos. O retorno a universidade apos quase trés décadas explicita esse processo,
ao revelar praticas institucionais que, embora discursivamente inclusivas, operam por meio da
invisibilizagdo e do silenciamento. Em contraposicao, a escrita autobiografica assume o estatuto
de gesto politico de re-existéncia. Narrar a propria trajetoria, transformar a experiéncia vivida
em conhecimento e inscrevé-la no campo académico constitui-se como forma de afirmacao da
existéncia frente as estruturas que normalizam e hierarquizam modos de falar e de ser. Essa
dimensdo dialoga diretamente com perspectivas decoloniais e criticas da educagdo, nas quais
re-existir significa afirmar a propria voz contra regimes epistemologicos excludentes (Walsh,
2020; Santos, 2021; Silva & Lopes, 2022).

A educacdo, sobre meu olhar, aparece como espago profundamente ambiguo. Por um
lado, a escola e a universidade sdo cendrios de dor, medo e silenciamento, especialmente nos
momentos em que a oralidade ¢ exigida como prova de competéncia. Por outro, sdo também
espacos de ruptura, onde experiéncias pontuais de reconhecimento possibilitam a construgdo de
pertencimento e emancipagao. Professores sensiveis, tanto na educagdo basica quanto no ensino
superior, emergem como mediadores fundamentais de praticas inclusivas, ao deslocarem o foco
da limitacdo para o saber, da fala fluente para a capacidade intelectual. A narrativa evidencia
que, quando o sujeito € reconhecido como alguém que sabe e ensina, a gagueira perde sua forga
como marcador de incapacidade.

Essa compreensao reafirma que a educagdo inclusiva nao se reduz a politicas ou
técnicas, mas se constrdi como ética relacional, no cotidiano das praticas pedagogicas

No plano metodologico e epistemoldgico, minha narrativa autobiografica se consolidou
como eixo central da pesquisa. A vida ¢ assumida como texto formativo, e a escrita
autobiografica opera como dispositivo de organizagao da dor, produgao de sentido e construcao

de conhecimento e sobretudo como um manifesto.
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O meu eu narrativo que se constituiu na minha narrativa autobiografica ndo ¢ apenas
testemunhal, mas politico, ao reivindicar a legitimidade de saberes produzidos a partir da
experiéncia vivida.

Essa perspectiva dialoga com autores que compreendem a autobiografia ndo como
confissdo intimista, mas como forma situada de producdo de conhecimento, capaz de dar
visibilidade a vozes historicamente silenciadas no campo educacional (Delory-Momberger,
2020; Passeggi, 2021; Souza, 2022).

Outro aspecto central que procuro abordar diz respeito ao papel do afeto, do
reconhecimento e do pertencimento como praticas efetivamente inclusivas. A narrativa mostra
que espacos como o esporte, a familia, a docéncia e a paternidade funcionam como territorios
de validacao da existéncia, nos quais o estigma da gagueira € suspenso ou ressignificado. Nessas
experiéncias, o afeto rompe com a logica da normalizagdo e possibilita existir plenamente, sem
a exigéncia de adequagdo a padroes de fluéncia. Tal compreensdo refor¢a a ideia de que a
inclusdo se realiza na relacdo, na escuta e no reconhecimento da singularidade, e ndo na
tentativa de corre¢do da diferenga (Skliar, 2020; Honneth, 2021; Kittay, 2022).

Quero destacar que a gagueira ndo silencia por si mesma, mas ¢ silenciada por estruturas
sociais, escolares e académicas que recusam a diferenca comunicacional. Ao longo da narrativa,
o sujeito disfémico transita entre apagamento e afirmagdo, construindo, por meio da educagio,
da docéncia e da escrita autobiografica, estratégias de re-existéncia. Deste modo, ao contar
minha historia de existéncia disfémica procurei demonstrar e reafirmar que a inclusdo nao ¢
concessao, mas direito; que falar com pausas também ¢ falar; e que existir com gagueira
constitui-se, em si, como um ato politico-pedagdgico de enfrentamento as ldgicas excludentes
que ainda atravessam o campo educacional.

Desse modo, enfrentar o “des-existir” da pessoa que gagueja no contexto educacional
implica reconhecer que a inclusdo ndo se esgota no acesso, mas se concretiza na escuta, no
respeito as diferengas e na criacdo de condicdes reais para que todos os estudantes possam
aprender, participar e existir plenamente como sujeitos de direitos.

No episodio a seguir, serao apresentadas as consideragdes finais desta dissertagao, nas
quais se retomam os principais sentidos construidos ao longo da narrativa autobiografica e das
analises desenvolvidas, articulando experiéncia pessoal, educacao ¢ inclusdo. Esse momento
conclusivo busca sistematizar as reflexdes acerca dos processos de “des-existir e re-existir”
vivenciados pela pessoa disfémica, evidenciando os impactos da invisibilidade social e
educacional da disfemia, bem como as possibilidades de ressignificacdo, resisténcia e afirmagao

da existéncia.
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As consideragdes finais também apontam para a urgéncia de praticas educativas mais
sensiveis a diversidade comunicacional, reafirmando a narrativa como dispositivo formativo,
politico e ético, capaz de produzir deslocamentos no modo como a diferenga ¢ compreendida e

acolhida nos espagos sociais e educacionais.
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7. EPISODIO FINAL - CONSIDERACOES FINAIS

Como consideragdes finais temos que a presente dissertacdo narra uma trajetoria
marcada pela superagdo, determinacao, resisténcia e resiliéncia de transformagdo pessoal e
social; procurando ao longo da EXISTENCIA, procurar vencer o “DES-EXISTIR” o quase
“DESISTIR” enquanto CIDADAO DISFEMICO (que gagueja), mas que jamais deixou de
batalhar para ser um cidadao pleno, tanto na vida pessoal, profissional e académica.

Assim no percurso desta dissertacao, pude compartilhar como as circunstancias e a
necessidade de ajudar no sustento da familia se entrelagaram com meu desejo de ser educador,
um caminho que comegou de forma inesperada, mas que logo se transformou em uma paixao.
A autorizag¢do de uma "permissao para lecionar" em um momento de escassez de professores
na rede estadual de ensino, embora improvavel para muitos, tornou-se uma oportunidade que
me permitiu ingressar no mundo da educac¢do de maneira intensa e definitiva.

Minha trajetoria como professor ndo se limitou as salas de aula formais, mas se estendeu
a diversas areas do conhecimento ¢ modalidades de ensino, evidenciando minha dedicacao a
uma pratica pedagogica que transcende as disciplinas e que se baseia no amor por ensinar e
aprender.

Ao mesmo tempo, a luta contra a disfemia, que me acompanhou desde a infancia, nunca
foi um obstaculo para minha atuagdo enquanto educador, mas sim uma motivacio a mais para
buscar aperfeicoamento constante e controle emocional diante de desafios cotidianos.

A experiéncia de lecionar em diferentes areas e contextos, aliada a formagao académica
em Psicologia, contribuiu para um entendimento mais amplo da educacdo, em que o ensino ¢é
visto ndo apenas como um meio de transmitir conhecimento, mas como um processo de
formacado integral, capaz de transformar individuos e, por consequéncia, a sociedade.

A escolha de continuar no magistério, apesar de minhas possiveis oportunidades em
Psicologia, reflete uma vocagdo que sobrepds as limitagcdes financeiras e as dificuldades
iniciais. Cada turma de alunos, cada disciplina lecionada, foi uma experiéncia de aprendizado
mutuo, de constante crescimento, que moldou minha identidade como educador.

Portanto, a partir de minha trajetoria localizo circunstancias podem se transformar em
oportunidades de aprendizado ¢ de como, mesmo diante das adversidades, ¢ possivel encontrar
um caminho de sucesso e realizacdo. O papel do/a educador/a ndo se resume a ensinar
contetidos, mas a fomentar a curiosidade, a disciplina e o desejo incessante de fazer a diferenga

na vida dos alunos, como também na minha propria vida.
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Entretanto para fins de contribuicdo para a 4rea de educagdo, com esta dissertagdo
busquei trazer a tona as realidades vividas pelas pessoas disfémicas, com foco nos desafios
enfrentados dentro do ambiente educacional e social, a partir da minha propria experiéncia.
Através do meu relato - de um mestrando disfémico, foi possivel discutir a complexidade da
inclusdo na sociedade e na educagdo, destacando a necessidade urgente de transformacao nas
praticas pedagdgicas ¢ nas politicas publicas, a fim de garantir que a diversidade de
comunicac¢do seja respeitada e valorizada.

Estamos vivenciando tempos em que as deficiéncias e limitagdes sdo
numerosas e, felizmente, cada vez mais as pessoas com deficiéncia tém tido
acesso a escola. Em muitos casos, as deficiéncias, bem como o conhecimento
sobre as possibilidades de atendimento especifico e especializado sdo ainda
desconhecidas por muitos profissionais da area da educagdo (Silva, 2025,
p.50).

Em um cenério educacional onde o/a aluno/a que gagueja nao recebe o devido
acolhimento e as atencdes necessarias, ele/a €, de certa forma, impedido/a de se expressar de
forma auténtica e plena. Isso ndo apenas prejudica seu aprendizado, mas também limita seu
potencial criativo e critico, ja que, para se inserir na dindmica educacional, a pessoa que gagueja
frequentemente precisa usar estratégias de contorno ou de ocultagao da sua gagueira, o que
desvia a sua atencao do conteudo em si para a gestao de sua fala.

Destarte se faz necessario, por meio de uma educacdo verdadeiramente inclusiva,
considerando o que se tem discorrido sobre o "des-existir'" no contexto educacional sobre a
pessoa que gagueja, as praticas educacionais em conjunto com politicas publicas sejam
repensadas quanto se trata deste publico-alvo no contexto escolar para que deste modo estas
pessoas possam ter sua inclusdo cidada reconhecida.

Além disso, ¢ essencial que o curriculo seja espaco que proporcione oportunidades de
aprendizagem para todos/as os/as alunos/as, independentemente de sua condi¢do de fala. Isso
pode incluir a utilizacdo de avaliagdes escritas, o uso de tecnologias assistivas, como softwares
de transcri¢do e gravacdo de dudio, e a promocao de atividades em grupo que estimulem a
participag@o sem pressionar os alunos a se expressarem de maneira fluente e imediata.

Diante dos desafios descritos, € necessario que sejam apresentadas solugdes e propostas
para a criagdo de um ambiente mais inclusivo para as pessoas disfémicas. As instituigdes
educacionais devem adotar praticas pedagogicas que respeitem e valorizem a diversidade,
incluindo o uso de tecnologias assistivas, métodos de avaliagdo que ndo dependam

exclusivamente da fluéncia verbal e a capacitacdo dos professores para lidar com a gagueira.
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Silva (2025, p. 50) reflete a importancia da formagao continua e da atualizagdo constante
dos profissionais envolvidos no processo educacional, desde os diretores até os professores e
profissionais de apoio escolar, com o objetivo de garantir uma educacdo inclusiva e de
qualidade para todos os alunos, incluindo aqueles com necessidades educacionais especiais.

A compreensdo e a capacidade de realizar as adaptagdes necessarias as
especificidades de cada aluno sdo essenciais para garantir uma educagdo
inclusiva e de qualidade.

Assim, promover a formagdo continua e o compartilhamento de
conhecimentos sobre essas a¢des ¢ entre o coletivo de profissionais que atuam
direta ou indiretamente com os alunos ¢ fundamental para que as praticas
pedagobgicas sejam verdadeiramente eficazes e atendam de forma adequada as
necessidades de cada estudante (Silva, 2025, p.50).

A autora destaca que ¢ fundamental que todos os profissionais da educagdo,
independentemente de seu cargo ou fungdo, se mantenham informados e atualizados sobre as
diversas necessidades educacionais especiais. Isso € especialmente importante para que possam
compreender as particularidades de cada aluno e oferecer um ensino que atenda as suas
necessidades individuais, como no caso de alunos com deficiéncias, dificuldades de
aprendizado ou questdes especificas como a gagueira.

A ideia de “atualizacdo constante” remete a no¢ao de que o campo da educacao esta
sempre evoluindo, com novas pesquisas, praticas e politicas educacionais que precisam ser
integradas ao cotidiano escolar.

Outro ponto essencial abordado por Silva (2025) ¢ a importancia de promover a
formacgao continua dos profissionais, mas ndo apenas de forma isolada. Ele também destaca que
deve haver um compartilhamento de conhecimentos entre todos os membros da equipe
pedagogica, criando um ambiente colaborativo. Quando os educadores trocam experiéncias e
estratégias, ha uma valorizagdo do conhecimento coletivo, o que resulta em praticas
pedagogicas mais eficazes.

Para que as praticas pedagogicas sejam verdadeiramente eficazes, € necessario que elas
sejam ajustadas as necessidades de cada estudante. Ou seja, a personalizagdo do ensino, baseada
na compreensao das caracteristicas individuais de cada aluno, ¢ um principio central de uma
educacao inclusiva. Isso significa que os profissionais da educacdo devem ser capazes de
identificar as necessidades especificas de cada aluno e adaptar seus métodos de ensino para
garantir que todos possam alcancgar seu potencial maximo.

Deste modo quanto trato do “des-existirr” da pessoa que gagueja na educacao, fago por
meio de uma manifestacdo de pensamento quanto a expressar o que entendo pela falta de

reconhecimento e valorizagao da diversidade comunicativa dentro do ambiente escolar; visto
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que este “des-existir” tem um impacto profundo na forma como essas pessoas se veem € no
modo como se relacionam com o aprendizado. Superar o “des-existir” exige um movimento de
conscientiza¢ao, formacao de educadores e construcao de praticas inclusivas que respeitem as
particularidades de cada aluno.

Além disso, ¢ importante que a sociedade em geral se conscientize sobre a gagueira,
promovendo o respeito a diversidade na comunicagao e oferecendo suporte adequado as pessoas
afetadas por essa condicao. A conscientizagdo e a educacao sobre a disfemia sao fundamentais
para combater o “des-existir” da pessoa disfémica, permitindo que ela seja vista e ouvida de
maneira plena, com seus direitos respeitados.

Portanto, ao repensar o papel da educagdo, torna-se fundamental reconhecer a
diversidade de comunicacdo como um valor a ser respeitado e valorizado. A educagdo deve ser,
acima de tudo, um espaco de acolhimento, onde todas as diferengas sejam compreendidas,
respeitadas e celebradas. Somente assim, sera possivel garantir que todas as pessoas, incluindo
as que convivem com a disfemia, possam se sentir parte integrante de uma sociedade justa e
igualitaria, com pleno acesso as oportunidades que lhes sao de direito.

Este estudo aponta para a necessidade de uma reflexdo mais ampla sobre as praticas
educacionais e sociais, convidando todos/as os/as envolvidos no processo educativo a se
comprometerem com a construgdo de um ambiente verdadeiramente inclusivo, onde a
diversidade ndo seja vista como um obstaculo, mas como uma riqueza a ser explorada.

Conclui-se que investir na forma¢do docente, articulando teoria e pratica, ¢ condicao
indispensavel para enfrentar os desafios contemporaneos da educacdo e promover uma pratica
pedagogica critica, contextualizada e socialmente comprometida; no ambito desta dissertagao,
tal investimento ganha contornos ainda mais urgentes quando compreendido a luz das narrativas
autobiograficas que evidenciam o “des-existir” da pessoa disfémica no contexto educacional.
Ao reconhecer que o saber ensinado ¢ resultado de processos de transposicao e de escolhas
pedagogicas situadas, reafirma-se que a formagao de professores precisa incluir a reflexao sobre
as diferencas, as experiéncias silenciadas e as dindmicas que produzem exclusdes sutis na sala
de aula.

Muitos foram os sentidos que emergiram quando eu, como sujeito disfémico, reinscrevi
minha propria voz e trajetoria no campo da Educacao e da Educacido em Ciéncias. Um diz dos
os tensionamentos sobre os ideais de fluéncia da fala. O segundo diz respeito ao questionamento
de um modelo de racionalidade e desempenho que elimina, aniquila e marginaliza a pessoa
disfémica nos espacos escolarizados e sociais em geral. O terceiro € que a aproximagdo com o

universo disfémico tem contribuigdes para a constru¢do de uma Educag¢do em Ciéncias/ensino
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de Ciéncias inclusivo, sensivel e emancipatdria, que reconheca a diferenga como poténcia
formativa, tanto porque o aparelho fonador, a voz ¢ conteido de ensino quanto pela
responsabilidade que este campo disciplinar com a educacdo para a inclusdo e para a pratica
democrética.

Por minha narrativa autobiografica, intentei evidenciar as formas de des-existir e re-
existir — recuperar presenga, voz € agéncia no espago educacional e na Educagao em Ciéncias.
Para isso, descrevi, a partir da minha autobiografica, processos que sito como forma de “des-
existir’ de uma pessoa disfémica no contexto educacional e na sociedade; apresentei a presenga
e auséncia de discursos cientificos, pedagogicos e sociais, que negligenciam e contribuem [ou
nao] para a invisibilizag@o e estigmatizacdo da pessoa disfémica na escola e na Educagdo em
Ciéncias; e, por fim, indiquei as potencialidades que a aproximagao com o universo disfémico
carrega para uma escola ¢ Educagdo em Ciéncias inclusivas, que reconhecam a diferenga e
potencializem a emancipacdo e a inclusao.

Por fim, esta dissertacdo ndo se encerra como um ponto final, mas como um gesto de
resisténcia que insiste em transformar siléncio em presenca, invisibilidade em voz e “des-
existir” em afirmacao plena de existéncia. Ao narrar minha trajetéria, ndo apenas relato uma
historia individual, mas convoco a educagdo a se confrontar com suas proprias auséncias —
aquelas que, silenciosamente, negam a muitos o direito de ser, de falar e de aprender em sua
inteireza. Que estas paginas ecoem para além da academia como um chamado ético e politico:
nao ha educagdo verdadeiramente inclusiva enquanto houver sujeitos que precisem lutar para
existir dentro dela. Que possamos, portanto, reinventar praticas, sensibilidades e politicas, para
que nenhuma voz seja medida pela sua fluéncia, mas reconhecida pela sua humanidade —
porque existir, em sua forma mais radical, ¢ também ser ouvido.

Ao retomar a questdo que mobilizou esta investigagdo, compreendo que um relato
autobiografico de uma experiéncia disfémica pode ensinar a escola e a Educacdo em Ciéncias
que a producdo do conhecimento ndo se limita aos discursos cientificos legitimados, mas
também se constitui pelas experiéncias vividas dos sujeitos que historicamente tiveram suas
vozes silenciadas.

Ao trazer para o centro da investigacdo uma narrativa autobiografica, esta dissertagdo
evidencia que a gagueira nao pode ser compreendida apenas como um fendmeno biomédico ou
clinico, mas como uma experiéncia social, educacional, politica e existencial atravessada por

relacdes de poder, normas de comunicagdo e processos de exclusdo.
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Nesse sentido, este estudo provoca a Educagdo em Ciéncias a ampliar seus referenciais
de investigacdo e de ensino, reconhecendo que os corpos, as vozes e as formas diversas de
comunicar também sao objetos legitimos de reflexdo cientifica e pedagogica. Se a Ciéncia
moderna, em muitos momentos, buscou classificar, normalizar e corrigir 0s corpos
considerados desviantes, uma Educa¢do em Ciéncias comprometida com a inclusdo precisa
também interrogar criticamente esses processos de normalizagdo, perguntando nido apenas
como explicar biologicamente a disfemia, mas como determinados discursos cientificos podem
contribuir para refor¢ar ou combater processos de estigmatizacdo e invisibilizagao.

Ao narrar uma trajetoria marcada pelo "des-existir" e pelos movimentos de re-
existéncia, esta pesquisa evidencia que ensinar Ciéncias também significa ensinar sobre
humanidade, diversidade e reconhecimento. Significa compreender que a produgdo do
conhecimento cientifico possui implicagdes éticas, sociais e politicas e que a escola deve
constituir-se como espaco em que diferentes modos de existir e comunicar sejam reconhecidos
como formas legitimas de participacdo e aprendizagem.

Por essa razdo, esta dissertagdo ndo se propde a oferecer respostas conclusivas, mas
ampliar as possibilidades de compreensdo acerca das relagdes entre experiéncia, diferenca e
producdo de conhecimento no campo da Educacdo em Ciéncias. As reflexdes desenvolvidas
demostram a existéncia de dimensdes ainda pouco exploradas, especialmente no que se refere
as contribuigdes das narrativas autobiograficas, das experiéncias corporais € comunicativas de
sujeitos historicamente invisibilizados e da problematiza¢do dos ideais de normalidade que, por
muito tempo, orientaram os processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Nesse sentido, o
estudo aponta para a necessidade de aprofundamento dessas discussdes, reconhecendo que elas
podem favorecer a construcao de perspectivas teérico-metodologicas mais democraticas, éticas
e inclusivas — bem como ampliar a visibilidade de experiéncias de diferenca que ainda
permanecem pouco contempladas nos curriculos, nas pesquisas € nas praticas escolares.

Assim, mais do que concluir uma investigacao, este trabalho inaugura um percurso. Ao
assumir a autobiografia como produgao de conhecimento, reafirma que pesquisar também ¢ um
ato de escuta, de reconhecimento e de compromisso com aqueles cujas vozes foram, durante
muito tempo, consideradas inadequadas para produzir ciéncia. Talvez esta seja sua principal
contribui¢do: mostrar que uma narrativa disfémica ndo apenas conta uma historia, mas desloca
perguntas, desafia certezas e amplia as possibilidades de pensar a escola, a Educagdo em

Ciéncias e os proprios modos de fazer pesquisa.
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EPILOGO
DO “DES-EXISTIR” A “RE-EXISTENCIA”:
Narrativa Autobiografica de uma Pessoa Disfémica na Educaciao em Ciéncias
A DES-EXISTENCIA QUE ME DOI, MAS QUE JAMAIS DEIXEI QUE ME
SUBMETESSE

A des-existéncia que me doi — mas a qual jamais me submeti — nao nasceu da auséncia
de luta, tampouco em permitir que me calassem. Ela foi forjada, paradoxalmente, por uma re-
existéncia continua, incansavel e atemporal, tecida na resisténcia cotidiana e sustentada pela
resiliéncia que aprendeu a existir mesmo quando lhe foi negado o direito de ser.

Essa des-existéncia que me doi atravessou minha trajetoria nas inimeras vezes em que
presenciei a omissao das instituicdes. A escola, desde o ensino basico, fundamental e médio, a
universidade, a cidade, o estado, o pais, o continente, o planeta — e, sobretudo, a propria
humanidade — falharam reiteradamente em reconhecer, acolher e legitimar as diferencas, as
diversidades, as singularidades e as particularidades de nds outros. Por essa omissdo historica
e sistematica, fomos sendo desumanizados, silenciados e deslocados para as margens do que se
convencionou chamar de normalidade.

A des-existéncia que me doi ndo reside apenas na auséncia de empatia, alteridade e
acolhlimento de alguns, mas na indiferenca estrutural da maioria. Ela se materializa sempre que
as politicas publicas se esquivam de defender os direitos de nds outros, rotulados como
“anormais” simplesmente por existirmos fora dos padrdes hegeménicos. E nessa negagdo que
a exclus@o se institucionaliza e que a diferenga passa a ser tratada como falha, e ndo como
poténcia.

Ainda assim, a des-existéncia que me doi ¢ atravessada por uma insisténcia. Nao
reconheceram nossa condi¢ao de sujeitos re-existentes, resistentes e resilientes, tampouco nosso
direito a ressignificacdo de ndés mesmos e do mundo. Contudo, foi exatamente nesses nao
reconhecimentos que aprendemos a re-existir. A cada tentativa de apagamento, respondemos
com permanéncia; a cada silenciamento, com presenca; a cada negagdo, com reinvencao.

Por isso, a des-existéncia que me doi, mas a qual jamais me submeti, ndo se constitui,
em esséncia, como dor. Nunca permiti que ela se fixasse como sofrimento paralisante.
Transformei-a em consciéncia critica, em afirmagao do direito a existéncia, a vida ¢ a cidadania
plena. Fiz dela um gesto politico, ético e epistemoldgico, orientado para a construgdo de
felicidade psicossocial e emocional, e para a reafirmagdo de que re-existir €, antes de tudo, um

ato radical de humanidade.
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Mais do que simpatia, empatia e amorosidade, € preciso aprender e cultivar a alteridade
como principio das relagdes humanas. Trata-se da capacidade de reconhecer, respeitar e acolher
o outro em sua singularidade, procurando enxergar a beleza velada que habita cada pessoa e em
tudo o que nos cerca. E nesse exercicio de respeito, abertura e amor ao diferente que
compreendemos que a diversidade ndo nos distancia; ao contrario, ¢ ela que revela que cada
existéncia ¢ Unica, singular e preciosa.

Tudo o que realmente tem valor inestimavel ndo tem preco, como a dignidade, a
simpatia, a empatia, a alteridade, o respeito, autoestima, o amor proprio € amor pelo semelhante,
o acolhimento e a paz, dentre outros que sdo nossas verdadeiras marcas de humanidade. Estes
valores inestimaveis sdo a esséncia de nossa humanidade! Quando os valores humanos
fundamentais, éticos e morais sao maiores que os bens materiais, a humanidade floresce em sua
mais bela expressao.

Sao estas qualidades e principios que expressam o que ha de mais nobre na natureza
humana. Nao tém prego porque constituem a esséncia do ser humano e sustentam relagdes
baseadas no respeito, na alteridade, no amor, na compaixao e na paz.

Que todos sejamos raros, caros, valiosos e plenos, segundo e conforme nossas

particularidades e singularidades, aqui est4 a minha aposta.
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