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RESUMO

Esta pesquisa aborda um aspecto frequentemente negligenciado nos contextos
escolares: as emoc¢des do professor. Considerando a importéncia da valorizag&o
nao somente dos aspectos cognitivos, mas também da forma como o professor se
sente frente a inclusdo, o objetivo geral desta pesquisa € compreender as emogdes
do professor em relagéo ao processo de educacéo inclusiva e ao aluno em incluséao.
O estudo, de carater qualitativo, foi desenvolvido a partir dos pressupostos da Teoria
Histérico-Cultural de Vigotski. Para a producgéo e analise dos dados, compreendidos
a partir dos referenciais da Analise de Conteudo, foram utilizadas entrevistas
estruturadas, semiestruturadas e a produgdo de fotografias. Participaram da
pesquisa trés professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola
municipal da periferia do Municipio de Curitiba. A andlise dos dados permitiu o
estabelecimento de categorias em comum entre as participantes, referentes as
vivéncias como alunas (englobando a relagdo com a escola e a opgao pelo
magistério), as vivéncias como docentes (abrangendo a formagédo do professor, o
apoio a docéncia e a extensdo do trabalho ao ambiente do lar) e ao processo de
inclusédo dos alunos com necessidades educacionais especiais na classe regular
(envolvendo o comportamento da turma e a necessidade de apoio ao professor). Em
todos esses contextos, foram abordadas as emocgbes de cada professora. Os
resultados apontam que as formas de vivenciar e sentir a docéncia das participantes
da pesquisa relacionam-se com suas experiéncias enquanto alunas, enfatizando a
reproducao familiar da imagem social do magistério enquanto atribuicdo feminina. O
discurso das professoras aponta a sobrecarga de trabalho, a falta de formagéo
especifica e a necessidade de apoio como dificuldades a docéncia inclusiva. Os
resultados indicam, apesar da existéncia de emoc¢des como alegria e satisfacdo, o
predominio de vivéncias desagradaveis relacionadas a docéncia inclusiva, com o
surgimento de emocgdes como frustracdo, inseguranca e pena dos alunos de
inclusdo. Tais resultados sdo compreendidos no contexto cultural e histoérico de
grande parte das escolas brasileiras, que ainda reverbera a tradicional cis&o
cartesiana entre razdo e emocéo. Nesse sentido, esta pesquisa revela a primazia da
preocupagdo com aspectos cognitivos em detrimento dos fatores emocionais que
perpassam o processo de inclusdo escolar, minimizando a importédncia da emocgao
para a aprendizagem e o desenvolvimento humano. Dessa forma, o estudo
demonstra que as vivéncias emocionais dos professores tém sido desvalorizadas e
relegadas a segundo plano inclusive pelos proprios docentes que, ao desconhecer
as proprias emocgdes, sdo impossibilitados de utiliza-las como promotoras de
crescimento pessoal e transformacéo do trabalho docente.

Palavras-chave: Emoc¢des. Professores. Inclusdo escolar. Teoria Histdrico-Cultural.
Vigotski.



ABSTRACT

This research addresses an often neglected aspect of school contexts: the teacher's
emotions. Considering the importance of valuing not only the cognitive aspects but
also the way teachers feel about inclusion, the general objective of this research is to
understand the teacher's emotions in relation to the inclusive education process and
the student in inclusion. The study, of qualitative character, was developed from the
assumptions of the Cultural-Historical Theory of Vygotsky. For the production and
analysis of the data, comprised from the Content Analysis frameworks, we used
structured, semi-structured interviews and the production of photographs. Three
teachers from the initial years of Elementary School participated in the study of a
municipal school in the outskirts of the Municipality of Curitiba. The analysis of the
data allowed the establishment of common categories among the participants,
referring to the experiences as students (encompassing the relation with the school
and the option for the teaching profession), the experiences as teachers (covering
teacher training, support for teaching and the extension of work to the home
environment) and the inclusion process of students with special educational needs in
the regular class (involving the behavior of the class and the need to support the
teacher). In all these contexts, the emotions of each teacher were addressed. The
results show that the ways of experiencing and feeling the teaching of the research
participants are related to their experiences as students, emphasizing the family
reproduction of the social image of the teaching profession as a feminine attribution.
The teachers' discourse points to the overload of work, the lack of specific training
and the need for support as difficulties for inclusive teaching. The results indicate,
despite the existence of emotions such as joy and satisfaction, the predominance of
unpleasant experiences related to inclusive teaching, with the emergence of
emotions such as frustration, insecurity and feathering of inclusion students. Such
results are understood in the cultural and historical context of most Brazilian schools,
which still reverberates the traditional Cartesian split between reason and emotion. In
this sense, this research reveals the prlmacy of concern with cognitive aspects to the
detriment of the emotional factors that go through the process of school inclusion,
minimizing the importance of emotion for learning and human development. Thus,
the study demonstrates that the emotional experiences of teachers have been
devalued and relegated to the background even by teachers themselves who, being
unaware of their own emotions, are unable to use them as promoters of personal
growth and transformation of teaching work.

Keywords: Emotions. Teachers. School inclusion. Historical-Cultural Theory.
Vygotsky.
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1 SENTINDO AS EMOGOES: CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA

Muito se tem falado sobre a inclusdo no Brasil. E preciso incluir: abra-se
vagas. E preciso incluir: mude-se os discursos. E preciso incluir: adapte-se as
praticas. De fato, a legislacao brasileira recente tem favorecido o ingresso de alunos
com necessidades educacionais especiais as classes de ensino, os “alunos da
inclus&o”. E preciso incluir: cumpra-se.

Voluntaria ou compulséria, compreendida ou mecanizada, aos poucos a
inclusdo vai se tornando pratica recorrente nas escolas brasileiras: 14 esta o nosso
aluno incluido, interagindo com os colegas, realizando as tarefas na medida de suas
possibilidades, concretizando o ideal do projeto democratico de igualdade para
todos. E assim ocorre em muitas escolas brasileiras: “orgulho da escola, aqui temos
inclusao!”. “Vao fazer uma reportagem, chamem a professora, vejam todo o material
que ela mesma adaptou!”. Sorria, professora, é para o noticiario! E facil? “Ah, é um
desafio, mas descobri na pratica que com dedicagéo tudo é possivel!” Gosta de seu
trabalho? “Claro, como ndo atender a quem mais precisa da educacgéo?!” Finalizada
a entrevista, segue a professora, ainda um pouco confusa, porém satisfeita:
certamente disse tudo como deveria, assim se faz a inclusao! Ou ndo?

Esta pesquisa aborda um aspecto frequentemente negligenciado, porém
fundamental para que a inclusdo ocorra de fato: as emocgbes do professor, ao se
deparar com o processo de inclusdo. Para além da legislagdo, da matricula, das
orientagdes, das diretrizes, dos treinamentos e das reunibes de orientagdo. No
cotidiano da sala de aula, por tras de toda a fundamentacéo, de toda a metodologia,
ainda resta um professor. Um professor que sente... sente 0 qué? Sente-se a
vontade para realizar o seu trabalho? Sente-se bem por fazer parte da inclusdo?
Sente-se obrigado a cumprir uma normativa — que, no fundo, ndo compreende muito
bem, ndo concorda? Se ndo sente, ndo faz mal: o importante ndo é o que sente,
mas sim o que faz. Sobretudo, sente que ndo tem espaco de sentir.

Esta é a questdo a partir da qual queremos refletir. as emog¢des do
professor. Condizem com seu discurso? E com o discurso oficial? Se expressam em
sua relagdo com o aluno, ao longo do processo de aprendizagem? Mais do que
respostas definitivas, buscamos caminhos. Acreditamos que o processo de busca

pode abrir campo para uma reflexdo essencial e reveladora, que se afaste da
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pressao por resultados objetivos e volte-se para aquilo que fundamentalmente nos
move: as emogoes.

Entendemos que as emocgdes tém sido relegadas na pratica do professor,
impedindo a realizagdo de muitas possibilidades na sala de aula. Como nos diz
Vigotski (2004a, p. 69), “cada minuto do homem esta cheio de possibilidades néo
realizadas”. Constantemente nos deparamos com situagdes né&o vividas,
experiéncias ndo desfrutadas. Nessa perspectiva, portanto, buscamos a valorizagédo
das emocgdes do professor enquanto expressdes autenticamente humanas, por meio
das quais sejamos capazes de concretizar, a cada minuto, novas e diferentes
possibilidades.

A inclusdo escolar ¢ o acolhimento do aluno' com necessidades
educacionais especiais na classe regular?. O aluno deve participar do processo
educacional com o apoio adequado as suas necessidades e particularidades,
visando o maximo desenvolvimento de seu potencial. A educagado inclusiva
pressupde que as escolas “deveriam acomodar todas as criangcas
independentemente de suas condigbes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras” (UNESCO, 1994, s/p).

A maior diversidade de alunos demanda novas respostas dos sistemas
escolares, que devem atender as diferentes necessidades. Essa tarefa tem se
mostrado cada vez mais urgente, com o aumento do numero de matriculas da
educacéo inclusiva a cada ano. Somente no Municipio de Curitiba, a Rede Municipal
de Educacgao contabilizou 2166 alunos, sendo 1497 no Ensino Fundamental, durante
o ano de 2017 (CURITIBA, 2017c). Por isso, torna-se essencial contemplar o
processo inclusivo sob diferentes prismas, que se estendam para além do
acolhimento do aluno e abranjam, dentre outros fatores, a estrutura da escola e a

atuacéo do professor.

T Empregamos o termo “aluno” como sinénimo de “estudante” ou “educando”, tal como é utilizado
pelo Ministério da Educagdo em documentos que referenciam a educagéo inclusiva no ambito
nacional (BRASIL, 2008a, 2016). Seguimos a norma culta da lingua portuguesa, nos referindo aos
géneros masculino e feminino; leia-se, da mesma forma, o uso do termo “professor”.

2 0 conceito de inclusdo pode ser definido de diversas maneiras. Nesta pesquisa nosso foco reside
sobre a educacdo de estudantes com necessidades educacionais especiais (NEEs),
compreendidas a partir da “interagdo das caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente
educacional e social” (BRASIL, 2008a, p. 14-15). Essa questédo sera discutida adiante (ver topico
2.3.2). Consideramos fundamental, no entanto, esclarecer que a ideia da inclusao escolar vai além
das NEEs, pois a inclusdo implica em uma educagdo de qualidade para todos os alunos
(UNESCO, 1994).
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A preocupagdo com a atuagao pedagdgica no contexto inclusivo tem sido
ressaltada, conforme destacam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a

Educacao Basica:

A educacéo basica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica
de integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que a formagédo dos
professores das diferentes etapas da educagdo baésica inclua
conhecimentos relativos a educacao desses alunos. (BRASIL, 2001b, p.
26).

N&o se pode negar a necessidade de investimento na formacao docente e
do desenvolvimento de praticas de formagao continuada para que o professor possa
atuar de forma efetivamente inclusiva, propiciando situagcées de aprendizagem
adequadas as necessidades de cada aluno. No entanto, esse ndo € o unico aspecto
docente digno de ateng¢ado para a educacao inclusiva; a efetivagédo desse processo
demanda a superacgao de varios desafios.

Em geral, a formacgdo do professor para a atuagédo em contextos inclusivos
nao contempla o preparo emocional para o novo trabalho que deles se espera. A
preparacao cognitiva é privilegiada, dirigindo-se para os conhecimentos especificos
das necessidades educacionais especiais e para o desenvolvimento de estratégias
didatico-pedagdgicas, ignorando a forma como aluno e professor se sentem em
relacéo a esse processo.

Ao privilegiar a cognig¢édo, a formacao de professores espelha o padréo de

todo o sistema de educacgéo, que marginaliza e exclui a emocéo. Dessa forma,

prevalece ainda a velha e enganosa concepg¢ao de que emogé&o e razao séo
fungdes independentes e excludentes. N&o constitui, portanto, nenhuma
surpresa, a constatacdo de que, para muitos professores, as emocdes e 0s
sentimentos ainda s&o vistos como perturbadores da aprendizagem, e
portanto, devem ser controlados, sufocados ou ignorados. (CAMARGO,
2004, p. 27).

A questéo da separagédo que se opera no contexto escolar entre emocgao e
razdo, entre aspectos afetivos e cognitivos, tem sido denunciada ha décadas.
Segundo Vigotski (1997), a tendéncia intelectualista da divisdo entre intelecto e afeto
tem ignorado a importancia do estimulo afetivo no desenvolvimento das atividades
pela criangca, negando a base dinamica interdependente que existe entre os

processos intelectuais e afetivos. Vigotski (1997) defende que o pensamento e o
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afeto representam partes de um todo unico, integral e indivisivel, que é a
consciéncia humana. Essa unidade, no entanto, néo é rigida, mas sofre mudancas;
‘e 0 mais essencial para todo o desenvolvimento psicolégico da crianga é
precisamente a mudanca das relagdes entre o afeto e o intelecto” (VIGOTSKI, 1997,
p. 271). Estabelece-se, assim, um padrdo dindmico e constante de relagbes entre os
aspectos cognitivos e afetivos, que conduzem ao desenvolvimento.

Vigotski (2004a) enfatiza a importancia dos aspectos afetivos na escola:

A emocdo ndo é um agente menor do que o pensamento. O trabalho do
pedagogo deve consistir ndo s6 em fazer com que os alunos pensem e
assimilem geografia, mas também a sintam. Por algum motivo essa ideia
ndo costuma vir a cabecga, e o ensino de colorido emocional é entre nés um
héspede raro [...]. (VIGOTSKI, 2004a, p. 144).

Os fatores emocionais interferem de forma marcante no processo de ensino-
aprendizagem. A emocao configura-se como um fator essencial a ser considerado
dentro da pratica pedagogica, pois os aspectos emocionais da relagdo professor-
aluno sao essenciais a aprendizagem.

Da mesma forma, em sua pratica o professor também ¢é influenciado por
diversos fatores, que abrangem desde sua vida pessoal e os sentidos que da a sua
atividade até as condi¢cdes de trabalho e as expectativas que nutre em relacéo ao
trabalho que executa. O estabelecimento de vinculos se inicia antes mesmo que o
professor efetivamente conheca seus alunos: a partir do momento em que toma
ciéncia do trabalho que é dele esperado (para qual turma devera lecionar, ou quais
disciplinas ministrara, por exemplo), as expectativas do docente ja comegam a tomar
forma, constituindo elementos que interferem no processo de ensino-aprendizagem.

Toda a obra de Vigotski (1997, 2001, 2004a) se desenvolve a partir de sua
concepgao ontologica que considera o homem como um ser essencialmente
histérico que, por meio da atividade transformadora do trabalho, gera “novas
possibilidades de acao racional e livre” (VIGOTSKI, 1997, p. 268). A partir da analise
da histéria humana em uma perspectiva materialista dialética, o autor acredita que o
desenvolvimento psicologico, embora com fundamentos bioldgicos, caracteriza-se
como parte do desenvolvimento histérico humano, que ocorre por meio da relagéo
mediada entre homem e natureza, de forma cultural. Para Vigotski (1991), portanto,
o homem biolégico em suas relagbes com o outro vai internalizando signos, agdes e

comportamentos culturalmente desenvolvidos, e nesse processo histérico
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transforma-se em um ser social®>. Em consonancia com essa premissa ontologica,
consideramos que a abordagem e a perspectiva tedrica de Vigotski (1991, 1997,
2004a) trazem fundamento e sentido a realidade da educacado inclusiva que
vivenciamos atualmente, razdo pela qual nos valemos de seus estudos e
contribuicdes como perspectiva tedrica norteadora deste trabalho.

Vigotski (1997, 2001, 2004a) formulou importantes reflexbes acerca das
emocdes, rompendo com a visao dualista de sua época. Buscava a construgcéo de
uma nova psicologia, que consistisse em uma sintese entre as duas fortes
tendéncias presentes na psicologia no inicio do século: o materialismo e o idealismo.
O psicologo russo denunciou a tentativa da construcdo de uma psicologia que
negasse a consciéncia ou a tratasse como um epifendmeno. Buscava, assim, o
estabelecimento de uma psicologia unica, que considerasse e estudasse a
consciéncia de forma cientifica. Nesse sentido, criticava a separacao entre afeto e
intelecto, considerando que as emogdes s&o importantes constituintes da
consciéncia humana, presentes no processo de pensamento: “por tras do
pensamento existe uma tendéncia afetiva e volitiva” (VIGOTSKI, 2001, p. 479).

Inicialmente, Vigotski (2004a) incluiu as emogdes entre os tipos de instintos
e atividades instintivas, tratando-as em termos de “comportamentos emocionais”, de
base biolégica hereditaria, alertando que a diferenciacao entre instintos e emocdes
s6 seria possivel por meio do desenvolvimento cultural. Sem negar, portanto, que a
emoc¢ao humana tem origem filogenética, Vigotski (2004a) destacou que somente a
interacdo com a cultura humanizaria os instintos, levando-os a se tornarem
emocdbes. Dessa forma, para o autor, afetos e instintos sdo processos que se
sobrepdem no inicio da vida; a principio fusionados, separam-se e se culturalizam.
Enquanto as emocgdes se diferenciam e se tornam mais complexas, os instintos,
como comportamentos da espécie preparados para eventuais situagdes, regridem;
os impulsos, sofisticando-se, tenderiam a ser enquadrados na vida emocional. No

entanto, aponta Vigotski (2004a), uma visdo que se baseasse somente no cunho

8 Resumidamente, podemos compreender os pilares basicos da teoria vigotskiana conforme
apresenta lvic (2010): “Se houvesse que definir a especificidade da teoria de Vygotsky por uma
série de palavras e de formulas chave, seria necessario mencionar, pelo menos, as seguintes:
sociabilidade do homem, interacdo social, signo e instrumento, cultura, histéria, fungdes mentais
superiores. E se houvesse que reunir essas palavras e essas férmulas em uma Unica expressao,
poder-se-ia dizer que a teoria de Vygotsky € uma ‘teoria historico-cultural do desenvolvimento das
fungbes mentais superiores’, ainda que ela seja chamada mais frequentemente de ‘teoria histérico-
cultural” (IVIC, 2010, p. 15).
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biologico desconsideraria importantes caracteristicas das emocgdes: suas
transformacdes qualitativas.

Ao longo de sua obra, Vigotski (1997, 2001, 2004a) defendeu que as
emocdes devem ser compreendidas no contexto do funcionamento das funcdes
psicolégicas superiores. As emocgdes surgem como fungdes mentais que, a partir
das bases bioldgicas permeadas por correlatos no universo animal (embora dotadas
de componentes especificamente humanos), transformam-se em algo
qualitativamente novo no processo de desenvolvimento. Assim, ao assumir uma
perspectiva de desenvolvimento, Vigotski (1999c) indica o deslocamento das
emocdes para um plano totalmente novo: o dos simbolos, significados e sentidos.

O dominio das vivéncias* das emogdes ndo ocorre de forma direta, mas
demanda mediagcdo. Nesse contexto, Vigotski (1999c, 2004a) enfatiza o carater
sociocultural da emocédo, j4 que € por meio das experiéncias vivenciadas nas
relagcbes com o outro que as emogdes humanas se configuram. Essas vivéncias sdo
de carater essencialmente ativo, revelando que a emocg&o atua como organizador

interno e regulador do pensamento, predispondo o organismo para a agao:

Toda emogao € um chamamento a agdo ou uma renuncia a ela. Nenhum
sentimento pode permanecer indiferente e infrutifero no comportamento. As
emocdes sdo esse organizador interno das nossas reagdes, que retesam,
excitam, estimulam ou inibem essas ou aquelas reacgdes. (VIGOTSKI,
2004a, p. 139).

Compreendendo as emogdes como norteadoras do comportamento, Vigotski
(2004a) analisa o contexto escolar. O professor deve estar atento aos aspectos
mobilizadores de emocao, pois séo eles os maiores geradores de aprendizagem.
Por isso, a escola ndo pode se preocupar somente com o desenvolvimento

cognitivo: “o aspecto emocional do individuo ndo tem menos importancia do que

4 O conceito de vivéncia aparece inicialmente, em Vigotski, em Psicologia da arte. A tradugdo do
termo russo perejivanie para o idioma portugués encontra dificuldade para contemplar a
profundidade de seu significado original. Diversos autores (PRESTES, 2010b; TOASSA, 2009;
GONZALEZ REY, 2000) compreendem que a melhor tradugdo para perejivanie seria o termo
vivéncia. Para Vigotski, portanto, a vivéncia representa a unidade de elementos internos e
externos, expressos no amalgama de aspectos afetivos e cognitivos, que revelam a forma como
cada pessoa afeta e é afetada por sua propria realidade (PRESTES, 2010b; TOASSA, 2009;
GONZALEZ REY, 2000). Dessa forma, as vivéncias constituem a compreensdo de mundo — que,
em Vigotski, sempre € a integracédo entre pensar e sentir, entre agir e ser afetado, evidenciando

sua concepgdo monista da realidade.
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outros aspectos e € objeto de preocupacdo da educacdo nas mesmas proporgdes
em que o sao a inteligéncia e a vontade” (VIGOTSKI, 20044, p. 146).

A leitura de Vigotski (1997, 1999c, 2001, 2004a) revela a importancia da
afetividade para o processo educativo. A forma como o professor estabelece
relacbes com os alunos é fator determinante do processo de ensino-aprendizagem.
Essa afirmacgdo é particularmente relevante ao voltarmos nossa atencdo para o
contexto da inclus&o escolar.

Vigotski (1997, 2011) dedicou especial atencdo ao abordar a aprendizagem
das criangcas com deficiéncia, cujo desenvolvimento ele classifica como
qualitativamente diferente. Todo ser humano tem possibilidades de desenvolvimento
e a deficiéncia, por si propria, ndo se constitui em um impedimento a aprendizagem.
Segundo o autor, a deficiéncia desempenha um duplo papel: ao mesmo tempo em
que limita, cria também os estimulos necessarios para sua compensacao,
constituindo um processo de criagdo e recriagdo da personalidade da crianga,
gerando caminhos de adaptacdo e superacédo da deficiéncia, levando ao
desenvolvimento. Esses caminhos s3o construidos socialmente, nas diversas
relacbes e interacdes com o outro; ou seja, sdo mediatizados pela cultura. Onde o
desenvolvimento direto € impedido ou dificultado pela deficiéncia, a mediagao
cultural fornece uma rota indireta. A criagao de recursos e técnicas pedagodgicas sao
exemplos dessa mediacéo; o fundamental, no entanto, é a qualidade das interacdes.
Sao as relagbes pessoais que fundamentalmente constituem o contexto histérico-
cultural da crianga e que determinam a forma como a deficiéncia ou a dificuldade
repercutem em sua vida cotidiana.

Partindo da crenca no potencial do aluno e na capacidade de
desenvolvimento e por meio da mediagéo, Vigotski (1997, 2011) alerta para que a
escola nao se contente em adaptar-se a deficiéncia, mas que busque supera-la.
Todo aluno, portanto, possui a capacidade de aprender. Cabe a escola compensar
sua deficiéncia por meio de um ensino apropriado que se antecipe ao
desenvolvimento, por meio da adequada mediacdo do professor na Zona de

Desenvolvimento Proximal®. Cabe lembrar, porém, que os aspectos cognitivos néo

> A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é a area entre o que o aluno ja domina sozinho (Zona
de Desenvolvimento Real) e o que ele é capaz de realizar com o auxilio (Zona de
Desenvolvimento Potencial). Essa deve ser a zona de atuagdo do professor, mediando o
conhecimento e apoiando o aluno para que possa se desenvolver. Embora esse conceito seja de
extrema relevancia para a compreensdo do desenvolvimento da inteligéncia, ndo nos deteremos
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sdo 0s Unicos fatores relevantes a acao pedagdgica. As emogdes sempre estao
presentes no ambiente escolar, e “0 momento da emoc¢do e do interesse deve
necessariamente servir de ponto de partida para qualquer trabalho educativo”
(VIGOTSKI, 2004a, p. 145).

De acordo com Vigotski (1997, 1999c, 2001, 2004a), percebemos a
importancia das expressbes e reagbes emocionais; notamos também que a
compensacgao da deficiéncia s6 é possivel a partir da interagcédo, que ocorre de forma
mediada. A mediacdo do professor, portanto, ndo é meramente pedagodgica ou
cognitiva. Nao se trata apenas de procedimentos, técnicas e conteudos: a relagéo é
permeada pelas vivéncias e experiéncias, pela emoc¢ao do aluno e do professor.

Se no contexto da escola cabe ao professor um papel fundamental,
vislumbrando, para além da deficiéncia, também a existéncia de possibilidades, sua
implicacédo se estende ainda mais: a forma como se desenvolvem as relacdes
afetivas entre professor e aluno € um dos fatores que determinam o sucesso dessa
interac&o e, consequentemente, a aprendizagem.

E preciso lembrar que, de forma mais acentuada que no contexto da
educacéao regular, a realidade da educacéo inclusiva adiciona novos elementos a
relacdo professor-aluno. Além dos fatores emocionais comuns a essa relagéo,
acrescentam-se ainda as expectativas e angustias do professor frente ao desafio da
inclusdo; de forma consciente ou ndo, de maneira velada ou aberta, os aspectos
emocionais do professor sdo mobilizados, influenciando sua forma de agir e se
relacionar com todos os alunos. Dessa forma, a medida que trabalha com os
aspectos afetivos implicados no processo de inclusdo escolar, o professor também
acaba por se deparar com as préprias emoc¢des, em uma relagéo dialética continua.

Os estudos desenvolvidos por Vigotski (1997, 1999c, 2001, 2004a)
continuam surpreendentemente atuais. E inegavel que as relagdes emocionais entre
professor e aluno constituem um fator relevante para a insercdo e a permanéncia
dos alunos com necessidades educacionais especiais. No cotidiano de nossas
escolas, no entanto, continuamos reverberando um discurso de formacao docente
que contempla o cognitivo, o desenvolvimento de habilidades e competéncias e a

insercdo social, mas silencia quanto as emocdes. E preciso valorizar o que

em sua analise, visto que nosso foco se dirige aos aspectos emocionais que permeiam a relagédo
professor-aluno na escola.
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sentimos, os sentidos que atribuimos as experiéncias vividas. A escola, cabe a
formacgao de um ser que pensa, age e também sente.

Nesse sentido, a problematica da presente dissertacao indaga: quais séo as
emocdes do professor de Ensino Fundamental em relagéo ao processo de educagao
inclusiva e ao aluno de incluséo?

Parte-se dos pressupostos de que:

e Durante o processo de inclusdo escolar, o professor se depara com os

aspectos emocionais da relacdo pedagdgica e também com as préprias

emocgoes;

e A forma como cada professor desenvolve vinculos com seus alunos

mobiliza emo¢des, ocasionando um envolvimento emocional que influencia

todos os aspectos da aprendizagem;

e O fortalecimento da relacao professor-aluno favorece a inclusdo do aluno

em sala de aula.

O objetivo geral desta pesquisa € compreender as emog¢des do professor em
relacéo ao processo de educacao inclusiva e ao aluno da incluséao.
Como obijetivos especificos, a pesquisa pretende:

e Caracterizar o perfil pessoal, académico e profissional dos participantes
da pesquisa;

¢ Identificar as emoc¢des do professor em relagédo ao seu percurso escolar,
académico e profissional;

e Compreender de que forma as emocgdes do professor influenciam o
processo de incluséo escolar;

¢ Analisar as relagdes entre as emocgdes do professor em sua trajetéria de

aluno a docente e suas emocgdes em relacao a inclusao escolar.

Pretendemos, com esta pesquisa, tecer novas reflexdes a respeito de uma
antiga questdo, frequentemente ofuscada em uma sociedade que urge por
desempenho e resultados. Como Vigotski (2004a), estamos cientes de nossas
limitagbes, mas também de nossas possibilidades; através de nossa contribuigéo,
visamos ampliar a visibilidade do campo das emogdes no contexto escolar.

Buscamos, assim, contribuir para a construgéo de relagdes emocionais saudaveis e



23

de um processo de ensino-aprendizagem inclusivo mais auténtico, saudavel e

significativo.
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2 PENSANDO AS EMOCOES: REFLEXOES SOBRE A ATUACAO DOCENTE NO
CONTEXTO INCLUSIVO SOB A PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Neste capitulo, apresentamos os fundamentos tedricos que embasam esta
pesquisa. Os principais elementos, cuja definico € fundamental para o
desenvolvimento deste estudo, foram elencados em trés topicos: Vigotski e a Teoria
Historico-Cultural; as emogdes; a inclusdo escolar.

Partindo da compreenséao de Vigotski, segundo a qual sé é possivel entender
elementos da realidade a partir de seu contexto, considerando as implicagdes da
historia e da cultura sobre o individuo, faz-se necessario inicialmente apresentar a
Teoria Histérico-Cultural, analisando como foi desenvolvida por Lev Semenovitch
Vigotski.

2.1 VIGOTSKI E A TEORIA HISTORICO-CULTURAL

As contribuigbes de Vigotski as areas da Psicologia e da Educagdo séo
inestimaveis; o legado de seus estudos, desenvolvidos nas primeiras décadas do
século XX, ainda repercute de forma surpreendentemente atual.

Introduzido recentemente no Brasil, o trabalho de Vigotski, denso e
envolvendo diferentes areas do conhecimento, permaneceu inacabado. Apesar de
sua morte precoce, Vigotski teceu reflexdes e criticas que até hoje inspiram o
desenvolvimento de suas ideias, fundamentando alicerces sobre os quais se pode
compreender diversos aspectos do psiquismo e da atividade humana.

A Teoria Historico-Cultural desenvolvida por Vigotski € uma abordagem de
cunho materialista histérico-dialético, “cujo eixo central € o conceito de consciéncia e
o entendimento dos homens como seres ativos que atuam sobre o mundo e,
modificando-o, modificam a sua propria constituicdo subjetiva” (SANTOS; LEAO,
2014, p. 39). Nesse sentido, a base epistemoldgica da teoria vigotskiana reside na
compreensao dos elementos culturais e histéricos do psiquismo humano, bem como

na relacgao dialética entre homem®, natureza e sociedade (SILVA; DAVIS, 2004).

& O termo “homem” sera utilizado neste trabalho como sindnimo da expressao “ser humano”, ndo se
referindo a definigdo de géneros.
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O interesse do autor em investigar e desafiar os paradigmas vigentes, aliado
ao zeitgeist’ da época, culminou nas produgdes complexas e inovadoras de Vigotski;
a influéncia de suas obras marcou um novo momento na histéria da Psicologia e,
mesmo nos dias de hoje, ainda se mostra profundamente inspiradora e
contemporanea.

Apresentamos, a seguir, aspectos da vida e da obra de Lev Vigotski, que
permitirdao compreender de que forma as contribuicbes do psicélogo russo?®

contextualizam e influenciam o desenvolvimento desta pesquisa.

2.1.1 A vida de VigotsKi

Lev Semionovitch Vigotski nasceu em 05 de novembro de 1896, na cidade
de Orsha, mas sua familia se mudou para Gomel antes de seu primeiro aniversario.
Segundo entre oito filhos de uma familia judia, Vigotski cresceu em um contexto
culturalmente privilegiado e sua familia era considerada uma das mais instruidas da
cidade (VIGODSKAYA, 1995Y.

O pai de Vigotski, Semion L'vovich, era gerente do banco de Gomel e nutria
grande interesse por literatura, tendo sido um dos fundadores de uma grande
biblioteca, a “Sociedade da Educacao”, em sua cidade; sua mae, Cecilia, embora se
dedicasse integralmente aos cuidados da familia, era professora formada e falava
diversos idiomas. Nesse contexto, desde crianga, Vigotski teve contato com as artes,
teatro, histéria e literatura (VIGODSKAYA, 1995).

7 O zeitgeist pode ser definido como o “clima intelectual e cultural ou espirito da época”. Refere-se

ao ambiente fisico e intelectual, em determinada época ou periodo, que envolve e favorece (ou
ndo) o desenvolvimento de certas ideias e conceitos. Nesse sentido, o zeitgeist da época
influenciou e propiciou o surgimento de uma nova compreensio da psicologia por Vigotski. Como
explica Rego (1995, p. 26), “podemos afirmar que tanto o ‘clima de renovagédo’ da sociedade
soviética pos-revolucionaria quanto os dilemas presentes na psicologia da época em que Vygotsky
que viveu foram definidores de seu programa de trabalho”. Dessa forma, ressalta-se a importancia
do zeitgeist sobre as produgbes de Vigotski, pois “o fato de ter sido um intelectual russo, que
iniciou sua carreira no auge do periodo pés-revolucionario, contribuiu para que se envolvesse
ativamente na constru¢cdo de uma abordagem transformadora da psicologia e da ciéncia soviética
vigente até aquele periodo” (REGO, 1995, p. 26).

8 Cabe ressaltar que, a despeito de ser considerado um dos maiores psicologos do século XX,
Vigotski nunca se graduou formalmente na area (IVIC, 2010).

9 Embora muitos autores tenham registrado dados acerca da vida e obra de Vigotski, consideramos
as informagdes relatadas por sua filha mais velha, Guita Lvovna Vigodskaia, como a fonte mais
proxima. Dessa forma, tendo em vista o critério de fidedignidade, quando a mesma informacao é
relatada de forma diversa por outras fontes, optamos por embasar esta pesquisa a partir dos
relatos de Vigodskaya (1995; PRESTES, 2010b).
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Notando o precoce interesse do jovem Lev por filosofia, um dos primeiros
livros com os quais seu pai o presenteou foi um exemplar de “Etica”, de Spinoza®,
cuja leitura era proibida na Russia da época (PRESTES, 2010a, 2010b). Esse fato é
importante e registra a influéncia desse filosofo sobre as futuras produgcdes de

Vigotski, pois

as ideias de Spinoza irdo guiar as suas buscas na psicologia e em muitos
dos seus trabalhos escritos podemos notar isso. [...] Além de serem muito
comuns citagbes de Etica em suas obras, a ideia da unidade afeto e
intelecto perpassa como um fio condutor os estudos sobre a relagdo entre o
pensamento e a fala, sobre o retardo mental, sobre a relacdo entre a
instrucdo e o desenvolvimento das criangas, sobre as dindmicas da
atividade do pensamento e da acg&o; isso sO para citar alguns exemplos.
(PRESTES, 2010b, p. 38).

Vigotski foi educado em casa, por professores particulares, durante os cinco
anos iniciais de sua formacgdo. ApoOs esse periodo ingressou em uma escola
particular para meninos judeus, na qual seu desempenho foi condecorado com uma
medalha de ouro. Ao concluir os estudos, atendendo ao desejo de seus pais,
Vigotski mudou-se para Moscou e ingressou no curso de Medicina'! pois, embora se
sentisse inclinado as areas da literatura e filosofia, essas areas de formacéo lhe
permitiiam somente exercer o cargo publico de professor — o que proibido para
judeus, na Russia czarista®? (PRESTES, 2010a; VIGODSKAYA, 1995). Insatisfeito,
apo6s cursar Medicina por cerca de um més, Vigotski transferiu-se para o curso de
Direito, na mesma universidade, o qual também Ihe proporcionaria a oportunidade
de viver além dos limites do Pale (VIGODSKAYA, 1995).

Embora se dedicasse aos estudos, a area de Direito ndo o satisfazia.

Vigotski decidiu, ent&o, cursar paralelamente Historia e Filosofia na Universidade de

10 Vigotski demonstrou interesse e foi influenciado durante toda a sua vida pelo pensamento do
filosofo racionalista Baruch Spinoza (1632-1677), frequentemente citado como o “filésofo favorito”
de Vigotski (VAN DER VEER; VALSINER, 2014, p. 28).

O ingresso de Vigotski no curso de Medicina se deu por meio do sistema de cotas para judeus.
Embora fosse o melhor aluno de sua turma, houve uma mudanga na regra no ano em que Vigotski
deveria iniciar a universidade e optou-se pelo sistema de sorteio, no qual, afortunadamente, foi
contemplado (PRESTES, 2010a; VIGODSKAYA, 1995).

2 No final do século XIX, o governo czarista russo impés diversas restricdes aos judeus; dentre elas,
esta o cerceamento dessa populagdo a assentamentos segregados (ROWLAND, 1986). O Pale
Settlement, como era conhecido, envolvia 25 provincias em areas atualmente pertencentes a
Bielorrussia, Ucrania, Lituania e Moldavia. Tratava-se de “[...] uma area nas fronteiras ocidentais
do império a que a residéncia da populagdo judaica estava quase exclusivamente confinada”
(ROWLAND, 1986, p. 207, livre tradugéo nossa).
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Shanavsky®, uma instituicdo que, embora nao oficial, era prestigiada por acolher a
diversidade politica e religiosa, tendo, por esse motivo, atraido professores e
pesquisadores de destaque. Foi nesse periodo que seu interesse pela area da
Psicologia foi despertado — desde entado, Vigotski ndo interrompeu mais os estudos
nessa area (VIGODSKAYA, 1995).

A conclusédo do curso na Universidade de Shanavsky exigia uma
monografia. Vigotski estudou acerca da tragédia e escolheu versar sobre “Hamlet”,
de Shakespeare (1997). Essa foi sua primeira producgéo cientifica, escrita em duas
partes: a primeira em suas férias de verdo de 1915, em Gomel; a segunda parte foi
produzida no inverno de 1916, em Moscou (VAN DER VEER; VALSINER, 2014;
VIGODSKAYA, 1995).

No final de 1917, Vigotski concluiu as duas graduacgdes e retornou a Gomel.
Esse periodo coincide com a Revolugao de Outubro* e marca o inicio de suas
atividades profissionais na cidade. Como relata Prestes (2010b, p. 41), “desde os
primeiros dias do poder soviético, Vigotski dedicou-se ao trabalho pratico de
instrucao do povo, lecionando literatura numa escola primaria”.

A gama de interesses de Vigotski era ampla: “poesia, teatro, lingua e
problemas dos signos e da significacado, teorias da literatura, cinema, problemas de
histéria e de filosofia, tudo o interessava vivamente” (IVIC, 2010, p. 12). Vigotski era
atraido por tudo que contribuisse para o desenvolvimento da cultura e da educagao
(VIGODSKAYA, 1995); dessa forma, envolveu-se em diversas atividades
profissionais, lecionando Literatura, Psicologia, Légica, Estética, Filosofia e Teoria
da Arte, tendo organizado o departamento de Psicologia da Escola Técnica de
Pedagogia. Foi também diretor do Subdepartamento Teatral e Chefe de Arte e
Educacdo Estética do Departamento de Educacdo de Gomel. Nesse periodo
Vigotski aprofundou seus conhecimentos sobre o teatro, chegando a escrever mais
de 70 resenhas teatrais (PRESTES, 2010b). Ao longo de sua vida, o interesse pelo
teatro se manifestou sob diferentes formas, tendo sido, inclusive, ator e diretor
teatral (BARROS; CAMARGO; ROSA, 2011).

13 Atualmente, a Universidade de Shanavsky denomina-se Universidade Estatal Russa de Ciéncias
Humanas, e abriga o Instituto de Psicologia L. S. Vigotski (PRESTES, 2010b, p. 39).

4 A Revolugdo de Outubro marca a tomada do poder pelos bolcheviques, liderados por Lénin.
Constitui a segunda etapa da Revolucdo Russa, iniciada pela Revolugdo de Fevereiro, com o
estabelecimento do governo provisério que depds o Czar Nicolau Il, na tentativa de estabelecer
uma republica popular. Em suma, pode-se dizer que “a Revolugdo de Outubro foi a luta do
proletariado contra a burguesia pelo poder’ (TROTSKY, 2017, p. 303).
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Vigotski tinha presenca ativa na vida cultural de Gomel (VAN DER VEER;
VALSINER, 2014). Lev Semionovitch foi o fundador e redator de uma revista
semanal, na qual apresentava novelas, notas literarias e resenhas de teatro
(PRESTES, 2010b). O titulo da revista, “Veresk”, se refere a uma flor simples, “que
nao tem valor nenhum por ela mesma, mas prepara a terra para tudo o que for
plantado. Vigotski, como redator, dizia que gostaria que a revista preparasse o leitor
para conhecer as valiosas obras da literatura” (PRESTES, 2010b, p. 1031).

Em sua juventude, a familia de Vigotski foi acometida de tuberculose,
doenga que vitimou fatalmente seu irmao mais novo. Em 1920 Lev teve a primeira

de uma série de graves e incapacitantes crises que o deixavam a beira da morte.

Varias vezes, os médicos |lhe disseram que ele morreria em questdo de
meses, e muitas vezes teve que passar por tratamentos exaustivos e
dolorosos. Operagbes eram frequentemente planejadas e depois adiadas, e
os periodos regulares em hospitais e sanatérios superlotados podiam ser
intrinsecamente horriveis. (VAN DER VEER; VALSINER, 2014, p. 25).

A presengca da doenca crbnica e a iminéncia da morte parecem ter
influenciado as decisdes de Vigotski acerca de sua obra — buscando sistematiza-la o
mais rapido possivel, construindo um legado. A velocidade e a forma com que

Vigotski desenvolveu seus estudos revelam esse processo:

Pode-se supor que a consciéncia da doenga exerceu certo papel
impulsionador para sua producdo cientifica. Em épocas de crise, tinha
pressa, queria deixar uma obra, sistematizar pesquisas e trabalhos
experimentais que nasciam de anotagdes prévias realizadas das mais
variadas formas, de conversas com seus alunos e colaboradores, de
leituras intensas. [...] Seja 14 como for, o que chama a atencdo é que
estamos, na verdade, falando de, aproximadamente, 15 anos de trabalho
cientifico. (PRESTES; TUNES, 2015, p. 79).

A primeira grande apari¢cao publica de Vigotski (cuja importancia repercutiu
sobre toda a sua carreira) ocorreu no 2° Congresso Russo de Psiconeurologia, em
Sao Petersburgo. Nessa ocasiao, entre os dias 6 € 10 de janeiro de 1924, Vigotski
apresentou trés palestras: “os métodos de investigacao reflexologica e psicoldgica”,
“‘como temos que ensinar psicologia hoje” e “os resultados de um levantamento
sobre o estado de espirito dos alunos nas ultimas aulas das escolas de Gomel em
1923” (VAN DER VEER; VALSINER, 2014, p. 52-53). O discurso de Vigotski atacava
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a abordagem corrente na psicologia da época (a reflexologia®), coadunando-se com
a concepcdo da reatologia'®, defendida por diversos psicélogos que atuavam no
Instituto Russo de Psicologia, como Luria' e Kornilov'®. A repercusséo de suas
palestras foi imediata e, ainda durante o Congresso, Vigotski foi convidado a integrar
a equipe do Instituto de Psicologia Experimental de Moscou (VAN DER VEER;
VALSINER, 2014; VIGODSKAYA, 1995). Foi nessa instituicdo que se consolidou a
parceria de Vigotski com Luria e Leontiev'®, que ficou conhecida como troika (termo
alemé&o que representa uma alianga entre trés pessoas) (PRESTES, 2010a).

Logo apds sua apresentacdo no Congresso, ainda em 1924, Vigotski
entregou para publicacao o livro “Psicologia pedagoégica”. Conforme o préprio titulo
indica, a obra buscava apresentar elementos psicolégicos que pudessem subsidiar o

trabalho do professor. Nas palavras de Vigotski (2004a):

Este livro se prop6e uma questdo de natureza principalmente pratica. Ele
gostaria de ajudar a nossa escola e o mestre e contribuir para uma
elaboracdo de uma concepgédo cientifica do processo pedagogico em face
dos nossos dados da ciéncia psicoldgica. (VIGOTSKI, 2004a, p. XI).

Vigotski realizou diversas contribuicbes a area da Educacdo. No ano de
1924 o autor iniciou seus estudos em relagdo a area da deficiéncia (a defectologia),
voltando-se ao atendimento de criangcas com deficiéncias fisicas e intelectuais, no
Departamento de Educacéo de Pessoas (PRESTES; TUNES, 2015; VIGODSKAYA,
1995). Seu envolvimento com a defectologia relacionava-se a situagéo vivenciada na

Russia da época:

-

5 A reflexologia, cujos principais expoentes sdo Vladimir Bekhterev (1857-1927) e Ivan Pavlov
(1849-1936), defende a ideia de que o comportamento € constituido por um sistema de reflexos
condicionados (VIGOTSKI, 2004c).

16 Desenvolvida principalmente por Kornilov, a reatologia € uma corrente da psicologia que utilizava
as reagbes como unidade de analise, pressupondo uma relagdo mutua entre sujeito e objeto
(BARROS et al., 2009).

17 Alexander Romanovich Luria (1902-1977) estudou principalmente as correlagdes do sistema
nervoso central com os processos de linguagem, tendo sido “um dos mais renomados
neuropsicologos mundiais” (VIGOTSKI, 2016, p. 10).

N

8 Konstantin Nicolayevich Kornilov (1879-1957) foi um psicélogo experimental russo, que atuou como
professor e diretor do Instituto de Psicologia de Moscou, desenvolvendo importantes estudos
relacionados a reatologia (VAN DER VEER; VALSINER, 2014).

-

9 Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979) foi um psicélogo russo, cujo principal trabalho envolveu a
pesquisa das relagbes entre a cultura e o desenvolvimento psicol6gico humano. Foi o fundador da
Faculdade de Psicologia da Universidade de Moscou (VIGOTSKI, 2016).
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A sua dedicacao a essa area estava ligada aos problemas com os quais a
recém-formada Unido Soviética vinha lidando em razdo do enorme exército
de criangas abandonadas e 06rfés. [...] Cabe dizer que n&o se tratava
somente de criangas com deficiéncias orgénicas, apesar do aumento
significativo na taxa de abandono dessas criangas. Mas, nessa época, na
Russia, muitas criancas eram abandonadas muito em fungdo das
dificuldades que o pais enfrentava (miséria, fome, guerra civil), pois a
situagéo era calamitosa. (PRESTES, 2010b, p. 46).

Esse trabalho acarretou em sua unica viagem ao exterior — uma participagéo
em um congresso em Londres, sobre a educagao de criangas “surdas-mudas”. Na
mesma viagem, representando o Estado russo, Vigotski visitou laboratérios e
escolas especiais na Franca, Alemanha e Holanda (PRESTES; TUNES, 2015;
VIGODSKAYA, 1995).

Ao retornar de viagem, ainda em 1925, Vigotski foi acometido por uma grave
crise de tuberculose. Nessa época ele deveria defender sua dissertacao, intitulada
“Psicologia da arte”; no entanto, devido a gravidade de sua doenca, Vigotski foi
dispensado da defesa publica, recebendo licenga para lecionar em institutos de
ensino superior (VIGODSKAYA, 1995). Em “Psicologia da arte”, Vigotski estabelece
os fundamentos teéricos para a compreensao dos elementos psicolégicos que
envolvem a arte como atividade humana, relacionando-os com o expectador
(PRESTES; TUNES, 2015). Como relata o préprio autor:

O objetivo da nossa pesquisa foi justamente rever a psicologia tradicional da
arte e tentar indicar um novo campo de pesquisa para a psicologia objetiva
— levantar o problema, oferecer o método e o principio basico de explicacao,
e s0. (VIGOTSKI, 19993, p. 2).

Apds recuperar-se, Vigotski deu continuidade ao seu trabalho; no ano
seguinte, em 1926, além de manter suas atividades no Instituto de Psicologia,
fundou um laboratério® (do qual foi chefe de pesquisa até o fim de sua vida),
dedicado ao estudo da psicologia das criangas anormais* (VIGODSKAYA, 1995).

O periodo entre 1925 e 1930 € marcado por uma produgdo intensa de
Vigotski e seu grupo, que o levou a uma nova compreensao da consciéncia, como
uma forma especifica de organizagdo do comportamento. Essa nova compreensao

fundamentava-se nos elementos culturais, histéricos e sociais, fundando a Teoria

20 Em 1929, o laboratério foi transformado no Instituto Experimental de Defectologia (VIGODSKAYA,
1995).

21 Nomenclatura utilizada na época para referir-se as pessoas com necessidades educacionais
especiais.
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Histérico-Cultural, erigindo um novo marco na Psicologia e também na area da
Educacao (PRESTES, 2010b). Nesse periodo, Vigotski produziu escritos como
“Aulas de pedologia” (1929) e também redigiu uma série de livros didaticos voltados
ao ensino por correspondéncia, como “Pedologia da idade escolar” (1928),
‘Pedologia da juventude” (1929) e “Pedologia do adolescente” (1930-1931)
(PRESTES; TUNES, 2012). A obra “Imaginagao e criacdo na infancia”’, datada de
1930, apresenta a compilagdo de diversas palestras realizadas por Vigotski,
destinadas a pais e professores (VIGOTSKI, 2009). Cabe ainda destacar que
diversos manuscritos (como aulas, resenhas e anotacdes pessoais) de Vigotski
foram recentemente encontrados e organizados, muitos dos quais ainda nao foram
publicados (PRESTES; TUNES, 2012, 2015).

Em 1934, Vigotski apresentou os resultados de quase uma década de
pesquisas em conjunto com seus colaboradores na area do pensamento e da
linguagem, concebidas pelo autor como “uma das questdes mais complexas e
confusas da psicologia experimental” (VIGOTSKI, 2001, p. XV). Essas pesquisas
foram apresentadas na obra “Pensamento e linguagem”?,

Essa seria sua ultima obra. No inicio de maio de 1934, enquanto ainda
trabalhava em “Pensamento e linguagem”, Vigotski novamente ficou gravemente
doente — dessa vez, ndo se recuperaria. Buscando concluir a obra mais
rapidamente, Vigotski ditou as partes finais da obra a uma datilografa. A tuberculose
se agravou e, apos uma sucessao de hemorragias da garganta, Vigotski faleceu nas
horas finais do dia 10 de junho, no Sanatério Serebrannyj Bor, em Moscou
(PRESTES; TUNES, 2015; VAN DER VEER; VALSINER, 2014; VIGODSKAYA,
1995). O legado do intenso trabalho de Vigotski é admiravel: em seus 37 anos de
vida, produziu mais de 270 trabalhos cientificos (VIGODSKAYA, 1995).

A obra de Vigotski passou a ser difundida no Brasil somente ap6s 1984, a
partir do langamento de “A formagéo social da mente”, primeira obra publicada na
lingua portuguesa (SILVA; DAVIS, 2004). Para compreender seu legado, é
necessario conhecer os fundamentos e concepgdes que norteiam o trabalho sob a
perspectiva historico-cultural, inicialmente delineados ao longo da breve vida de seu

autor.

22 A obra “Michlenie i recht’ tem duas versées brasileiras: “Pensamento e linguagem” (volume
resumido, traduzido a partir da versao inglesa) e “A constru¢cdo do pensamento e da linguagem”
(versdo completa, traduzida da obra original em russo) (PRESTES, 2010b).
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2.1.2 A obra de Vigotski

Como se pode perceber, o percurso tragcado por Vigotski (2004a) e seu
interesse pelos aspectos psicolégicos relacionados a arte o aproximaram
paulatinamente da area da Psicologia. Nao tardou para que o autor se encontrasse
frente a um dilema metodolégico, que parecia impedir o desenvolvimento cientifico

dos estudos psicoldgicos:

Assim que chegou a psicologia, L. S. Vigotski se encontrou numa situagédo
especial em relacdo a maioria dos psicologos soviéticos. Por um lado, dava-
se perfeitamente conta da necessidade de criar uma psicologia nova,
objetiva, ideia a qual chegara por conta prépria, quando trabalhava na
psicologia da arte. Por outro lado, precisamente para ele, com seu
permanente interesse pelas elevadas emog¢des humanas, produzidas pela
percepc¢do das obras de arte, eram intoleraveis os defeitos das correntes
objetivas reais que existiam na psicologia mundial e soviética dos anos 20
(behaviorismo, reatologia, reflexologia). (LEONTIEV, 2004, p. 433-434).

Vigotski preocupou-se com a questdo da “crise da psicologia”, causada pelo
embate entre as correntes biotropicas (voltadas as ciéncias naturais) e sociotropicas
(voltadas ao mundo cultural). Essa questao é discutida em “O sentido historico da
psicologia”, obra escrita em 1927 mas divulgada somente em 1932 (PRESTES,
2010b). Segundo o autor, tratava-se de uma crise de cunho metodoldgico, advinda
das demandas praticas da psicologia, que conflitavam com as tradicionais formas

tedricas de pesquisa:

E evidente que nos encontramos diante de uma encruzilhada, tanto no que
se refere ao desenvolvimento na pesquisa quanto ao acumulo de material
experimental, a sistematizagdo dos conhecimentos e a formacdo de
principios e leis fundamentais. Continuar avangando em linha reta, seguir
realizando o mesmo trabalho, dedicar-se a acumular material
paulatinamente, resulta estéril e quase impossivel. Para seguir adiante é
necessario demarcar um caminho. (VIGOTSKI, 2004a, p. 203).

Dessa forma, referindo-se as distintas e conflitantes abordagens
psicolégicas tedricas e praticas da época, Vigotski (2004c) revela que “a crise
colocou na ordem do dia a divisdo das duas psicologias através da metodologia”,
concluindo a inevitdvel necessidade da criagdo de uma psicologia unica: “o
indubitavel € que a psicologia ndo avangara até que se crie essa metodologia e que

este sera o primeiro passo adiante” (VIGOTSKI, 2004c, p. 397).



33

Para Vigotski (2004c), portanto, a crise conduziria ao desenvolvimento de
uma nova psicologia, capaz de lidar com problemas de aplicagdo pratica; segundo
ele, essa nova area seria uma psicologia marxista (referindo-se especificamente ao
uso do método), cuja abordagem deveria partir do materialismo histérico-dialético
(PRESTES, 2010b). Segundo o autor, a Psicologia precisava desenvolver seu
préprio “O Capital™, ou seja, deveria primeiramente estruturar suas bases filosoficas
e metodoldgicas, encontrando e desenvolvendo seus fundamentos dentro de sua
prépria area.

A Psicologia deveria superar a fragmentagédo que a enfraquece e a distancia
de um carater cientifico: “trata-se de toda a psicologia em toda sua dimensao, de
uma psicologia unica, que ndo admite nenhuma outra. Trata-se de realizar a
psicologia como ciéncia” (VIGOTSKI, 2004c, p. 416, grifo do autor). Vigotski (2004c)
enfatiza que nao se trata de abandonar os fundamentos da velha psicologia, mas de
organiza-los de forma a constituir um arcabougo, sobre o qual a nova psicologia

possa solidamente se erigir:

Porque nossa tarefa ndo consiste em absoluto, em diferenciar nosso
trabalho de todo o trabalho psicolégico do passado, mas em uni-lo num sé
conjunto sobre uma nova base com tudo que foi estudado cientificamente
pela psicologia. Ndo queremos diferenciar nossa escola da ciéncia, mas
esta do n&o-cientifico, a psicologia da ndo-psicologia. (VIGOTSKI, 2004c, p.
417, grifo do autor).

O mesmo problema apresentava-se em relagdo ao estudo da consciéncia: as
correntes psicologicas objetivas tratavam os fenbmenos psicolégicos de maneira
simplista, sendo incapazes de analisar os fendmenos da consciéncia; da mesma
forma, a psicologia subjetiva também ndo estudava a consciéncia (embora

declarasse o contrario). Dessa forma,

A consciéncia devia ser enfocada, ndo como um “cenario” no qual intervém
as funcdes psiquicas, ndo como o “dono absoluto das fungdes psiquicas”
(ponto de vista da psicologia tradicional), mas como uma realidade
psicolégica de enorme importancia em toda a atividade vital do homem e
merecedora de um estudo especifico. (VIGOTSKI, 2004c, p. 435).

3“0 Capital” € um conjunto de trés volumes escritos pelo cientista social alemao Karl Heinrich Marx
(1818-1883), nos quais estuda o processo capitalista de produgcdo e desenvolve conceitos
amplamente difundidos atualmente, como a concepgédo de mais-valia, do valor do trabalho e de
exploragdo do trabalhador. O primeiro volume de “O Capital” foi publicado em 1867; os dois outros
volumes so6 foram publicados ap6s sua morte, por Friedrich Engels (1820-1895), seu colaborador e
amigo pessoal (VIGOTSKI, 2000).
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Em uma compreensdo historico-cultural, a consciéncia permite que o
individuo se relacione material e socialmente com os outros e com seu meio; ela se
manifesta através de um comportamento direcionado ao atendimento das
necessidades humanas (SANTOS; LEAO, 2014). Para Vigotski (2004c), portanto, a
consciéncia deveria ser compreendida como uma realidade psicolégica fundamental
a atividade humana, estudada a partir de uma compreensado marxista materialista;
ou seja, o estudo da consciéncia ndao pode restringi-la a apenas alguns dos
componentes do psiquismo, mas deve abrangé-la como um todo, coeso e indivisivel:
“a consciéncia é desde seus primoérdios algo integral — é isso que postulamos”
(VIGOTSKI, 2004c, p. 175, grifo do autor).

O conceito de consciéncia é basilar a Teoria Histérico-Cultural, pois permite
compreender a ac&o ativa e orientada do homem sobre o mundo — ao mesmo tempo
em que é por ele modificado, constituindo-se subjetivamente nessa relagcéo dialética
(SANTOS; LEAO, 2014). Segundo Vigotski (2004c),

A originalidade da psicologia dialética consiste justamente na tentativa de
determinar de modo completamente novo seu objeto de estudo, que néo é
outro sendo o processo integral do comportamento. Este se caracteriza por
contar tanto com componentes psiquicos quanto fisiolégicos, ainda que a
psicologia deva estuda-los como um processo Unico e integral [...].
(VIGOTSKI, 2004c, p. 146-147).

A integralidade do processo psiquico ndo se limita a consciéncia, mas
envolve também o inconsciente, definido por Vigotski (2004c) como um elemento
psicolégico “potencialmente consciente” (p. 156). Ou seja, consciéncia e
inconsciéncia sdo polos dialéticos que se inter-relacionam dinamicamente. Como
explica Vigotski (1999a),

[...] o inconsciente ndo esta separado da consciéncia por alguma muralha
intransponivel. Os processos que nele se iniciam tém, frequentemente,
continuidade na consciéncia e, ao contrario, recalcamos muito do
consciente no campo do inconsciente. Existe uma relagéo dinadmica, viva e
permanente, que nunca cessa, entre ambas as esferas da nossa
consciéncia. O inconsciente influencia os nossos atos, manifesta-se no
nosso comportamento, e por esses vestigios e manifestagdes aprendemos
a identificar o inconsciente e as leis que o regem. (VIGOTSKI, 19993, p. 82).

Dessa forma, assim como a consciéncia, o inconsciente é individual e
também social, pois afeta (e € afetado) pelas relacdes que cada pessoa estabelece

com os demais em seu meio; é pautado, portanto, pelas marcas da historicidade e
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pelas “condi¢cdes concretas estabelecidas na sociedade e que interferem na
constituicdo da subjetividade dos individuos particulares, enfim, da materialidade das
determinagdes culturais que criam tal inconsciente” (SANTOS; LEAO, 2014, p. 44).

Segundo Vigotski (1999a), constantemente recebemos estimulos advindos
do meio; tomamos consciéncia de alguns, enquanto outros permanecem
inconscientes. O mesmo conflito ocorre com as emocgdes e sentimentos: “de um
lado, o sentimento carece necessariamente de clareza consciente, e de outro, ndo
pode ser de maneira nenhuma consciente” (VIGOTSKI, 1999a, p. 251). Esses
elementos s&o vivenciados como angustia e demandam uma solugéo, que pode ser
encontrada por meio das palavras, da arte ou de “qualquer outra produgédo que
possibilite ao sujeito objetivar sua subjetividade e, por meio desse processo, consiga
atuar na realidade de maneira ativa e criativa que possibilite a verdadeira
transformacao” (SANTOS; LEAO, 2014, p. 46). Esse processo de transferéncia de
conteudos do inconsciente para a consciéncia configura a catarse. Trata-se de uma
alteracéo qualitativa através da qual o conteudo inconsciente é modificado, criando
um novo elemento que é agregado aos aspectos conscientes (LEITE, 2015;
SANTOS; LEAO, 2014).

A partir da concepcéo de catarse de Aristételes (2008)*, e ciente da
limitagdo que o uso do termo impde ao conceito, Vigotski (1999a) define a catarse

como o complexo processo de transformagao dos sentimentos:

[...] apesar da imprecisdo do seu conteudo e da manifesta recusa a tentativa
de esclarecer o seu significado no texto de Aristoteles, ainda assim
supomos que nenhum outro termo, dentre os empregados até agora na
psicologia, traduz com tanta plenitude e clareza o fato, central para a reagéo
estética, de que as emogbes angustiantes e desagradaveis sdo submetidas
a certa descarga, a sua destruicao e transformagédo em contrarios, e de que
a reacgao estética como tal se reduz, no fundo, a essa catarse, ou seja, a
complexa transformacao dos sentimentos. (VIGOTSKI, 19993, p. 270).

Dessa forma, percebe-se a importancia dos elementos afetivos como
mediadores do inconsciente, norteando o comportamento do individuo; nesse
processo, a afetividade “elege quais sdo os conteudos disponiveis na consciéncia e

que podem atender a tal necessidade, e também resgata aqueles conteudos

4 De acordo com o filésofo grego Aristoteles (2008), a catarse refere-se ao herdi tragico, cujas agdes
tém funcéo de limpeza e purificagdo das emocgdes suscitadas pela tragédia.
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inconscientes cuja construcdo cultural esta disponivel ao individuo” (SANTOS;
LEAO, 2014, p. 45), trazendo-0s & consciéncia.

Além de permitir a tomada de consciéncia através do processo de catarse, a
arte é compreendida por Vigotski (1999a) como uma possibilidade de
desenvolvimento psicossocial, pois permite a criacdo e recriacdo de experiéncias
gue envolvem a sensibilidade, a imaginacao, a criatividade e a afetividade, levando a
novas formas de subjetivacédo (REIS; ZANELLA, 2014). Cabe ressaltar que, na
perspectiva histoérico-cultural, a experiéncia artistica n&o é vivenciada de forma direta
ou mecanica, mas sim mediatizada e significada a partir desses elementos de
mediagao, por meio dos quais o individuo confere sentido a sua propria realidade
(RAMOS, 2015; WEDEKIN; ZANELLA, 2013). Como explica Vigotski (1999a, p. 319-
320), “entre o homem e 0 mundo esta ainda o meio social, que a seu modo refrata e
direciona qualquer excitacdo que age de fora sobre o homem, e qualquer reacgéo
que parte do homem para fora”. Destaca-se, assim, a influéncia e a relevancia dos

aspectos sociais e culturais na constituicdo humana, para o autor.

Influenciado por Marx, Vigotskii concluiu que as origens das formas
superiores de comportamento consciente deveriam ser achadas nas
relacdes sociais que o individuo mantém com o mundo exterior. Mas o
homem n&o é apenas um produto de seu ambiente, € também um agente
ativo no processo de criagao deste meio. (LURIA, 2016, p. 25).

Assim, Vigotski (1991, 1999a, 2004c) introduziu na Psicologia os principios de
uma metodologia dialética marxista, considerando que 0s processos psiquicos sao
mediados por instrumentos especificos. Vigotski (1991) enfatizava o estudo da
atividade humana mediada por objetos, compreendendo a influéncia das
determinagdes histérico-sociais. Para o autor, o desenvolvimento psicolégico ocorre
através do processo de apropriagdo, mediado pelas relagbes sociais de forma
intencional ou espontanea. A medida que se relaciona com os demais em seu meio,
o homem vai se apropriando de elementos que permitem sua interacdo e seu
desenvolvimento; dessa forma, por meio de elementos mediadores, ele pode atuar e
transformar sua realidade (SUPERTI; CRUZ; BARROCO, 2011; ZANELLA, 2004).

A mediagéo, portanto, permite ao homem interagir socialmente e relacionar-
se com o mundo. Esse processo dindmico entrelaga elementos da subjetividade

individual e do meio cultural, ocorrendo através de instrumentos e signos:
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A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a base da
divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas diferentes maneiras com
que eles orientam o comportamento humano. A fung¢do do instrumento é
servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudancas nos
objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida
para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica
em nada o objeto da operagéo psicolégica. Constitui um meio da atividade
interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é orientado
internamente. (VIGOTSKI, 1991, p. 40).

Os instrumentos, portanto, regulam as acdes sobre os objetos, enquanto os
signos regulam as acbes sobre o psiquismo, representando situagdes, objetos,
ideias e eventos. Em virtude de sua possibilidade criativa de substituir e representar,
0s signos constituem a principal produgdo humana, permitindo sua evolugao cultural
e social (EMILIANO; TOMAS, 2015; PINO, 1995; REGO, 1995). E importante

destacar que

o movimento de objetivacdo e subjetivacdo € possivel gragas a
caracteristica fundamental da atividade humana, isto é, o fato de ser
mediada por signos. Estes, por sua vez, interligam o sujeito aos muitos
outros com o0s quais se relaciona, sejam estes presentes — seus
interlocutores — ou ausentes, referéncia esta a prépria cultura humana
objetivada nos signos, a qual lhes confere um carater social e histérico.
(ZANELLA, 2004, p. 132).

Para Vigotski (1991), somente por meio da interacdo social o homem é
capaz de se desenvolver, apropriando-se do conhecimento histérica e culturalmente
construido, pois “s6 ha sujeito porque constituido em contextos sociais, 0s quais, por
sua vez, resultam da ac¢ao concreta de homens que coletivamente organizam o seu
proprio viver” (ZANELLA, 2004, p. 127). A mediacao permite que os membros mais
novos da espécie humana paulatinamente se apropriem das formas culturais e
sociais de comportamento e funcionamento psicoldgico de sua comunidade (REGO,
1995). Como resultado de um longo processo de desenvolvimento, a atividade
inicialmente mediada por meio da regulagédo interpsicolégica passa a ocorrer
voluntariamente pelo individuo, caracterizando a regulagdo intrapsicolégica
(VIGOTSKI, 1991). Dessa forma,
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um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. Todas
as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro,
no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas
(interpsicoldgica), e, depois, no interior da crianga (intrapsicoldgica). Isso se
aplica igualmente para a atengéo voluntaria, para a memoria légica e para a
formagéo de conceitos. Todas as fung¢des superiores originam-se das
relagbes reais entre individuos humanos. (VIGOTSKI, 1991, p. 41).

O autor enfatiza a construgdo social (do interpsicoldégico para o
intrapsicologico) das fungbes psicolégicas superiores®. Dessa forma, para Vigotski
(2000), o papel do outro & fundamental na constituicdo humana: “uma operagao
instrumental sempre € influéncia social sobre si, com ajuda dos meios de ligagao
social e desenvolve-se na forma plena da relacdo social de duas pessoas”
(VIGOTSKI, 2000, p. 30).

Vigotski (2001) compreende que a fungéo psiquica se desenvolve de forma
histérico-cultural através de estimulos-meio (ou instrumentos psicoldgicos), que sao
criagcbes culturais que se dirigem primeiramente para fora e somente depois para o
préprio individuo, tais como a lingua, as obras de arte, os mapas, desenhos,
esquemas e diagramas, entre outros. Esse mecanismo de interiorizagdo gera a
consciéncia humana. Assim, para Vigotski (2001), a compreensdo das fungdes
psicoldgicas s6 € possivel se 0 processo de analise considerar, além do estimulo e
da reacao, um terceiro elemento: os instrumentos psicologicos.

A criacao do instrumento simbdlico permitiu que aspectos externos fossem
convertidos em elementos internos, possibilitando o planejamento sem a
necessidade de um objeto concreto. Dessa forma, a atividade simbdlica promove a
passagem do homem do plano natural para o plano cultural (SANTOS; LEAO, 2014;
SIRGADO, 2000). Nesse contexto, destaca-se a linguagem como o principal
instrumento criado pela humanidade, cuja importédncia na organizacdo e no

desenvolvimento dos processos de pensamento foi enfatizada por Vigotski (2016):

% As fungdes psicologicas superiores (como a memoria logica, a formagéo de conceitos e a atengdo

voluntaria) sdo funcdes psiquicas geneticamente mais complexas e mais abrangentes que as
fungbes biologicas (inferiores) e caracterizam a espécie humana (VIGOTSKI, 2000). O autor
enfatiza o carater histoérico-cultural desses processos, afirmando que “por tras de todas as fungdes
superiores e suas relagdes estdo relagdes geneticamente sociais, relagbes reais das pessoas”
(VIGOTSKI, 2000, p. 26).
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A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunicagéo entre
a crianga e as pessoas que a rodeiam. So6 depois, convertido em linguagem
interna, transforma-se em fungdo mental interna que fornece os meios
fundamentais ao pensamento da crianga. (VIGOTSKI, 2016, p. 114).

A fala*® é uma construcdo social que permite uma nova forma de
representacdo, por meio da qual se elaboram relagdes que nao poderiam ser
produzidas pela experiéncia direta. As palavras possibilitam, além de enfatizar os
aspectos principais de uma determinada situagdo, combinar qualquer tipo de
imagens. Assim, as palavras constituem um complexo mecanismo de combinagao e
relagdo com outros elementos.

Para Vigotski (2001), o desenvolvimento do pensamento e da linguagem na
crianga pequena ocorre por vias diferentes, as vezes coincidentes, porém sempre de
forma interdependente. O desenvolvimento da linguagem influencia o pensamento e
o reorganiza. No entanto, mesmo antes de dominar a linguagem, a crianca ja é
capaz de resolver alguns problemas praticos, por meio de ferramentas. Essa
inteligéncia primaria, que constitui as raizes pré-linguisticas do pensamento infantil,
nao € herdada biologicamente, mas construida: “0o pensamento verbal ndo é uma
forma natural e inata de comportamento mas uma forma histérico-social”’
(VIGOTSKI, 2001, p. 149).

A medida que a crianga se apropria da fala, vai se tornando cada vez mais
capaz de pensar e planejar antecipadamente suas acbes. Dessa forma, “o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem depende dos instrumentos de
pensamento e da experiéncia sociocultural da crianga”; ou seja, “o desenvolvimento
do pensamento da crianga depende de seu dominio dos meios sociais do
pensamento, isto é, da linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p. 148-149, grifo do autor).
Percebe-se portanto que, para Vigotski (2001), a fala € o instrumento psicoldgico
que medeia a atividade pratica, possibilitando o desenvolvimento do pensamento
verbal; ela regula toda a atividade consciente do ser humano e gera o pensamento.

Segundo Vigotski (2001), o desenvolvimento humano € gerado no
amalgama “das linhas das fungbes psicolégicas elementares, de origem bioldgica, e

das fungdes psicolégicas superiores, que sao geneticamente sociohistoricas”

%6 Prestes (2010b) afrma que os termos “lingua”, “fala” e “linguagem” tém sido utilizados
indiferenciadamente na traducdo das obras de Vigotski, porém representam distintos conceitos;
segundo a autora, o termo que melhor se aproximaria da ideia defendida por Vigotski seria a
tradugado de retch como “fala”, e ndo “linguagem”.
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(SILVA; DAVIS, 2004, p. 642). Essa € a base a partir da qual se estrutura a

concepcgao historico-cultural,

a partir da crenca de Vigotskii de que as fung¢des psicoldgicas superiores
dos seres humanos surgiram através da intrincada interacdo de fatores
biolégicos que sao parte de nossa constituicgdo como Homo sapiens e de
fatores culturais que evoluiram ao longo de dezenas de milhares de anos da
histéria humana. (LURIA, 2016, p. 36).

As fungbes psicoldgicas superiores possuem carater social e se referem a
mecanismos intencionais, cuja agdo é desencadeada de forma consciente e
voluntaria pelo individuo. As fungbes psicolégicas superiores possuem duas
caracteristicas fundamentais: a globalidade (o sistema psiquico € compreendido
como um sistema estruturado complexo, aberto ao mundo exterior) e o historicismo
(compreensédo das fungbes psiquicas superiores como formagbes historicas que
evoluem, determinadas pela atividade laboral humana). Os processos psicologicos
elementares, por sua vez, estdo presentes na infancia precoce e nos animais e
possuem origem biolégica, constituindo-se de agbes e reagbes simples, reflexas e
automaticas (REGO, 1995). Assim,

Vigotski ndo negava a importancia do biolégico no desenvolvimento
humano, mas afirmava que € ao longo do processo de assimilagdo dos
sistemas de signos que as fung¢des psiquicas bioldgicas transformam-se em
novas fung¢des, em fung¢des psiquicas superiores. Para ele, todo processo
psiquico possui elementos herdados biologicamente e elementos que
surgem na relagcdo e sob a influéncia do meio. No entanto, as influéncias
podem ser mais ou menos significativas para o desenvolvimento
psicologico, dependendo da idade em que ocorrem. (PRESTES, 2010b, p.
36).

O autor afirma que as fungbes psiquicas fazem a mediacdo dos signos,
levando ao desenvolvimento de sistemas psicoloégicos, que devem ser o ponto de
partida para a compreenséo da consciéncia. O estudo da consciéncia deve também
analisar os aspectos emocionais e afetivos que determinam a acdo humana, e por
isso é fundamental considera-los para compreender o desenvolvimento psiquico.
Para Vigotski (1999a), a arte é uma elaboracdo que permite a expressao da
afetividade e das emoc¢des humanas.

A tarefa desenvolvida por Vigotski (1999a, 2004c) buscava, a partir da
concepgao marxista, compreender a psique humana como um processo de

desenvolvimento, no qual novas formas de acdo sédo elaboradas a partir das
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continuas interagcdes com o meio. Pretendia, assim, desenvolver uma psicologia que
partisse da analise do trabalho humano e da pratica social e que pudesse ser
objetiva, explicativa e determinativa. Para Vigotski (1999a, 2004c), somente a partir
de um arcaboucgo tedrico-metodoldgico préprio, formulado a partir dos principios
marxistas, a Psicologia poderia lidar com as tarefas praticas cotidianas e criar sua
prépria ciéncia geral, capaz de unir os feitos da Psicologia como uma ciéncia unica e
coesa. Dessa forma, a partir desse principio geral, a ciéncia psicolégica poderia
dedicar-se a estudar como os instrumentos transformam os processos psiquicos
naturais em culturais, e como ocorre a internalizagédo, por meio da qual o individuo
se apropria subjetivamente de processos sociais e culturais (e, portanto, histéricos).

Vigotski (2004c) buscou identificar uma unidade de analise do
comportamento humano que abrangesse todas as formas de manifestacdo
psicolégica, simples (como a memoria) ou complexas (como a identidade)
(SANTOS; LEAO, 2014). Conforme relata o proprio autor, “encontramos no
significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais simples a unidade
do pensamento e da linguagem” (VIGOTSKI, 2001, p. 398, grifo do autor). O
significado é, portanto, “um trago constitutivo indispensavel da palavra” (VIGOTSKI,
2001, p. 398), pois permite sua compreenséao por todos os membros de uma mesma
cultura; dessa forma, organiza a consciéncia e promove a interagéo social.

O significado de uma palavra é convencionado socialmente, assumindo um
carater fixo e imutavel; no entanto, o sentido personaliza sua interpretagao, trazendo
elementos particulares de cada individuo que permitem que compreenda conforme
os elementos de seu contexto. Dessa forma, “tomada isoladamente no Iéxico, a
palavra tem apenas um significado”; mas “como se sabe, em contextos diferentes a
palavra muda facilmente de sentido” (VIGOTSKI, 2001, p. 465). Em outras palavras,
o significado é apenas uma das possibilidades do sentido, que é flexivel e dinadmico,
0 que permite afirmar que “o significado é apenas uma pedra no edificio do sentido”
(VIGOTSKI, 2001, p. 465).

Percebe-se claramente, nos principios desenvolvidos por Vigotski (2001),
sua concepgédo apoiada no materialismo dialético do desenvolvimento humano
enquanto processo historico e culturalmente construido, a partir das relagbes e
interacdes reciprocas entre individuo e meio. Dai advém a terminologia utilizada

para denominar sua corrente de pensamento:
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Vigotskii gostava de chamar este modo de estudo de psicologia “cultural”,
“histérica” ou “instrumental”’. Cada termo reflete um trago diferente da
nova maneira de estudar a psicologia proposta por ele. [...] “Instrumental”
se refere a natureza basicamente mediadora de todas as fungbes
psicolégicas complexas. [...] O aspecto “cultural” da teoria de Vigotskii
envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade
organiza os tipos de tarefas que a crianga em crescimento enfrenta, e os
tipos de instrumentos, tanto mentais como fisicos, de que a crianga

pequena dispde para dominar aquelas tarefas. [...] O elemento “histérico”
funde-se com o cultural. Os instrumentos que o homem usa para dominar
seu ambiente e seu proprio comportamento [...] foram inventados e

aperfeicoados ao longo da histéria do homem. Instrumentos culturais
especiais, como a escrita e a aritmética, expandem enormemente os
poderes do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no
presente e passivel de aperfeicoamento no futuro. (LURIA, 2016, p. 26, grifo
Nnosso).

As caracteristicas instrumental, cultural e histérica da teoria de Vigotski
(2016) revelam a agao produtiva e criadora do homem, que transforma seu meio ao
mesmo tempo em que por ele é transformado — através de transformagdes materiais
e também subjetivas, que atendem suas necessidades e medeiam sua relagdo com
o mundo (SANTOS; LEAO, 2014). Evidencia-se, assim, um aspecto muito
importante de sua obra, que é o desenvolvimento de fundamentos tedrico-
metodoloégicos sobre os quais poderia ser elaborada uma psicologia marxista que
considerasse a importancia essencial da atividade pratica humana.

De acordo com uma concepc¢ao marxista, Vigotski (2001) dedicou-se a
estudar essa atividade pratica, compreendendo como o homem desenvolve o
trabalho por meio de um processo mediado por ferramentas. A acao do homem faz
com que ele construa ativa e conscientemente sua propria realidade, produzindo
“‘um ambiente que escapa as determinagbes naturais. O homem ¢é, portanto, um ser
que se caracteriza pela possibilidade de construir a prépria existéncia” (SANTOS;
LEAO, 2014, p. 40). Dessa forma, de acordo com os principios do materialismo
historico dialético, o trabalho é a atividade fundamental que diferencia 0 homem dos
demais animais e o0 humaniza, enquanto atividade livre, consciente e
transformadora, constituida no tempo histérico em um espago social (CARMO;
JIMENEZ, 2013; REGO, 1995).

No entanto, para que a atividade humana gere desenvolvimento e se
constituam as fungdes psicolégicas superiores, € necessario que ocorra
aprendizagem (SILVA; DAVIS, 2004). De acordo com Vigotski (2016),
desenvolvimento e aprendizado sao processos distintos, porém inter-relacionados;

embora destaque que “a aprendizagem deve ser coerente com o nivel de
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desenvolvimento da crianga”, o autor enfatiza que “o processo de desenvolvimento
segue o da aprendizagem” (VIGOTSKI, 2016, p. 111; 116). O autor explica a
importancia de relacionar o potencial de aprendizagem da crianga com seu nivel de

desenvolvimento:

Todavia, recentemente, a atengédo concentrou-se no fato de que quando se
pretende definir a efetiva relacdo entre processo de desenvolvimento e
capacidade potencial de aprendizagem, ndo podemos limitar-nos a um
unico nivel de desenvolvimento. Tem de se determinar pelo menos dois
niveis de desenvolvimento de uma crianga, ja que, se ndo, ndo se
conseguira encontrar a relagdo entre desenvolvimento e capacidade
potencial de aprendizagem em cada caso especifico. (VIGOTSKI, 2016, p.
111, grifo do autor).

O primeiro nivel identificado por Vigotski (2016) € o nivel de
desenvolvimento efetivo ou real:

Ao primeiro desses niveis chamamos nivel do desenvolvimento efetivo da

crianga. Entendemos por isso o nivel de desenvolvimento das fung¢des

psicointelectuais da crianga que se conseguiu como resultado de um

especifico processo de desenvolvimento ja realizado. (VIGOTSKI, 2016, p.
111, grifo do autor).

O nivel de desenvolvimento efetivo (ou Zona de Desenvolvimento Real —
ZDR, como se popularizou no Brasil), dessa forma, se refere as conquistas ja
alcangadas, as aquisicdes ja efetivadas e dominadas pela crianga; constitui-se,
portanto, em um olhar retrospectivo, que aponta processos de desenvolvimento ja
consolidados. Como lembra Rego (1995), cotidianamente “costuma-se avaliar a
crianga somente neste nivel, isso &, supde-se que somente aquilo que ela é capaz
de fazer sem a colaboragdo de outros é que é representativo do seu
desenvolvimento” (REGO, 1995, p. 73).

O outro nivel de desenvolvimento relaciona-se aquilo que a crianga esta

prestes a construir:

O que uma crianga é capaz de fazer com o auxilio de adultos chama-se
zona de seu desenvolvimento potencial. [...] A area de desenvolvimento
potencial permite-nos, pois, determinar os futuros passos da criangca e a
dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndao s6 0 que O
desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzira no processo de
maturagdo. (VIGOTSKI, 2016, p. 112-113, grifo nosso).
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O nivel de desenvolvimento potencial (ou Zona de Desenvolvimento
Proximal?’, ZDP) se refere as atividades que a crianga realiza com o auxilio de
adultos ou criangas mais experientes. Dessa forma, constitui-se de fungbes em
processo de maturagao e indica o que a crianga em breve sera capaz de realizar por
si mesma. Revela, portanto, um olhar prospectivo, voltado ao potencial da crianca —
a partir desse olhar, Vigotski (2016) investiu no desenvolvimento das criangas com
necessidades educacionais especiais em sua época (COSTA, 2006; REGO, 1995).

Percebe-se, portanto, que ainda que a crianga tenha condigdes biologicas de
desenvolvimento, s6 conseguira efetivamente atingi-lo a partir da mediagdo de um
outro que a insira na cultura e nos modos de pensar e agir historicamente
construidos. Nesse sentido, a educacao formal (escolar) tem o relevante papel de
atuar sobre a zona de desenvolvimento proximal, promovendo o desenvolvimento
infantil (IVIC, 2010; SILVA; DAVIS, 2004), pois

a crianga atrasada, abandonada a si mesma, ndo pode atingir nenhuma
forma evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por isso, a
tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esforgcos para
encaminhar a crianga nessa diregdo, para desenvolver o que lhe falta.
(VIGOTSKI, 2016, p. 113).

Dessa forma, o bom ensino se adianta ao desenvolvimento, ou seja, dirige-
se aos processos que estdo prestes a se desenvolver. Nesse aspecto reside a
importancia da mediagcdo norteadora de um membro mais experiente — no caso da
escola, o professor. A acgdo pedagogica deve atentar para as multiplas
possibilidades e caminhos de desenvolvimento, permitindo a crianga desenvolver

seu potencial em diferentes areas:

27 A expressado “zona de desenvolvimento proximal” ndo consta nas obras de Vigotski e resulta da
traducdo para a lingua portuguesa a partir da verséo inglesa (zone of proximal development).
Vigotski (2004a) defende a existéncia de um “campo de possibilidades”, jA que a perspectiva
histérico-cultural ndo admite predeterminagbes, pois o desenvolvimento sé ocorrera a partir do
amalgama de uma série de fatores, biologicos e socioculturais. Segundo Prestes (2010b), a
expressdo mais proxima do original russo € zona de desenvolvimento iminente, enfatizando as
possibilidades de (mas ndo assegurando) seu desenvolvimento, “pois se a crianga ndo tiver a
possibilidade de contar com a colaboragdo de outra pessoa em determinados periodos de sua
vida, podera ndo amadurecer certas fungdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa, isso ndo
garante, por si s, o seu amadurecimento” (PRESTES, 2010b, p. 173).
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[...] o intelecto n&o é precisamente a reunido de determinado numero de
capacidades gerais — observacao, atengdo, meméoria, juizo, etc. — mas sim a
soma de muitas capacidades diferentes, cada uma das quais em certa
medida, independente das outras. Portanto, cada uma tem que ser
desenvolvida independentemente, mediante um exercicio adequado. A
tarefa do docente consiste em desenvolver ndo uma Unica capacidade de
pensar, mas muitas capacidades particulares de pensar em campos
diferentes [...]. (VIGOTSKI, 2016, p. 111).

Percebe-se que a concepcgao de Vigotski (1999a, 2004a, 2014) vislumbra as
distintas possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento, possiveis a partir da
mediagao do professor — “basta olhar para uma crianca e se percebera que nela ha
muito mais possibilidades de vida do que aquelas que se realizam” (VIGOTSKI,
1999a, p. 312).

Ainda no campo pedagdgico, o autor se posiciona em relagado ao ensino da
arte. Historicamente, “a arte tem sido considerada como um meio e um recurso da
educacao”; com essa finalidade utilitarista, “todo o valor aplicado da arte acaba por
reduzir-se ao seu efeito educativo” (VIGOTSKI, 1999a, p. 321).

A abordagem escolar em geral privilegia o uso decorativo da arte e sua
racionalizacéo (a compreensao de nomes de escolas, abordagens e artistas). Muitas
vezes, ainda, usurpa a criagao artistica com fins éticos (por exemplo, ensinar licbes
de moral por meio de obras literarias); com isso, afasta-se da reacédo estética®®
desencadeada pela fruicao artistica e minimiza a importancia da arte enquanto ato
criador, que nao pode ser ensinado — mas deve ser estimulado pelo professor.
Nesse sentido, Vigotski (2004a) estimula a educagéo estética enquanto experiéncia

que possibilite vivenciar a arte:

Uma obra de arte vivenciada pode efetivamente ampliar a nossa concepg¢ao
de algum campo de fendmenos, levar-nos a ver esse campo Com NOVOS
olhos, a generalizar e unificar fatos amitde inteiramente dispersos. E que,
como qualquer vivéncia intensa, a vivéncia estética cria uma atitude muito
sensivel para os atos posteriores e, evidentemente, nunca passa sem
deixar vestigios para o nosso comportamento. (VIGOTSKI, 2004a, p. 342).

Para Vigotski (2004a), essa educagdo deveria cumprir uma missao

essencial: “introduzir a educacéo estética na propria vida” (VIGOTSKI, 2004a, p.

28 Vigotski (2004a) enfatiza que a educacédo estética ndo pode reduzir a arte ao sentimento do
agradavel, que “reduz todo o sentido das emocgdes estéticas ao sentimento imediato de prazer e
alegria” que a obra artistica desperta na crianca (VIGOTSKI, 2004a, p. 331). E preciso lembrar que
a reacao estética envolve a expressdo de uma vasta gama de sentimentos, prazerosos e também
desprazerosos, que culminam em sua transformacgéo por meio da catarse (VIGOTSKI, 1999a).
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352). Em outras palavras, trata-se de “oportunizar a vivéncia da transfiguracao da
realidade na arte e a consciéncia de que tudo aquilo que hoje nos parece dado foi
também um dia criado, podendo ser, portanto, transformado” (PRESTES, 2010b, p.
33). Isso nédo significa criar mecanismos que artificialmente enfeitem e embelezem
os elementos da vida cotidiana, que s6 mascarariam e deturpariam a realidade; ao
contrario, “0 que deve servir de regra ndo € o adornamento da vida mas a
elaboracdo criadora da realidade, dos objetos e seus proprios movimentos, que
aclara e promove as vivéncias cotidianas ao nivel de vivéncias criadoras”
(VIGOTSKI, 2004a, p. 352). Dessa forma, Vigotski (2004a) enfatiza a estreita e
dialética relagao entre arte e vida: aspectos da vida sédo elaborados sob a forma
artistica e retornam a vida como elementos modificados, transformados e
transformadores, geradores de novas formas de pensar e agir sobre o mundo
(PRESTES, 2010b).

Novamente, portanto, percebe-se a presenga dos fundamentos tedricos
sobre os quais se assenta toda a produgdo de Vigotski (1999a, 2004a, 2004c): a
concepgao dialética e histérica do desenvolvimento humano enquanto construgéo
culturalmente situada, promovida por meio da agédo consciente, livre e criadora do
homem. Com base nessa concepgdo de homem e de mundo, Vigotski (1997)
desafiou os padrbes cartesianos de sua época, defendendo a ideia de que intelecto
e afeto constituem uma unidade indivisivel — a consciéncia humana. A inter-relacéo
entre aspectos cognitivos e afetivos ocorre de forma constante e dindmica, e ndo é

possivel separar um aspecto do outro:

Asi como nuestras acciones no nacen sin causa, sino que son movidas por
determinados procesos dinamicos, necesidades y estimulos afectivos,
también nuestro pensamiento siempre es motivado, siempre esta
psicolégicamente condicionado, siempre deriva de algun estimulo afectivo
por el cual es puesto en movimiento y orientado. El pensamiento no
motivado dinamicamente es tan imposible como una acciéon sin causa.
(VIGOTSKI, 1997, p. 266).

Dessa forma, Vigotski (1997) n&o separa intelecto e afeto, mas entende que
esses aspectos, como uma totalidade, originam o pensamento e orientam as agdes
humanas. Destaca, portanto, a relevancia do aspecto afetivo-volitivo, ou seja, a
importancia dos interesses, necessidades, desejos, motivacdes e emocgdes do
individuo sobre suas ag¢bdes reais (BARROS; CAMARGO; ROSA, 2011).
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O reconhecimento do vinculo entre cognicdo e afeto leva Vigotski (1997) a
uma constatagao: “es necesario examinar las relaciones entre el intelecto y el afecto,
que constituyen el punto central de todo el problema que nos interesa, no como una
cosa, sino como un proceso” (VIGOTSKI, 1997, p. 273). Faz-se necessario,
portanto, empreender um estudo especifico acerca da tematica, para que possamos

compreender como o autor concebia as emogdes.

22 EMOCOES

A questdo das emocdbes foi abordada repetidamente por Vigotski (1999a,
1999b, 2004a, 2004b) ao longo de suas obras. Embora ndo tenha conseguido
sistematizar sua prépria teoria das emogdes, seu trabalho fornece diretrizes que
permitem compreender como ele desenvolveu essa compreensdo por meio do
estudo das principais correntes tedricas de sua época e como estabeleceu as bases
para uma nova concepg¢ao dos aspectos emocionais, sob a perspectiva historico-
cultural.

Nesse sentido, apresentamos a seguir uma sistematizacdo do conceito de
emocao a partir das principais contribuicdes do autor sobre o tema: “Psicologia da
arte” (1999a), “Psicologia pedagogica” (2004a), “Teoria de las emociones” (2004b) e
“Sobre o problema da psicologia do trabalho criativo do ator” (1999b). Apresentamos
também a contextualizacdo do conceito de emocédo em Vigotski (1999a, 1999b,
2004a, 2004b) no ambito educacional, buscando perceber de que forma os aspectos
emocionais se revelam no processo ensino-aprendizagem, com énfase na agao

pedagdgica do professor.

2.2.1 As emogdes em Vigotski

As primeiras meng¢des a emocédo nas obras de Vigotski (1999a, 1999b,
2004a, 2004b) datam de 1924, em “Psicologia pedagogica”. O autor explica seu

interesse pela tematica:

A teoria das emocgbes ou sentimentos € o capitulo menos elaborado da
antiga psicologia. Esse aspecto do comportamento do homem revelou-se
mais dificil de descrever, classificar e relacionar com quaisquer outras leis
do que todos os restantes. (VIGOTSKI, 2004a, p. 127).
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Nessa obra, direcionada a area da Educacédo, Vigotski (2004a) relata a
natureza biolégica das emocgdes, consideradas como um sistema de respostas e
estimulos externos e internos (WOTMEYER; SILVA; BRANCO, 2014). Nessa
concepgao, as emogdes surgem como resposta do organismo ao meio: “o
sentimento ndo surge por si s6 em estado normal. E sempre antecedido desse ou
daquele estimulo, dessa ou daquela causa seja ela externa ou interna”?® (VIGOTSKI,
2004a, p. 131).

No entanto, Vigotski (2004a) n&o deixa de frisar que a percepcédo de cada
um aos estimulos é particular, pessoal; “diante de tudo isso é facil compreender o
carater subjetivo do sentimento, ou seja, que 0 homem que o experimenta e o outro
que observa as expressdes externas deste terdo nogdes inteiramente diversas
desse sentimento” (VIGOTSKI, 2004a, p. 131). Nesse sentido, a emocgéo € objetiva
em sua génese e subjetiva para quem a vivencia; por isso, nem todos os elementos
da realidade objetiva despertam emoc¢des, mas somente aqueles que agem sobre as
necessidades ou motivagdes de cada individuo (MACHADO; FACCI; BARROCO,
2011).

Em “Psicologia pedagogica”, Vigotski (2004a) define a reagdo emocional
como um ativo e “poderoso organizador do pensamento” (VIGOTSKI, 2004a, p.
137). Segundo o autor, “devemos considerar as emogdes como um sistema de
reagcdes prévias, que comunicam ao organismo o futuro imediato do seu
comportamento e organizam as formas desse comportamento” (VIGOTSKI, 2004a,
p. 143). A emocgéao pode, portanto, preparar o organismo para reagir adequadamente

aos estimulos do meio, especialmente em momentos de desequilibrio e tenséo:

Desse modo, deve-se entender a emogao como reagdo nos momentos
criticos e catastroficos do comportamento, tanto como os de desequilibrio,
como sumula e resultado do comportamento que dita a cada instante e de
forma imediata as formas de comportamento subsequente. (VIGOTSKI,
2004a, p. 136).

No ano seguinte, o autor abordou novamente a tematica das emogdes, em
“Psicologia da arte”. Nessa obra, datada de 1925, Vigotski (1999a) define a emocao,
a fantasia e a imaginacado como elementos centrais da psique e diferencia as

emocdes espontaneas, vivenciadas no cotidiano, das emocgdes artisticas, produzidas

29 Como a leitura de suas obras revela, Vigotski (1999a, 2004a, 2004b, 2004c; VIGOTSKI; CLOT,

2003) nao chegou a sistematizar a distingdo entre os termos “sentimento”, “afeto” e “emoc¢ao”.
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artificialmente com uma finalidade especifica. Nesse sentido, defende que “as
emocdes da arte sdo emocgdes inteligentes. Em vez de se manifestarem de punhos
cerrados e tremendo, resolvem-se principalmente em imagens da fantasia’
(VIGOTSKI, 1999a, p. 267).

Para Vigotski (1999a), a arte expressa e concretiza emog¢des por meio da
superacao da forma e do conteudo da obra artistica através da vivéncia da catarse;
por isso, o autor afirma que “a ideia central da psicologia da arte é o reconhecimento
da superacdo do material da forma artistica, ou, o que da no mesmo, o
reconhecimento da arte como técnica social do sentimento” (VIGOTSKI, 1999a, p.
3, grifo do autor). Dessa forma, a emocéo se refere tanto a forma como ao conteudo
da obra artistica, em um conjunto indissociavel que ultrapassa a simples unido de
seus elementos. Percebe-se, nessa obra, a compreensdo de que as emocgdes
relacionam-se as necessidades e percepg¢des do individuo em determinado contexto
— transparecendo uma concepg¢édo que admite o biolégico, porém n&o deixa de
considerar a importancia do ambiente e suas manifestagbes culturais e historicas.

Entre os anos de 1931 e 1933, Vigotski (2004b) desenvolveu um estudo
especifico acerca das emogdes. A obra “Teoria de las emociones: estudio histérico-
psicolégico” permaneceu inacabada devido ao falecimento do autor e foi publicada
pela primeira vez na Russia somente no ano de 1984* (MACHADO; FACCI;
BARROCO, 2011; VAN DER VEER; VALSINER, 2014). E preciso destacar que, na
época em que Vigotski (2004b) desenvolveu esse estudo, “os manuais soviéticos de
Psicologia, no que se refere a tematica das emocgdes, ainda estavam pautados na
reflexologia de Pavlov [...] ou baseados no naturalismo herdeiro da perspectiva
evolucionista de Charles Darwin” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 648).

O autor deixa claro seu objetivo com a obra: “una de las tareas
fundamentales de nuestro estudio es precisamente descubrir este pensamiento
filoséfico que domina a los antiguos y actuales naturalistas en sus teorias de la vida
afectiva” (VIGOTSKI, 2004b, p. 57). Dessa forma, Vigotski (2004b) refaz o percurso
histérico do conceito de emocgao e discute as teorias ja consolidadas da época,
buscando estabelecer um novo paréametro para o estudo das emocgdes, que

satisfaca as necessidades de uma psicologia efetivamente cientifica:

30 Até esta data, a obra ainda nao foi disponibilizada na lingua portuguesa. No entanto, por questées
praticas da lingua, doravante nos referiremos a esta obra como “Teoria das emogdes”.
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Por eso hemos incluido en el subtitulo de nuestro trabajo las palabras
“estudio historico-psicologico”, porque ahi vemos una parte indispensable
del trabajo de creacion de una nueva teoria de las emociones [...]: no sélo
reunir los hechos, sino también analizarlos y generalizar y descubrir las
ideas que los aclaran, constituye la tarea directa de la investigacion [...].
(VIGOTSKI, 2004b, p. 58).

Com isso, Vigotski (2004b) pretendia estabelecer uma nova teoria, que
reconhecesse e enfatizasse o papel dindmico ativo das emocgdes sobre o

desenvolvimento humano:

Es evidente que nuestra tarea para con la teoria de las pasiones es ponerla
a la altura de los otros temas de la psicologia contemporanea. Para hablar
con mas claridad, nuestra meta es crear las bases primeras de una teoria
psicologica de los afectos que sea plenamente consciente de su naturaleza
filosofica, que no tema hacer las generalizaciones mas elevadas,
adecuadas a la naturaleza psicologica de las pasiones, y que sea digna de
convertirse en uno de los capitulos de la psicologia humana, quiza incluso
en su capitulo principal. (VIGOTSKI, 2004b, p. 58).

Em “Teoria das emocgdes”, Vigotski (2004b) essencialmente apresenta as
concepgdes de emocao da época, que classificavam-se como dualistas (como a
teoria James-Lange) ou metafisicas (como a teoria de Freud). O autor buscava
superar essa dicotomia a partir das reflexdes de Spinoza, visando uma abordagem
monista, que integrasse elementos do corpo e da mente (MACHADO; FACCI;
BARROCO, 2011; VAN DER VEER; VALSINER, 2014).

Vigotski (2004b) opunha-se ativamente a visdo da época, que considerava
Spinoza seguidor das ideias de Descartes — ao contrario: defendia que Spinoza nao
s6 ndo era cartesiano, como também se autoproclamava anticartesiano (VIGOTSKI,
2004b, p. 91). Considerava, portanto, que a obra de Spinoza3! configurava “uma
antitese efetiva da teoria de Descartes” (VIGOTSKI, 2004b, p. 88). O autor enfatiza

as diferencas entre as teorias spinoziana e cartesiana:

31 Vigotski (2004b) refere-se especificamente as obras “Tratado breve” (1661) e “Etica” (1677), de
Spinoza, contrapondo-as a “As paixdes da alma” (1649), de Descartes.
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Sobre ese punto, las teorias de Descartes y de Spinoza se oponen
completamente. En efecto, representan dos polos opuestos de un unico y
mismo problema, que, como veremos mas adelante, siempre se han
opuesto a lo largo de toda la historia del pensamiento psicolégico. Esta
polarizacion de las ideas cientificas constituye precisamente el contenido
fundamental de la lucha actual de las corrientes psicoldgicas en la teoria de
las pasiones. Si se expresa tal situacidon en conceptos y términos propios
del presente periodo histérico de la psicologia, se puede decir que, en la
divergencia entre el Tratado Breve y el Tratado de las pasiones, se perfila
con toda claridad la divergencia existente entre la corriente naturalista y la
antinaturalista en el estudio de los afectos, entre la psicologia de las
emociones explicativa y descriptiva, que representa la divergencia
fundamental y principal que actualmente divide al pensamiento psicoldgico
en dos partes irreconciliables. En esta divergencia, Descartes estaba del
lado de la psicologia naturalista y explicativa, Spinoza del lado de la
psicologia antinaturalista y descriptiva. (VIGOTSKI, 2004b, p. 90, grifo do
autor).

Para realizar a analise do conceito cartesiano de emocéo, portanto, Vigotski
(2004b) busca sua contraposicao em Spinoza. Com isso, explica o autor, “hemos
elegido un medio extrafio e ingenuo, el que confronta a la vieja doctrina filoséfica con
los conocimientos cientificos modernos”; pretende fazer a critica da teoria de
Spinoza, pois “creemos que la Unica manera de sacar a la teoria moderna de las
pasiones de su atolladero histoérico es con ayuda de una gran idea filoséfica”
(VIGOTSKI, 2004b, p. 59). Buscava, assim, avanc¢ar na teoria spinoziana, superando
seus erros e construindo, a partir dela, uma nova teoria sobre as emog¢des humanas
— teoria que levaria a formagéo de um conceito de homem que serviria como modelo
de natureza humana.

Vigotski (2004b) aprofunda-se na definicdo do conceito cartesiano de
emocao, tal como é apresentado em “As paixdes da alma”2. Segundo o autor,
Descartes defende que a glandula pineal® realiza a unido entre a alma e o corpo. Na
teoria cartesiana, os afetos sdao completamente dependentes da vontade humana —
e, portanto, podem ser completamente dominados. As paixdes, para Descartes, sao
processos psicofisicos passivos, que expressam a natureza humana dual (corporal e

espiritual). Por isso, “para Descartes, el organismo no es mas que una maquina

32 A obra de René Descartes sobre as emogdes é “As paixdes da alma”, datada de 1649. Conforme
explicam Machado, Facci e Barroco (2011, p. 654), “nesta obra o filésofo define que existem seis
paixdes primordiais: admirac¢éo, 6dio, desejo, amor, alegria e tristeza. Com isso, procura encontrar
um conjunto de estados organicos que caracterizam o aparecimento de cada uma delas”.

3 A glandula pineal ou epifise € uma pequena glandula que mede 5 por 8 mm e pesa cerca de
150mg. Localiza-se entre os hemisférios cerebrais, na extremidade posterior do terceiro ventriculo.
Essa glandula esta relacionada, entre outros processos, ao controle do biorritmo circadiano e aos
ciclos de vigilia e sono (JUNQUEIRA; CARNEIRO, 2013).
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articulada, un tipo particular de complicado mecanismo” (VIGOTSKI, 2004b, p. 114);
tal teoria, que nega a existéncia de elementos efetivamente psicolégicos no

organismo, é duramente criticada por Vigotski (2004b):

Como sabemos, en el estudio de las pasiones, la originalidad del método de
Descartes reside en que de entrada intenta considerar el mecanismo de las
pasiones como si éste actuara en un autdbmata o en una maquina
insensible. Las pasiones, por supuesto, se reducirian exclusivamente a los
movimientos que las caracterizan, no contendrian nada psiquico y deberian
llamarse por otro nombre. So6lo después de haber elucidado el mecanismo
automatico, emocional, Descartes agrega el autdbmata ficticio, carente de
alma, un alma capaz de experimentar pasiones. (VIGOTSKI, 2004b, p. 113).

Ao apresentar detalhadamente o posicionamento cartesiano acerca das
emocoes, Vigotski (2004b) expde sua similaridade com a abordagem em voga na
época — a Teoria James-Lange®**. Essa teoria, alinhada a uma compreensao
evolucionista, associa as emog¢des a processos sensoriais cerebrais relacionados a
estimulos externos. Nesse entendimento, as emocgdes se restringiriam a meras
sequéncias comportamentais, determinadas biologicamente pela evolugdo da
espécie, desencadeadas por estimulos da realidade. Vigotski (2004b) vincula, a
partir dessa compreensdo, a teoria James-Lange a uma concepg¢ao cartesiana: tal
como Descartes e Malebranche*®, essa teoria implica em um dualismo mente-corpo.
Afasta, assim, qualquer possibilidade de aproximagéo da Teoria James-Lange com o

pensamento spinoziano, contrapondo-se a crenga da época, apresentando

[...] la tesis que nos toca demostrar, de que la teoria James-Lange no tiene
ninguna relacion con la teoria de las pasiones de Spinoza, sino con las
ideas de Descartes y de Malebranche, defendemos, por eso mismo, la idea
de que esta teoria es antispinoziana. (VIGOTSKI, 2004b, p. 94).

3 A teoria das emocdes desenvolvida pelo norte-americano William James e pelo dinamarqués Carl
Lange, conhecida como teoria James-Lange, defendia que a emogé&o era decorrente e posterior as
reagbes periféricas do organismo. Dessa forma, James e Lange propunham que “as mudancgas
fisiologicas que acompanhavam as emogdes (reguladas pelo sistema nervoso autbnomo) — como
tremor e suor — eram resultado direto da percepg¢éo de um estimulo excitante ou ameacador” (VAN
DER VEER; VALSINER, 2014, p. 378).

% Nicolas Malebranche (1638-1715) foi um filésofo, tedlogo e sacerdote oratoriano francés, que
aproximou-se da filosofia através da leitura das obras de René Descartes. Segundo Japiassu
(2001, p. 177), “sua filosofia pode ser definida como uma cristianizagdo do cartesianismo, uma
tentativa de sintese entre Santo Agostinho e Descartes”.
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Vigotski (2004b) também analisou a teoria das emocgdes elaborada por
Cannon®*®, segundo a qual as emocdes derivariam da atividade do coértex cerebral e
do talamo optico. Dessa forma, “segun la teoria que se desprende de ello
naturalmente, la cualidad especifica de las emociones se asocia a una simple
sensacion si los procesos talamicos estan activados” (VIGOTSKI, 2004b, p. 65). No
entanto, Cannon discordava de James e Lange, refutando a ideia de uma
correspondéncia unica entre emogao e expressao corporal, “o que indica que, para
Cannon, a emocéo transcende sua expressao fisioldgica, considerando que
emocgdes tdo distintas, como medo e alegria, podem resultar numa mesma
expressao” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 653). Além disso, ao
relacionar as emoc¢des a processos talamicos, Cannon altera a topografia biolégica
das emogdes, realocando-as dos érgaos internos periféricos de James-Lange para o
cérebro (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011). No entanto, para Vigotski (2004b),
a teoria de Cannon, tal como a teoria James-Lange, considerava as emog¢des como
epifendmenos, meros ‘“reflexos na consciéncia de alteracbes no organismo”
(MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p. 653).

Vigotski (2004b) aponta que as teorias de Cannon e James-Lange consistiam
essencialmente no mesmo erro: desconsideravam a existéncia de fatores
psicolégicos. Critica, em ambas as teorias, a falta de elementos que expliquem as
emocdes relacionadas as fungdes psicologicas superiores — que caracterizam os
processos decisorios voluntarios caracteristicos da espécie humana. Nesse sentido,

relata que

tanto la antigua como la nueva teoria tienen por objeto de investigacion las
emociones groseras, directamente asociadas a los instintos, en gran medida
comunes a los animales y al hombre, que por lo visto aparecen en los
primeros estadios del desarrollo — en una palabra, las emociones inferiores.
(VIGOTSKI, 2004b, p. 74).

A principal critica de Vigotski (2004b) em relagdo as teorias tradicionais das

emocbes é sua falta de historicidade, isolando-as do contexto geral do

% Walter Bradford Cannon (1871-1945) foi um médico fisiologista norte-americano, que dedicou-se,
entre outros temas, ao estudo do sistema nervoso autébnomo e a fisiologia das emocdes,
investigando a influéncia de perturbagdes emocionais sobre a liberacdo de substéncias das
glandulas suprarrenais. Cannon desenvolveu a teoria atualmente conhecida como “reagéo de luta-
ou-fuga”, segundo a qual, nos termos atuais, estados emocionais intensos estimulam a produgéo
de adrenalina, que age sobre os tecidos periféricos e prepara o organismo para agdes drasticas
em situagdes de emergéncia (BRITO; HADDAD, 2017).
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desenvolvimento psiquico humano, que é cultural e historicamente produzido pelo
homem. O autor defende a possiblidade de desenvolvimento emocional, que
acompanha todo o desenvolvimento do organismo. Assim, as emogdes surgem
como fungdes mentais que, a partir das bases biolégicas permeadas por correlatos
no universo animal (embora dotadas de componentes especificamente humanos),
transformam-se em algo qualitativamente novo no processo de desenvolvimento.

Referindo-se a teoria das emocgdes de Spinoza, Vigotski (2004b) afirma: “la
teoria spinoziana de las pasiones no comenzd a partir de la continuacién y del
desarrollo de las ideas de Descartes, sino a partir del estudio del mismo problema
por el extremo opuesto” (p. 90). A principal oposi¢cado entre Spinoza e Descartes,
para Vigotski (2004b), trata-se da natureza psicofisica da emocgéo. O autor aponta a
divergéncia do conceito de liberdade na obra dos autores: Descartes defende a
liberdade como uma decisdo livre do ser humano; nesse sentido, “la idea
fundamental de Descartes, y que marca el tono de la musica de su teoria de las
pasiones, consiste en admitir el poder absoluto de nuestra voluntad sobre las
pasiones” (VIGOTSKI, 2004b, p. 155). Spinoza, no entanto, questiona a ideia da
liberdade da vontade humana, apontando que se trata, mais do que um ato de livre
decisdo, de uma “livre necessidade” (VIGOTSKI, 2004b, p. 93).

Spinoza defende uma visdo monista, segundo a qual corpo e mente
constituem uma unidade; logo, razdo e emocdao compdem integralmente o ser
humano. “Diferentemente de Descartes, que considerava o problema das paixdes
como fisioldégico, como também o da interagdo corpo-alma, Espinosa dava vazao a
relacao existente entre pensamento e afeto, conceito e paixdo” (MACHADO; FACCI;
BARROCO, 2011, p. 654). A teoria de Spinoza respalda, portanto, a ligacdo entre
afeto e intelecto preconizada por Vigotski (2004b).

Ao defender a relevancia dos processos afetivo-volitivos, equiparando-os aos

cognitivos, Vigotski (1997) estabelece a importancia das emocgoes:

Al otorgarle a la emocion un status similar al de la cognicion en la
constitucion de los diferentes procesos y formas de organizacion de la
psique, Vigotski se esta planteando la independencia de las emociones, en
su origen, de los procesos cognitivos, e integrando las emociones dentro de
una visién compleja de la psique que representa un importante antecedente
para la construccién tedrica del tema de la subjetividad. (GONZALEZ REY,
2000, p. 137).
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Dessa forma, acentua-se a relevancia do conceito de emocéo nas obras de
Vigotski (1999a, 1999b, 2001, 2004b, 2004c; VIGOTSKI; CLOT, 2003).

Na mesma época de “Teoria das emog¢des”, no inicio da década de 1930, o
autor também elaborou duas conferéncias acerca da tematica: “A imaginacéo e seu
desenvolvimento na infancia” e “As emoc¢des e seu desenvolvimento na crianga™’
(MACHADO; FACCI, 2010).

Em “A imaginacao e seu desenvolvimento na infancia”,

[...] imaginagdo e emocdo sdo consideradas como fungbes psicolégicas
superiores, culturalizadas. Assim, [Vigotski] compreende que ambas podem
se desenvolver, transformar, sdo sociais e possuem fungdo comunicativa.
As emocgbes surgem costurando outros fendmenos psicolégicos, como a
imaginagéo e o pensamento e assumem um papel ativo, que desencadeia
acdes e ndo somente sdao desencadeadas por elas. Elimina-se, assim, as
contradi¢gbes interno-externo, imaginacdo-pensamento realista, para criar
vinculos entre essas duas realidades. (MACHADO; FACCI, 2010, p. 2).

Nessa obra, portanto, o autor confere a emocgao o papel de mediagéo entre a
realidade imediata e a imaginacéo; tal papel ndo é secundario ou menor que outros
fendmenos psicolégicos. Ao destacar o ativo protagonismo das agdes, enfatiza-se “a
participacdo ativa da vida emocional na esfera cognitiva do pensamento e no
movimento criador, que é a imaginacédo” (MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011, p.
650).

Em “As emocgdes e seu desenvolvimento na crianga”, € discutida (assim como
em “A teoria das emog¢des”) a origem das expressées emocionais, contrapondo-se a
visbes exclusivamente biolégicas tais como apresentadas na teoria James-Lange.
Nesse sentido, o autor afirma a ideia do desenvolvimento emocional enquanto
processo integrante do psiquismo humano. Defende, assim, o carater “ndmade”,
dindmico e mutavel das emogbes na vida psicolégica humana (CHARBONNIER,
2005; KOSTULSKI, 2004).

As emocgdes, portanto, modificam-se e adequam-se as circunstancias
vivenciadas pelo individuo — circunstancias essas que sé&o geradas sob um contexto
que é constituido por determinantes historicos e culturais de cada realidade. Dessa

forma, as emocg¢des respondem as necessidades que acompanham o

37 A conferéncia “As emogdes e seu desenvolvimento na infancia” foi publicada em 2003 na obra
“Conscience, inconscient, émotions” (VIGOTSKI; CLOT, 2003), ndo disponibilizada até a presente
data na lingua portuguesa.



56

desenvolvimento psicolégico de cada individuo (GONZALEZ REY, 2000;
MACHADO; FACCI; BARROCO, 2011).

Data da mesma época a elaboracdo do manuscrito “Sobre o problema da
psicologia do trabalho criativo do ator™® (VIGOTSKI, 1999b). Nessa obra, Vigotski
(1999b) reflete sobre o fundamento das emogdes do ator que, contrariamente as
emoc¢des naturais, sdo artificialmente produzidas com a finalidade especifica de
produzir um efeito sobre o espectador. Nesse sentido, as experiéncias vivenciadas
pelo ator ndo decorrem naturalmente de seu contexto psicolégico individual, mas
derivam do contexto sécio-psicolégico no qual sua agéo se insere.

Para Vigotski (1999b), diferentemente do pensamento e dos movimentos
corporais, os sentimentos ndo podem ser comandados voluntariamente; no entanto,
eles podem ser suscitados pelas ideias: as emog¢des do ator sao, portanto,
qualitativamente diferentes das emocgdes naturais, pois sdo persuadidas e
determinadas artisticamente. Indica, assim, que o paradoxo da emocgé&o do ator deve
ser estudado a partir dos fundamentos da psicologia concreta, sob uma perspectiva
historicamente contextualizada (WORMEYER; SILVA; BRANCO, 2014).

Segundo Vigotski (1999b, p. 244), “n&do ha uma explicagéo bioldgico-estética
e eternamente dada, mas cada dado sistema de performance do ator é submetido a
uma explicacdo mutavel, concreto-psicolégica e historica”. Dessa forma, ndo ha um
unico paradoxo, mas sim diversos paradoxos do ator, pois relacionam-se
diretamente as demandas e caracteristicas de cada grupo social em determinada
época: “o paradoxo do ator é convertido em uma investigacdo do desenvolvimento
histérico da emogdo humana e sua expressédo concreta em diferentes estagios da
vida social” (VIGOTSKI, 1999b, p. 244).

Em consonéancia com as ideais defendidas em “Teoria das emocgdes”, Vigotski
(1999b) afirma que, assim como todas as fungbes mentais, as emocgdes inicialmente
organizam-se a partir de uma base bioldgica, desenvolvendo-se ao longo do tempo
conforme as experiéncias interacionais humanas; ou seja, as emocgodes interferem
sobre e também estdo sujeitas a realidade concreta e objetiva vivenciada pelo

individuo:

38 “Sobre o problema da psicologia do trabalho criativo do ator” foi escrito em 1932 e publicado pela
primeira vez em Moscou em 1936, no livro de I. M. lakobson “Psikhologuia stsenitcheskikh
tchuvstv aktiora” (Psicologia dos sentimentos cénicos do ator). Foi republicado no ano de 1984, no
Tomo 6 das “Obras Escolhidas” de Vigotski, pela editora Pedagoguika, volume n&o disponivel na
lingua portuguesa até a presente data (VIGOTSKI, 1999b).
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No processo da vida social, os sentimentos desenvolvem-se e as conexdes
iniciais desintegram-se; emog¢des aparecem em novas relagées com outros
elementos da vida mental, novos sistemas se desenvolvem, novas ligagbes
de fungbes mentais e unidades de uma ordem superior aparecem dentro de
tais padrées especiais; interdependéncias, formas especiais de conexédo e
movimento sdo dominantes. (VIGOTSKI, 1999b, p. 244).

Dessa forma compreende-se que, para Vigotski (1999b), as emogbes nao
podem ser isoladas, mas devem ser compreendidas no contexto das relagbes que
estabelecem com as demais fungdes psicolégicas superiores, submetidas as
determinantes de cada cultura em cada periodo histérico.

A ultima obra de Vigotski (2001, 2008), “Pensamento e linguagem”, também
faz referéncia as emocgodes. No livro publicado em 1934, seis meses apds sua morte,
Vigotski (2001, 2008) esclarece que s6 € possivel compreender o pensamento

humano a partir de sua base afetivo-volitiva:

O préprio pensamento ndo nasce de outro pensamento mas do campo de
nossa consciéncia que o motiva, que abrange 0s nossos pendores e
necessidades, 0s nossos interesses e motivacdes, os nossos afetos e
emocgoes. Por tras do pensamento existe uma tendéncia afetiva e volitiva.
(VIGOTSKI, 2001, p. 479, grifo nosso).

Para Vigotski (2001, 2008), todas as formas de pensamento — pensamento
l6gico, representacdes afetivas, fantasia ou imaginacédo — sempre se originam de
uma emogdo (CAMARGO, 2004; PRESTES; TUNES, 2012; SANTOS, 2012). O
pensamento, portanto, é gerado e s6 pode ser explicado através dos interesses e
emocdes humanas. Com o desenvolvimento humano ocorre também o
desenvolvimento das fungbes psicolégicas superiores; nesse processo de
apropriagao cultural as emogdes sao qualitativamente alteradas, sendo mediadas
pela linguagem (CARMO; JIMENEZ, 2013).

A andlise diacrbnica das obras de Vigotski (1999a, 2004a, 2004b, 2004c;
VIGOTSKI; CLOT, 2003) evidencia a construgdo e o posterior desenvolvimento do
conceito de emocé&o, que deixa de ser enquadrada como instinto e passa a ser
compreendida no contexto do funcionamento das fungdes psicolégicas superiores. O
autor ressalta a repercussdo das emocgdes sobre os processos da consciéncia,
evidenciando que as vivéncias intelectuais (cognitivas) dependem da dindmica
funcional das emog¢des. Sendo assim, a reagdo emocional deriva de uma estrutura

psicologica.
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Percebe-se ao longo de suas obras que, a partir de uma concep¢ao
fundamentada no materialismo historico dialético, Vigotski (1999a, 2004a, 2004b,
2004c; VIGOTSKI; CLOT, 2003) concebia a emogéo enquanto aspecto fundamental
constituinte do psiquismo humano, integrante da complexa dinamica das fungdes
psicoldgicas superiores. E nesse sentido, em sua duplicidade de ser linguagem e
sintoma, que o autor compreende a emog¢do como expressdao organizadora do
comportamento humano. Dessa forma, o autor concede as emog¢des um importante
papel na constituigdo do psiquismo. Suas contribui¢des nos permitem perceber que
as emocgdes sao fundamentais ao ser humano; por meio delas, nos relacionamos
com o outro e com o0 meio e buscamos a satisfagcdo de nossas necessidades e
desejos (LUZ; SOUZA; SANTOS, 2015). Nessas constantes interagdes, nas quais o
homem altera seu meio por meio do trabalho e modifica a si mesmo, a emocéo
sempre esta presente, reafirmando seu carater biologico porém sempre,
simultaneamente, cultural e histérico (VIGOTSKI, 1999a, 2004a, 2004b, 2004c;
VIGOTSKI; CLOT, 2003). Dessa forma, o autor ressalta a interdependéncia e a
indissociabilidade de todos os elementos do psiquismo, que constituem um todo
revelado na cultura em determinado tempo historico (MACHADO; FACCI, 2010). Em
todas as esferas da agcdo humana, portanto, a emocao esta presente e se revela,
dinamicamente, por meio das relagdes e interacoes.

Essa realidade € especialmente relevante no contexto educacional, no qual a
acao pedagogica visa a construgdo do conhecimento e o desenvolvimento das
habilidades e potencialidades de cada individuo — nesse sentido, o pensar e o sentir
influenciam-se mutuamente, em uma relagéo dialética continua, na qual negar a
existéncia da emogao amputa um dos alicerces sobre os quais o individuo pode se
desenvolver. Dessa forma, equiparando a importdncia do afeto ao intelecto no
desenvolvimento das agbes educativas que se dao no contexto escolar,
consideramos de vital relevancia refletir acerca dos aspectos emocionais que

envolvem a acgéo docente.
2.2.2 As emogdes na atividade docente: revisdes sistematicas
A Teoria Histoérico-Cultural postulada por Vigotski (1991, 2000, 2001, 2004b,

2008, 2014) fornece subsidios para a compreensdo do trabalho do professor,

inserido criticamente em seu contexto enquanto elemento significativo que expressa
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as relagdes de trabalho da sociedade. Sua teoria, desenvolvida a partir dos
fundamentos tedricos do materialismo historico dialético marxista, compreende que
o trabalho é constituido histérica e socialmente, através das relagdes do individuo
com o mundo — relagdes essas que transformam a si mesmo e a propria sociedade.

Nesse contexto, as emocdes fazem parte ativamente dos processos
psicolégicos superiores, constituindo um complexo amalgama de fatores biolégicos
(que nos caracterizam enquanto seres humanos) e fatores culturais (desenvolvidos
ao longo da historia humana). O ser humano é, portanto, local de interacdes e
relacdes; € lugar de vivéncia de emocgdes, marcadas pelas praticas sociais
construidas historicamente ao longo do tempo (VIGOTSKI, 2004a, 2004b).

Vigotski (2004a) declara que as vivéncias emocionais sao tao importantes
quanto o pensamento: “o aspecto emocional do individuo ndo tem menos
importancia do que outros aspectos e é objeto de preocupacédo da educagéo nas
mesmas proporgdes em que o sao a inteligéncia e a vontade” (VIGOTSKI, 2004a, p.
146). As emogdes regulam o organismo e o predispdem a acao; expressam desejos
e necessidades e permitem a comunicagao com o outro; evoluem e se desenvolvem,
simultaneamente as demais fungdes psicoldgicas superiores, mediatizadas pelos
instrumentos culturais, sobretudo a linguagem; revelam o que as palavras ndo séo
capazes de exprimir e influenciam a forma como interagimos e nos relacionamos
com os demais®°.

O processo de educar implica em interagir e relacionar-se com o outro;
nesse processo, 0 professor lida com suas proprias emogdes e também com as
emocgdes de seus alunos e colegas. O envolvimento emocional da atividade docente

abrange os diversos papéis assumidos pelo professor no exercicio de sua profissao,

%9 Enfatizamos aqui a relagdo entre emogdes e vivéncias. Sob a perspectiva histérico-cultural, o
conceito de vivéncia (perejivanie) designa “tanto a apreensdo do mundo externo pelo sujeito e sua
participacao nele, quanto a de seu proprio mundo interno”, desvelando “o modo pelo qual o mundo
afeta-nos, tornando-se apreensivel” (TOASSA, 2009, p. 61). O termo pode ser compreendido
como “uma nova unidade psicolégica da consciéncia” (FLEER; GONZALEZ REY; VERESOV,
2017, p. 2, livre traducdo nossa). A partir dessa concepg¢ao, perezhivanie relaciona-se com 0s
conceitos de emogéo e subjetividade, conduzindo “a uma compreensao da psique humana nao
como resultado de operagbes internalizadas, mas como um sistema gerador inseparavel do
individuo” (FLEER; GONZALEZ REY; VERESOQV, 2017, p. 2, livre tradugdo nossa). Nesse sentido,
emocgdes, perezhivanie e subjetividade sdo conceitos “inseparaveis da rede complexa dentro da
qual ocorrem a atividade e as relagées humanas” (FLEER; GONZALEZ REY; VERESOV, 2017, p.
2, livre tradugdo nossa). Assim, destacamos que as emogdes (em conjunto com outros aspectos
da psique) contribuem de forma decisiva sobre a constituicdo das experiéncias humanas,
moldando suas vivéncias (perezhivanie) (MORK, 2017).
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incluindo a relagdo com os colegas, gestores, alunos e comunidade escolar. No
entanto, essas relacbes costumam ser breves e superficiais, devido a prépria
dindmica do ambiente da escola, que inclui o alto numero de alunos por sala, a
jornada extensa de trabalho e a necessidade de lecionar em diferentes locais como
suporte financeiro, entre outros fatores. Todos esses aspectos contribuem de forma
significativa aos processos relacionados a saude emocional do professor. Faz-se
necessario, portanto, refletir sobre as formas como o docente pode lidar com esses
aspectos, de forma a minimizar seus prejuizos — tanto em sua qualidade de vida e
estrutura fisica, como na efetivagéo do processo de ensino-aprendizagem.

Vigotski (2004a) afirma que “as reagbes emocionais exercem a influéncia
mais substancial sobre todas as formas do nosso comportamento e os momentos do
processo educativo” (p. 143). Nesse sentido, é fundamental considerar, em qualquer
contexto ou nivel de ensino, a repercussdo emocional das relagdes que se dao no
ambiente escolar. Os aspectos emocionais sdo de fundamental relevancia dentro da
atividade docente; durante a pratica pedagogica, pessoas de diferentes culturas,
formacgdes e crengas se relacionam, intercruzando afetos e emocgoes.

A forma como o professor concebe o aluno se relaciona diretamente com os
sentidos pessoais e sociais que atribui ao aluno, a deficiéncia e a proposta de
educacdo inclusiva. Ou seja, o sentido subjetivo cria no professor unidades
subjetivas de desenvolvimento, que se expressam de formas diferenciadas em cada
pessoa e que tanto podem predispor o professor para o trabalho com o aluno como,
ao contrario, gerar barreiras e bloqueios ao desenvolvimento dessa tarefa. Por isso é
fundamental abrir espago para a escuta do professor, para que junto com ele seja
possivel tornar consciente essas emocgdes e leva-las a uma ressignificagcao, criando
novas possibilidades de uma pratica que considere o aluno para além da deficiéncia,
como uma pessoa significativa e significante, desenvolvendo um processo
educacional emocionado, ativo, estético e autbnomo, no qual se entrelagam e se
permitem expressar e recriar as subjetividades de professores e alunos.

A saude emocional docente é fator implicado em sua pratica pedagdgica,
afetando a forma como o professor desenvolve suas atividades, interage com os
demais colegas de profissdo e se relaciona com seus alunos. Em ultima instancia,
investir na saude emocional do professor garante o pleno e 6timo desenvolvimento
das atividades que esse profissional tem competéncia e habilidade para

desenvolver, mas muitas vezes é impedido de executar devido a avalanche
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emocional que sofre diariamente. Nesse sentido, é fundamental que o professor,
amparado pela instituicdo de ensino na qual atua, desenvolva estratégias de
enfrentamento e minimizacdo dos aspectos desencadeadores de sofrimento e
possiveis patologias de cunho emocional.

No entanto, infelizmente ainda nos deparamos com a antiga concepgao
dualista que separa razdo e emogao, compartimentalizando aspectos indissociaveis
do ser humano; como consequéncia dessa cisdo, sofremos a desvalorizagdo das
emocdes, relegadas a segundo plano ou mesmo ignoradas enquanto elementos
dignos de atencéo — e, sobretudo, causadores de danos e sofrimento em todos os
contextos e especialmente no desenvolvimento da agdo docente (CAMARGO, 2004,
2006; COSTA, 2006).

Essa realidade se repete no contexto da educacgéo inclusiva. Nesse sentido,

de modo geral, ndo se constata uma preocupagéo consistente em preparar
emocionalmente os profissionais para o novo trabalho que deles se exige.
Assim, muitas vezes, os aspectos emocionais do professor sdo relegados
em detrimento dos fatores cognitivos, fazendo com que a formagéo docente
se volte somente para a compreensédo intelectual dos termos e das
situacdes de incluséo, porém deixando de considerar a importancia das
emocdes do professor, tanto frente ao trabalho realizado no processo
inclusivo como em relacdo ao aluno com necessidades educacionais
especiais. (FARIA; CAMARGO, 2018, p. 219).

Considerando a necessidade de explorar o campo das emocgbes do
professor que atua em classes inclusivas, realizamos uma revisio sistematica.

No contexto da pesquisa qualitativa, as revisdes sistematicas

[...] permitem ao pesquisador entender ou interpretar questdes sociais,
emocionais, culturais, comportamentos, interagbes ou vivéncias que
acontecem no ambito do cuidado em saude ou na sociedade, a partir da
ocorréncia de um fendbmeno, além de subsidiar a proposicdo de novas
teorias. (DE-LA-TORRE-UGARTE-GUANILO; TAKAHASHI; BERTOLOZZI,
2011, p. 1262).

A opcao pela utilizagdo desse modelo de revisdo em uma pesquisa
qualitativa considera as especificidades da revisdo sistematica, que fornece
resultados precisos e confiaveis através do uso de métodos explicitos e
sistematicos, que investigam a literatura buscando responder a uma questao
especifica. Para isso, identifica-se todos os estudos que atendem aos critérios de

elegibilidade definidos, realizando a sintese e apreciagéo critica da informacao.
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Assim, por meio de métodos explicitos e sistematicos, a revisao sistematica fornece
resultados confiaveis que podem subsidiar a tomada de decisées (DE-LA-TORRE-
UGARTE-GUANILO; TAKAHASHI; BERTOLOZZI, 2011; GALVAO; PEREIRA, 2014;
SAMPAIO; MANCINI, 2007). A revisao sistematica constitui-se, portanto, em “um
método que permite maximizar o potencial de uma busca, encontrando o maior
numero possivel de resultados de uma maneira organizada” (COSTA; ZOLTOVSKI,
2014, p. 56). Considera-se, portanto, que a elaboragédo de um estudo sob esses
moldes contribui ndo somente a construgédo de um arcaboucgo tedrico, mas também
a tomada de decisdes que afetam concretamente a realidade da inclusdo escolar no
pais.

Cabe ressaltar que “as revisdes sistematicas devem ser abrangentes e néo
tendenciosas na sua preparacgédo” (GALVAO; PEREIRA, 2014, p. 183); a divulgacéo
dos critérios adotados € fundamental, para que outros pesquisadores sejam capazes
de replicar o processo de pesquisa (GALVAO; PEREIRA, 2014; SAMPAIO,
MANCINI, 2007). Nesse sentido, a elaboracdo de uma revisdo sistematica deve

seguir uma série de etapas pré-definidas, que incluem

[...] a delimitagdo da questdo de pesquisa, a escolha das fontes de dados e
das palavras-chave, a busca e o armazenamento dos resultados, a sele¢édo
de artigos pelo resumo (de acordo com critérios de inclusdo e excluséo), a
extracdo dos dados dos artigos selecionados, sua avaliacdo, a sintese e
interpretacao dos dados [...]. (COSTA; ZOLTOVSKI, 2014, p. 67).

Atendendo a esses critérios, nossa revisao sistematica teve o objetivo de
investigar as emog¢des do professor de ensino regular inclusivo frente a realidade da
inclusédo escolar. Como fonte de dados, tendo em vista sua amplitude, escolhemos o
Portal de Periédicos CAPES*. A busca foi realizada durante o més de margo de
2018, a partir da combinagéo dos seguintes descritores: “(teach*) AND (inclusion OR
disability) AND (emotion OR affection OR feeling OR affectivity)*'”. A utilizagdo da

terminologia na lingua inglesa e de caracteres e operadores booleanos (*, AND, OR)

40 A Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) mantém um portal
que disponibiliza o acesso a literatura cientifica nacional e internacional. Para que se possa ter
ideia da abrangéncia do portal, somente na area das ciéncias humanas, na subcategoria
educacgéo, o Portal disponibiliza o acesso a 124 bases nacionais e internacionais. O acesso esta
disponivel em: <http://www.periodicos.capes.gov.br>.

41 A utilizacédo de diferentes termos deve-se ao fato de que Vigotski “ndo elaborou uma definigao
sobre 0s termos que se relacionam ao dominio afetivo — emogdes, sentimentos, paixdes, afeto” e
considera que “emocgdes, assentimentos e afetos compdem um campo mais amplo reconhecido
como afetividade” (TASSONI; LEITE, 2011, p. 80-81).
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visou aumentar a abrangéncia de combinagbes possiveis e, por meio dessa busca,
obteve-se um total de 51.461 artigos encontrados (FIGURA 1).

A busca foi refinada com a inclusdo do termo teachers®, resultando na
identificacdo de 1.862 artigos, cujos titulos e resumos foram lidos. Foram
selecionados somente os artigos cujo tema relacionava-se com as emog¢des do
professor e o processo de inclusdo escolar. Os artigos nos quais nao foi possivel
identificar a presenca dos tdpicos relacionados a essa tematica a partir da leitura do
resumo foram selecionados para leitura completa e posterior classificagdo. Por meio
desse processo, obtivemos um total de 21 artigos, os quais foram lidos na integra.
Foram excluidos os artigos que ndo abordavam as emocgdes do professor frente a
inclusdo escolar, mas apenas mencionavam (ou tangenciavam) o tema, por meio de
referéncias vagas ou indiretas as questées emocionais. Dessa forma, chegou-se ao

resultado de 12 artigos para analise, como mostra a FIGURA 1.

FIGURA 1 - REVISAO SISTEMATICA INTERNACIONAL — PORTAL DE PERIODICOS CAPES

STRING DE BUSCA:

“[teach®} AND{inclusionOR disability) AND { emotion &R affection O feeling &R affectivity)™

*Refinamento da busca - inclusdo do termo "teachers”

«Selecdo final dos artigos para andlise

12

FONTE: a autora (2018).

42O termo teachers foi escolhido na lista de refinamento de busca por ser genérico; dessa forma, ao
mesmo tempo em que restringia os resultados de busca, permitia também uma sele¢cao pessoal
mais criteriosa por parte da pesquisadora.
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Os artigos selecionados foram publicados entre os anos de 1998 e 2017. Os
anos com maior quantidade de publicagbes foram 2011 (trés artigos), 2014 (dois
artigos) e 2011 (dois artigos). Todos os artigos foram publicados em inglés, com
excec¢ao de uma publicagdo na lingua portuguesa (CANEDA; CHAVES, 2015).

Todos os estudos selecionados relatam pesquisas empiricas, sendo 66,7%

pesquisas quantitativas e 33,3% pesquisas qualitativas, como mostra o GRAFICO 1.

GRAFICO 1 - TIPO DE PESQUISA - REVISAO SISTEMATICA PORTAL DE PERIODICOS CAPES

B Pesquisas quantitativas

M Pesquisas qualitativas

FONTE: a autora (2018).

Todas as pesquisas quantitativas utilizaram questionarios, preenchidos em
formularios impressos (62,5%), em websites (12,5%) ou disponiveis em ambas as
opcgdes (papel ou online), a escolha dos participantes da pesquisa (25%), como
mostra o0 GRAFICO 2.

GRAFICO 2 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS DAS PESQUISAS QUANTITATIVAS -
REVISAO SISTEMATICA PORTAL DE PERIODICOS CAPES

m formularios impressos

B websites

m formularios em papel
ou online

FONTE: a autora (2018).
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Cabe destacar que, dentre as pesquisas respondidas através de formulario
impresso, 37,5% foram enviadas por correio — os participantes deveriam responder e
reenviar os questionarios aos pesquisadores através de envelope pré-pago.
Somados aos questionarios que foram respondidos exclusivamente através de
websites, identifica-se que um terco (33,3%) dos estudos quantitativos realizaram a
coleta de dados sem qualquer contato pessoal com os participantes da pesquisa.

Em relacdo aos estudos qualitativos, conforme mostra o GRAFICO 3, 75%
utilizaram entrevistas semiestruturadas, e um estudo (25%) foi realizado por meio de

autoetnografia (HABERLIN, 2016), com o uso de um diario de campo.

GRAFICO 3 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS DAS PESQUISAS QUALITATIVAS -
REVISAO SISTEMATICA PORTAL DE PERIODICOS CAPES

M entrevista
semiestruturada

B autoetnografia

FONTE: a autora (2018).

Os estudos qualitativos cujos instrumentos de pesquisa eram entrevistas
semiestruturadas nortearam suas analises a partir de referenciais da psicanalise
(CANEDA; CHAVES, 2015), da fenomenologia (CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-
JOHNSON; NEWTON, 2014) e de analise tematica ndo especificada (BOYLE et al.,
2011).

As pesquisas selecionadas para a revisao sistematica foram realizadas em
diferentes paises dos continentes americano (75%) e europeu (25%). Os paises com
maior registro de pesquisas cuja tematica envolveu as emocgdes do professor frente
a inclusao escolar foram os Estados Unidos (33,3%) (GOTSHALL; STEANOU, 2011;
GRSKOVIC; TRZCINKA, 2011; HABERLIN, 2016; SOODAK; PODELL; LEHMAN,
1998) e o Canada (25%) (CAPPE et al., 2017; DESSEMONTET; MORIN;
CROCKER, 2014; WALL, 2002). As demais publicacdes referiam-se a dados
coletados nos paises da Franca (BOUJUT et al., 2017), Portugal (LOPES et al.,
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2004), Bahamas (CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON; NEWTON, 2014),
Reino Unido (Escécia) (BOYLE et al.,, 2011) e Brasil (CANEDA; CHAVES, 2015),
como demonstra o GRAFICO 4.

GRAFICO 4 - PAISES DOS ESTUDOS SELECIONADOS - REVISAO SISTEMATICA PORTAL DE
PERIODICOS CAPES

H Canada

M Brasil

M Estados Unidos
M Franga

M Portugal

H Bahamas

 Escécia

FONTE: a autora (2018).

Em relagéo ao nivel e modalidade de ensino de atuagdo dos professores,
como mostra o GRAFICO 5, os estudos foram realizados no contexto do Ensino
Fundamental (33,3%), Ensino Médio (25%) e em contextos mistos (Educacao Infantil
e Ensino Fundamental — 16,7%; Ensino Fundamental e Ensino Médio — 16,7%;
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio — 8,3%)*.

4 Como a classificagdo dos sistemas de ensino varia de pais para pais, optamos por realizar a
correspondéncia com os niveis e modalidades de ensino do Brasil, considerando as faixas etarias
dos respectivos alunos.
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GRAFICO 5 - CONTEXTO DAS PESQUISAS DA REVISAO SISTEMATICA (NIVEL DE ENSINO) -
PORTAL DE PERIODICOS CAPES

B ensino fundamental

B ensino médio

¥ educacdo infantil e ensino

fundamental

B ensino fundamental e
ensino médio

¥ educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino
médio

FONTE: a autora (2018).

As pesquisas abordaram professores que atuavam em classes regulares
inclusivas (75%) e também a comparagdo entre classes inclusivas e classes
especiais (25%), como indica o0 GRAFICO 6.

GRAFICO 6 - CONTEXTO DAS PESQUISAS DA REVISAO SISTEMATICA (TIPOS DE TURMA) -
PORTAL DE PERIODICOS CAPES

M classes regulares inclusivas

M classes inclusivas e classes especiais

FONTE: a autora (2018).

O GRAFICO 7 mostra que, embora 41,7% dos estudos se referisse &
inclusao geral de alunos com necessidades educacionais especiais, alguns estudos
foram especificos ao delimitar a inclusdo de alunos com transtornos do espectro
autista (25%) (BOUJUT et al., 2017; CANEDA; CHAVES, 2015; CAPPE et al., 2017),
deficiéncia intelectual (16,7%) (DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014;
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GRSKOVIC; TRZCINKA, 2011), deficiéncia visual e baixa visédo (8,3%) (WALL,
2002) e altas habilidades ou superdotacao (8,3%) (HABERLIN, 2016).

GRAFICO 7 - NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS CONTEMPLADAS NAS PESQUISAS
DA REVISAO SISTEMATICA — PORTAL DE PERIODICOS CAPES

B Necessidades educacionais
especiais em geral

B Transtorno do Espectro
Autista

m Deficiéncia intelectual

B Deficiéncia visual e baixa
visdao

m Altas habilidades ou
superdotacdo

FONTE: a autora (2018).

E importante destacar que nenhum dos artigos volta-se diretamente as
emocdes do professor no contexto inclusivo, tampouco utiliza o termo “emog¢éo” ou
seus correlatos (como “afeto”, “sentimento” ou “afetividade”) em seus titulos ou
resumos. O baixo numero de produgdes que abordam a tematica das emocgdes
docentes no contexto das escolas inclusivas indica a importancia atribuida a
tematica, alertando para a necessidade de ampliacdo das investigagcdes a esse
respeito. Aléem disso, a metodologia para a coleta de dados utilizada em diversos
estudos, com o envio dos instrumentos de pesquisa via correios ou através de site
(DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014; GOTSHALL; STEANOU, 2011;
GRSKOVIC; TRZCINKA, 2011; SOODAK; PODELL; LEHMAN, 1998), impossibilita o
contato pessoal entre pesquisador e participante, impedindo a emergéncia de
elementos subjetivos na relagcdo entre pesquisador e participantes da pesquisa e
reduzindo a possibilidade do surgimento de questbes espontaneas relacionadas a
aspectos emocionais do professor.

Cabe ainda ressaltar que, embora os artigos refiram-se a aspectos
emocionais do professor, nenhum deles define o conceito de emocao, e o uso dos

termos “emocéao” e “sentimento” € realizado indistintamente. Portanto, a presenca da
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tematica emocional s6 pbéde ser identificada ap6s a leitura na integra dos artigos
selecionados e foi sempre secundaria a outros aspectos relacionados ao professor
diante da inclusdo escolar, tais como suas atitudes (BOYLE et al, 2011,
CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON; NEWTON, 2014; DESSEMONTET;
MORIN; CROCKER, 2014; WALL, 2002) e percepgbdes (CANEDA; CHAVES, 2015;
LOPES et al.,, 2004). Foram também relacionados dois artigos que abordavam
aspectos emocionais da pratica docente inclusiva relacionados ao surgimento da
sindrome de burnout* (BOUJUT et al., 2017; CAPPE et al., 2017).

Em relagdo as emocgdes do professor frente a incluséo, os estudos
selecionados apresentaram emocdes/sentimentos identificados em suas revisdes
tedricas da literatura e também encontrados na aplicagdo empirica de suas préprias
pesquisas. As emocgbes/sentimentos que os artigos apontam a partir da literatura

estdo relacionadas no QUADRO 1.

QUADRO 1 - EMOGCOES/SENTIMENTOS IDENTIFICADOS NA REVISAO TEORICA DOS ARTIGOS

SELECIONADOS
Confusao CAPPE et al., 2017
Decepgao; BOUJUT et al., 2017
Desapontamento CAPPE et al., 2017
Derrota CAPPE et al., 2017
Desamparo; HABERLIN, 2016
Isolamento
Exaustdo emocional BOUJUT et al., 2017
Frustragao BOUJUT et al., 2017
CAPPE et al., 2017
Despreparo; CANEDA; CHAVES, 2015
Incompeténcia; GRSKOVIC; TRZCINKA, 2011
Inadequagéo profissional BOUJUT et al., 2017
CAPPE et al., 2017
Impoténcia CAPPE et al., 2017

FONTE: a autora (2018).

4 A sindrome de burnout é um distarbio psiquico de ampla prevaléncia entre os professores,
caracterizado pela sensacgao de esgotamento fisico e emocional, associada a contextos de tensdo
e sobrecarga de trabalho (BOUJUT et al., 2017).
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Pode-se perceber que a literatura cientifica analisada pelos artigos
selecionados destaca somente as dificuldades emocionais do professor.

Ressaltamos que, no contexto escolar,

a figura do professor, seu desempenho, suas caracteristicas pessoais, sua
maneira de se relacionar, modos de agir e de falar produzem sentimentos e
emocdes que influenciam a aprendizagem, afetando a relagéo dos alunos
com o conteudo, com a escola, com os proprios professores e consigo
mesmos. Eles constroem a imagem de si percebendo do que s&o capazes,
identificando suas dificuldades, compreendendo ou n&do os conteudos, a
partir das situagbes vivenciadas com os professores e dos sentimentos e
emocgodes que elas produziram. (TASSONI; LEITE, 2011, p. 90).

A énfase nos aspectos emocionais desagradaveis relacionados a inclusao
pode gerar uma percepgéao distorcida de que as emocgdes interferem negativamente
sobre o trabalho pedagdgico — levando a errbnea conclusdo de que devem ser
excluidas do contexto escolar. Essa percepcao reflete o paradigma cartesiano
tradicional, materializado em um sistema de educag¢do que ignora ou deprecia 0s
aspectos emocionais, em detrimento de um processo de aprendizagem
pretensamente cognitivo e racional (CAMARGO, 2004)%.

Em relacdo aos achados empiricos, obtidos durante a realizacdo das
pesquisas relatadas nos artigos selecionados, as emoc¢des/sentimentos relatados
referem-se tanto aos alunos como ao trabalho sob a perspectiva inclusiva. Essas
emocdes/sentimentos foram elencados pelos autores de forma valorativa como

positivos, neutros e negativos, como mostra o QUADRO 2.

45 A respeito da dualidade entre emocdo e razdo, é importante frisar que “durante séculos o
pensamento dominante, além de assumir o dualismo, elegeu a razdo como a dimensao superior,
que melhor caracteriza o homem, chegando a situar a emog¢éo como o lado sombrio e nebuloso da
natureza humana, responsavel por grande parte de suas mazelas: assim, seria fungcao da razéo o
controle/dominio sobre a emocgé&o, ou seja, sé assim o homem néo correria o risco de perder a
razao” (LEITE, 2012, p. 356-357).



QUADRO 2 - EMOCOES/SENTIMENTOS IDENTIFICADOS EMPIRICAMENTE NOS ARTIGOS
SELECIONADOS

Emocgoes/
sentimentos
qualificados

positivamente

Emocoes/
sentimentos
neutros

Emocoes/
sentimentos
qualificados

negativamente

EMOGAO/SENTIMENTO DO PROFESSOR

Autoeficacia

Calma
Competéncia do professor
Compreensao

Incluséo;

Apoio dos demais professores
Realizagéo pessoal

Respeito

Sucesso em realizar o
processo de inclusao
Alto nivel de emocgao
associado a inclusao

Angustia

Ansiedade

Cansaco emocional
Culpa pelo fracasso dos
alunos

Desconforto

Descontrole
Desespero
Despreparo

Estresse
Excesso de responsabilidade

Frustracédo

Impoténcia

Inadequacéo do professor;
Incapacidade;
Incompeténcia;
Ineficiéncia

Injustica com o aluno
Insatisfagéo

Insucesso

Isolamento do professor;
Solidao

Pavor;

Sentimento de que os alunos
sdo ameacadores

Piedade

Preocupagéo com o aluno
Tristeza;

Infelicidade

ARTIGO

BOUJUT et al., 2017

CAPPE et al., 2017

GOTSHALL; STEFANOU, 2011

SOODAK; PODELL; LEHMAN, 1998
DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014
CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON;
NEWTON, 2014

BOYLE et al., 2011

CAPPE et al., 2017

CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON;
NEWTON, 2014

BOYLE et al., 2011

GRSKOVIC; TRZCINKA, 2011

CANEDA; CHAVES, 2015

SOODAK; PODELL; LEHMAN, 1998
BOUJUT et al., 2017
LOPES et al., 2004

CANEDA; CHAVES, 2015
DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014
GOTSHALL; STEFANOU, 2011

CANEDA; CHAVES, 2015

CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON;
NEWTON, 2014

CAPPE et al., 2017

BOUJUT et al., 2017

LOPES et al., 2004

HABERLIN, 2016

LOPES et al., 2004

SOODAK; PODELL; LEHMAN, 1998
CANEDA; CHAVES, 2015

CAMBRIDGE-JOHNSON; HUNTER-JOHNSON;
NEWTON, 2014

CANEDA; CHAVES, 2015

CAPPE et al., 2017

DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014
GOTSHALL; STEFANOU, 2011

LOPES et al., 2004

WALL, 2002

LOPES et al., 2004
CAPPE et al., 2017

CAPPE et al., 2017
HABERLIN, 2016

CANEDA; CHAVES, 2015
SOODAK; PODELL; LEHMAN, 1998

DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014
WALL, 2002

DESSEMONTET; MORIN; CROCKER, 2014
LOPES et al., 2004

FONTE: a autora (2018).
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O QUADRO 2 aponta que, embora a revisao teorica dos artigos tenha
apontado exclusivamente emocgdes desagradaveis, as pesquisas realizadas pelos
autores dos artigos selecionados apontaram também emog¢des/sentimentos
associados a vivéncias positivas e neutras. A existéncia de aspectos emocionais
cuja influéncia pode favorecer (ou dificultar) o processo de inclusdo escolar ressalta,

portanto, que

a mediacao pedagogica também é de natureza afetiva e, dependendo da
forma como é desenvolvida, produz impactos afetivos, positivos ou
negativos, na relacdo que se estabelece entre os alunos e os diversos
contelidos escolares desenvolvidos. Tais impactos sdo caracterizados por
movimentos afetivos de aproximagdo ou de afastamento entre o
sujeito/aluno e os objetos/contetdos escolares. (LEITE, 2012, p. 356).

Cabe destacar, contudo, que a énfase ainda incide sobre os aspectos
negativos relacionados as emocgdes dos professores. Embora também tenham sido
relatadas emocgdes/sentimentos que valorizam positivamente a inclusdo escolar
(como o respeito ao aluno e o sentimento de realizagdo pessoal em atuar
inclusivamente), identifica-se a predominancia de emocgbes/sentimentos
desagradaveis, indicando dificuldades na interagdo com os alunos da inclusao
(como o desconforto e o medo de relacionar-se com esse alunado) e questbes
relacionadas ao exercicio da tarefa docente (como o despreparo para a funcgéo, a
insatisfacdo com o trabalho e o insucesso da pratica pedagodgica, diretamente
relacionada as condigdes de aprendizagem do aluno). A maior incidéncia de
aspectos considerados negativos é alarmante, se compreendida enquanto indicativo
da forma como os professores vivenciam o conceito e a pratica cotidiana da incluséo
escolar em salas de aula de diferentes paises no mundo.

Resultados semelhantes foram obtidos em pesquisa nacional, que investigou
as emocdes/afetos/sentimentos do professor frente ao processo de incluséo escolar
no contexto do ensino fundamental das escolas brasileiras (FARIA; CAMARGO,
2018). A revisdo sistematica foi realizada na base de dados SciELO Brasil e
identificou, a partir dos descritores relacionados na FIGURA 2, dez artigos
relacionados a tematica, publicados no periodo entre 2008 e 2016.

A busca gerou um total de 835 resultados; apds a leitura dos titulos e
resumos, foram selecionados 47 artigos para leitura na integra. Apds a excluséo de

artigos em duplicidade e da sele¢cdo dos artigos que se referiam as emocgdes do
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professor no contexto do ensino fundamental regular, obtivemos 10 artigos para

analise, como mostra a FIGURA 2.

FIGURA 2 — REVISAO SISTEMATICA NACIONAL — BASE SciELO BRASIL

COMBINAGCOES DE DESCRITORES:

» (escolaOR professor ORformacio de professores) AND inclusio AND (afeto OR
idade OR sentimenta OF emocdo OF subjetividade);
a OR professor OR formagio de professores) AND inclusdo AND (aluno OR
o professor aluna);
» (escola OR professor R formagio de profess ores ) AND (afeto OR afetividade OR
sentimento OF emogio OR subj tividade);
* (escola OR professor O formagao de professores ) AND (afeto OR afetividade OR
sentimento OR emogio OR Jutnp.-.- ividade) AND (aluno OR relagio professoraluno);
s (escola OR professor OF formacdo de professores) AND (aluno OR relacdo
professoar alunol;
s Inclusdo AND (afeto OR afetividade OR sentimento OR emocio OF subjetividade);
¢ nclusfo AND (aluno OR relagio professor aluna).

-
*Leitura de titulos e resumos
= Critérios de exclusio: artigos em duplicidade ; artigos ndo relacionados
com no minimo dois dos trés principais critérios de busca
(ESCOLA/PROFESSOR, EMOGAD & INCLUSAQ)
>
' b
+Leitura dos artigos na l'nhun
m de exclusdo: artigos m-nhn referisse 2 lll-l'll.'lq ﬂ"
m do mm inclusao m- y

FONTE: elaborado a partir de Faria e Camargo (2018).

Os artigos selecionados foram publicados entre os anos de 2008 e 2016,
permitindo correlacionar o aumento do interesse sobre a tematica da inclusdo com a
concretizagédo e efetivacdo das politicas publicas com foco inclusivo, como a
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,
2008b) e a Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008a).

Todas as pesquisas dos estudos selecionados foram realizadas em

contextos escolares inclusivos, e abordaram tematicas que incluiam a formacao
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docente (TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016; TOLEDO; VITALIANO, 2012);
identificacdo de fatores necessarios a inclusdo e sua implementacdo (BRIANT,;
OLIVER, 2012; DIAS; ROSA; ANDRADE, 2015); concepg¢bes e representacdes
sociais dos professores (MONTEIRO; MANZINI; 2008; MUSIS; CARVALHO, 2010;
SILVEIRA; ENUMO; ROSA, 2012); discursos (OLIVEIRA-MENEGOTTO; MARTINI;
LIPP, 2010) e atitudes do professor (CROCHIK et al., 2011) e as relagcbes de
subjetivagdo dos professores no processo de inclusdo escolar (GOMES; SOUZA,
2012).

Os objetivos dos estudos selecionados analisavam diversos aspectos
relacionados ao professor no contexto inclusivo, como a formacgéo docente para a
inclusdo escolar (TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016; TOLEDO; VITALIANO,
2012) e o posicionamento dos professores, a partir das vantagens e desvantagens
percebidas no processo inclusivo (CROCHIK et al.,, 2011). Foram estudados
discursos (OLIVEIRA-MENEGOTTO; MARTINI; LIPP, 2010) e concepgdes de
professores frente a inclusdo escolar (MUSIS; CARVALHO, 2010; SILVEIRA;
ENUMO; ROSA, 2012), analisando se essas concep¢des se modificavam apos o
trabalho escolar inclusivo (MONTEIRO; MANZINI; 2008). Os artigos abordaram
também a identificagdo das estratégias pedagdgicas utilizadas na incluséo (BRIANT;
OLIVER, 2012) e fatores necessarios a efetivacao da inclusédo escolar (DIAS; ROSA,;
ANDRADE, 2015), bem como as relagcdes de subjetivacdo docente ao longo do
processo inclusivo (GOMES; SOUZA, 2012).

Em relacdo a metodologia de pesquisa, todos os artigos selecionados
utilizaram a pesquisa qualitativa, sendo que 90% dos estudos apresentaram relatos

de pesquisa e 10% realizaram revisdo de literatura, como mostra o GRAFICO 8.
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GRAFICO 8 - TIPO DE PESQUISA QUALITATIVA - REVISAO SISTEMATICA BASE SciELO BRASIL

H relatos de pesquisa

M revisdo de literatura

FONTE: elaborado a partir de Faria e Camargo (2018).

Diferentes instrumentos de coleta de dados foram utilizados nas pesquisas
qualitativas empiricas dos artigos selecionados, e alguns autores utilizaram mais de
um instrumento (GRAFICO 9). A técnica mais utilizada foi a entrevista
semiestruturada, gravada e transcrita (BRIANT; OLIVER, 2012; CROCHIK et al.,
2011; DIAS; ROSA; ANDRADE, 2015; MONTEIRO; MANZINI; 2008; OLIVEIRA-
MENEGOTTO; MARTINI; LIPP, 2010; TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016).
Foram também utilizadas técnicas como: estudo descritivo (BRIANT; OLIVER,
2012); entrevista nao estruturada (MONTEIRO; MANZINI; 2008); pesquisa
colaborativa (TOLEDO; VITALIANO, 2012); diario de campo inclusivo (GOMES;
SOUZA, 2012); caderno de conteudo (MONTEIRO; MANZINI; 2008); questionario e
software de analise de dados no modelo coesitivo (MUSIS; CARVALHO, 2010).
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GRAFICO 9 - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS DAS PESQUISAS EMPIRICAS - REVISAO
SISTEMATICA BASE SciELO BRASIL

M entrevista
semiestruturada gravada
e transcrita

M estudo descritivo

M entrevista ndo
estruturada

B pesquisa colaborativa

M diario de campo

FONTE: elaborado a partir de Faria e Camargo (2018).

O unico artigo selecionado que realizou revisdo de literatura utilizou-se de
revisdo sistematica, investigando publicagdes brasileiras entre os anos 2000 e 2010
(SILVEIRA; ENUMO; ROSA, 2012).

Os artigos utilizavam os termos “emocgdes”, “afetos” e “sentimentos” como
sinbnimos, nédo fazendo qualquer distingdo tedrica ou epistemoldgica. Néo foi
identificado nenhum artigo que abordasse diretamente o tema das emocgdes do
professor em relagéo a inclusdo escolar. A revisdo sistematica apontou emocdes
relacionadas ao processo de inclusdo escolar, ao relacionamento professor-aluno
positivo nas relagdes de inclusao escolar, ao aluno da incluséo e também a atuacgao

docente nos contextos inclusivos, como mostra o QUADRO 3.
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QUADRO 3 - EMOGOES/AFETOS/SENTIMENTOS IDENTIFICADOS NA REVISAO SISTEMATICA
NACIONAL - BASE SciELO BRASIL

EMOGAO/AFETO/SENTIMENTO DO PROFESSOR

Comprometimento

_ _ Incébmodo
Emocodes/afetos/sentimentos .
; Liberdade
relacionados ao _ =
processo de inclus&o escolar Pertencimento e progresso em relagdo ao trabalho
colaborativo

Sentimento de sucesso na incluséo dos alunos

Emocodes/afetos/sentimentos Aceitagéo
relacionados ao Afeto; amor; carinho
relacionamento positivo entre Sensibilidade
professor e aluno Tranquilidade
no contexto inclusivo
_ : Choque
Emogoes/afetos/sentlmentos Nojo; repulsa
relamona_dos acg Pena
aluno em incluséo .
Preconceito
Angustia; ansiedade
Culpa
Desamparo
Desanimo

Desconhecimento; despreparo; incompeténcia
Descrenca

Emocodes/afetos/sentimentos

relacionados a o

atuacdo docente em classes Desespero; medo; panico
inclusivas Desvalorizagéo

Dificuldade

Fracasso

Frustracao

Impoténcia

Inseguranga

Isolamento; solidao

Preocupacgao

Revolta

Sentimento de estar perdido

Sentimento de ndo realizacao profissional
FONTE: elaborado a partir de Faria e Camargo (2018).

As emocdes/afetos/sentimentos mais frequentemente citadas pelos
professores em relagdo ao trabalho escolar inclusivo foram: impoténcia,
inseguranca, medo, angustia, desamparo e isolamento (FARIA; CAMARGO, 2018).

Considerando a indivisibilidade entre os aspectos emocionais e cognitivos,
como preconiza a Teoria Histérico-Cultural, as emocdes relatadas por esses
professores indicam a forma como se relacionam com o conceito de inclusdo e como

a vivenciam na pratica de sua atividade.
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Essa definicdo permite-nos compreender que as emogdes do professor
frente a educacao inclusiva sao indicativas de suas agdes; nesse sentido,
ao rever as emocgdes mencionadas nos estudos analisados, percebemos o
quanto o professor brasileiro ainda estranha a realidade da inclusdo em
suas salas de aula. (FARIA; CAMARGO, 2018, p. 224).

Esses achados, portanto, evidenciam a dificuldade e o despreparo dos
professores e apontam para os obstaculos para a realizagdo do trabalho pedagdgico
sob a perspectiva da inclusdo escolar.

Analisando os achados das revisdes sistematicas nacional e internacional,
percebe-se que a tematica das emocgbes é relatada secundariamente a outros
aspectos, sendo investigada em decorréncia da investigagdo do tema principal, em
geral relacionado a crencgas, concepcgbes e atitudes do professor. Evidencia-se,
assim, a predominancia do estudo de fatores relacionados a racionalizagdo do
professor, minimizando a influéncia dos aspectos emocionais em detrimento dos
cognitivos. Da mesma forma, destaca-se a necessidade de modificar as formas
através das quais vem sendo efetivado o “preparo” docente para a incluséo escolar,
abrindo espagos que permitam, além da transmissdo de informacdes e do
treinamento de estratégias, também a expressdo das emocgdes do professor, de
modo a sentir-se apoiado por seus pares e pela equipe gestora escolar.

Os dados levantados por meio das revisdes sistematicas indicam que,
embora a inclusdo escolar seja tema constante de estudos e analises, parece néo
haver até o momento um interesse consistente no desenvolvimento de pesquisas
que investiguem como as emog¢des do professor em relagdo ao aluno em inclusao e
ao processo de inclusédo escolar como um todo repercutem sobre as praticas
pedagogicas e as interagcdes que se dao no contexto da escola. Essa realidade, que
se repete nos ambitos nacional e internacional, parece reproduzir uma antiga pratica
cristalizada na area da Educacdo, que persiste em desvalorizar os aspectos
emocionais que perpassam o contexto da escola.

Quanto mais ignorarmos e negligenciarmos as necessidades e as
implicagbes emocionais decorrentes do trabalho docente, maior sera o numero de
professores que, sobrecarregados e desgastados emocionalmente, n&o teréo
condigbes de exercer um trabalho a altura de suas potencialidades, chegando até
mesmo ao adoecimento psiquico e ao abandono da profissdo. Nesse sentido,
considerando a importancia do papel do professor enquanto mediador do

conhecimento e formador de cidadaos, é urgente investir em estratégias que elevem
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sua qualidade de vida no trabalho e possibilitem o desenvolvimento de um trabalho
ético, critico e prazeroso, motivador e gerador de aprendizagem.

O bem-estar emocional promove um reencontro do professor com o prazer
de lecionar e permite que desenvolva sua tarefa transformadora de mediar o
processo de aquisicao de conhecimentos por parte dos alunos. Somente quando se
sente emocionalmente saudavel o professor € capaz de investir em si mesmo,
renovar suas estratégias pedagoégicas e conceber o aluno como um sujeito que
aprende sempre na interagdo com o outro, através do dialogo e da continua
(trans)formacao que caracteriza a praxis pedagodgica.

A concepcéao de Vigotski (2004a) permite compreender e contextualizar o
papel do professor. A atual situagcdo da carreira do magistério, o desprestigio e a
desvalorizagdo social revelam a fragilidade dessas relagdes na atualidade,
conduzindo cada vez mais o professor ao esgotamento fisico e emocional
decorrente de sua pratica profissional. Infelizmente, e a despeito da importancia
social do trabalho do professor e de sua imprescindivel colaboragéo a aprendizagem
e ao desenvolvimento humano, ainda ha poucos estudos que abordem as

implicacbes emocionais da atividade pedagdgica sobre a saude dos docentes.

2.3 INCLUSAO ESCOLAR

Os estudos desenvolvidos por Vigotski (1991, 2001, 2004a, 2008) revelam
que a aprendizagem implica o envolvimento integral do estudante, em um processo
que envolve fatores psicologicos individuais e culturais, no qual os interesses,
necessidades e emocgdes de cada aluno interferem tanto quanto seus aspectos
cognitivos. Essa realidade é especialmente importante no contexto da educagéao
inclusiva, no qual as necessidades educacionais especiais constituem um desafio
adicional a aprendizagem. Por isso, faz-se necessario analisar como o autor
concebia a inclusdo escolar — embora naquela época fosse utilizada outra
terminologia, as dificuldades enfrentadas pelo alunado da inclusdo (e pelos
professores que desenvolvem esse trabalho) estdo ainda presentes nas escolas de

hoje.
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2.3.1 Contribuicbes de Vigotski: a defectologia

Vigotski (1997, 2011) desenvolveu extensos estudos acerca do
desenvolvimento e educagdo de criangas com deficiéncias — a “defectologia”.
Segundo o autor, o objeto de estudo da defectologia n&o deveria ser a doenga ou a
limitagdo, mas a crianga com limitacdo ou deficiéncia. Ou seja, é preciso lembrar
que, para além das dificuldades, o foco ndo esta na incapacidade, mas na pessoa
em desenvolvimento.

Vigotski (1997, 2011) define o campo de trabalho da defectologia,
argumentando que ndo basta a simples descricdo das caracteristicas (0 que, em
geral, a propria familia ja faz); € necessario investigar como essas caracteristicas
repercutem sobre o desenvolvimento infantii e como ocorrem os processos de
compensacgao na crianga: “asi, la reaccion del organismo y de la personalidad del
nifo al defecto es el hecho central y basico, la unica realidad con que opera la
defectologia” (VIGOTSKI, 1997, p. 14).

Para Vigotski (1997, 2011), embora seja importante levantar as
caracteristicas motoras e intelectuais de cada crianga, o fundamental é estabelecer
a relagdo entre o desenvolvimento das duas areas. Nao se pode deduzir, pela
existéncia de comprometimentos motores graves, que 0 mesmo ocorra com Os
processos cognitivos (e vice-versa); é preciso investigar o real grau de
comprometimento em cada area de desenvolvimento.

Voltando-se a crianga como um todo, Vigotski (1997, 2011) reafirma o
carater social da deficiéncia, defendendo que todo o desenvolvimento se dirige a
superacao das dificuldades nao da propria deficiéncia, mas causadas pelo meio
social em relagdo a ela. Enfatiza, assim, que as consequéncias sociais da
deficiéncia (e ndo suas limitagbes fisicas ou biologicas) é que determinam a forma

como a crianga se relacionara em sua comunidade:

Por tanto, el proceso de desarrollo de un nifio deficiente esta condicionado
socialmente de forma doble: la realizacion social del defecto (el sentimiento
de inferioridad) es un aspecto del condicionamiento social del desarrollo; su
segundo aspecto constituye la orientacién social de la compensacién hacia
la adaptacion a las condiciones del medio, que se han creado y se han
formado para un tipo humano normal. (VIGOTSKI, 1997, p. 19).
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Vigotski (1997, 2011) considera que a deficiéncia sé € constituida como tal a
partir da relacéo social (que € histérica e cultural) que a crianca estabelece com seu
meio; tanto a deficiéncia como a normalidade, portanto, dependem da compensagao
social.

E preciso considerar ndo somente as limitagdes organicas da crianca com
deficiéncia, mas também os entraves ao desenvolvimento cultural (cuja
caracteristica fundamental é a utilizagcdo das fungdes psicologicas superiores e a
capacidade de dominar ferramentas psicolégicas, como a linguagem). Assim, mais
importante que a proépria deficiéncia é a qualidade das mediagdes estabelecidas; a
forma e a qualidade das interagdes pode gerar éxito ou fracasso no processo de
desenvolvimento.

Percebe-se que o interesse de Vigotski (1997, 2011) volta-se ao potencial
das criangas com necessidades educacionais especiais, capaz de impulsionar seu
desenvolvimento. Nesse sentido, o olhar do autor “ndo é de complacéncia ou
desanimo, mas sim o de uma vis&o dialética do real, que leve a constatac&o de que,
se existem problemas, existem também possibilidades” (COSTA, 2006, p. 233).

Ao adotar uma postura positiva frente a deficiéncia, Vigotski (1997, 2011)
opbe-se a caracterizacdo negativa que enfatiza o que a crianga nao € e o que nao
pode fazer. Nesse sentido, a escola deve utilizar metodologias diferenciadas para
ensinar as criangcas com deficiéncias, considerando o desenvolvimento pleno de
suas potencialidades, nunca se deixando limitar ou aceitando passivamente as
dificuldades apresentadas pelo aluno. Dessa forma, Vigotski (1997, 2011) defende a
criagdo de uma defectologia a partir da qual seja possivel o desenvolvimento de uma
educacdo social, fundamentada no método materialista dialético. E a partir dessa
concepgao, de luta e superacao da deficiéncia, da compensagdo como contraposto
da limitag&o, que Vigotski (1997, 2011) desenvolve toda sua teoria defectologica.

Segundo Vigotski (1997, 2011), o desenvolvimento das criangas deficientes
€ qualitativamente diferente — “la personalidad del nifio débil mental es algo
cualitativamente distinto de la simple suma de las funciones y propiedades poco
desarrolladas” (VIGOTSKI, 1997, p. 12). De acordo com essa perspectiva, a
deficiéncia assume um papel duplo sobre o desenvolvimento: ao mesmo tempo em
que impde dificuldades e limitagdes, e justamente por esse motivo, acaba criando
estimulos para a superagéo dessas deficiéncias, por meio da compensagéo. Assim,

o autor compreende que “el defecto se convierte, por consiguiente, en punto de
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partida y principal fuerza motriz del desarrollo psiquico de la personalidad”
(VIGOTSKI, 1997, p. 15).

Vigotski (1997, 2011) considerava que as deficiéncias geralmente se
localizavam no desenvolvimento incompleto dos processos psicologicos inferiores, o
que comprometeria também, por consequéncia, o desenvolvimento das funcbes
psicolégicas superiores. Dessa forma, devido ao comprometimento direto, o
desenvolvimento das fungbes inferiores se encontrava quase que invariavelmente
impedido; no entanto, ainda seria possivel investir no desenvolvimento indireto.
Como o comprometimento originalmente se encontra nas fungbes inferiores, a
escola deve concentrar seus esforcos em desenvolver as fungbes superiores,
afetadas indiretamente pela deficiéncia, por meio da estimulagcao da conduta coletiva

e da interagdo com outras criangas.

Lo esencial es que el desarrollo incompleto de los procesos superiores no
esta condicionado por el defecto de modo primario sino secundario y, por
consiguiente, representan el eslabén méas débil de toda la cadena de
sintomas del niflo anormal; por tanto, es el lugar al que deben estar
orientados todos los esfuerzos de la educacioén a fin de romper la cadena en
ese lugar, el mas débil. (VIGOTSKI, 1997, p. 222).

Nesse sentido, a experiéncia social pode estimular e facilitar o
desenvolvimento das fungdes superiores da atividade intelectual. A partir da viséo
social do desenvolvimento, Vigotski (1997, 2011) estabeleceu os pressupostos da
educacgao escolar enquanto educagao social, direcionada ao desenvolvimento social
da crianca. O professor deveria, portanto, considerar o movimento dialético existente
nos processos de deficiéncia/compensagdo. Essa nova perspectiva modifica
inteiramente a forma como o professor compreende e lida com as limitagcbes do

aluno em sala de aula:

iQué perspectivas se abren ante un pedagogo cuando sabe que el defecto
no es solo una carencia, una deficiencia, una debilidad, sino también una
ventaja, un manantial de fuerza y aptitudes, que existe en él cierto sentido
positivo! (VIGOTSKI, 1997, p. 46).

A educagdo de criangas com deficiéncia deve considerar a unidade e
integridade da personalidade da crianga, visando sua plena participagdo social.

Embora nem sempre o processo de superacédo das limitagbes alcance éxito, em
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todos os casos € necessario promover o maior desenvolvimento possivel para cada
crianga.

Para Vigotski (1997, 2011), a educacdo de criangas com ou sem
deficiéncias, em seu aspecto essencial, € exatamente a mesma; portanto, os
objetivos pedagdgicos devem ser os mesmos. Mas, para todos os alunos, o objetivo
da educacédo deve ser atingir o pleno e integral desenvolvimento, dentro das
possibilidades de cada crianga. Dessa forma, o autor ndo nega a necessidade de um
atendimento especial as criangcas com deficiéncia, mas se opde ao fato de que esse

atendimento as separe ou impeca de conviver com todos os alunos:

A nadie se le ocurre siquiera negar la necesidad de la pedagogia especial.
No se puede afirmar que no existen conocimientos especiales para los
ciegos, para los sordos y los retrasados mentales. Pero estos conocimientos
y ese aprendizaje especiales hay que subordinarlos a la educacion comun,
al aprendizaje comun. La pedagogia especial debe estar diluida en la
actividad general del nifio. (VIGOTSKI, 1997, p. 65).

A educacao deve, portanto, orientar-se a partir dos interesses da crianga e
estimular a necessidade da superacdo das limitagcbes, opondo-se diretamente a
deficiéncia. O processo educativo ndo pode pressupor a deficiéncia como um
defeito, mas deve procurar vislumbrar as possibilidades de desenvolvimento
qualitativamente diferenciadas que a deficiéncia proporciona. Cabe a escola a
estimulagédo da participagdo plena na vida social e no mundo do trabalho,
desenvolvendo uma postura ativa de possibilidades, em oposicao a tradicional
cultura de piedade e assistencialismo.

Assim, a postura de Vigotski (1997, 2011) assume um carater
essencialmente social, opondo-se a qualquer concepcéo filantropica em relacéo a
crianga com deficiéncia. O autor se contrapbe a visao ocidental predominante de
“caridade social” (VIGOTSKI, 1997, p. 71), defendendo a ideia de uma educacgao
social que permita uma ampla comunicagdo com o mundo e uma participacao ativa
em dinamica em todos os contextos da vida. Para alcangar esse fim, é preciso
também a reeducacéo das pessoas sem deficiéncia, conduzindo a uma mudanca de
postura frente as deficiéncias, eliminando estigmas e preconceitos.

Vigotski (1997, 2011) defende uma postura ativa e positiva por parte da
escola, acreditando que toda crianga pode aprender — o que diferencia sdo os meios

pelos quais desenvolvera a aprendizagem. Por meio de um processo de ensino
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adequado, que inclua a interac&o e a cooperacao em atividades coletivas, pode-se
superar as consequéncias secundarias da deficiéncia e desenvolver os processos
psicolégicos superiores, possibilitando n&o s6 a vida em sociedade, mas a plena
participacéo social.

Trazendo para os dias atuais, percebemos que toda a obra de Vigotski
(1997, 2011) aponta para uma radical mudanca frente aos alunos com necessidades
educacionais especiais. Nesse sentido, a necessidade educacional especial néo
justifica 0 empobrecimento da educacao, a discriminagao ou exclusao do aluno.

Percebe-se, portanto, que a compreensao de Vigotski (1997, 2011) acerca
da questado de deficiéncia era ampla e inclusiva, superando o modelo tradicional de
Educacéo Especial. Como se pode notar, os pressupostos defendidos pelo autor

continuam atuais e coincidem com as metas da escola inclusiva contemporanea.

2.3.2 Educacao Especial e Inclusao Escolar no Brasil

A histéria da Educagao Especial no Brasil € recente e se constitui em uma
politica publica que, ao longo dos anos, tem envolvido discussdes e embates
politicos entre o governo e diferentes setores da sociedade. Para compreender esse
imbricado cenario, & necessario considerar seu contexto cultural e histérico dentro
do contexto nacional e especificamente desde o lugar de onde se realiza esta
pesquisa, no municipio de Curitiba, considerando que a Educacgéo Especial no Brasil
revela fortemente a existéncia de demandas externas ao pais, indicando a influéncia
de organismos internacionais sobre a determinagdo das acbes e politicas
implantadas no contexto nacional (KASSAR, 2011b; MACHADO; VERNICK, 2013).

Historicamente, a Educagdo Especial foi estruturada a parte da educacao
comum, estabelecendo um sistema de ensino paralelo no qual predominava o
atendimento realizado por instituicbes especializadas, em sua maioria de carater
filantrépico (KASSAR, 2011a; MELETTI; RIBEIRO, 2014).

Na década de 1930, a abordagem clinico-terapéutica refletiu-se na
separacgao criteriosa entre alunos “normais” e “anormais”, caracteristica da Educacao
Especial brasileira. A chegada de Helena Antipoff* ao Brasil em 1932 e a criagcéo da

Instituicdo Pestalozzi de Minas Gerais marcam esse periodo.

46 Helena Antipoff, psicéloga e educadora russa radicada no Brasil a partir de 1929, teve um papel
importante no desenvolvimento e consolidagdo de uma perspectiva sociocultural na analise
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A partir de 1950 houve a articulacdo das instituicbes nacionais,
estabelecendo redes de cooperacao; no ano de 1954, foi criada a primeira Apae?,
no Rio de Janeiro (KASSAR, 2011a, 2011b).

Nos anos 1960, a UNESCO* realizou a Convencéao Relativa a Luta contra a
Discriminagdo no Campo do Ensino, adotada no Brasil por meio do Decreto n°
63.223 (BRASIL, 1968). A Convencéo define:

Para os fins da presente Convencdo, o termo "discriminacao" abarca
qualquer distingdo, exclusdo, limitacdo ou preferéncia que, por motivo de
raga, cor, sexo, lingua, religiao, opinido publica ou qualquer outra opinido,
origem nacional ou social, condigdo econémica ou nascimento, tenha por
objeto ou efeito destruir ou alterar a igualdade de tratamento em matéria de
ensino [...]. (UNESCO, 2003, s/p).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) promulgada em
1961 posiciona-se acerca do atendimento aos alunos com deficiéncia, denominados
“‘excepcionais”:
Art. 88. A educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade.
Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacgdo, e relativa a educagdo de excepcionais, recebera

dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencgdes. (BRASIL, 1961).

Dessa forma a legislagdo brasileira, ao mesmo tempo em que reconhece o
direito a educacao regular “dentro do possivel”’, assegura suporte financeiro para a
manutencdo das instituicbes especializadas para os “excepcionais” (KASSAR,
2011b).

Dez anos depois foi promulgada a nova LDB, que estabeleceu os ensinos de
primeiro e segundo graus, sendo o primeiro grau uma etapa obrigatoéria com duracgéo
de oito anos. Nesse periodo a Educacéo Especial comegou a despertar a atencao

do poder publico, “mas continua, ainda, a concepc¢édo de politicas especiais, com

psicoldgica e psicossocial dos fendbmenos educativos. Destacou-se especialmente na educacgéo de
excepcionais e na educacdo rural no Brasil, bem como no desenvolvimento de talentos.
(CAMPOS, 2010, p. 11).

47 A Apae, Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais, é “uma organizacéo social, cujo objetivo
principal € promover a atengéo integral a pessoa com deficiéncia, prioritariamente aquela com
deficiéncia intelectual e multipla. A Rede Apae destaca-se por seu pioneirismo e capilaridade,
estando presente, atualmente, em mais de 2 mil municipios em todo o territério nacional” (APAE,
s/d, ndo paginado).

48 QOrganizacéo das Nagoes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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acdes casuisticas, para tratar da educacdo de alunos com deficiéncia” (LIMA;
MENDES, 2008, p. 3). Em relacdo a Educacédo Especial, a Lei n.° 5.692/71
menciona somente:
Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as

normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacdo. (BRASIL,
1971).

Para oferecer o “tratamento especial” de que trata a lei, o Ministério de
Educacéo e Cultura (MEC) criou, em 1973, o Centro Nacional de Educagéo Especial
(CENESP), com a meta de fomentar agbes na area da Educacéo Especial no Brasil,
tais como a criacdo de um Plano Nacional de Educacao Especial (KASSAR, 2011a;
LIMA; MENDES, 2008).

Ainda na década de 1970, merece destaque o Relatério Warnock®, na
Inglaterra, que propde a adogdo de um modelo educativo ao invés do paradigma
clinico, utilizando pela primeira vez o termo “necessidades educativas especiais”
(NEEs) (KASSAR, 2011b; MEIRELLES-COELHO; IZQUIERDO; SANTOS, 2007).

No inicio da década de 1980, destacam-se ac¢des da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) voltadas as pessoas com algum tipo de deficiéncia. O ano de
1981 foi proclamado o “ano internacional das pessoas portadoras de deficiéncia”.
Em 1982, a ONU promulgou o Programa de Ag¢ao Mundial para as Pessoas com
Deficiéncia, cuja meta era “promover medidas eficazes para a prevencédo da
deficiéncia, para a reabilitacdo e, para se alcancar os objetivos de ‘igualdade’ e
‘participacao plena’ das pessoas deficientes” (ONU, 1992, p. 21). O Programa foi
executado no periodo entre 1983 e 1992, intitulado “a década das pessoas com
deficiéncia”.

A disseminacdo das ideias langcadas nas conferéncias e relatorios
internacionais repercutiu na sociedade brasileira, especialmente como resposta a
violéncia politica e social vivenciada nas décadas anteriores. No entanto, apesar das

discussdbes nacionais e externas acerca do tratamento dos alunos com

4 Popularmente conhecido como Relatério Warnock, o documento intitulado “Special Educational
Needs: Report of the Committee of Enquiry into the Education of Handicapped Children and Young
People” foi elaborado por um comité investigativo presidido por Helen Mary Warnock. O Relatério
estudou, entre setembro de 1974 e margo de 1978, o processo educativo de alunos com
deficiéncias intelectuais e fisicas na Inglaterra, Escocia e Pais de Gales (MEIRELLES-COELHO;
IZQUIERDO; SANTOS, 2007).
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necessidades educativas especiais, até o final da década de 1980, a Educacgao
Especial continuou a ser realizada majoritariamente pelo setor privado, nas
instituicbes de ensino especiais, cabendo as classes especiais da rede regular
principalmente o atendimento de alunos com deficiéncias leves e com reprovacgoes
escolares (KASSAR, 2011a).

O envolvimento da sociedade civil organizada nas questbes acerca da
defesa dos direitos humanos e da cidadania, bem como o desenvolvimento de
politicas publicas direcionadas a esses direitos, ganhou destaque nas décadas de
1980 e 1990, tendo como marco a nova Constituicdo Federal (BRASIL, 2007a).
Promulgada em 1988, a Constituicdo pauta-se na descentralizacdo e na
municipalizacdo das politicas sociais, estabelecendo a educagdo como um direito
social subjetivo:

Art. 205. A educacgao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaborag&o da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola;

[...]
Art. 208. O dever do Estado com a educagédo sera efetivado mediante a
garantia de:

[...]
lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino. (BRASIL, 1988).

Dessa forma, enfatizando os direitos sociais, a Constituicdo dissemina a
proposta de uma educagao escolar inclusiva, mencionando pela primeira vez na
legislagéo brasileira o termo AEE - “Atendimento Educacional Especializado”
(KASSAR, 2011a, 2011b; VALADAO, 2013).

Evidencia-se, na nova Constituigcdo, sobretudo a partir da reforma brasileira
nos anos 1990, a influéncia de instituicdes financeiras internacionais sobre as
politicas publicas nacionais. Cada vez mais, percebe-se que as medidas
educacionais brasileiras sdo norteadas por diretrizes externas, vinculadas ao
atendimento de demandas estrangeiras e a internalizagdo da economia (KASSAR,
2011a). Como exemplo, podemos citar a elabora¢ao do Plano Decenal de Educacgao
para Todos em 1993, como consequéncia do compromisso assumido pelo pais na
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (1990), promovida pela UNESCO e

pelo Banco Mundial em Jomtien, na Tailandia, cujo objetivo era “assegurar, até o
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ano 2000, a criangas, jovens e adultos, conteudos minimos de aprendizagem que
atendam necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p. 13).

Outros documentos importantes para a elaboracdo de politicas publicas
brasileiras foram a Declaracado de Viena, em 1993, e a Declaracdo de Salamanca,
no ano de 1994. A Declaragado de Viena teve origem na Conferéncia Mundial sobre
os Direitos do Homem, realizada de 14 a 25 de junho de 1993, e afirma “o
compromisso solene de todos os Estados de promover o respeito universal e a
observancia e protecédo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais de
todos” (ONU, 1993). No ano seguinte, a Conferéncia Mundial de Educacéo Especial,
promovida pela UNESCO (1994), gerou a “Declaracdo de Salamanca sobre
principios, politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais”. A
Declaracao defende a inclusdo de todas as criangas em escolas comuns,
“reconhecendo a necessidade e urgéncia do providenciamento de educacgao para as
criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do
sistema regular de ensino” (UNESCO, 1994, s/p). Meireles-Coelho, lzquierdo e
Santos (2007) resumem os principios centrais da Declaragdo de Salamanca,

correlacionando-os com a diretrizes apontadas ha 16 anos pelo Relatério Warnock:

A Declaragao de Salamanca:

1) consagra a mudanga do paradigma médico (classificacdo pela
«deficiéncia») para o paradigma educativo (identificagdo, descricdo e
avaliagdo das «necessidades educativas especiais»), preconizada pelo
Relatorio Warnock (1978);

2) aponta como garantia do sucesso para todos que o caminho € a plena
integracdo em escolas regulares, como preconizada pelo Relatério Warnock
(1978);

3) introduz uma nova alteragdo de paradigma com a nog¢&o de incluséo,
uma nova atitude filoséfica, cientifica, politica, social e econémica, que quer
dizer que ja nédo é o aluno que deve adaptar-se a escola, mas é a escola
que deve adaptar-se a cada aluno na especificidade das diferencas de cada
um — a escola ndo pode ser mais um local de elite, rejeitando os que nao
se enquadram dentro dos parametros pré-estabelecidos de “normalidade”,
mas devera ser aberta a todos os alunos, onde cada crianga, qualquer que
seja o seu problema, encontrara resposta na escola [...]. (MEIRELES-
COLEHO; IZQUIERDO; SANTOS, 2007, p. 183).

No mesmo ano, no Brasil, a SEESP/MEC*° coordena discussdes acerca das
condigdes do alunado da Educac&o Especial, e no ano de 1994 publica a Politica
Nacional de Educacao Especial (PNEE), cujo principal objetivo era fundamentar e

orientar a educacao “de pessoas portadoras de deficiéncias, de condutas tipicas e

0 Secretaria de Educagéo Especial do Ministério da Educacéo.
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de altas habilidades, criando condi¢des adequadas para o desenvolvimento pleno de
suas potencialidades, com vistas ao exercicio consciente da cidadania”. A Politica
adota a terminologia “pessoa portadora de deficiéncia” em substituicdo ao termo
“‘excepcional”, e orienta a “integracdo dos portadores de necessidades especiais a
sociedade” (BRASIL, 1994, p. 49); nesse sentido, previa a manutencao do sistema
de Educacdo Especial integrado ao sistema geral de educacdo, na forma de
organizagdes governamentais e ndo governamentais.

A Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 1994) baseia-se no
principio da integracao, definido como “um processo dinamico de participagdo das
pessoas num contexto relacional, legitimando sua interacdo nos grupos sociais”
(BRASIL, 1994, p. 18), fundamentado axiologicamente no principio da normalizagéo,
entendida como “o contexto em que se desenvolvem, ou seja, oferecer, aos
portadores de necessidades especiais, modos e condi¢bes de vida diaria o mais
semelhantes possivel as formas e condi¢des de vida do resto da sociedade”

(BRASIL, 1994, p. 22). Nessa concep¢ao, a integragéo escolar € definida como um

processo gradual e dindmico que pode tomar distintas formas de acordo
com as necessidades e habilidades dos alunos. A integracdo educativa-
escolar refere-se ao processo de educar-ensinar, no mesmo grupo, a
criangas com e sem necessidades educativas especiais, durante uma parte
ou na totalidade do tempo de permanéncia na escola. (BRASIL, 1994, p.
18).

A legislagao diferencia os alunos “com” e “sem” necessidades, definindo a
classe comum como um local destinado aos “portadores de necessidades especiais
que possuem condicbes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”
(BRASIL, 1994, p. 19).

Paradoxalmente, a politica publica para a Educacédo Especial no Brasil
contraria as diretrizes e principios internacionais, defendendo a normalizagédo e a
integracdo, em detrimento da inclusdo. O proprio Ministério da Educacgao, anos mais

tarde, viria a reconhecer as contradi¢gdes desse documento:

Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrées homogéneos
de participagédo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulacédo
das praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, mantendo a
responsabilidade da educacado desses alunos exclusivamente no ambito da
educacéao especial. (BRASIL, 2008a, p. 8).
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Ao invés de promover a mudanga de concepgao favorecendo os avangos no
processo de inclusdo escolar, essa politica demonstra fragilidade perante os
desafios inerentes a constru¢do do novo paradigma educacional. [...] Esse
posicionamento ndo se traduz em praticas transformadoras capazes de
propor alternativas e estratégias de formacgéo e implantacdo de recursos
nas escolas que respondam afirmativamente as demandas dos sistemas de
ensino. Como resultado identifica-se a continuidade das praticas tradicionais
que justificam a segregacdo em razdo da deficiéncia e do suposto
despreparo da escola comum, historicamente desprovida de investimentos
necessarios ao atendimento das especificidades educacionais desse grupo.
(BRASIL, 2016, p. 7-8).

Percebe-se a primazia do carater substitutivo da Educagdo Especial,
permitindo somente que os alunos “que possam se adaptar a maioria” ingressem
nas classes e escolas regulares. A Lei de Diretrizes e Bases, promulgada no ano de
1996, também revela essa ambiguidade, permitindo o acesso dos alunos publico-
alvo da Educacédo Especial a rede regular ao mesmo tempo em que mantém a
possiblidade de atendimento especializado, quando n&o for possivel a integracao

desse alunado:

Art. 4°. O dever do Estado com educagéo escolar publica sera efetivado
mediante a garantia de:

[...]

Il - atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

[...]

Art. 58. Entende-se por educagéo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.
§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacgé&o especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condigbes especificas dos
alunos, nado for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino
regular.

§ 3° A oferta de educacgéo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacgéo infantil.

[...]

Paragrafo unico. O Poder Publico adotara, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na
prépria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituicbes previstas neste artigo. (BRASIL, 1996).

Assim, até o final do século XX, a legislacdo brasileira mantém uma
perspectiva segregacionista que, embora ressalte o carater “preferencial” atribuido a
escola regular, determina o atendimento em “servicos especializados” sempre que
as “peculiaridades” dos alunos “ndo permitirem” sua insergao na classe comum.

O termo “inclusdo” surge na legislacao brasileira somente a partir dos anos

2000, como um eixo norteador das politicas publicas, quando o governo implanta a
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politica da “Educacgéo Inclusiva”, constituida por uma série de acbes e programas
voltados a inclusdo macica de todos os alunos nas escolas comuns® (KASSAR,
2012; MICHELS; GARCIA, 2014). As Diretrizes Nacionais para a Educacgéo Especial
na Educagdo Basica, formuladas em 2001, ja estabelecem como foco “uma
aproximacgdo sucessiva dos pressupostos e da pratica pedagdgica social da
educacéo inclusiva” (BRASIL, 2001b, p. 9-10), afirmando que

Entende-se por inclus&o a garantia, a todos, do acesso continuo ao espaco
comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por
relacdes de acolhimento a diversidade humana, de aceitagdo das diferencas
individuais, de esforgo coletivo na equiparagdo de oportunidades de
desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes da vida. (BRASIL,
2001b, p. 20).

As Diretrizes, efetivadas por meio da Resolugdo CNE/CEB* n.° 2/2011,
apresentam a terminologia “alunos com necessidades educacionais especiais”,
reconhecendo-as como “necessidades educacionais que requerem, da escola, uma
série de recursos e apoios de carater mais especializado” (BRASIL, 2001b, p. 33),

definindo esse alunado:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais 0os que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condic¢des, disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias;
Il — dificuldades de comunicagéo e sinalizacdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis;

[l - altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
(BRASIL, 2001c).

Nesse mesmo entendimento, o Plano Nacional de Educagédo (PNE),

instituido pela Lei n.° 10.172/2001, prevé “a constru¢cdo de uma escola inclusiva, que

>l O Plano Brasil Sem Miséria (BSM) foi lancado em junho de 2011 e é destinado as familias que

viviam com uma renda familiar inferior a R$70,00 mensais por pessoa. Fundamenta-se em trés
pilares centrais: a garantia de renda; o acesso aos servicos publicos e a inclusdo produtiva,
visando aumentar as oportunidades de trabalho e geragédo de renda entre as familias mais pobres
(BRASIL, s/d, ndo paginado). Segundo Michels e Garcia (2014, p. 160, grifo do autor), “o ponto
alto de tais politicas no pais, sem duvida, é o Plano Brasil sem Miséria, que expressa a presenca
da educacao em programas assistenciais de distribuicdo de renda”.

2 Conselho Nacional de Educacéo / Camara de Educacgéo Basica.
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garanta o atendimento a diversidade humana”, determinando o atendimento
preferencialmente na rede regular de ensino, mas “ressalvando os casos de
excepcionalidade em que as necessidades do educando exigem outras formas de
atendimento”, objetivando “a oferta de educagéo de qualidade” (BRASIL, 2001a).

A partir de 2003 o governo iniciou a implantacao de “sistemas educacionais
inclusivos”, nos quais todas as criangas estudam juntas, sendo utilizado o
Atendimento Educacional Especializado quando necessario, de modo complementar
ou suplementar, preferencialmente em Salas de Recursos Multifuncionais.

O conceito de sistema inclusivo, defendido pelas politicas nacionais,
ultrapassa a ideia de uma rede de escolas, expandindo-se para um conjunto de
atividades que visam atingir determinado objetivo> (MICHELS; GARCIA, 2014).
Assim, fomentados pela mobilizagdo da sociedade civil, novos mecanismos foram
desenvolvidos no sentido de defender e promover os direitos humanos. Dessa
forma, visando democratizar as condi¢des de acesso e permanéncia de todos os
alunos, com foco na reducdo da discriminacédo e exclusado, foi lancado o Plano
Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (PNEDH), no ano de 2003. O Plano se
apoia em documentos nacionais e internacionais®* e pauta-se “no conceito de
educacgao para uma cultura democratica, na compreensao dos contextos nacional e
internacional, nos valores da tolerancia, da solidariedade, da justica social e na
sustentabilidade, na inclusdo e na pluralidade” (BRASIL, 2007a, p. 24).

Na perspectiva de desenvolver um ensino de qualidade para todos,
embasado na colaboracdo e solidariedade, € langado pelo Ministério Publico em
2004 o documento “O acesso de alunos com deficiéncia as escolas e classes
comuns do ensino regular” (BRASIL, 2004). Este documento orienta a “inclusao

escolar de pessoas com deficiéncia e/ou dificuldades de aprendizado”, defendendo

53 Michels e Garcia (2014) alertam para o carater politico da construgdo de sistemas educacionais
inclusivos, que “refere-se menos a democratizar o acesso a educagédo e muito mais a aprofundar a
presenca de uma logica privatista na educagéo estruturada em dois grandes eixos: o privado
mercantil e o privado assistencial” (p. 164). Segundo os autores, a operacionalizagéo dos sistemas
permite um maior controle sobre o trabalho do professor e o rendimento dos alunos, repercutindo
em uma “crescente homogeneizacdo da educagdo escolar em patamares basicos de ensino”
(MICHELS; GARCIA, 2014, p. 166).

5 O PNEDH consolida a¢des previstas no Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos
(PMEDH) e seu Plano de Agédo, conforme estabelecido em assembleia da ONU nas “Diretrizes
para a Formulacao de Planos Nacionais de Agéo para a Educac¢do em Direitos Humanos”, no ano
de 1997 (BRASIL, 2007a).
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“a inclusao incondicional de todos os alunos nas turmas escolares” (BRASIL, 2004,

p. 30; 32). O documento explicita o posicionamento em defesa da inclusao total:

Um aluno com grandes limitagées provavelmente n&o vai aprender tudo o
que outros colegas poderao assimilar durante o processo educativo escolar,
mas ele vai se beneficiar da convivéncia social e pode se beneficiar
também, a seu modo e segundo suas possibilidades intelectuais, dos
conteudos curriculares trabalhados na sua sala de aula. Casos
extremamente graves de alunos em situagdes proximas a da vida vegetativa
nao sdo publico nem das atuais escolas chamadas de especiais. Na maioria
das vezes estdo recebendo tratamentos relacionados a area da saude. Mas
se, em algum momento, esses alunos puderem frequentar um ambiente
escolar, este deve ser o da escola comum do ensino regular, onde
conviverdo com pessoas da sua idade e serdo estimulados a aprender
aquilo que lhes for possivel. (BRASIL, 2004, p. 46-47).

Nesse sentido, o documento reconhece o carater unicamente complementar
do atendimento educacional especializado ofertado nas instituicbes especializadas e
escolas especiais, determinando a matricula imediata desses alunos na rede regular
de ensino* (BRASIL, 2004).

Em 2006, em homenagem aos 58 anos da Declaragédo Universal dos Direitos
Humanos, a ONU realizou a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia. Essa Convengao, promulgada pelo Brasil em 2009, por meio do Decreto

6.949, traz uma mudancga na compreensao do conceito de deficiéncia:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condigdes com as demais pessoas. (BRASIL,
2009a).

Dessa forma, para além dos fatores bioldgicos, também séo consideradas as
questdes sociais que envolvem a deficiéncia. O modelo clinico da deficiéncia passa
a ser revisto: “muito mais atual e dindmica € a compreenséo da deficiéncia como
parte da area de desenvolvimento social e de direitos humanos, conferindo-lhe uma
dimensdo mais personalizada e social” (BRASIL, 2008b, p. 28). Para cumprir o
objetivo de efetivar o direito a educacao das pessoas com deficiéncia de forma néo
discriminatéria, a Convencéo privilegia a criacao de sistemas de educacao inclusiva
em todos os niveis de ensino (BRASIL, 2008b).

% A matricula dos alunos com idade entre 7 e 14 anos deve ser realizada no Ensino Fundamental, e
os alunos acima de 14 anos devem frequentar, conforme o caso, o Ensino Médio ou a Educacao
de Jovens e Adultos (BRASIL, 2004).
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No intuito de implementar a formacao dos sistemas educacionais inclusivos,
conforme previsto pela Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(BRASIL, 2008b) foi instituido o Programa Educag¢do Inclusiva: Direito a
Diversidade® no ano de 2003, dando inicio a uma nova perspectiva acerca da
Educacao Especial no Brasil, que passa a ser efetivamente concebida como uma
modalidade transversal de ensino (BRASIL, 2016). Com essa concep¢ao, o governo
langa em 2007 a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008a), estabelecendo um novo marco politico e
tedrico da educacédo nacional (BRASIL, 2016). O objetivo da Politica € garantir a
inclusdo escolar de todos os alunos, e a Educacéao Especial é definida como uma
modalidade de ensino transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de
ensino, realizando o atendimento educacional especializado n&o substitutivo a

escolarizagao regular (BRASIL, 2008a). Dessa forma, compreende-se que,

na perspectiva da educacdo inclusiva, a educagéo especial passa a
constituir a proposta pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos. (BRASIL, 2008a, p.
15).

A consolidagéo da nova politica da educacéo inclusiva foi efetivada por meio
do Plano de Desenvolvimento da Educacgédo (PDE), que tinha por objetivo, dentre
outras metas previstas no Decreto n.° 6.094, “garantir o acesso e permanéncia das
pessoas com necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino
regular, fortalecendo a inclus&o educacional nas escolas publicas” (BRASIL, 2007b).
Ainda no ano de 2006, o MEC definiu o funcionamento do AEE, de modo a permitir o
atendimento as demandas dos alunos sem interromper as atividades escolares na
classe regular (KASSAR, 2011b; MELLETI; RIBEIRO, 2014; VALADAO, 2013).

Em 2008 foi promulgado o Decreto 6.571, implementado pela Resolugéo
CNE/CEB n.°4/2009, que determina:

5% O Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade promove a formagao continuada de gestores
e educadores das redes estaduais e municipais de ensino para que sejam capazes de oferecer
educacédo especial na perspectiva da educacgao inclusiva. O objetivo &€ que as redes atendam com
qualidade e incluam nas classes comuns do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo. (BRASIL, 2018b, ndo paginado).
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Art. 1° Para a implementagdo do Decreto n° 6.571/2008, os sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado
em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Art. 2° O AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formacao
do aluno por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem.
(BRASIL, 2009b).

O Decreto substitui a expressdo “educacado especial’ por “Atendimento
Educacional Especializado” e garante recursos aos alunos de escolas publicas
regulares atendidos pelo AEE, definindo que o publico-alvo do AEE sao alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2009b). Posteriormente, esse Decreto foi
incorporado pelo Decreto n.° 7.611, que determina, dentre outras medidas, tendo
como foco “a incluséo plena”, a “garantia de um sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, sem discriminagédo e com base na igualdade de oportunidades”, e a
“nao exclusao do sistema educacional federal sob alegacao de deficiéncia” (BRASIL,
2011). Além disso, assegura o direito a dupla matricula dos estudantes do ensino
regular e AEE e garante o funcionamento de escolas especializadas; a Educagéo
Especial, portanto, € composta por alunos que estudam “na rede regular de ensino,
em classes comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas
especiais ou especializadas” (BRASIL, 2011).

No ano de 2013, a Lei n.° 12.796 fez altera¢des a LDB. Essa Lei concebe o
Atendimento Educacional Especializado de forma “transversal a todos os niveis,
etapas e modalidades” (BRASIL, 2013), determinando sua gratuidade e realizagcéo
preferencialmente na rede publica regular de ensino. A Lei n.°12.976/2013 define,
ainda, a Educagdo Especial como a modalidade de educacgado escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotag&o
(BRASIL, 2013).

Em 2015, a Lei n.° 13146, conhecida como Lei Brasileira da Inclusao (LBI)
(BRASIL, 2015b) reforcou o direito a educagédo da pessoa com deficiéncia,
determinando a criagdo de sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis e

modalidades de ensino.
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Art. 27. A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangcar o maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem. (BRASIL, 2015b).

Como se pode perceber, a legislagéo tem favorecido o processo de incluséo
escolar em todo o territério brasileiro. Segundo dados do INEP*’, o percentual de
escolas regulares com alunos de inclusdo subiu, de 31% em 2008, para 57,8% no
ano de 2016 (BRASIL, 2017). Apesar do aumento substancial, em relacao aos anos
anteriores, percebe-se que a inclusdo escolar tem sido realizada em pouco mais da
metade das escolas brasileiras, evidenciando a necessidade de um trabalho mais
amplo e efetivo em todo o pais.

Ao analisar o percurso historico da Educacgéo Especial no Brasil é possivel
perceber que a legislagcao brasileira, de forma geral, tem buscado aproximar o aluno
com necessidades educacionais especiais do contexto de ensino regular, ofertando
uma escola que sirva para todos — ou melhor, para a maioria, ja que se considera a
possibilidade de que esse aluno necessite mais (ou algo diferente) do que a escola
comum pode lhe oferecer, devendo, nesses casos, frequentar a escola especial. No
ambito das politicas governamentais nacionais, para atender as particularidades dos
alunos que integram a rede regular, o AEE é concebido enquanto unica alternativa
de atendimento a todos os tipos de deficiéncia e necessidades educacionais
especiais (KASSAR, 2011b, 2012).

Dessa forma, a oferta de uma mesma escola para todas as criancas
pretende igualar as oportunidades de acesso por meio da simples aceitacdo da
pluralidade, sem reconhecer efetivamente as diferencas entre os alunos — nesse
contexto, as diferengas sao consideradas excegbes, e ndo uma caracteristica da
populacao brasileira (KASSAR, 2012; SKLIAR, 2001).

Outro aspecto a destacar é a forma como as determinagdes legais, geradas
a partir de demandas externas ao pais, promoveram a mudanga nas acgdes e
praticas educativas brasileiras. Segundo Skliar (2001), € “evidente que o quadro
deveria ser invertido, quer dizer, que as mudanga/s em educagéo comeg¢a/m com as

mudanca/s nas identidades e nas representagcbes e podem, ou n&o, alterar

57O INEP, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, € uma autarquia
federal vinculada ao Ministério da Educacéo, que subsidia a formulacao de politicas educacionais
nacionais. (BRASIL, 2015a, ndo paginado).
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profundamente o texto e os cddigos educativos” (p. 13). As mudancas educativas
devem ter como ponto de partida a necessidade de resposta as demandas da
pratica da vida comum, e ndo ser geradas em virtude da obediéncia ao texto legal
(SKLIAR, 2006).

E fundamental compreender que o conceito de deficiéncia é relativo as
condi¢cdes de cada sociedade, a forma como ela é significada em cada contexto
relacional®®; as condicdbes que envolvem a Educagdo Especial devem ser
compreendidas como parte dindmica do processo soécio-historico da sociedade
brasileira (SILVA, 2006). Nesse sentido, faz-se necessario contextualizar localmente
a pesquisa, buscando compreender as particularidades que envolvem a Educagao
Especial e a inclusdo escolar no Estado do Parana e especificamente no municipio
de Curitiba.

2.3.3 Educagéao Especial e incluséo escolar no Estado do Parana

A Educacgao Especial no Estado do Parana tem se estruturado através de
embates politicos, transcorrendo um percurso que se contrapde as determinagdes
legais nacionais (MACHADO; VERNICK, 2013). O posicionamento estadual é
contrario a proposta de inclusao total defendida pela Politica Nacional de Educagéao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008a), defendendo a
incluséo parcial com a continuidade do atendimento de instituicbes especializadas
(MACHADO; VERNICK, 2013).

Desde sua estruturagdo, ha menos de 70 anos, a Educacdo Especial no
Parana tem abrangido escolas especiais e servigos de atendimento especializados®.
Na década de 1970, a Secretaria Estadual de Educacdo (SEED) criou o
Departamento de Educacédo Especial (DEE), que no ano de 2008 foi renomeado

para Departamento de Educacgéo Especial e Inclusdo Educacional (DEEIN). A partir

%8 A esse respeito, é importar citar o Modelo Social da Deficiéncia. Criado no Reino Unido na década
de 1960, esse modelo se contrapde a visao clinico-terapéutica e defende que o maior obstaculo
ndo é a deficiéncia em si, mas as limitacdes e barreiras que a sociedade impde sobre a
deficiéncia. Dessa forma, o modelo social revela que as dificuldades vivenciadas pelas pessoas
com deficiéncia ndo sdo déficits individuais, mas resultam da opressdo social e da exclusdo
(SHAKESPEARE, 2006).

% A primeira escola especial do Parana foi o Instituto Paranaense de Cegos, criado em 1939. No
ano de 1958, foi instituida a primeira classe especial na rede publica, na cidade de Curitiba (na
atual Escola Estadual Guaira), e em 1963 foi criado o primeiro servico estadual de Educagéo
Especial (PARANA, 2006).
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de entdo e até 2002, apesar das criticas®®, as politicas estaduais procuram
acompanhar as determinacdes nacionais (PARANA, 2006).

No ano de 2001, o governo nacional instituiu Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001b). Para a consolidagédo das
Diretrizes no ambito estadual, foram realizadas pesquisas e discussdes envolvendo
todos o0s nucleos regionais estaduais, organizacbes governamentais e néao
governamentais, consolidadas no documento intitulado “Educacédo Inclusiva: linhas
de acado para o Estado do Parana”. Esse periodo foi marcado pela insatisfacéo da
populagcdo e por confrontos politicos, expressos pela insatisfacdo de pais e
professores de alunos da Educacdo Especial com a extingdo dos servigos
especializados, e pela resisténcia dos professores do ensino regular em atender a
esse alunado. Assim, a proposta de educacgado inclusiva estadual alinhada as
diretrizes nacionais “teve efeito politico devastador para a SEED”, e “o resultado
daqueles dois anos acarretou, de fato, retrocesso em relacdo a alguns aspectos
conceituais e atitudinais, porque se reforgcou a exclusdo do alunado da Educagéao
Especial no sistema regular de ensino” (PARANA, 2006, p. 33).

Dessa forma, no ano de 2002, estabelece-se a cisdo entre as politicas
estaduais e nacionais:

A partir dai, houve uma ruptura ideolégica da concepg¢édo de inclusdo
educacional entre as duas instancias. Esse confronto se da em decorréncia
da defesa, pelo MEC/Seesp, da chamada inclusido total, ou seja, com a
matricula incondicional de todos os alunos com necessidades educacionais
especiais na escola regular, independentemente da natureza ou grau de
comprometimento. Assim, ndo ha prerrogativa para a escolarizagdo em
classes ou escolas especiais, por exemplo. O principal embate ideolégico
ambienta-se na area da deficiéncia mental, ja que, na proposta paranaense,
prevé-se a continuidade dessa forma de atendimento em ambos os servigos
especializados. Nas demais areas, nao ha incompatibilidade de

pressupostos tedricos a sustentar a concepgdo de atendimento. (PARANA,
2006, p. 30-31).

A partir de 2003, portanto, o governo estadual procurou implantar medidas
que viessem de encontro aos interesses e necessidades locais, contrapondo-se as
orientacdes nacionais, defendendo a incluséo escolar gradativa e apoiada por uma
rede. Grande parte da Educacéo Especial ofertada em instituicbes especializadas foi

incorporada pela rede estadual, com a contratagdo pelo Estado do Parana da maior

60 Dentre outras criticas, o posicionamento paranaense aponta a pretensa neutralidade e a
manutencdo da concepgdo normalizante e homogeneizadora das Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais em relagdo a Educagéo Especial (PARANA, 2006).
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parte dos professores das escolas especiais por meio de concurso publico, o que
gerou a rapida expansao do atendimento ao alunado da Educacao Especial na rede
publica de ensino (PARANA, 2006).

No ano de 2006, a SEED instituiu as Diretrizes Curriculares da Educagéao
Especial para a Construgcéo de Curriculos Inclusivos. Nesse documento, a politica
adotada pelo Estado do Parana em relagdo a Educacdo Especial € definida como
uma “inclusdo responsavel”’, defendendo a escolha pelo aluno e sua familia entre
realizar seu processo educativo de forma inclusiva em escola regular ou em
instituicbes especializadas (PARANA, 2006).

A inclusdo gradativa e responsavel é reiterada na Politica Estadual de
Educacéo Especial na Perspectiva da Inclusdo (PARANA, 2009), definida como um
processo que busca garantir, além do acesso, o alcance de “condigbes
indispensaveis para que possam manter-se na escola e aprender” (PARANA, 2009,
p. 6), requerendo para isso uma rede de apoio.

A Politica Estadual de Educagdo Especial na Perspectiva da Incluséo
(PARANA, 2009) define a opgdo estadual pela inclusdo educacional, “mas essa
opgao nao € e nem deve ser radical nem extremada, pois tratar de educacéao e de
pessoas exige, além do reconhecimento de suas necessidades, a pluralidade de
respostas as suas especificidades” (PARANA, 2009). O mesmo documento define a

posicao do Estado do Parana frente a manutencgao de classes e escolas especiais:

De todo o exposto ressalte-se: a regra é que o alunado da Educagéo
Especial deve estar matriculado na rede regular de ensino, com os apoios
especializados disponibilizados para seu processo de aprendizagem. A
excegdo — aos alunos que apresentam altas especificidades, que
demandam espacgos especialmente preparados, necessidades intensas e
continuas, sobretudo nas areas da deficiéncia intelectual e transtornos
globais do desenvolvimento, sdo assegurados o direito de matricula nas
escolas especiais. (PARANA, 2009, p. 8).

O atendimento ao alunado que constituiu essa “excecdo” é definido no
caderno “A Educacédo Especial no Parana: subsidios para a construgdo das
Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo Especial na Educacdo Basica” (PARANA,
2010). Esse material apresenta, como servigos de apoio especializados, a Sala de
Recursos (deficiéncia mental, condutas tipicas e superdotacéo/altas habilidades) e o
Centro de Atendimento Especializado (deficiéncia fisica, deficiéncia visual e surdez),

além do professor de apoio permanente (deficiéncia fisica), o profissional intérprete
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e o instrutor surdo (area da surdez) (PARANA, 2010). Como servicos especializados,

descreve a Classe Especial e a Escola Especial:

Classe Especial (deficiéncia mental): é uma sala de aula em escola do
Ensino Regular, em espago fisico e modulagdo adequados, onde o
professor especializado na area da deficiéncia mental utiliza métodos,
técnicas, procedimentos didaticos e recursos pedagdgicos especializados e,
quando necessario, equipamentos e materiais didaticos especificos,
conforme série/ciclo/etapas iniciais do Ensino Fundamental [...].

Escola Especial (deficiéncia mental, deficiéncia fisica, deficiéncia
visual, deficiéncias multiplas, condutas tipicas e surdez): a escola
especial € uma instituicdo destinada a prestar servigco especializado de
natureza educacional a alunos com necessidades especiais com graves
comprometimentos, multiplas deficiéncias ou condigbes de comunicagéo ou
sinalizacdo diferenciadas quando o grau desse comprometimento nao Ihes
possibilite ter acesso ao curriculo desenvolvido no ensino comum, pelo fato
de requererem também atendimentos complementares/terapéuticos dos
servigos especializados da area da saude quando se fizerem necessarios.
(PARANA, 2010, grifo do autor).

Dessa forma, o governo estadual esclarece sua visdo de Educacéo Especial,
defendendo que o ensino dos alunos com necessidades educacionais especiais
ocorra tanto nas classes regulares como nas instituicbes especializadas, conforme
as especificidades de cada aluno:

Isto significa dizer que a politica estadual de educag&o especial, na
perspectiva da inclusdo defendida por este DEEIN, orienta que o aluno da
educacdo especial deve estar, preferencialmente, matriculado na rede
regular de ensino, com os apoios especializados disponibilizados para seu
processo de aprendizagem. Embora a escola regular seja o local
preferencial para promocao da aprendizagem dos alunos, ha uma parcela
de criancas, adolescentes e adultos que, em fungdo de seus graves

comprometimentos, requerem ainda, que seu atendimento educacional seja
realizado em escolas de educacao especial. (PARANA, 2009, p. 9).

Segundo a SEED, a Educacao Especial € concebida como uma modalidade
da educacédo escolar destinada a “apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns” (PARANA, 2010). Destaca-se,
portanto, o carater substitutivo que, contrariamente ao entendimento da legislagéo
nacional, é atribuido & Educacgéo Especial no Parana, defendendo a continuidade do
funcionamento das instituicdes especiais®’.

No ano de 2015 foi promulgada a Lei n.° 18.419, que estabeleceu o Estatuto

da Pessoa com Deficiéncia no Estado do Parana, orientando a implementacdo da

¢ No ano de 2011, a expressdo “Escolas de Educagdo Especial” foi substituida pelo termo “Escolas
de Educacao Basica na modalidade de Educagdo Especial’, por meio da Resolugdo Estadual
SEED/GS n.° 3.600/11 (PARANA, 2011).
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Politica Publica Estadual para Promocao dos Direitos e Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia no Parana (PARANA, 2015). A Lei, que garante o sistema educacional
inclusivo transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, também “assegura
ao aluno com deficiéncia, a sua familia ou ao seu representante legal, o direito de
opgao pela frequéncia nas escolas da rede comum de ensino ou nas escolas de
educacdo basica na modalidade de educagdo especial” (PARANA, 2015). Acerca

dos servigos de Educacéao Especial, a legislacdo determina:

Art. 35. Os servicos de educacdo especial serdo ofertados nas instituicbes
de ensino publicas e privadas do sistema de educacéo geral, de forma
transitéria ou permanente, mediante programas de apoio ao aluno que
esteja incluido no sistema comum de ensino, ou nas escolas de educacgéo
basica na modalidade especial, exclusivamente quando a educacdo das
escolas da rede comum de ensino ndo puder satisfazer as necessidades
educativas do aluno ou quando necesséario ao seu bem-estar. (PARANA,
2015, p. 3).

O atendimento das instituigbes as quais se refere a legislagdo foi
regulamentado no ano seguinte, pela Deliberacdo n.° 02/2016 (PARANA, 2016). O

documento esclarece as formas de oferta da Educacéo Especial no Parana:

Art. 8° O Sistema Estadual de Ensino ofertara a Educacao Especial pelos
seguintes meios, sem prejuizo de outros:

| — preferencialmente na rede regular de ensino, com Atendimento
Educacional Especializado ofertado no contraturno, em sala de recursos
multifuncionais da mesma instituicdo ou de outra, quando necessario;

[l — Instituicdo de Ensino de Educacgéo Especial;

Il — Centros de Atendimento Educacional Especializado. (PARANA, 2016,

p. 12).

A legislacao garante o Atendimento Educacional Especializado realizado de
forma complementar ou suplementar, em instituicdo de ensino escolhida pelo
estudante com deficiéncia, sua familia ou responsaveis. O AEE podera ser realizado
em Salas de Recursos Multifuncionais da propria escola ou em Centros de
Atendimento Educacional publicos, bem como em escolas especiais e instituicoes
comunitarias confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos (PARANA, 2016). A
Deliberacao também garante o atendimento nas instituicbes de ensino de Educacéo
Especial, caracterizadas por “ofertar educagédo exclusivamente para estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, transtornos funcionais

especificos e altas habilidades ou superdotacdo” (PARANA, 2016, p. 12).
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Percebe-se, assim, que a configuragdo da Educacgédo Especial no ambito do
estado do Parana se constituiu em uma trajetéria paralela aos mecanismos e
diretrizes implementados no contexto nacional, revelando a existéncia de embates
politicos, com a valorizagdo dos servicos ofertados por instituicbes privadas
(MACHADO; VERNICK, 2013).

2.3.4 Educacéo Especial e inclusao escolar no Municipio de Curitiba

A Educacéo Especial no municipio de Curitiba tem uma histéria recente. A
primeira classe especial foi fundada no ano de 1968, na Escola Municipal Isolda
Schmid (atualmente, E.M. Professor Herley Mehl). Em 1970, a Divisédo de Educagéao
do Departamento de Bem-Estar Social criou a Seg¢do de Classes Especiais;
posteriormente, em 1979, a Secédo foi transformada no Servico de Educacéo
Especial, passando a pertencer ao Departamento de Educacdo, e em 1986 foi
instituida a Divisdo de Educacao Especial, pertencente a Secretaria Municipal de
Educacéo. Em 1985 foi fundada a primeira Escola Municipal de Educacao Especial,
a EMEE Ali Bark, e no ano de 1989 foram criados os Centros Municipais de
Atendimento Especializado (CMAEs). A primeira sala de recursos surgiu em 1990,
na Escola Municipal Maria Clara Brandao Tesserolli (CURITIBA, 2006).

No ano de 2006, a Prefeitura de Curitiba implantou as Diretrizes Curriculares
para a Educacao Especial e Inclusiva®’. Nesse documento, a Educacgédo Especial é
definida como uma modalidade de educacao escolar fundamentada na igualdade e
na diversidade, cuja meta & “promover a integragdo e o desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes com necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacgéao basica” (CURITIBA, 2006, p. 3).

As Diretrizes orientam o atendimento a todos os alunos em classes
regulares “sempre que possivel’; no entanto, asseveram que “é preciso
compreender que, para assegurar o direito a educacdo para todos, € necessario
também atender casos excepcionais, para os quais se faz necessaria a
escolarizagdo em escolas especializadas” (CURITIBA, 2006, p. 8). Dessa forma, o

municipio de Curitiba revela posicionamento analogo ao governo estadual,

62 O volume 4 das Diretrizes Curriculares para a Educagdo Municipal de Curitiba trazia
especificagbes, além da Educacdo Especial e Inclusiva, também para a Educagéo Integral e a
Educacéo de Jovens e Adultos. (CURITIBA, 2006).
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realizando a implantacdo de classes especiais, escolas especiais e centros
municipais de atendimento especializado.

As Classes Especiais s&o salas de aulas inseridas nas escolas regulares,
destinadas a atender alunos entre 6 e 18 anos “que tém deficiéncia mental leve ou
fazem parte de casos especificos com comprometimentos multiplos, constatados e
confirmados pela Equipe de Avaliagcdo Diagnostica Psicoeducacional” (CURITIBA,
2006, p. 19). As Classes Especiais constituem-se em um atendimento transitorio,
que visa promover a gradativa insercdo do aluno nas classes comuns do ensino
regular. “O estudante retorna a classe comum do Ensino Regular ap6s Exame
Classificatério, que indica o desenvolvimento apresentado e as condi¢cdes para o
atendimento inclusivo” (CURITIBA, 2006, p. 20).

Segundo definicdo das Diretrizes, as Escolas Municipais de Educacéo
Especial (EMEEs) destinam-se a atender estudantes cujas necessidades né&o

possam ser adequadamente atendidas pela escola regular, tais como:

[...] estudantes com casos graves de deficiéncia mental ou multipla e
condutas tipicas (estudantes com dificuldades de adaptacéo escolar diante
das normas de convivio social, que tendem a prejudicar e, por vezes,
inviabilizar as relagbes com seu professor e/ou com seus colegas e ainda
com o processo ensino-aprendizagem), de sindromes e quadros
psicoldgicos e/ou psiquiatricos e neurolégicos [...]. (CURITIBA, 2006, p. 20).

Desde a implantacao das Diretrizes Curriculares, a Prefeitura de Curitiba tem
ofertado o atendimento aos alunos em inclusao, paralelamente, no ensino comum e
na Educacao Especial. No ano de 2015, a Deliberagdao do Conselho Municipal de
Educacgéo (CME) n.° 01, determinou normas e principios para a Educacao Especial
no Sistema Municipal de Ensino de Curitiba (SISMEN) (CURITIBA, 2015a). A
Deliberagao estabelece também o inicio da oferta obrigatéria da Educagédo Especial
na etapa da Educacado Infantil, prevendo o atendimento “nas instituicbes de
educacédo e ensino comuns e nas instituicdes de educacéo e ensino na modalidade
educacgéao especial do SISMEN” (CURITIBA, 2015a, p. 2). Dessa forma, as classes
comuns devem assegurar ‘o atendimento dos educandos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotacao, entendidas
como necessidades educacionais especiais e/ou especificas” (CURITIBA, 2015a, p.

5); esse alunado devera ser limitado a até cinco alunos por classe.
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De acordo com a Deliberacdo, as classes especiais dentro das escolas

regulares destinam-se a alunos com:

I- defasagem de idade/ano escolar com deficiéncia intelectual leve;

[I- deficiéncia intelectual social associada a falta de estimulagédo ambiental e
ao cognitivo rebaixado;

[lI-deficiéncia intelectual moderada com repertério de comunicagcdo e
relacionamento adequado ao meio (CURITIBA, 2015a, p. 6).

A Deliberagdo do Conselho Municipal de Educagdo manteve o carater
transitorio das Classes Especiais, bem como o ingresso a partir da avaliagcédo
diagndstica psicoeducacional de equipe especializada. O documento determina,
ainda, que “o reingresso do educando de classe especial as classes comuns dos
anos iniciais do ensino fundamental e posteriores encaminhamentos deverao ocorrer
segundo as orientagcdes da Secretaria Municipal da Educacao” (CURITIBA, 2015a,
p. 7), sem, no entanto, especificar quais seriam esses critérios.

O atendimento das Escolas Especiais, segundo a Deliberacdo, destina-se a

alunos com:

I-deficiéncia intelectual moderada;

[I-deficiéncia fisica, sensorial e/ou multiplas deficiéncias, associadas a
deficiéncia intelectual moderada;

[ll-sindromes com deficiéncia intelectual moderada;

I[V-transtornos globais do desenvolvimento associados a deficiéncia
intelectual moderada;

V-transtornos de comportamento, com laudo médico especializado.
(CURITIBA, 2015a, p. 8).

Destaca-se a obrigatoriedade de indicagcdo por meio de Avaliagédo
Diagnostica Psicoeducacional (ADP) para todos os alunos encaminhados as escolas
especiais, além da exigéncia de laudo psiquiatrico para alunos com transtornos de
comportamento (CURITIBA, 2015a).

A posicao da SISMEN em manter as escolas especiais é respaldada pela

analise do Parecer CME® n.° 04/2015, que aprova a Deliberagao 01/2015 e afirma:

8 Conselho Municipal de Educagéo.
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As Escolas de Educagao Especial que compdem o SISMEN desenvolvem
suas atividades educacionais ndo sO para atender as necessidades
especiais de suas criangas e estudantes, mas, sobretudo, em respeito ao
principio constitucional, em seu art. 206, inciso |, qual seja, o da igualdade
de condi¢cbes para o acesso e permanéncia. As instituicdes de ensino
devem garantir a equidade na formacéo educacional nas diferentes etapas
e modalidades da Educacgédo Basica e, assim, incluir os educandos que
apresentam necessidades especiais. (CURITIBA, 2015b, p. 3).

Reforcando a ideia de garantia da equidade, em 2015, a Rede Municipal de
Ensino de Curitiba implantou o Projeto Equidade®, com o objetivo de ofertar
educacéao de qualidade e contribuir para a superagéo das vulnerabilidades sociais na
escola; para isso, o Projeto investe, dentre outras funcdes, no apoio pedagodgico e
na formacao continuada dos professores e equipes gestoras (CURITIBA, 2016b).

No tocante ao atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais, o Projeto inclui a Coordenadoria de Atendimento as Necessidades
Especiais (CANE), cujo objetivo é ofertar servicos e programas de qualidade aos
educandos com necessidades educacionais especificas. A avaliagdo do Projeto
Equidade no ano de 2016 apontou resultados como o aumento do indice de
desempenho no IDEB® das escolas participantes e a redugédo do absenteismo dos
alunos (CURITIBA, 2016b).

As acbes do Sistema Municipal de Ensino de Curitiba no sentido de

identificar, orientar e atender educandos em inclusdo envolvem:

64 O projeto envolve 48 escolas e abrange setores organizados em diferentes coordenadorias,
norteadas pelo principio da equidade: Coordenadoria de Politicas Educacionais para Jovens e
Adultos (COPEJA); Coordenadoria de Atendimento as Necessidades Especiais (CANE);
Departamento de Tecnologia e Difusdo Educacional (ETD); Departamento de Logistica e
Coordenadoria de Educacgao Integrada (CEDIN) (CURITIBA, 2016b).

8 O IDEB, indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica, foi criado em 2007 pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para medir a
qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino (Fonte:
<http://portal.mec.gov.br/conheca-o-ideb>).
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e Aprimoramento dos estudos, a partir de discussdes das Diretrizes e
Legislacdo Federal, Estadual e Municipal, com vistas a organizagao dos
trabalhos referentes a Educacéo Especial no municipio de Curitiba;

e Promocdo do desenvolvimento pedagodgico das criangas e dos(as)
educandos(as), e a participagéo integrada dos profissionais e das familias;

e Valorizagdo da diversidade no processo de aprendizagem, tendo como
fundamento a concepgéo de direitos humanos para além da igualdade de
oportunidades;

e Formacédo continuada nas tematicas da Educacdo Especial e Inclusiva
aos profissionais da Rede Municipal de Ensino;

® Produgdo e organizagdo dos recursos de acessibilidade diante de
estratégias pedagdgicas considerando as necessidades especificas de cada
crianga e educando(a) e favorecendo a autonomia e a independéncia na
escola e fora dela. (CURITIBA, 2016a, p. 32-33).

Atualmente, a Secretaria Municipal de Educagéo de Curitiba conta com o
Departamento de Inclusdo e Atendimento Educacional Especializado (DIAEE), que
tem como finalidade coordenar processos referentes a orientagdo e ao atendimento
de educandos da Rede Municipal de Ensino com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades/superdotagéo, transtornos de comportamento e
necessidades educacionais especificas, com base nos fundamentos da educacgéo
inclusiva e dos eixos norteadores das diretrizes da Secretaria Municipal da
Educagéo. O DIAEE conta com duas geréncias, de inclusédo e de atendimento
educacional especializado. A Geréncia de Incluséo tem por finalidade assegurar o
acesso e permanéncia de estudantes com necessidades educacionais especiais de
diferentes faixas etarias em turmas da Educacgao Infantil e Ensino Fundamental e
Educacgéo de Jovens e Adultos visando o desenvolvimento de seu potencial, através
do atendimento adequado as suas necessidades. A Geréncia de Atendimento
Educacional Especializado tem por finalidade implementar a politica de Educagao
Especial do municipio buscando o acesso, a permanéncia e o atendimento das
pessoas com necessidades educacionais especiais no processo educacional; é
composta pelos Centros Municipais de Atendimento Especializado (CMAEs), Salas
de Recursos, Classes Especiais, Escolas Especiais, Atendimento Pedagdgico
Domiciliar e Escolarizagéo Hospitalar (CURITIBA, 2017b).

Evidencia-se, assim, no contexto do municipio de Curitiba, a concordancia
com a posig¢ao defendida pela politica estadual, opondo-se as diretrizes nacionais
que determinam a inclusdo de todo e qualquer aluno nas classes regulares.
Recentemente, o funcionamento das escolas especiais no municipio de Curitiba foi
reassegurado pelo Parecer 03/2017 do Conselho Municipal de Educagéo

(CURITIBA, 2017a). Além disso, o Parecer orienta a substituicdo dos termos
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“crianca” e “estudante” por “educando”, bem como a substituicdo da expressao
“portadores de necessidades especiais” por “pessoas com deficiéncias” (CURITIBA,
2017a).

Para a realizacdo desta pesquisa, foi solicitado ao DIAEE o acesso aos
dados estatisticos referentes a inclusdo e ao AEE ofertados pelo municipio de
Curitiba (CURITIBA, 2017c). Os atendimentos realizados pelo DIAEE realizam-se
por meio cinco de diferentes dispositivos: Salas de Recursos de Dificuldades de
Aprendizagem, Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), Classes Especiais e
Escolas de Educagdo Basica na Modalidade Educacédo Especial. Ha ainda os
Centros Municipais de Atendimento Educacional Especializado (CMAEEs),
responsaveis pelos servicos de Sala de Recursos de  Altas
Habilidades/Superdotacéo, Pedagogia Especializada, Especializada, Estimulagéo
Essencial, AEE na area Visual e AEE na area Auditiva, além da realizacéo de
avaliagdes pedagogicas e psicologicas.

Dados do DIAEE em relagdo aos atendimentos realizados apontam que, em
2017%¢, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba atendeu um total de 3434
educandos, divididos nos seguintes servicos:

e Salas de Recursos de Dificuldade de Aprendizagem: 79 turmas,

totalizando 1419 educandos;

e Salas de Recursos Multifuncionais: 28 turmas, atendendo a 401

educandos;

o Classes Especiais: 87 turmas, com 849 educandos;

e Escolas de Educacdo Basica na Modalidade Educacédo Especial: trés

escolas com 99 turmas e 765 educandos;

e Centros Municipais de Atendimento Educacional Especializado: 1480

educandos. (CURITIBA, 2017c).

Com excecéo das Escolas de Educagdo Basica na Modalidade Educagéo
Especial, todos os servicos e recursos sao ofertados nas dez regionais que
compdem o municipio de Curitiba (Nucleos Regionais de Educagédo — NREs). A

disposicéo desses servicos pode ser visualizada no GRAFICO 10.

66 Os dados referem-se a posigéo do DIAEE em 31 de outubro de 2017 (CURITIBA, 2017c).
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GRAFICO 10 - DISPOSITIVOS DE ATENDIMENTO A INCLUSAO ESCOLAR E AEE NOS NUCLEOS
REGIONAIS DE EDUCACAO DE CURITIBA — 2017
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FONTE: a autora (2018).

O Sistema Municipal de Ensino contabilizou, em 2017, um total de 2189
educandos incluidos em classes regulares, distribuidos entre a Educacao Infantil
(498 educandos), o Ensino Fundamental (1457 educandos) e a Educagéo de Jovens
e Adultos (EJA) (234 educandos), conforme se pode observar no GRAFICO 11.

GRAFICO 11 - EDUCANDOS INCLUIDOS NA REDE DE ENSINO REGULAR CONFORME O NIVEL
E MODALIDADE DE ENSINO NO MUNICIPIO DE CURITIBA - 2017

B Educagdo Infantil

M Ensino Fundamental

M EJA - Educagdo de Jovens
e Adultos

FONTE: a autora (2018).
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Segundo o DIAEE, o publico-alvo da inclusdo em Curitiba no ano de 2017
(CURITIBA, 2017c) sao educandos com: altas habilidades ou superdotacao (122
alunos); surdez e perda auditiva (83 alunos); deficiéncia fisica (342 alunos);
deficiéncia intelectual (465 alunos); cegueira e baixa visdo (52 alunos); deficiéncias
multiplas (75 alunos); Sindrome de Down (129 alunos); sindromes com deficiéncia
intelectual moderada (50 alunos); transtornos de comportamento (220 alunos) e
Transtornos Globais do Desenvolvimento (651 alunos), conforme mostra o
GRAFICO 12.

GRAFICO 12 - NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS ATENDIDAS NAS ESCOLAS
REGULARES DO MUNICIPIO DE CURITIBA - 2017
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FONTE: a autora (2018).

A distribuicdo dos educandos, segundo a deficiéncia ou necessidade
educacional especial, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, pode ser
visualizada no GRAFICO 13.
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Constata-se que a maior parte dos educandos em inclusdo apresenta

Transtornos Globais do Desenvolvimento, enquanto que a quase totalidade dos

educandos com deficiéncia intelectual frequenta a Educacdo de Jovens e Adultos.

Cabe ainda correlacionar a auséncia de educandos com Altas Habilidades ou

Superdotagdo na Educacéo Infantil com a precocidade da faixa etaria e o tempo

demandado para a realizagdo de um diagnostico®’.

A atual posicdo do Municipio de Curitiba em realizar o atendimento dos

educandos com deficiéncias em classes regulares, classes especiais e escolas de

Educacao Especial revela um entendimento em consonancia com o governo do

Estado do Parana. Nesse sentido,

A Educacgéo Especial, no municipio de Curitiba, busca uma escola de

qualidade, subsidiando as condicbes de acesso,

participacédo e

aprendizagem de criangas e educandos(as), concebendo a escola como
espago que reconhece e valoriza as diferengcas, com condigbes de

oportunidades a todos(as). (CURITIBA, 2016a, p. 34).

67 Criancas e jovens ainda estdo em processo de desenvolvimento e muitas vezes, apesar de sua
precocidade, ndo efetivam todo seu potencial. Nessas faixas etarias, geralmente, apenas
comecam a se evidenciar suas altas habilidades. Dai a necessidade de serem corretamente
assistidas, no ambito escolar, para que continuem a expressar comportamentos de superdotacao

(LIMA; MOREIRA, 2007).
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De acordo com esse posicionamento, a construcdo de uma escola para
todos exige a compreensao das especificidades individuais e considera que néo se
trata apenas de oferecer o mesmo ensino ou ambiente para todos, mas sim ofertar a
todos as mesmas oportunidades de desenvolvimento e aprendizagem, segundo

suas particularidades e necessidades.

2.3.5 Estratégias de ensino e formagéo docente na perspectiva inclusiva

Apesar das diferentes formas de entendimento e aplicagédo da legislagéo, em

todo o pais observa-se a implantacédo de sistemas educacionais que buscam a
inclusédo escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais. Esse
processo, que traz situagcdes novas e desafiadoras para o professor, é
frequentemente gerador de angustia (LIMA; MOREIRA, 2007; VILARONGA;
MENDES, 2014). E possivel elencar as principais dificuldades relatadas pelos
professores na realizagao do trabalho inclusivo:

1-despreparo de professores para se relacionar e ensinar alunos com

deficiéncias;

2-desconhecimento de conteudos e metodologias de ensino especificas;

3-insegurangca no estabelecimento de interagbes cotidianas mais

elementares: aproximagéo, comunicagéo, etc.;

4-auséncia ou inexisténcia de critérios para avaliar o aproveitamento escolar
desses alunos. (FERNANDES, 2013, p. 196).

Segundo Ainscow (2009), a inclusao deve ser vista como um processo de
transformacao de valores, que resulta em praticas e servicos renovados. No entanto,
0 que se observa no Brasil € o processo oposto, com a obrigatoriedade imposta pela
legislacéo alavancando a mudanga das praticas, tornando o processo de incluséo
artificial e distante da realidade da maioria das escolas (VILARONGA; MENDES,
2014).

Como asseveram Malacrida e Moreira (2009), a inclusdo escolar demanda,
além do estabelecimento de diretrizes, também a existéncia de condi¢cdes que
permitam sua efetivagdo (KAFROUNI; PAN, 2001; MALACRIDA; MOREIRA, 2009).
Nesse sentido, € necessario estabelecer adaptagbes/adequagdes curriculares, que
confiram dinamicidade ao curriculo e realmente contribuam para a aprendizagem
dos alunos em inclusdo. No entanto, o que se observa na pratica é que as

adaptacgbes/adequacdes curriculares ndo tem se mostrado praticas verdadeiramente



112

inclusivas: “ao contrario, o que tem ocorrido na maioria das situacbes é a
concretizacdo de praticas segregacionistas, onde, sobretudo, o aluno com
deficiéncia intelectual recebe um curriculo descontextualizado e empobrecido”
(MALACRIDA; MOREIRA, 2009, p. 6608).

Em relacdo a preparagdo do professor, Pimentel (2012) enfatiza que a
formacao de professores deve valorizar a diversidade e estimule o potencial de cada
aluno, favorecendo a aprendizagem, pois “a inexisténcia desta formacéo gera o
fendmeno da pseudoinclusdo” (PIMENTEL, 2012, p. 140), que assegura a presenca
fisica mas nao promove o desenvolvimento do aluno. Dessa forma, a autora defende
uma formacdo docente voltada a educacéo inclusiva, que permita ao docente
“investir nas peculiaridades de cada aluno, atender a todos na escola, incorporar a
diversidade sem nenhum tipo de distingdo e promover a aprendizagem de todos”
(PIMENTEL, 2012, p. 144).

Sob uma perspectiva critica, Skliar (2006) questiona o real significado de
“estar preparado” para atuar com classes inclusivas. O autor defende uma
preparacao que ultrapasse o conhecimento das especificidades de cada deficiéncia
e volte-se, a partir da valorizagédo da alteridade, para o processo de inclusdo como
um todo; o docente deve, dessa forma, formar-se “como um agente cultural que esta
alerta a nao ser ele/ela mesmo/a um reprodutor ‘inocente’ e 'ingénuo’ de fronteiras
de exclusao/incluséo” (SKLIAR, 2001, p. 18). O preparo do professor, portanto,
perpassa a questdo de uma formacao critica e dialégica, aberta as novas
possibilidades de acao (SKLIAR, 2006). Essa preparagcéo nédo pode se restringir a
aspectos teoricos, mas deve voltar-se também a analise e constante avaliacdo das
praticas que sdo executadas na escola (KAFROUNI; PAN, 2001).

Nesse mesmo sentido, Fernandes (2013) defende uma formacgéo critica, que
propicie ao professor condicbes de refletir sobre sua pratica de forma global e
atente, para além da deficiéncia, para as condi¢gdes que perpetuam os processos de

exclusdo no contexto escolar:

E preciso superar qualquer perspectiva que fragmente a formagao docente
em fatias que fagam convergir o olhar do professor para questdes
periféricas, superficiais e marginais ao debate realmente necessario: a
apreensdo da educagdo como um processo que constitui uma totalidade
subordinada aos movimentos dos determinantes da economia politica, cujos
limites e desafios revelam os interesses da ordem social vigente, produtora
da exclusao que precisa ser superada. (FERNANDES, 2013, p. 216).
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A reflexao-acéo das praticas na escola deve fazer parte de um processo de
formacgao continuada em contexto. Esse processo posiciona a escola enquanto local
de formacgado, e pode ser definido como “uma oportunidade para (re)pensar as
relagcdes de poder existentes no curriculo, os mecanismos utilizados para validar os
conhecimentos e os pressupostos que fundamentam quem pode ou n&o aprender na
escola” (JESUS; EIFGEN, 2012, p. 18).

Frente a dificuldade encontrada pelos professores para atuar sob a
perspectiva inclusiva, tem-se buscado formas e estratégias que possibilitem efetivar
a atuacgao docente, favorecendo o processo de aprendizagem de todos os alunos®.
Nesse sentido, um instrumento que tem revelado resultados positivos € a utilizagéo
de um Planejamento Educacional Individualizado (PEI). De implantacao obrigatéria
em muitos paises, o PEl determina o planejamento do processo educacional
especifico para cada aluno, considerando suas particularidades e potenciais, e
permite o constante acompanhamento do desempenho em sua trajetéria escolar
(VALADAO, 2013).

No Brasil, o Planejamento Educacional Individualizado n&o é obrigatério; o
dispositivo mais similar ao PEI, previsto na legislagdo nacional, € o plano de AEE.
No entanto, conforme assevera Valadao (2013, p. 52), “esse plano se refere apenas
as opgdes do aluno na SRM e nao esta relacionado a todo o percurso escolar do
estudante como o prevé uma proposta de PEI”. A autora alerta para o fato de que o
atendimento aos alunos em inclusdo sem um planejamento especifico, ou com
planejamento centrado na instituicdo e n&o no aluno, “fere a intencionalidade do ato
de ensinar de modo a promover as finalidades da educacdo” (VALADAO, 2013); por
isso, a utilizacdo de um planejamento que permita prever, avaliar e acompanhar o
desenvolvimento do aluno é fundamental.

Outra estratégia de trabalho cujos resultados tem se mostrado eficazes no
ambito da educagéo inclusiva nacional e internacional € o Ensino Colaborativo ou
Coensino (LAGO, 2014). Essa pratica redimensiona o trabalho do professor especial
como apoio ao professor dentro da classe regular, constituindo-se em uma rica

possibilidade de desenvolvimento profissional, além de possibilitar a construgéo de

68 A despeito dos desafios enfrentados pelos alunos com deficiéncias, Lima e Moreira (2007)
destacam a dificuldade na efetivagdo da inclusdo escolar para os alunos com altas
habilidades/superdotacdo. Embora esse aluno tenha sempre integrado a escola comum, “ndo é
surpresa encontrarmos professores que desconhecem que o0 aluno com altas
habilidades/superdotacdo € um aluno com necessidades educacionais especiais e que, como 0s
demais, deve receber atendimento especializado” (LIMA; MOREIRA, 2007, p. 5).
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novos saberes e de uma nova cultura de aprendizagem nas escolas (VILARONGA;
MENDES, 2014).

Segundo Lago (2014), o Ensino Colaborativo “¢ uma estratégia que visa
atuar diretamente nas diversas necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia com objetivo de melhorar e ampliar o suporte educacional para esses
alunos” (p. 51). O Ensino Colaborativo deve contar com a participagéo voluntaria dos
professores, além da garantia de tempo por parte da instituicdo para o planejamento
conjunto das atividades e estratégias (VILARONGA; MENDES, 2014). Essa forma
de trabalho permite que os alunos em inclusdo recebam o atendimento do AEE
dentro da classe regular, junto com o professor e os colegas; constitui-se, assim, em
uma alternativa as classes especiais e salas de recursos (LAGO, 2014). Cabe
ressaltar que o Ensino Colaborativo viabiliza o desenvolvimento do PEI, garantindo
um atendimento voltado as necessidades de cada aluno. No entanto, a despeito dos
resultados favoraveis que apresenta, o modelo do Ensino Colaborativo ainda é
pouco divulgado e utilizado no Brasil (SKLIAR, 2001).

Dentre as estratégias apontadas para a implementacdo da educagado
inclusiva, Venancio (2017) aponta, como alternativa, a existéncia do Grupo de Apoio
Entre Professores — GAEP:

A motivagdo central de formagéo dos grupos tem sido a necessidade de
melhoria da escola, necessidade esta que se coloca como consequéncia
das mudangas contemporaneas, principalmente relativas ao processo
inclusivo, movimento que trouxe novas atribuicbes e encargos aos
docentes, frente aos desafios do atendimento a diversidade. E,
considerando-se que estas novas atribuicbes acarretam sobrecarga ao
oficio docente, assume-se a agdo do GAEP como dispositivo de apoio aos
professores nos processos de transigdo e reforma escolar. (VENANCIO,

2017, p. 83).

O GAEP oferece suporte pratico e emocional a pratica pedagdgica inclusiva,
mantendo o professor como protagonista de sua propria agdo. Nesse sentido,
permite que o docente construa uma visao da inclusdo compartilhada com seus
colegas, assumindo “um viés colaborativo de trabalho que promova o apoio mutuo,
sistema que tem potencial para gerar aumento da confianga e uma maior motivagao
frente a situagdes problematicas” (VENANCIO, 2017, p. 86-87). A implementac&o
dos GAEPs, portanto, implica na colaborag&o e no apoio mutuo entre os professores
e demais agentes da comunidade escolar, possibilitando uma ressignificagdo das

praticas inclusivas.
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Diferentes estratégias, como o Ensino Colaborativo e os Grupos de Apoio
Entre Professores, enfatizam um aspecto em comum: a necessidade de
estruturagdo do trabalho docente em redes de apoio, definidas como um “grupo de
pessoas que se reunem para debater, resolver problemas, trocar ideias, estudar
novos métodos, estratégias e atividades para ajudar estudantes e professores”
(CURITIBA, 2006, p. 9). Dessa forma,

A rede de apoio baseia-se na premissa de que cada um tem suas
capacidades, potencialidades, dons e talentos, inclusive os alunos
classificados como pessoas com deficiéncia, que podem ser usados para
proporcionar apoio e ajuda a seus companheiros da comunidade.
(STAINBACK; STAINBACK, 1999, p. 226).

A perspectiva da atuagao inclusiva em redes de apoio reforga a ideia de que

o trabalho precisa ser realizado de forma compartilhada, envolvendo todos
0s segmentos da comunidade escolar, visando a capacitagdo de recursos
humanos, a previsédo e provisdo de recursos materiais, tecnoloégicos e
financeiros, para o enfrentamento dos desafios, inclusive os relativos a
flexibilidade cultural dos curriculos e a remocao de barreiras arquitetonicas,
imprescindiveis para uma educacao inclusiva.(CURITIBA, 2006, p. 9).

Enfatiza-se, portanto, sob a perspectiva da inclusdo escolar, a necessidade
do estabelecimento de redes de apoio, cuja atuacdo “culmine numa acdo mais
concorde ao atendimento das NEEs e de toda e qualquer demanda diferenciada
apresentada pelo alunado” (VENANCIO, 2017, p. 191), pois a formacéo de redes de
apoio envolve toda a comunidade escolar, em um processo no qual, a partir da troca
e da construgao conjunta, a inclusdo se efetiva justamente a partir do
reconhecimento e da valorizagdo dos diferentes potenciais e habilidades de cada

um.

2.3.6 Inclusdo escolar: reflexdes necessarias

A forma como a Educacéao Especial — e atualmente, a inclusao escolar — tém
sido promovidas no Brasil, a partir de regulamentacgbes legais fundamentadas em
diretrizes internacionais, merece reflexdao. Embora haja uma orientagdo nacional, a
forma como cada estado e municipio compreende e aplica as diretrizes confere um
carater particular ao processo de inclusao, que reflete as condi¢gbes culturais, sociais
e politicas de cada contexto (JESUS; EIFGEN, 2012).
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Pode-se, no entanto, identificar que a tbnica tem sido a implantacédo dos
sistemas educacionais inclusivos somente a partir das determinacdes estabelecidas
pela legislagédo — ou seja, de forma compulséria, em atendimento a obrigatoriedade
imposta pela lei. O processo atual de inclusdo, desencadeado inicialmente como
imposicao legal, ao oferecer uma “escola igual para todos”, desconsidera as
especificidades daqueles que sdo o publico-alvo dessa medida, resultando em um
processo que, por tras de uma fachada de inclusédo, acaba por excluir ainda mais
esse alunado. Skliar (2001) propde a reflexdo acerca dos efeitos das politicas
educacionais inclusivas sobre a alteridade deficiente e denuncia que o discurso da
escola inclusiva, embora defenda uma posi¢cado progressista, esconde em si um
discurso totalitario:

Estamos, em aparéncia, frente a um discurso progressista, pois a escola
inclusiva poderia ser também uma denuncia sobre as praticas aberrantes,
beneficentes e caridosas da educagdo especial mais tradicional e
retrégrada. Porém, também estamos frente a um discurso totalitario, pois
muitas vezes se propde uma inclusdo sem condi¢des, para todos e cada um
dos sujeitos, sempre deficientes, sem perceber os efeitos especificos em
cada caso e, sobretudo, sem debater a ética do processo junto com as

associagdes e grupos que compdem a alteridade deficiente e suas familias.
(SKLIAR, 2001, p. 19).

Dessa forma, segundo Skliar (2001), muitas vezes a incluséo é vista como a
mera insercdo da alteridade deficiente no contexto de ensino regular; nessa
perspectiva, o processo de inclusdo € realizado a partir de um modelo de
normalidade que ignora as narrativas proprias dos sujeitos, resultando em um
processo de inclusao excludente ou de integracao social perversa, ou seja, “a ilusao
de ser como os demais, 0 parecer como os demais, o que resulta numa pressao
etnocéntrica de ter que ser, forcosamente, como os demais” (SKLIAR, 2001, p. 19).

Apesar dos desafios e tensdes que envolvem a incluséo escolar, a escola
pode e deve se constituir em um espago de aprendizagem, que garanta condi¢des
de desenvolvimento para todos os alunos (JESUS; EIFGEN, 2012). O discurso da
inclusdo escolar precisa ultrapassar a integracéo fisica de todos os alunos em um
mesmo espacgo, que oculta a reflexdo acerca do ideal de normalidade e apenas
transfere as representacbes da anormalidade para outro contexto, com novas
terminologias. E preciso refletir sobre a ideia de “tolerancia”, que esconde o ideal de

normalidade e coloca a escola comum como uma benesse ao outro, mas que na



117

realidade mantém a exclusdo (ABRAMOWICZ; RODRIGUES; CRUZ, 2011; SKLIAR,
2001, 2006).

A inclusdo escolar ndo pode se restringir ao cumprimento automatico e
acritico de determinacdes externas a realidade da escola; é preciso refletir sobre
esses principios, sobre como a inclusdo € concebida no interior da escola e sobre
como a alteridade deficiente é realmente compreendida nesse contexto. E preciso,
ainda, compreender que a dificuldade em efetivar a inclusdo escolar reflete uma
pratica social que ultrapassa os limites da escola, perpetuando um modelo
historicamente excludente em nossa sociedade (KAFROUNI; PAN, 2001). E a partir
da reflexdo consciente e critica que se identificam os principios e valores que
norteardo a implementacéo de novas praticas; a “inclusdo em educagédo pode ser
vista, dessa forma, como um processo de transformacéo de valores em acéo,
resultando em praticas e servicos educacionais, em sistemas e estruturas que
incorporam tais valores” (AINSCOW, 2009, p. 21).

A inclusdo escolar precisa ser concebida como um processo de apoio e
acolhimento a diversidade entre todos os estudantes, o que inclui ndo somente as
deficiéncias, mas todas as caracteristicas minoritarias que compdéem a populagéo®
(AINSCOW, 2009; FERNANDES, 2013).

O desafio que se impde a escola atual é a construcédo de um espaco escolar
no qual a diferenca possa existir (JESUS; EIFGEN, 2012). Nesse sentido, as
diferencas devem ser compreendidas enquanto experiéncias de alteridade,
enquanto formas unicas de ser e estar no mundo. A escola deve considerar essas
caracteristicas e buscar mudangas com o intuito de atender a diversidade presente
na alteridade, reconhecendo que o sucesso dos estudantes vincula-se a forma como
as escolas se estruturam, explicita e implicitamente, no sentido de superar todas as
formas de exclusao (AINSCOW, 2009; FERNANDES, 2013; SKLIAR, 2006).

69 Fernandes (2013) destaca que a exclusdo é um problema social, que perpassa todos os niveis e
modalidades de ensino no Brasil. Segundo a autora, “os elevados numeros do fracasso e da
evasdo escolar demonstram que n&o sdo apenas os alunos com deficiéncia os objetos de
exclusdo da escola que ai esta” (FERNANDES, 2013, p. 208).
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3 SISTEMATIZANDO AS EMOGOES: PERCURSO METODOLOGICO DA
PESQUISA

Neste capitulo, serdo apresentados os aspectos metodoldgicos que norteiam
o desenvolvimento desta pesquisa qualitativa de carater exploratorio.

Inicialmente, descrevemos e respaldamos teoricamente a opgéo pelo uso da
metodologia qualitativa; em seguida, apresentamos os elementos metodoldgicos que
permitem a compreensao dos dados: o uso da fotografia como instrumento de coleta
de dados e sua interpretacéo por meio da analise de conteudo.

Serédo descritos também os participantes, os instrumentos utilizados e o

contexto desta pesquisa, bem como seu respaldo ético.
3.1 AMETODOLOGIA QUALITATIVA

Segundo Flick (2009, p. 37), “a pesquisa qualitativa dirige-se a analise de
casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das
expressdes e atividades das pessoas em seus contextos locais”. A pesquisa
qualitativa evidencia a valorizacdo da construcdo dos elementos individuais e
subjetivos do fendmeno estudado, pois considera “as perspectivas e os pontos de
vista dos participantes (suas emocbes, prioridades, experiéncias, significados e
outros aspectos subjetivos)” (SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013, p. 34). Dessa
forma, a metodologia qualitativa propicia um olhar abrangente sobre o objeto de
pesquisa:

A pesquisa qualitativa, primando pela leitura, pela interpretacéo, pela
aproximacdo das possiveis e diferentes configuragdes que um problema de
investigacdo assume e as dimensbes possiveis de enfoque quando
pensamos na complexidade, rejeita abordagens redutoras e reducionistas,
privilegiando aportes tedrico-metodolégicos que permitam investigacdes a
partir da multireferencialidade dos fenémenos, dos fatos sociais e dos

problemas a serem estudados (OLIVEIRA; OLIVEIRA,; FABRICIO, 2003, p.
154).

Cabe ressaltar que a abordagem escolhida coaduna-se com os referenciais
tedricos que norteiam nossa compreensao do trabalho desenvolvido nesta pesquisa.
Nesse sentido, destacamos a aproximacdo entre os interesses da abordagem
qualitativa e a fundamentacdo da Teoria Histérico-Cultural. Como relata Trivifios
(1987):
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A pesquisa de carater historico-estrutural, dialético, ndo ficou s6 na
compreensao dos significados que surgiam de determinados pressupostos.
Foi além de uma visao relativamente simples, superficial, estética. Buscou
as raizes deles, as causas de sua existéncia, suas relagdes, num quadro
amplo do sujeito como ser social e histérico, tratando de explicar e
compreender o desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes
significados no devir dos diversos meios culturais. (TRIVINOS, 1987, p.
130).

Por considerar a singularidade de cada sujeito, em seu contexto historico e
cultural, acreditamos que a pesquisa qualitativa se adequa aos pressupostos
defendidos por Vigotski’®, autor que respalda nossa fundamentagdo teérica. Os
postulados da Teoria Histérico-Cultural enfatizam a necessidade de reconhecer a
subjetividade enquanto produgdo humana que sé pode ser significada a partir das
experiéncias pessoais do sujeito, marcadas pelas condigdes de sua cultura em

determinado contexto histérico. Como explica Gonzalez Rey (2009):

Desde esta perspectiva el dato no existe fuera de un sistema de ideas o de
una representacion tedrica; ningun elemento empirico representa un
significado fuera de un sistema de significados, por lo cual, los aspectos
cuantitativos asociados a mediciones o correlaciones estadisticas no
representan recursos conclusivos, sino momentos de un proceso de
significacion. El nUmero deja de representar un resultado, siendo sélo un
nuevo momento de significacidon dentro de un proceso que sélo se define
como sistema, y no por resultados aislados tomados en relacién.
(GONZALEZ REY, 2009, p. 221).

A compreensdo da subjetividade sob a perspectiva historico-cultural,
portanto, gera demandas metodoldgicas e epistemoldgicas especificas para a
producéo do conhecimento cientifico, exigindo uma postura dialégica e a valorizagao
das caracteristicas singulares em seu contexto de significados. Especificamente no
estudo das emocgdes, é fundamental considerar a particularidade desses aspectos,
que nao podem ser objetivados por meio de quantificagdo direta ou mera
racionalizacao, mas constituem formacdes e processos subjetivos essenciais para a
configuracdo da identidade (GONZALEZ REY, 2013).

A pesquisa qualitativa valoriza os processos de significacédo subjetiva

construidos histérica e culturalmente pelo sujeito. Nesse sentido, a cultura é

0 De forma bastante resumida, podemos afirmar que a esséncia da Teoria Histérico-Cultural de
Vigotski “é o principio de que todos os fendmenos tém uma historica caracterizada por mudangas
qualitativas e quantitativas, portanto devem ser estudados como processos em movimento e
mudanc¢a” (REGO, 1995, p. 100). Portanto, s6 é possivel compreender a realidade a partir das
singularidades de cada pessoa, constituidas na relacdo com o outro e com o meio, consideradas
em seu contexto histérico e cultural.
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compreendida como um complexo sistema de relacbes que s6 pode ser significado
em seu proprio contexto, o que implica em “aceitar seu carater subjetivo e
reconhecer que as realidades humanas sdo subjetivas e ndo racionais” (GONZALEZ
REY, 2013, p. 19).

Acreditamos que os principios teéricos ndo sao aspectos externos a
pesquisa, mas elementos intrinsecos do processo de construgdo do conhecimento
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2016). Dessa forma, considerando os principios
epistemoldgicos aqui apresentados, bem como nosso objeto de pesquisa e nosso
posicionamento teodrico, utilizamos a abordagem qualitativa, compreendendo que
sua utilizagdo propicia melhores condicbes de estudar e compreender nosso
fendbmeno de interesse, permitindo-nos uma maior aproximagéo da complexidade do
tema.

Considerando a natureza e os objetivos de nossa pesquisa, optamos por
desenvolver uma pesquisa de carater exploratério. As pesquisas exploratérias
objetivam elucidar, desenvolver e modificar ideias e conceitos, propiciando uma
visdo ampla e aproximativa da realidade pesquisada e aumentando o conhecimento
e a experiéncia do pesquisador sobre o tema de pesquisa (GIL, 2008; TRIVINOS,
1987). Nesse sentido, ao assumir uma postura de construgdo de conceitos a partir

da realidade estudada, concordamos com a afirmagéo de Gonzalez Rey (2013):

El estudio de los sentidos subjetivos y las configuraciones subjetivas nunca
esta dado por significados generales atribuidos a nivel macroteérico, ellos
son conceptos que necesitan ser construidos en el curso de la investigacion
y la practica profesional lo que demanda una posicion constructivo-
interpretativa del profesional. (GONZALEZ REY, 2013, p. 28).

O processo de pesquisa envolve, portanto, uma construcéo tedrica
progressivamente complexa, constituindo uma subjetividade que se produz no
decorrer da investigagdo (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2016). Buscamos, assim,
por meio da pesquisa exploratéria, aprofundar nossos conhecimentos acerca do
tema de pesquisa, abrindo campo para estudos posteriores.

Trivinos (1987) destaca a profundidade e a complexidade da pesquisa
qualitativa, enfatizando a necessidade de que a pesquisa esteja intimamente
relacionada a um suporte tedrico que fundamente sua interpretacéo. Nesse sentido,
em nossa pesquisa, a escolha da metodologia qualitativa de carater exploratério

fundamenta-se teoricamente nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
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permitindo uma compreenséo contextualizada dos fenbmenos que envolvem cada

participante do estudo.

3.2 O USO DA FOTOGRAFIA

A utilizagdo da fotografia em pesquisas, especialmente na area psicoldgica,
tem aumentado nas ultimas trés décadas, contribuindo para a construgdo do
conhecimento cientifico (ABDALA, 2013; NEILVA-SILVA; KOLLER, 2002).

Neiva-Silva e Koller (2002) apontam quatro fun¢des principais, relacionadas
ao uso da fotografia em pesquisas: as fungbes de registro, modelo, autofotografica e
a funcédo de feedback. Na utilizagdo como registro, “a fotografia tem o papel de
documentar determinada ocorréncia, ou seja, a mesma funcdo que as filmagens
possuem nos dias de hoje” (NEILVA-SILVA; KOLLER, 2002, p. 238). Na funcgéo de
modelo, a analise volta-se a pessoa que observa as imagens e as respostas que ela
emite; ‘o conteudo da imagem, com frequéncia, ocupa o lugar de variavel
independente, sendo modificado no intuito de observar alguma possivel variagéo
nos comportamentos ou percepgdes dos participantes” (p. 238). Na fotografia como
meio de feedback o foco também esta na pessoa entrevistada; no entanto, esse
método “ndo se preocupa com o autor da foto, mas apenas com o resultado que
esta gera sobre o participante” (p. 238).

Voltamos nosso interesse a fungéo autobiografica, cuja aplicagdo aproxima-

se dos fins de utilizagdo desta pesquisa.

Nestes estudos, cada participante recebe uma camera fotografica e é
instruido sobre como manusea-la adequadamente. Posteriormente, é
solicitado a tirar determinado numero de fotos na tentativa de responder a
uma questéo especifica. Apds a revelagéo do filme, é analisado o conteudo
das fotos. Em parte das pesquisas, sdo também desenvolvidas entrevistas
com os participantes com o intuito de se levantar as percepgbes a respeito
das suas proéprias fotografias. Observam-se diferencas significativas em
relacdo as duas fung¢des anteriores, pois, neste caso, sdo considerados
importantes tanto o conteudo, quanto o autor das fotos, assim como a sua
percepgdo em relacdo as proprias imagens produzidas. (NEIVA-SILVA;
KOLLER, 2002, p. 238).

Dessa forma, a atencdo da pesquisa dirige-se tanto ao conteudo dos
registros fotograficos como ao participante da pesquisa autor das imagens, pois s6
ele “sera capaz de gerar sentidos a partir do resultado da produgéo, bem como

através da contextualizacdo das imagens e conteudos” (BOSCO, 2009, p. 25).
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Enfatiza-se, assim, o carater individual e subjetivo que a fotografia possui, pois, além
da imagem visualmente revelada, € preciso atentar para a representacao pessoal do
fotégrafo. O foco da pesquisa, portanto, ultrapassa a mera produgcdo da imagem,
visando desvelar os sentidos que cada fotografia possui para seu autor.

A autofotografia € um processo de pesquisa centrado no sujeito, que permite
acessar aspectos subjetivos por meio da interpretacdo relatada pelo autor das
imagens. Na pesquisa qualitativa, a fotografia € um texto a ser narrado pelo proprio
fotdgrafo, e sé pode ser compreendida a partir dos elementos que a contextualizam
(NEILVA-SILVA; KOLLER, 2002). E importante ressaltar que o ato de fotografar
implica em escolhas, que denotam caracteristicas particulares de seu autor,
revelando suas formas particulares de subjetivacao. Nesse sentido, a fotografia se
constitui em um instrumento mediador através do qual é possivel construir e
expressar significados e sentidos (BOSCO, 2009; SOUZA; LOPES, 2002).

Concordamos com a ideia de que “toda fotografia é marcada pelo olhar de
quem a produziu e a sua leitura traz as marcas dos olhares de quem a admira,
ambos olhares socialmente constituidos” (MATTOS; ZANELLA; NUERNBERG,
2014, p. 902). A leitura das fotografias € sempre permeada pelos sentidos que cada
pessoa atribui, singularmente, conforme suas experiéncias de vida e de cultura, em
um determinado momento. Dessa forma, enfatiza-se o carater sociocultural e
histérico que envolve o ato fotografico. Por meio das fotografias, € possivel conhecer

a realidade a partir da qual ela foi gerada;

as imagens ajudam a compreender os contextos em que foram produzidas,
pois expressam valores, escolhas e referéncias e, ao serem materializadas,
tém a possibilidade, inclusive, de ser apropriadas em diferentes contextos e
momentos histéricos. (ABDALA, 2013, p. 45).

Roland Barthes (1984), em sua obra “A camara clara”?, aborda a dualidade
da fotografia, evidenciando dois aspectos que se opdem e simultaneamente se
complementam: o studium e o punctum. O studium refere-se as intencdes

conscientes do fotégrafo, que podem ser identificadas pelo observador (o spectator).

7 QO titulo da obra faz um trocadilho com o termo cdmera obscura, tradicionalmente atribuido a
magquina fotografica. Segundo Barthes (1984, p. 157), a cdmara lucida era um aparelho “anterior a
fotografia, que permitia desenhar um objeto através de um prisma, com um olho no modelo, outro
no papel”. Dessa forma, o autor indica que o elemento principal da fotografia ndo se encontra na
prépria imagem ou no interior do equipamento fotografico, mas reside em elementos externos,
pois depende das significagbes e subjetividades de seu apreciador.
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O punctum, por sua vez, refere-se aos detalhes do objeto fotografado (o spectrum’)
e aos elementos implicitos a imagem, inferidos pela interpretacdo de quem as
observa; constitui-se, portanto, em um paradoxo, pois “ao mesmo tempo que
permanece ‘um detalhe’, preenche toda a fotografia” (BARTHES, 1984, p. 73). Como
explica Entler (2006), o punctum “seria, entdo, um detalhe na imagem que, por uma
forca que concentra em si, atinge o leitor e lhe mobiliza involuntariamente o afeto” (p.
7). Dessa forma, todo registro fotografico s6 pode ser compreendido a partir da
integracéo entre os elementos de studium e punctum: os dados captados pela
imagem precisam de significagao, atribuida pela subjetividade de quem as aprecia.
Para o autor, esse é o aspecto principal da fotografia: ndo exatamente a mensagem
que o fotégrafo pretendia transmitir, mas a forma como ela é afetivamente
significada pelo observador: “a foto me toca se a retiro de seu blablabla costumeiro:
‘técnica’, ‘realidade’, ‘reportagem’, ‘arte’, etc.: nada dizer, fechar os olhos, deixar o
detalhe remontar sozinho a consciéncia afetiva” (BARTHES, 1984, p. 84-85).
Evidencia-se, dessa forma, a necessidade de dialogar com o proéprio fotografo, para
que se possa compreender sua intencdo com determinado registro fotografico.
Como ressalta Gilberto (2015), referindo-se especificamente ao uso da fotografia na
pesquisa qualitativa, “a contextualizacdo das imagens possibilita adentrar na
subjetividade do pesquisador enquanto produtor da imagem e na objetividade do
produto final, que é reveladora da intencionalidade de quem produziu o objeto visual”
(GILBERTO, 2015, p. 54).

Em nossa pesquisa, utilizamos a fotografia como um elemento mediador das
emocdes do professor. Acreditamos que as escolhas reveladas em cada imagem e
os discursos a partir delas gerados podem revelar os sentidos atribuidos pelo
professor ao processo de inclusdo, desvelando aspectos subjetivos dificiimente
explicitados sem o auxilio das fotografias; dessa forma, “talvez o individuo consiga
demonstrar em imagens o que sente e, por vezes, nao consegue dizer e nem
explicar” (ROSSARI; MOTTA, 2009, p. 504).

72 Barthes (1984) se refere ao objeto fotografado como spectrum: trata-se do espetaculo que se
oferece ao olhar, mas também o “retorno do morto”, como um fantasma, como uma existéncia do
passado que se manifesta no presente (ENTLER, 2006, p. 9).
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3.3 A ANALISE DE CONTEUDO

A utilizagéo da fotografia na pesquisa qualitativa implica em uma forma de
expressdo. A fotografia é complementada pelo discurso, que sempre pode
acrescentar novos significados a imagem; dessa forma, oralidade e fotografia se
complementam, expressando angulos diferentes da realidade (OLIVEIRA;
OLIVEIRA; FABRICIO, 2003).

A imagem fotografica € um ato discursivo, pois sempre envolve uma escolha
de seu autor, que revela algo sobre como ele percebe a si mesmo e a realidade na

qual se insere:

Por detrds de cada foto sempre ha motivo para justifica-la, mesmo porque
ao fotografar, muito além de “captar imagens” registramos nossa opinido
sobre as coisas e 0 mundo, nos expressamos. Isso significa que antes de
tirar uma foto, o fotografo possui uma compreensdo dos motivos que o
levaram a ela; assim, ao registrar objetos, pessoas ou qualquer assunto,
estamos expressando a nossa opinido, a nossa forma de ver o mundo
(GODOY, 2015, p. 36).

Visamos compreender quais os sentidos atribuidos pelos participantes as
suas fotografias e como expressam suas emoc¢des em relacdo a inclusao escolar
através de suas imagens. Consideramos que, para realizar a analise dos conteudos
objetivados nas fotografias, é necessario um meio que permita estudar o processo
comunicacional, enfatizando o conteudo das mensagens promovidas pelas imagens;
optamos, portanto, por um método que atende a nossos interesses de estudo e
compreensao: a analise de conteudo. Esse método tem sido utilizado, de modo
assistematico, ha milhares de anos’; em nossa pesquisa, no entanto, nos
embasaremos na abordagem desenvolvida por Laurence Bardin (1977), autora de
“Analise de conteudo”, que pode ser considerada “a primeira obra verdadeiramente
notavel sobre a andlise de contetdo” (TRIVINOS, 1987, p. 159).

Bardin (1977) define a analise de conteudo como

73 A Analise de Conteudo tem uma longa histéria. Pode-se dizer que ela nasceu quando os primeiros
homens realizaram as primeiras tentativas para interpretar os livros sagrados. Esforgos mais
sistematicos ja se encontram nos séculos XVII, na Suécia, e XIX, na Franga, respectivamente
(TRIVINOS, 1987, p. 159).
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um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢gdes de producgdo/recepgao (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 1977, p. 42).

A énfase na analise do conteudo comunicacional privilegia as linguagens
escrita e oral, evidenciando que o pesquisador trabalhara com o material verbal (o
que foi dito) e escrito (transcrigdo) produzido na entrevista (SILVA; FOSSA, 2015;
TRIVINOS, 1987).

Um aspecto fundamental na analise de conteudo é a inferéncia, de modo
quantitativo ou nao, de conhecimentos relativos as condi¢des de producdo das
mensagens (BARDIN, 1977). Busca-se, assim, ndo somente estudar o conteudo
comunicacional explicitado pelo texto escrito ou falado, mas revelar elementos
implicitos no discurso. Para atingir esse objetivo, “a analise requer uma pré-
compreensao do ser, suas manifestagdes, suas interacbes com o contexto, e
principalmente requer um olhar meticuloso do investigador” (CAVALCANTE;
CALIXTO; PINHEIRO, 2014, p. 15).

Bardin (1977) define trés fases basicas na analise de conteudo: pré-analise;
exploragcéo do material; tratamento dos resultados: inferéncia e interpretacao.

A primeira etapa, pré-analise, € uma fase de organizagdo, na qual os
procedimentos de trabalho, embora flexiveis, devem ser claramente definidos; as
ideias iniciais desenvolvidas a partir do referencial teérico devem ser sistematizadas,
estabelecendo indicadores para a interpretacdo dos dados coletados na pesquisa
(BARDIN, 1977; CAMARA, 2013; SILVA; FOSSA, 2015). A definicdo do referencial
tedrico é fundamental, pois € a teoria que permite a atribuicdo de significados ao
discurso. A pré-analise envolve cinco elementos: leitura flutuante; escolha dos
documentos; formulacao das hipdteses e dos objetivos; referenciagdo dos indices e
elaboracao de indicadores; preparacédo do material.

O primeiro elemento, a leitura flutuante’, refere-se ao contato do

pesquisador com os documentos de analise; que aos poucos se torna mais profundo

74 Segundo Bardin (1977), “esta fase é chamada de leitura ‘flutuante’ por analogia com a atitude do
psicanalista” (BARDIN, 1977, p.96). A atengéo flutuante, em Psicanalise, remete a forma de
escuta do profissional. Conforme definem Roudinesco e Plon (1998), no “Dicionario de
Psicanalise”, atengdo flutuante € um “termo criado por Sigmund Freud, em 1912, para designar a
regra técnica segundo a qual o psicanalista deve escutar seu paciente sem privilegiar nenhum
elemento do discurso deste e deixando que sua prépria atividade inconsciente entre em acao”
(ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 39).
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e complexo. A partir dessa leitura, o pesquisador comecga a aventar as primeiras
hipéteses ou pressupostos, bem como realiza as primeiras relagdes tedricas com o
tema de pesquisa (BARDIN, 1977; CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014).

O segundo elemento, a escolha dos documentos, consiste na definicdo do
corpus de analise (no caso de entrevistas, o material transcrito). A escolha dos
documentos deve obedecer as regras da exaustividade (incluir todos os elementos
disponiveis do corpus), da representatividade (é possivel utilizar amostragem, desde
que ela represente o universo inicial de pesquisa), da homogeneidade (os
documentos devem referir-se ao mesmo tema, além de serem obtidos por técnicas e
individuos semelhantes) e da pertinéncia (os documentos devem atender aos
objetivos da pesquisa) (BARDIN, 1977; CAMARA, 2013; CAVALCANTE; CALIXTO;
PINHEIRO, 2014; SILVA; FOSSA, 2015).

O terceiro elemento da pré-analise € a formulagao das hipbteses e objetivos,
a partir da leitura inicial dos dados; Bardin (1977) destaca, no entanto, que nem
sempre as hipdteses sdo estabelecidas nesse estagio da pesquisa. O quarto
elemento é a referenciacdo dos indices e elaboragcdo de indicadores, que
possibilitardo a interpretacédo dos dados (SILVA; FOSSA, 2015).

O quinto e ultimo elemento da pré-analise é a preparagao do material, que
envolve a reunido e sistematizagdo de todo o material coletado para que a analise
possa ser realizada (BARDIN, 1977). Cabe destacar, nesse estagio, a importancia
das observacdes do pesquisador para a compreensao do contexto, enriquecendo o
material da entrevista (SILVA; FOSSA, 2015).

A proxima etapa € a exploracdo do material, que consiste na aplicagéo
sistematica do delineamento realizado durante a pré-analise. Como explica Bardin
(1977, p. 101), “esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente de operagbes
de codificagdo, desconto ou enumeragdo, em funcao de regras previamente
formuladas”. Nessa etapa, todo o material deve ser recortado em unidades de
registro, que podem ser termos, periodos ou paragrafos inteiros. A partir das
unidades de registro o pesquisador busca estabelecer categorias, a partir das quais
possa organizar o conteudo que pretende analisar. Dessa forma, as categorias
reunem grupos de elementos com caracteristicas em comum, que representam o
conteldo e que possibilitardo as inferéncias do pesquisador (CAMARA, 2013;
CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014; SILVA; FOSSA, 2015).
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A terceira etapa do processo de analise do conteudo é o tratamento dos
resultados obtidos e interpretacdo. Nesse momento, o pesquisador deve transformar
os dados brutos em resultados validos e significativos. Para isso, pode utilizar
diversos procedimentos estatisticos, como figuras, quadros e diagramas, que
organizem e enfatizem as informagbdes obtidas na pesquisa (GIL, 2008). Dessa
forma, é possivel confrontar diferentes informacgbes; “pode-se chegar a amplas
generalizagdes, o que torna a analise de conteudo um dos mais importantes
instrumentos para a analise das comunicagbes de massa” (GIL, 2008, p. 153).
Durante a interpretacéo dos resultados, o pesquisador deve se manter atento aos
conteudos manifestos e latentes do material, aprofundando sua compreensao e
buscando apreender elementos implicitos ao discurso (BARDIN, 1977; CAMARA,
2013; SILVA; FOSSA, 2015; TRIVINOS, 1987).

Gonzalez Rey (2013) enfatiza a postura ativa do pesquisador nesse

processo:

Las expresiones verbales y escritas de las personas expresan
configuraciones subjetivas que estan mas alla del significado explicito y que
solo aparecen en la intensidad y el caracter emocional del dialogo. El
investigador desarrolla sus indicadores sobre aspectos de la expresion
verbal y escrita que estan mas alla de la conciencia de los participantes de
la investigacion y de los significados intencionales sobre los que organizan
su expresion. (GONZALEZ REY, 2013, p. 31).

Embora a analise de conteudo proposta por Bardin (1977) se estruture em
trés etapas, ha muitas formas diferentes de sistematiza-las em pesquisa (CAMARA,
2013). Por isso néo se trata de uma estratégia unica ou fixa, mas podemos defini-la
como um conjunto de técnicas ou instrumentos metodologicos, em constante
aperfeicoamento, que permitem a analise sistematica e a inferéncia sobre
determinado conteudo, verbal ou ndo (CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014;
SILVA; FOSSA, 2015).

3.4 DELINEAMENTO E CONTEXTO DA PESQUISA
O desenvolvimento desta pesquisa pauta-se pela metodologia qualitativa,

privilegiando a compreensdo das especificidades do sujeito em detrimento a sua

quantificagcdo ou padronizagdo. Conforme explicam Sampieri, Collado e Lucio



128

(2013), o enfoque qualitativo “se baseia em métodos de coleta de dados néao
padronizados nem totalmente predeterminados. Nao efetuamos uma medigao
numeérica, portanto, a analise ndo é estatistica” (p. 34, grifo dos autores). Nessa
mesma dire¢do, Cavalcante, Calixto e Pinheiro (2014) reforgam que, no contexto da
pesquisa qualitativa, “mais especificamente na analise de conteudo como método, o
foco ndo esta na quantificacdo, mas na analise do fendmeno em profundidade,
elencando as subjetividades, suas relagdes, bem como interlocu¢bes na malha
social” (CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014, p. 17).

A auséncia de quantificacdo estatistica, contudo, ndo deve ser

compreendida como um distanciamento cientifico, pois

sem duvida alguma, pesquisas de natureza qualitativa ndo precisam apoiar-
se na informacgéo estatistica. Isso n&o significa que sejam especulativas.
Elas tém um tipo de objetividade e de validade conceitual [...] que
contribuem decisivamente para o desenvolvimento do pensamento
cientifico. (TRIVINOS, 1987, p. 118).

Compartilhamos da opinido dos autores, acreditando que a contribuigdo da
pesquisa aqui desenvolvida ndo visa a quantificagéo ou a representacéo estatistica,
mas € de outra ordem: objetiva explorar as particularidades, as expressdes
individuais que se constroem nos contextos ao longo do tempo, as subjetividades
permeadas pelos tracos histéricos e culturais. Como enfatizam Bauer e Gaskell
(2002, p. 68), “a finalidade real da pesquisa qualitativa ndo € contar opinides ou
pessoas, mas ao contrario, explorar o espectro de opinides, as diferentes

representacbes sobre o assunto em questdo”. Dessa forma, optaremos por utilizar
uma amostra ndo probabilistica constituida por acessibilidade’, sendo definida por
saturacio’s.

Os participantes da pesquisa sao professores da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba, que atuam em turmas regulares inclusivas. Os critérios de elegibilidade

incluem:

5 A amostragem por acessibilidade ou por conveniéncia é um tipo de amostragem nao probabilistica
utilizado em pesquisas qualitativas e exploratorias, que ndo se embasa em critérios estatisticos e
€ determinado por elementos selecionados pelo pesquisador como representativos do universo
estudado (GIL, 2008).

76 Q critério de saturacdo estabelece a validade das observagées. Ele indica que, em determinado
momento da pesquisa, a adicdo de informagdes nio afeta a compreensédo do fendmeno estudado
(THIRY-CHERQUES, 2009). Houve, portanto, saturagdo do sentido, e este “¢ um sinal que é
tempo de parar” (BAUER; GASKELL, 2003, p. 71).
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e Professores que atuem em salas de aula regulares inclusivas, que
possuam ao menos um aluno de inclusao;

e Professores regentes de turma;

¢ Professores do primeiro ciclo de aprendizagem (1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental);

¢ Professores de turmas de meio periodo;

e Professores contratados em regime efetivo de trabalho (padréo), que ja
tenham sido efetivados na rede de ensino (ja tenham finalizado o periodo de

estagio probatdrio de trés anos).

Os critérios de exclusao envolvem o nao preenchimento de qualquer um dos
itens anteriormente descritos. Serdo também excluidos da pesquisa os participantes
que estiverem fazendo uso atual de medicacéo psiquiatrica’”.

O estudo foi realizado em uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, a partir da autorizacdo do Departamento de Inclusédo e Atendimento
Educacional Especializado, da Secretaria Municipal de Educagéo de Curitiba —
DIAEE’®.

Consideramos relevante apresentar, ainda que em linhas gerais, os
principios que norteiam a atuacédo docente e a gestdo das escolas pertencentes a
Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Fundamentada no pressuposto da “distribuicado material do acesso e fruigao
a educacgéao de qualidade para todos(as)” (CURITIBA, 2016a, p. 5), a Rede Municipal

de Ensino delineia principios inclusivos na definicdo de seu projeto educacional:

O projeto educacional que almejamos esta associado estreitamente a
reparacao das injusticas sociais, garantindo a distribuigdo social e equitativa
dos conhecimentos a todos(as) os(as) educandos(as). Tal conhecimento
propicia a todos os sujeitos condi¢cdes paritarias de participacéo, isto é,
possibilidade de influéncia nos destinos da sociedade. (CURITIBA, 2016a,
p. 6).

7 O uso de medicagdo psiquiatrica pode interferir nas percepgbes e reagdes emocionais dos
pacientes. Essa analise demanda conhecimentos especificos das areas da psiquiatria e
psicofarmacologia (SADOCK; SADOCK; RUIZ, 2017), que fogem a algada e escopo desta
pesquisa, o que justifica esse critério de exclusido para a participagdo nesta pesquisa.

78 Nossa proposta original previa a realizacdo de entrevistas com professores de cinco diferentes
escolas municipais. No entanto, ja na primeira escola participante, tivemos a adesdo de quatro
professoras. Por essa razdo, e a partir do material produzido pelas participantes, optamos por
restringir a pesquisa ao contexto unicamente dessa escola.
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Dessa forma, com o intuito de promover oportunidades de modificagdo
social, cabe a escola a funcdo de promover a produgdo e aquisicdo do
conhecimento, que é “o saber sistematizado, produzido pela humanidade ao longo
do processo historico, cultural e social. Portanto, o conhecimento a ser ensinado
pela escola é o conhecimento cientifico, cultural e das praticas sociais” (CURITIBA,
2016a, p. 8).

O DIAEE forneceu as pesquisadoras dados estatisticos acerca da incluséao
escolar em Curitiba; a partir desses dados, obtivemos uma lista das escolas
municipais com maior numero de matriculas de alunos de incluséo.

A primeira escola com a qual entramos em contato, pertencente ao NRE"®
CIC, rejeitou a realizacao da pesquisa. Apés uma semana de constantes tentativas
de contato®, recebemos pela secretaria a informacdo de que a escola ja possuia
muitos estagiarios e nao tinha disponibilidade para atender as pesquisadoras.

Realizamos contato telefénico com outra escola®’ pertencente a8 mesma
regional, na qual fomos prontamente atendidas pela pedagoga, que agendou nossa
visita para a semana seguinte, ocasiao na qual pudemos apresentar nosso projeto
de pesquisa para a diretora da escola e agendar o inicio das entrevistas com quatro
professoras de classes inclusivas, que manifestaram interesse em participar da
pesquisa.

A escola na qual realizamos a pesquisa atende alunos da Educacao Infantil
e anos iniciais do Ensino Fundamental (ciclos | e Il). Esta localizada em uma vila
pertencente ao bairro Cidade Industrial de Curitiba (CIC), em uma regiao periférica a
20 quilébmetros do centro de Curitiba. As FIGURAS 3 e 4 destacam algumas
caracteristicas desse bairro, como o baixo rendimento domiciliar per capita (37,61%
dos moradores tém rendimento mensal entre 1 e 2 salarios minimos, e 30,55%
ganham entre meio e um salario minimo mensal) e o alto indice de criminalidade
(enquanto a média de homicidios do municipio é de 42,81 para cada 100.000
habitantes, a média da CIC é de 70,59 homicidios/100.000 habitantes) (CURITIBA,
2015c).

7 Nucleo Regional de Educacéo.

80 No periodo de uma semana, tentamos contato por sete vezes, sendo cinco telefonemas e dois e-
mails enviados a escola; ndo conseguimos contato direto com a diretora da escola em nenhuma
das ocasioes.

81 Para preservar o sigilo da identidade das participantes da pesquisa, optamos por realizar somente
uma caracterizagéo geral da escola.
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FIGURA 3 — DADOS ESTATISTICOS ECONOMICOS DO BAIRRO CIC EM RELAGAO A MEDIA
GERAL DO MUNICIPIO DE CURITIBA
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FIGURA 4 — DADOS ESTATiSTIQOS DA SEGURANGA DO BAIRRO CIC EM RELAGAO A MEDIA
GERAL DO MUNICIPIO DE CURITIBA
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Em relagdo a educacao, a taxa de moradores alfabetizados € menor que a
média geral do municipio (enquanto o indice municipal aponta para 97,97% de
pessoas alfabetizadas dentre a populacdo acima de 10 anos, a taxa do CIC é de
96,96%). O indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) alcangado pelo
bairro relaciona-se dentro das médias municipais, embora abaixo dos maiores
indices registrados em Curitiba (enquanto o maior IDEB registrado no municipio € de

7,3, 0 maior registro na CIC é de 6,1), como mostra a FIGURA 5.

FIGURA 5 — DADOS ESTATiSTICOS DA EDUCAGAO DO BAIRRO CIC EM RELAGCAO A MEDIA
GERAL DO MUNICIPIO DE CURITIBA
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A caracterizagéo do bairro delineia o quadro social e econémico da escola
pesquisada, revelando o contexto cultural e histérico da comunidade escolar. O
baixo rendimento per capita e o alto indice de criminalidade do bairro, associados ao
fraco desempenho educacional em relacdo a média municipal, expdem as caréncias
da regido, indicando a necessidade de compreender o trabalho docente a partir
desse contexto concreto de produgao.

A pesquisa foi estruturada em dois encontros individuais com cada
professora participante, com duracdo aproximada de cinquenta minutos cada. A

elaboracao do instrumento de pesquisa foi inspirada na descricdo da metodologia
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autofotografica de Neiva-Silva e Koller (2002)%? e na metodologia utilizada por Bosco
(2009)%.

Os instrumentos de pesquisa foram classificados em trés diferentes campos
de investigagao visando atingir os objetivos da pesquisa, como mostra o QUADRO
4.

QUADRO 4 — INSTRUMENTOS DE PESQUISA CONFORME OS OBJETIVOS E CAMPOS
INVESTIGATIVOS

OBJETIVO GERAL:
Compreender as emoc¢des do professor em relagdo ao processo de educacéo inclusiva e ao aluno de
incluséo

PRIMEIRO ENCONTRO SEGUNDO ENCONTRO

Caracterizar o perfil

Identificar as emogdes do Compreender de que

OBJETIVOS pessoal, académico e professor em relacdo ao forma as emocgoes do
ESPECIFICOS profissional dos processo de inclusao professor influenciam o
participantes da escolar e ao aluno de processo de inclusdo
pesquisa inclusado escolar

Analisar as relagdes entre as emogdes do professor
em sua trajetéria de aluno a docente e suas emocgodes
em relacdo a inclusédo escolar

CAMPOS 1. Perfil dos 2. Emogoes na trajetoria 3. A fotografia
INVESTIGATIVOS participantes da escolar: de aluno(a) a revelando emocgdes
pesquisa docente
Entrevista Entrevista Autofotografia
INSTRUMENTOS estruturada semiestruturada
audiogravada 1 Entrevista

semiestruturada
audiogravada 2

FONTE: a autora (2018).

Cada campo de investigagao aborda um aspecto da pesquisa, definido pelos

objetivos especificos a ele relacionados. O primeiro campo investigativo abrange o

82 Em relacéo a interpretacdo das informacdes obtidas pela metodologia autofotografica, Neiva-Silva
e Koller (2002) afirmam que “a percepg¢ao dos autores a respeito de suas proprias fotos pode ser
apreendida de diferentes maneiras. Pode-se pedir aos participantes que escolham as imagens
percebidas como mais importantes; que estabelecam uma ordem a partir das fotos que sejam
consideradas mais significativas; ou que escrevam uma legenda para cada foto ou um paragrafo
sobre o conjunto delas. Pode-se ainda realizar entrevistas, alcangando com maior profundidade a
percepcao dos participantes a respeito das fotografias” (p. 238).

83 A dissertacdo de mestrado “Entre a esséncia e a construgdo: experiéncias cotidianas do feminino a
partir da producdo fotografica de jovens mulheres paulistanas” utilizou registros fotograficos
elaborados pelas participantes para investigar “como estas figuravam suas experiéncias cotidianas
que identificavam como relativas a dimensé&o do feminino” (BOSCO, 2009, p. 51). Nos inspiramos
nas consignas elaboradas pela autora para estruturar nosso préprio instrumento de pesquisa.
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delineamento dos participantes da pesquisa. O segundo campo volta-se as emoc¢des
das participantes da pesquisa em seu historico escolar, desde a trajetéria como
aluno até o exercicio da fungao docente. O terceiro campo investigativo aborda o
processo de autofotografia como instrumento de expressdo das emocgdes do
professor, frente ao aluno de inclusdo e ao processo de inclusdo escolar como um
todo.

No primeiro encontro, explicamos as participantes o contexto e os objetivos
da pesquisa, procedendo a assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (ANEXO A). Para delinear as caracteristicas pessoais, académicas e
profissionais das participantes da pesquisa, conforme previsto em nosso primeiro
campo investigativo, realizamos nesse encontro uma entrevista estruturada,
investigando questées como: idade, sexo, estado civil, numero de filhos,
escolaridade, tempo de atuagdo no magistério e experiéncia com classes inclusivas
e alunos com deficiéncias ou necessidades educacionais especiais (APENDICE A).
Ressaltamos que, a despeito do formato do instrumento estruturado (questionario),
optamos por entrevistar as professoras e registrar suas respostas a cada questao,
buscando estabelecer um vinculo inicial com as participantes e também detalhar as
respostas que porventura necessitassem de esclarecimentos.

Na sequéncia, visando explorar os dados coletados por meio do instrumento
estruturado, realizamos uma entrevista semiestruturada audiogravada (APENDICE
B). Segundo Trivifios (1987):

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que véo surgindo a medida que se
recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a
participar na elaboracdo do conteido da pesquisa. (TRIVINOS, 1987, p.
1486, grifo do autor).

Dessa forma, a entrevista semiestruturada “oferece todas as perspectivas
possiveis para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigacdo” (TRIVINOS, 1987, p. 146). Nossa opgéo
pela utilizacdo de um instrumento semiestruturado, portanto, visa a possibilidade da
direcdo da entrevista pelo préprio entrevistado — em nosso caso, o centro de

interesse € a relacao dos participantes com a escola, com a profissdo docente e com
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0 processo de inclusdo escolar, objetivando conhecer suas emocgdes nesses
contextos e situacoes.

E importante ressaltar que a pesquisa qualitativa ndo admite visdes
parceladas, isoladas ou reducionistas; o uso do instrumento estruturado fechado, na
perspectiva qualitativa, é admitido como forma de coleta de dados para
caracterizagcdo dos entrevistados segundo tragos gerais, necessarios para seu
delineamento (TRIVINOS, 1987). Por isso, a utilizagdo desse instrumento assume o
carater de reunidao de dados especificos, em momento algum prescindindo da
participacéo ativa dos entrevistados enquanto elementos ativos do fazer cientifico, e
tampouco de sua contribuicdo fundamental como contribuintes de informagdes que
nos permitam compreender e interpretar esses dados.

Ainda no primeiro encontro, apresentamos a consigna da autofotografia as
participantes: “registre, em cinco fotografias, suas emoc¢des em relagédo ao processo
de inclusdo escolar e ao(s) seu(s) aluno(s) de inclusao”. As participantes foram
orientadas a fazer o registro fotografico a partir de seus préoprios aparelhos
(telefones celulares), enviando as fotografias para a pesquisadora (por e-mail ou
através do aplicativo Whatsapp). Foi solicitado as participantes que realizassem o
registro e envio das fotografias dentro de um periodo de trinta dias.

O segundo encontro foi realizado até um més apos a primeira entrevista,
depois do envio das fotografias pelas participantes. Nesse encontro, exploramos os
sentidos e significados emocionais atribuidos pelos participantes as suas producdes
fotograficas. A partir da analise das fotografias foi realizada uma entrevista
semiestruturada individual (APENDICE C), cuja consigna inicial foi: “vou pedir que
vocé conte sobre as suas fotografias. Vocé pode me dizer o que quiser sobre elas.
Conversaremos sobre cada uma das fotografias que vocé registrou”.

Em relacdo a composicdo da entrevista semiestruturada, € importante
destacar que, na perspectiva qualitativa de pesquisa, os instrumentos de pesquisa
ndo constituem fins em si mesmos, mas sao “momentos que se relacionan entre si y
que pretenden legitimar la expresion de los participantes por las construcciones del
investigador que permiten significados que integran lo diverso” (GONZALEZ REY,
2013, p. 29). Por isso, as questdes que norteiam a entrevista ndo séo rigidamente
determinadas, servindo td&o somente como organizadoras do desenvolvimento do
discurso. Como explicam Bauer e Gaskell (2002, p. 67), “o entrevistador deve usar

sua imaginacdo social cientifica para perceber quando temas considerados
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importantes e que nao poderiam estar presentes em um planejamento ou
expectativa anterior, aparecerem na discussao”. Assim, conforme o desenrolar da
entrevista e a partir de novas questdes de interesse, as questdes poderiam ser
reformuladas e ainda complementadas por novas indagagbes, com vistas ao
esclarecimento e aprofundamento das situacbes que emerjam no momento da
entrevista.

Cabe ainda lembrar que as entrevistas foram audiogravadas, permitindo a
recuperacado na integra de todo o material verbal disponibilizado no decorrer do
encontro — o que nao ocorreria se optassemos somente pelo registro escrito
(TRIVINOS, 1987). As gravagbes foram transcritas, visando garantir que todo o
trabalho de analise e interpretacéo refira-se ao material produzido durante as
entrevistas (BAUER; GASKELL, 2002).

Realizamos a impressdo dos registros fotograficos utilizados durante o
segundo encontro com cada participante. O material permaneceu em um envelope
lacrado até o momento da entrevista. Ao final do encontro, as fotografias foram
entregues para cada participante, cabendo a elas definir o destino de suas imagens.
Os arquivos digitais das fotografias produzidas para a pesquisa serdo deletados
apos a finalizacédo desta pesquisa. As producgdes fotograficas n&o serédo divulgadas a
terceiros, preservando o sigilo de todas as informagdes registradas por meio
fotografico. Da mesma forma, as fotografias ndo serdo apresentadas nesta
dissertacao, sendo somente descritas, visto que o foco do instrumento n&o reside na
imagem, mas nos sentidos a elas atribuidos pelas participantes da pesquisa.

Nossa proposta foi que as professoras produzissem fotografias que
registrassem suas emocgdes frente ao aluno de inclusdo e do processo de inclusao
escolar; tal proposta, contudo, ndo contemplava necessariamente o registro das
atividades docentes no momento da aula. As participantes foram alertadas de que
as imagens fotograficas poderiam ser produzidas em qualquer ambiente e utilizando-
se de qualquer tipo de cena ou objeto que expressasse a referida emogao, néo
sendo obrigatoriamente realizadas dentro da sala da aula. As professoras foram
orientadas a utilizar o periodo de seus intervalos para produzir as imagens, caso
necessario, preservando assim o tempo destinado a realizacdo das atividades
pedagdgicas.

Destacamos ainda que esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em

Saude da Universidade Federal do Parana, via inscricdio no CEP/CONEP -
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Plataforma Brasil do Ministério da Saude, sendo aprovada sob o CAAE n°
83997818.6.0000.0102 (ANEXO B). As participantes da pesquisa foram esclarecidas
acerca da finalidade e dos procedimentos utilizados durante a pesquisa; sua
participacéo foi voluntaria e condicionada a assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (ANEXO A).

Inicialmente, estabelecemos contato com a escola e apresentamos nossa
proposta de pesquisa, a qual foi aceita sem restricdbes pela direcdo e equipe
pedagodgica. A escola contava, naquele momento, com cinco professoras de classes
inclusivas que preenchiam nossos critérios. Fizemos o convite as cinco professoras,
dentre as quais quatro manifestaram interesse em participar da pesquisa;
agendamos, entao, o inicio das entrevistas.

E importante ressaltar que uma das professoras selecionadas n&o pdde ser
entrevistada, pois durante o periodo de produgdo dos dados teve seu aluno de
inclusdo remanejado para outra turma3; dessa forma, deixou de preencher os
critérios necessarios para a participacdo nesta pesquisa. Realizamos, assim, as
entrevistas com trés professoras inclusivas da mesma escola: as professoras Ana,
Aparecida e Maria®.

O agendamento das entrevistas acompanhou a disponibilidade das
professoras, respeitando o desenvolvimento das atividades da instituicdo®. A
pesquisa foi realizada nos meses de maio e junho de 2018, totalizando seis visitas a
escola. As entrevistas foram realizadas em diversas dependéncias escolares
(biblioteca, sala dos professores, oficina pedagogica, sala de aula).

O QUADRO 5 apresenta uma sintese comparativa dos dados gerais das

entrevistas com as trés participantes da pesquisa.

84 Essa questdo sera detalhada no Capitulo 4, a partir do relato da professora Ana.
85 Nomes ficticios, escolhidos pelas participantes da pesquisa.

86 Destacamos dois eventos que ocorreram durante o processo de producdo de dados: o periodo de
Conselho Escolar e a greve nacional dos caminhoneiros (2018).
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QUADRO 5 — SINTESE COMPARATIVA DOS DADOS GERAIS DAS ENTREVISTAS
SEMIESTRUTURADAS 1 E 2

Participantes Intervalo de Duracado da | Duragao da Intervalo de tempo Quantidade

da pesquisa tempo entre | entrevista1 | entrevista2 | entreentrevistaleo | de fotografias
as entrevistas envio das fotografias enviadas

30 dias 11mind2s  14min55s 15 dias 6 fotografias
28 dias 24min58s  16min05s 14 dias 2 fotografias

29 dias 07min46s  13min33s 5 dias 13 fotografias

LIETY 29 dias 15min21s  15min15s 11 dias 7 fotografias
FONTE: a autora (2018).

O tempo médio entre a realizagcado da primeira e da segunda entrevista, com
cada professora, foi de 29 dias. No primeiro encontro foram realizadas a entrevista
estruturada e a primeira entrevista semiestruturada; as participantes informaram
seus numeros telefébnicos e receberam, tanto verbalmente como através do
aplicativo de mensagens Whatsapp, a consigna para a produg¢ao das fotografias. As
professoras foram alertadas de que deveriam enviar cinco imagens dentro do
periodo de um més; o tempo médio de envio, no entanto, foi de 11 dias, e a média
de fotografias enviadas foi de sete imagens.

A duragao das entrevistas variou conforme o conteudo relatado por cada
participante. A média de duragcédo das entrevistas 1 e 2 foi muito semelhante (15
minutos), sendo a primeira entrevista pouco mais longa que a segunda.

A apresentagdo e analise dos conteudos emergentes das entrevistas das

professoras Ana, Aparecida e Maria sera realizada a seguir, no Capitulo 4.
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4 SIGNIFICANDO AS EMOGOES: ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS DA
PESQUISA

Neste capitulo, apresentaremos os dados produzidos em nossa pesquisa e
os analisaremos sob a perspectiva histérico-cultural.

Iniciamos contextualizando os dados referentes ao delineamento das
participantes da pesquisa. Em seguida, apresentamos e discutimos as categorias
em comum, presentes nos discursos das trés participantes da pesquisa em ambas
as entrevistas semiestruturadas. Apds analisar individualmente as tematicas
abordadas por cada uma das professoras, discutimos a questdo central desta
pesquisa, refletindo sobre as emocgdes das professoras participantes em relagao a
educacéo inclusiva.

Ressaltamos que, na pesquisa qualitativa, os processos de analise e
interpretacdo dos dados estdo inter-relacionados, e somente por meio de sua
compreensao integrada podemos significar os dados produzidos na pesquisa de
forma ampla e contextual (GIL, 2008). Por isso, apresentamos ambos 0s processos
simultaneamente — pois, a medida que analisamos os dados, refletimos sobre eles e
podemos aventar possibilidades de interpretacéo relacionadas ao seu contexto de
producao, respaldados por um viés tebdrico que nos permite compreendé-los (em

Nosso caso, a Teoria Histdrico-Cultural).
4.1 ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS ANA, APARECIDA E MARIA
Apresentamos, no QUADRO 6, o delineamento pessoal, académico e

profissional das professoras participantes da pesquisa, tal como proposto em nosso

primeiro campo investigativo.
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QUADRO 6 — CAMPO INVESTIGATIVO 1: DELINEAMENTO DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

PROFESSORA PROFESSORA PROFESSORA
ANA APARECIDA MARIA
31 40 38

AREA
PESSOAL

AREA
ACADEMICA

AREA
PROFISSIONAL

ESTADO CIVIL

FILHOS

COM QUEM RESIDE
HABILITAGAO

TEMPO DE_
GRADUAGAO
INSTITUIGAO

FORMAGOES
ADICIONAIS

TEMPO TOTAL DE
ATUAGAO
DOCENTE

TEMPO DOCENCIA
MUNICIPAL

TEMPO DOCENCIA
ESCOLA ATUAL

REGIME TRABALHO

(HORAS SEMANAIS
TRABALHADAS)

TIPO VINCULO

SERIES QUE
LECIONA

ALUNOS NA TURMA

INCLUSAO /
AEE

TEM NEE

PARENTE COM NEE

EXPERIENCIA COM
CLASSES
INCLUSIVAS

EXPERIENCIA COM
CLASSES
ESPECIAIS OU AEE

Casada

Esposo

Pedagogia

9 anos

Particular (EaD)

2 Especializagdes:
Alfabetizacao;
Contagao de
Historias

9 anos

8 anos

8 anos

Integral (40 horas)

2 padrées SISMEN
(2 escolas
diferentes)

Regente 1° ano
Co-regente 1°, 2°
ano e Ed. Infantil
30

Méae: pé direito
amputado ha 2 anos

TEA leve
TDAH
Outros transtornos

Casada
1 filho (12 anos)
Esposo e filho

Pedagogia
Ens. Médio: Magistério
5 anos

Particular

3 Especializagdes:
Psicopedagogia;
Educacao Especial;
AHSD

Adicional de Magistério
em Deficiéncia Mental e
Deficiéncia Auditiva

17 anos

12 anos

2 anos

Integral (40 horas)

2 padrdes (Curitiba e outro
municipio da RMC)

Regente 3° ano
Professora de SRM

25

TEA

Surdez

Deficiéncia fisica
Desde 2003 atua na

Educacgéo Especial —
atualmente, no AEE

FONTE: a autora (2018).

Casada

Esposo

Letras

Ens. Médio: Magistério
15 anos

Particular

1 Especializagéo:
Psicopedagogia

14 anos

14 anos

14 anos

Integral (40 horas)

2 padrées SISMEN (na
mesma escola)

Regente 2° ano
Regente 2° ano

30

Irma: deficiéncia na perna
causada por febre
reumatica

TEA

Sindrome de Down

As trés professoras sdo casadas e residem com os maridos e a maioria

e

(66,7%) nao tem filhos; a média de idade é de 36,3 anos. Os dados das

participantes da pesquisa aproximam-se da meédia docente compilada pelo INEP

(2018). O levantamento realizado em 2017 aponta que 32,2% dos professores dos
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anos iniciais do ensino fundamental no Municipio de Curitiba sdo mulheres, na faixa
etaria entre 30 e 39 anos de idade?” (INEP, 2018).

Todas as participantes formaram-se em instituicées particulares, sendo uma
na modalidade de educagdo a distdncia. Duas professoras sao formadas em
Pedagogia e uma em Letras, e duas professoras cursaram o Magistério no Ensino
Médio. Todas as professoras possuem ao menos uma especializagdo. O historico
académico das participantes da pesquisa acompanha a média municipal, que aponta
que 93,5% dos professores de anos iniciais de Curitiba tem formagdo em nivel
superior em cursos de licenciatura e 47,2% tem especializacdo®® (INEP, 2018).

Em relacdo as éareas de especializagdo, duas professoras tem poés-
graduacdo em Psicopedagogia. Embora obviamente seja uma questdo que
perpassa diretamente o trabalho do professor, a especializacao das professoras
nessa area parece indicar um interesse especifico com as questdes relacionadas a
aprendizagem, seus processos e dificuldades, ja que esse é um campo “que se
ocupa do processo de aprendizagem considerando o sujeito, a familia, a escola, a
sociedade e o contexto sdcio-historico” (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
PSICOPEDAGOGIA, 2011).

A questdo da formacdo docente é um ponto que merece reflexdo, pois
impacta diretamente sobre a qualidade do processo de ensino-aprendizagem. Trata-

se de uma situagdo complexa, que envolve multiplos fatores:

O aumento da qualidade e da equidade no campo educacional depende de
varias agdes. Um dos pontos nevralgicos tem a ver com o capital humano e
se traduz na criagdo de uma solida carreira de magistério, com professores
bem formados e profissionalizados. Para atingir esse objetivo, uma das
pecas centrais € a formagédo e o aperfeicoamento dos docentes, seja dos
que vao entrar na carreira, seja dos que nela estdo. (ABRUCIO, 2016, p.
11).

Historicamente, os cursos de formagao de professores no Brasil tem seguido

uma estrutura que privilegia areas disciplinares especificas, destinando pouco

87 Essa é a segunda faixa etaria de maior incidéncia no municipio de Curitiba, entre o referido perfil
docente; o maior percentual de professores, correspondente a 35,9% dos docentes dos anos
iniciais em Curitiba, refere-se a mulheres na faixa etaria entre 40 e 49 anos de idade (INEP, 2018).

88 As caracteristicas das professoras participantes da pesquisa corroboram também os achados de
Abrucio (2016), que aponta que a maior parte dos alunos dos cursos de licenciatura e de
pedagogia “frequentaram a Educacgédo Basica, em sua maioria, em escolas publicas, sdo de
familias de menor nivel socioecondmico e vao, em grande parte, para IES privadas, no periodo
noturno ou em cursos de EAD” (p. 37).
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espacgo para as disciplinas metodolégicas, em geral desarticuladas do restante do
curriculo (ABRUCIO, 2016; GATTI, 2010). Desse modo, apesar da oferta crescente

de cursos de graduacao no pais,

o que se verifica é que a formacao de professores para a educacgao basica é
feita, em todos os tipos de licenciatura, de modo fragmentado entre as
areas disciplinares e niveis de ensino, ndo contando o Brasil, nas
instituicbes de ensino superior, com uma faculdade ou instituto préprio,
formador desses profissionais, com uma base comum formativa, como
observado em outros paises, onde ha centros de formagéo de professores
englobando todas as especialidades, com estudos, pesquisas e extensao
relativos a atividade didatica e as reflexdes e teorias a ela associadas.
(GATTI, 2010, p. 1358).

As trés participantes da pesquisa sado professoras efetivas do Sistema
Municipal de Ensino, compondo a porcentagem de 99,1% de professores de anos
iniciais do Municipio de Curitiba efetivados por meio de concurso publico (BRASIL,
2018a). As professoras participantes atuam em ambos os periodos (manha e tarde)
em escolas publicas, perfazendo uma carga horaria de trabalho de 40 horas
semanais; uma das professoras atua como regente de Sala de Recursos
Multifuncionais — SRM em um municipio da regido metropolitana de Curitiba. Em

relacao ao trabalho em dois periodos, Oliveira (2001) aponta:

A intensificacdo e extensdo da jornada de trabalho pode estar ligada ao
processo de desvalorizagdo do papel do professor. Nos ultimos anos, a
profisséo sofre o processo de precarizagado das condi¢des de trabalho e o
achatamento salarial. Fato que obriga os profissionais a possuirem mais de
um emprego para alcangarem um rendimento compativel com suas
necessidades. (OLIVEIRA, 2001, p. 117).

O tempo médio de atuagéo docente das professoras é de 13,3 anos, sendo
11,3 anos no Sistema Municipal de Ensino de Curitiba. Chama a aten¢édo, dada a
possibilidade de remanejamento profissional®® ofertada pelo municipio, a média de
oito anos de atuagdo na mesma escola municipal. Fatores como a proximidade da
propria residéncia (ou de familiares préximos) e o subsidio financeiro para a atuacao
em escolas distantes da regido central da cidade podem contribuir para a escolha de
permanecer na mesma instituicdo. Em quaisquer casos, a permanéncia escolar

aponta para uma realidade construida a partir de multiplos fatores, que influenciam

8 O remanejamento permite que os professores lecionem em outras escolas municipais, conforme a
disponibilidade de vagas ofertadas ao final de cada ano letivo (CURITIBA, 2018).



143

concretamente a opgéo dessas professoras de permanecerem vinculadas a mesma
instituicdo por um longo periodo de tempo.

Nenhuma das participantes da pesquisa declarou ter necessidades
educacionais especiais; duas professoras, no entanto, relataram ter contato com
parentes proximos (méae e irma) com deficiéncias adquiridas.

As professoras participantes da pesquisa atuam como regentes de turmas
inclusivas do primeiro ciclo de aprendizagem (1°, 2° e 3° ano do Ensino
Fundamental), com uma média de 28 alunos por sala. Embora somente uma
professora tenha declarado experiéncia prévia na area da Educacgao Especial, todas
as participantes relataram experiéncias anteriores com alunos de inclusdo,
especialmente com Transtorno do Espectro Autista — TEA.

Para proceder a analise dos relatos das professoras nas entrevistas
estruturadas, estabelecemos categorias® a partir dos elementos em comum,

emergentes de seus discursos, como mostra o QUADRO 7.

% O uso do termo “categorias” segue os principios da Analise de Contelido estabelecidos por Bardin
(1977), conforme explicitado no tépico 3.3.
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QUADRO 7 — CATEGORIAS EM COMUM NAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Relagao
coma
escola

Vivéncias
como
aluna

Escolha
do
Magistério

2° CAMPO
INVESTIGATIVO

Emocdes na
trajetéria escolar
(CEEITHEE]
docente)

Entrevista
semiestruturada
1

Ser
professora
inclusiva

Vivéncias
como
docente

Os alunos
incluidos

3° CAMPO
INVESTIGATIVO

A inclusdo
de alunos
com NEE
na classe
regular

A fotografia
revelando
emogdes

Entrevista
semiestruturada

O apoio

Desempenho

Relagao com os

professores

Dificuldade em
matematica

Desejo de ser
professora

Influéncia da

familia

Formacgao

Apoio

Trabalho em
casa

Comportamento
da turma

Necessidade de
apoio

CAMPO
INVESTIGATIVO CATEGORIA RELATO

Sempre fui uma boa aluna / Nunca tive dificuldades grandes de aprendizagem / Sempre tive
facilidade/ Nunca minha mée recebeu reclamagdes, s6 elogios / Sempre fui uma boa aluna /
Sempre médias boas / Entdo foi muito facil que me oportunizou o estudo. (Ana)

Eu era muito aplicada / A questéo do estudo na minha vida foi algo primordial. (Aparecida)
Mas a professora era muito querida / Eu tive um professor muito bom no dltimo ano do
Magistério / Os professores viam o meu esforgo, ndo é? / O professor percebe, assim, [...]
mas ele via, “puxa, essa menina faz a tarefa” / Era esse vinculo que ela tinha, esse olhar
diferente que ela tinha com a gente. (Aparecida)

Eu sempre era muito bem acolhida pelos professores. (Maria)

A Matematica foi o que eu tinha sempre mais dificuldade, porque eu precisava muito do
concreto para aprender e na minha época era apenas a reprodugdo / Entdo sempre a
Matematica foi o0 meu calcanhar de Aquiles / Eu tentei vestibular na Federal, eu ndo passei na
Matematica / Eu olhava aquelas formulas, aquele célculo, “da onde que sai isso”? / Era s6 por
causa realmente quando estava com nota baixa na Matematica / Mas era tudo um bloqueio,
que eu acabei tendo ali, no caso, com a Matematica. (Aparecida)

Porque Matematica também ndo é minha area. Entdo € por isso que eu acabei fazendo
Magistério. (Maria)

Comega la desde pequena, na verdade, né, que a gente brinca de escolinha / Desde cedo
comecei dar catequese... na verdade isso j& vem alimentando essa ideia de ser professora
(Ana)

Desde crianga, eu sempre gostei de brincar de escolinha / Eu era a unica que brincava de
escolinha / E eu contei que eu queria ser professora / E na minha segunda série... eu contei
para minha professora que eu queria ser professora. (Aparecida)

Com o apoio da minha mae / [meu pai disse:] “Que professora, filha? Vocé é tao aplicada, tdo
inteligente... por que professora?!” / [Ele falou:] “Filha, mas vocé vai ser pobre para o resto da
vida”. (Aparecida)

Meu pai sempre falava “menina mulher tem que fazer Magistério”, aquela historia, né? (Maria)
Porque eu ndo sou formada e eu ndo tenho nenhuma pés, ou nenhuma especializagéo,
enfim, nada na questdo da inclusdo, né, que possa me auxiliar / Deveria partir de mim, de
repente, uma formagdo? Nao sei, mas todos os professores deveriam entdo estar formados
na Educacao Especial para atender as criangas? [riso] (Ana)

A escolha pela Educagao Especial foi minha / Eu falo que, no caso é... é [escolha] de vida,
mesmo / Toda a minha linha de interesse sempre foi em relagéo a isso / Eu lembro que eu e
mais umas quatro, cinco alunas do curso de Magistério, nés conversamos com a professora,
“podemos visitar tal escola?”, uma escola especial do municipio [...] eu e essas quatro
meninas que pediram, elas trabalham na Educagdo Especial / O que eu escolhi como
formagao para minha vida, trabalhar com Educagao Especial. (Aparecida)

Né&o tem essa formacgao. (Maria)

A gente aceita, porém a gente sabe que falta alguma coisa / Nao temos assim, muito com
quem conversar / Na verdade a gente tem o que n6s buscamos. Basicamente é isso / A Unica
coisa que a gente tem, no caso, ¢ a estagiaria / O apoio é sempre para a crianga / Eu tenho a
sorte de, na outra escola, ter uma professora que ela trabalha na Multifuncional, que atende
as criangas, entdo eu estou sempre me recorrendo a ela. (Ana)

Mas esse trabalho diferenciado dentro da escola, as familias terem oportunidade de ter o
acesso ao atendimento especializado em contraturno / Entdo noés precisamos ter também
todo esse suporte. Porque podem até cobrar da gente na escola, mas e |4? / Mas eu preciso
também ter esse outro suporte, la da... [pausa] / As vezes precisa de psicologia, ndo tem
psicologo... precisa de uma pedagogia especializada, precisa de um neurologista... Demora
as vezes meses para conseguir / De ter um neurologista, ter psicélogo. E ter esse contato,
essa conversa com o psicopedagogo, com o psicélogo, com o neurologista. (Aparecida)

E o que eu nao tive nos outros anos. Porque eu nao tinha nenhuma professora que é... que
viesse para dar um apoio / E esse ano especificamente eu tive um apoio assim muito grande,
no caso do Apoio, né, do L., e da S., que é da Multifuncional / Com ela, eu estou tirando
assim todas minhas duvidas, e isso é assim, ela é de grande valia para mim. (Maria)

Muitas vezes eu levo coisas pra casa. / As vezes, é como eu falo, tem que levar coisa pra
casa porque ndo da tempo de fazer. (Aparecida)

Tanto € que ontem fiquei até meia-noite procurando atividade para ele [choro]. (Maria)

O bacana é que as criangas da turma também auxiliam ela / Quando eles percebem que ela
precisa de alguma coisa, de algum auxilio, estdo todos dispostos a ajudar, &€ uma graca de
ver. Nao tem preconceito, ndo tem discriminagao da parte das criangas, ndo tem isso na sala,
sabe? Ao contrario, eles estdo sempre solidarios / Entdo eles tém esse carinho e esse
cuidado com ela. (Ana)

Comecou a gente a ter bastante dificuldade nesse ponto assim. Porque, é... como ¢é diferente,
eles acabam olhando / As vezes até criangas que vém... muitos deles, eles acabam ficando
com ciumes / Entao eles vém toda hora. (Aparecida)

Elas sé olham assim, elas sabem [a dificuldade] dele, compreendem, né, ele / Entao ele é o
bebé da sala / Os outros tratam ele assim. Entendem, por exemplo, se ele tem uma
dificuldade, eles néo tiram sarro, sabe? / Eles tém essa nogéo, sabe? Que o dele é diferente /
Pra eles ele é normal, bem tranquilo fazer isso. (Maria)

Sem apoio, ndo tem condigao de dar atendimento. Entdo isso € importante que vocé registre /
Para essas criangas é necessario um atendimento especializado, é necessario um auxilio ao
professor ou uma redug@o de nimero de alunos, o que nem sempre favorece muito, né? O
ideal seria mesmo que eles tivessem um profissional de apoio. (Ana)

E o direcionamento da pedagoga e tudo o mais... / Entéo falo para ela [pedagoga], e tudo... /
A professora de Ciéncias faz atividade diferenciada pra ele também / E aqui a escola, ela
procura realmente, eu falo, acolher, priorizar, conversar, tem um olhar diferente, mesmo, em
relagéo a isso. (Aparecida)

Entdo isso muitas vezes eu sentia falta, porque ou eu ficava ali junto com ele, ou eu fico com
a turma. Porque dai na turma eu ja tenho meus outros montes & com muita dificuldade
também né [riso] / Se n&o tiver o profissional de apoio, & dificil / Com o profissional de apoio,
com o estagiario, ajuda bastante. (Maria)

FONTE: a autora (2018)
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De forma geral, todas as professoras relataram vivéncias®! positivas em

relacdo ao contexto escolar:

Sé coisas boas, assim, coisas alegres / E, foi uma boa experiéncia.
(Professora Ana)

Entdo quando eu entrei na primeira série, era [...] aquela vontade, assim,
tudo / Me sentia mais confiante para continuar, para ndo desistir.
(Professora Aparecida)

Eu me sentia bem na escola / Para mim foi excelente, né. (Professora
Maria)

As experiéncias positivas descritas pelas professoras parecem estar
vinculadas tanto ao ambiente da escola como ao processo de ensino-aprendizagem.
Apesar do vinculo positivo com a escola, as participantes relatam, em suas
trajetérias de alunas, o surgimento de dificuldades em relagéo a areas especificas
do conhecimento — notadamente a Matematica. Tais dificuldades séo atribuidas
tanto a dificuldades pessoais das alunas como as limitagdes da prdpria escola em
transmitir o conhecimento de forma compreensivel e significativa ao aluno. No relato

de duas participantes da pesquisa essa questdo é mencionada:

A Matematica foi o que eu tinha sempre mais dificuldade, porque eu
precisava muito do concreto para aprender € na minha época era apenas a
reproducéo / Entdo sempre a Matematica foi o meu calcanhar de Aquiles /
Eu tentei vestibular na Federal, eu ndo passei na Matematica / Eu olhava
aquelas férmulas, aquele célculo, “de onde que sai isso”? / Era s6 por causa
realmente quando estava com nota baixa na Matematica / Mas era tudo um
blogueio, que eu acabei tendo ali, no caso, com a Matematica. (Professora
Aparecida)

Porque Matematica também n&do é minha area. Entdo é por isso que eu
acabei fazendo Magistério. (Professora Maria)

Apesar dessas dificuldades, no entanto, a relagcdo das participantes da

pesquisa com a instituicdo escolar € descrita como satisfatoria. Nesse sentido, duas

9" Em concordancia com Toassa (2009), ressaltamos que “o conceito de vivéncia (perejivénie)
aparece em Vigotski designando tanto a apreensdo do mundo externo pelo sujeito e sua
participacéo nele, quanto a de seu préprio mundo interno [...]. Designa o modo pelo qual o mundo
afeta-nos, tornando-se apreensivel, inicialmente apenas através dos processos psicolégicos
geneticamente bioldgicos e, posteriormente, também através da medicagéo dos signos” (p. 61). O
conceito de vivéncia evidencia, assim, a concepgdo monista de Vigotski, segundo a qual a
compreenséao das relagdes que estabelecemos com 0s outros e 0 com 0 meio sempre implicam na
unido entre pensar e sentir, entre afeto e cognigcdo, em um contexto histérico e culturalmente
situado.
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professoras destacam o bom desempenho escolar e o esforco do aluno como
elementos que parecem facilitar sua relacédo com a escola:
Sempre fui uma boa aluna / Nunca tive dificuldades grandes de
aprendizagem / Sempre tive facilidade / Nunca minha mae recebeu

reclamagdes, so6 elogios / Sempre fui uma boa aluna / Sempre médias boas
/ Entao foi muito facil que me oportunizou o estudo. (Professora Ana)

Eu era muito aplicada / Sempre a questao do estudo na minha vida foi algo
primordial. (Professora Aparecida)

As vivéncias das participantes em suas trajetérias de alunas influenciam
suas formas de se relacionar com a escola e com a propria profissao: “o reencontro
com a infancia e adolescéncia n&o vividas ou bem vividas nas relagcdes escolares,
com os colegas e os mestres, passa a ser decisivo nas formas de viver o magistério”
(ARROYO, 2017, p. 201). A figura do professor € bastante presente na realidade
infantil; € uma das primeiras profissbes com as quais as criangas tém contato,
acompanhando diariamente seu fazer profissional. Esse contato familiariza a crianga
com os modos de ser e atuar do professor, contribuindo para a construcéo do desejo

de infancia de ser professora:

Comeca la desde pequena, na verdade, né, que a gente brinca de escolinha
/ Desde cedo comecei dar catequese... na verdade isso ja vem alimentando
essa ideia de ser professora. (Professora Ana)

Desde crianga, eu sempre gostei de brincar de escolinha / Eu era a Unica
que brincava de escolinha / E eu contei que eu queria ser professora / E na
minha segunda série... eu contei para minha professora que eu queria ser
professora. (Professora Aparecida)

A brincadeira de ser professora desvela elementos relacionados a profissdo
docente: como o professor € visto, o que faz, como se relaciona com o outro, qual a
importancia de seu trabalho. Todos esses aspectos sdo compreendidos por cada
crianga a partir de suas vivéncias particulares na escola, nas interagbes que
estabelece dia a dia com cada professor, e afetam a constituicdo da imagem da
profissao para cada professora.

A despeito das preferéncias e decisdes individuais de cada professora, a
opg¢ao pela carreira de magistério precisa ser compreendida dentro do contexto
cultural e histérico da profissdo. A atuagéo na docéncia “¢ uma producgéo social,
cultural que tem sua historia” (ARROYO, 2017, p. 34). O professor carrega uma

imagem ideal, socialmente construida, de sua profissdo, com a qual convive antes
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mesmo de ingressar no ambiente escolar. Nesse sentido, o desejo de ser professora
parece estar relacionado as visdes idealizadas de suas familias acerca do que é ser
professor. As participantes trazem, em seus discursos, a influéncia — positiva ou

negativa — da familia sobre a escolha da profisséo:

Com o apoio da minha mae. (Professora Aparecida)

Meu pai sempre falava “menina mulher tem que fazer magistério”, aquela
histéria, né? [riso]. (Professora Maria)

Compreendendo que o homem se constitui na e pelas relagdes sociais que
estabelece em seu contexto cultural e histérico, consideramos que a opg¢ao pela
carreira do Magistério também desvela essa mesma realidade, evidenciando a
subjetividade social de cada professora (AGUIAR, 2006).

Os relatos das professoras revelam crengas acerca da profissdo de
professor relacionadas a questédo de género®. Segundo Rabelo e Martins (2010), a
associagao da mulher ao exercicio da docéncia envolve crengas e expectativas que

se relacionam com a questao da maternidade:

A associagdo da atividade de magistério a um “dom” ou a uma “vocagéo”
feminina baseia-se em explica¢des que relacionam o fato de a mulher gerar
em seu ventre um bebé com a “consequente fungdo materna” de cuidar de
criangas; fungéo esta que seria ligada a feminilidade, a tarefa de educar e
socializar os individuos durante a infancia. Dessa forma, a mulher deveria
seguir seu “dom” ou “vocagdo” para a docéncia. (RABELO; MARTINS,
2010, p. 6168).

A imagem social, historicamente construida da professora dos anos iniciais,
confunde as caracteristicas da professora com a de mae, privilegiando os tragos

“‘maternos” em detrimento das especificidades profissionais da fun¢ao docente.

92 Rabelo e Martins (2010) fazem uma interessante reflexao acerca da questdo do género na carreira
do Magistério. Os autores apontam que historicamente a profissdo de professor era
exclusivamente masculina; até hoje, embora minoria nas escolas, ainda sdo os homens que
exercem a maior parte de cargos de lideranca e chefia dentro das instituicdes escolares. Embora
escape a alcada deste trabalho, essa nos parece ser uma importante questdo, que merece maior
aprofundamento no dmbito da formagéo dos professores brasileiros.
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A imagem de professora primaria € dominante, com tragos bastante feitos,
onde predomina a competéncia para o ensino das primeiras letras e contas,
mas sobretudo o carinho, o cuidado, a dedicagdo e 0 acompanhamento das
criangas. Esses tracos tém um reconhecimento bastante forte no imaginario
social, porém nao conferem um estatuto profissional. Podemos mudar o
nome professora primaria por professora de 1° grau, de Ensino
Fundamental, de 1° ou 2° ciclos, por alfabetizadora, até profissional da
Educacao Basica ou pedagoga... a imagem social ainda esta marcada pelos
tracos de professora primaria construidos por décadas. (ARROYO, 2017, p.
30).

A opcgao pela docéncia, para essas professoras, parece indicar uma suposta
predestinacdo vinculada ao género: ser mulher implica em ser mée, cuidar, educar,
ser professora. E importante perceber que essa “ndo é uma imagem feminina
neutra, mas colada a determinados modos sociais de viver a condigdo de mulher”
(ARROYO, 2017, p. 128). Nesse sentido,

A escolha pelo magistério para a mulher, dentre um leque de opgbes
profissionais, é, na maioria das vezes, aquela que mais se coaduna com
sua condi¢cdo de esposa e mée, ou ainda & aquela seguida pelos apelos
familiares imposta como uma predestinagdo vocacional, j& acalentada no
ventre materno, passada para a crianga que repete toda orgulhosa seu
futuro profissional: ser professora. (SOMBRIO, 2003, p. 36).

E importante frisar que, conforme a Teoria Histérico-Cultural, a ideia de
vocacgao “se opde a visao da construcao histérica do sujeito, colocando-o como obra

da natureza”; ao adotar tal concepgédo, “anulamos do homem a condig&o de sujeito

z

ativo e criamos uma ilusdo que provoca a sujeicéo social” (AGUIAR, 2006, p. 13). E
preciso, portanto, considerar a posi¢cao ativa de cada individuo sobre o processo de

escolha de sua profisséo.

Segundo Vygotski (1991b), o que mais caracteriza o dominio da prépria
conduta humana é a escolha, e essa é a esséncia do ato volitivo. Para o
autor, falar de escolha significa falar de um processo complexo e
fundamental para o desenvolvimento das fungbes psicologicas superiores.
Assim, coerentes com as proposi¢des do autor, que afirma que a
compreensdo do homem se da pela busca da génese social do individual,
se quisermos apreender o processo de escolha, temos que focar as
mediagbes sociais e histéricas constitutivas de tal processo e observar
como o sujeito configura tais determinagdes. A discusséo sobre escolha sé
pode ser enfrentada se situada na trama de um debate que considere o
histérico, o social, o ideoloégico e o subjetivo como elementos, ao mesmo
tempo, diferenciados e inseparaveis. (AGUIAR, 2006, p. 14).

O relato das professoras revela a presencga ideoldgica de uma viséo

idealizada da profissdo de professor, que parece ter influenciado as escolhas das
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participantes, no sentido de corresponder a um papel que era delas esperado.
Dessa forma, a decisdo de ser professora parece ser influenciada pela reproducéo
de conceitos ideoldgicos, ou seja, “a escolha pela profissao de professora das séries
iniciais do Ensino Fundamental ainda reproduz conceitos socioculturais que
perpetuam os valores femininos” (SOMBRIO, 2003, p. 108). Remete, portanto, a
uma consciéncia ingénua da realidade (PINTO, 1960).

A consciéncia ingénua opde-se a uma visao critica e “se caracteriza como
aquela consciéncia em que o sujeito ndo sabe ou nega sua condigdo na sociedade”
(CARDOSO, 2015, p. 9978). Afastado dessa compreenséo, o individuo ndo é capaz
de questionar a proépria realidade ou relacionar as condigbes de sua producéo a
contextos sociais historicamente construidos — e, portanto, passiveis de modificacao.
Nesse sentido, a consciéncia ingénua analisa a realidade descolada de suas
condi¢des historicas e culturais de produgéo e “ndo inclui entre essas ideias a
representacédo dos fatores objetivos de que elas dependem, ou mesmo nega
enfaticamente tal dependéncia” (PINTO, 1960, p. 20).

Sob essa perspectiva, a realidade é aceita tal como se apresenta, e a tradi¢ao
muitas vezes é tomada como explicagéo inquestionavel para o status quo (PINTO,
1960). Essa visdo naturalizada da consciéncia ingénua leva a crenga de que “o
mundo sempre se apresentou desta forma e, portanto, ndo ha o que fazer, diante do
ritmo natural da existéncia, que contém em si, em seu fundo misterioso e
inalcancgavel o sentido e a finalidade da existéncia em sua totalidade” (BAZANELLA,;
FAVERI, 2012, p. 26). Relacionamos, portanto, a escolha da profissdo pelas
participantes da pesquisa com um sistema ideoldgico respaldado em crengas
pessoais e familiares que revelam uma compreensao do real vinculada inicialmente
a uma consciéncia ingénua, e que sera posteriormente compreendida no contexto
do discurso individual de cada professora®.

Ainda no ambito das crencgas e expectativas sociais que envolvem a escolha

de ser professora, surge a questao da desvalorizacao da profissédo docente:

% Frisamos que, embora conformada pelas marcas de determinado sistema ideologico, a escolha da
profissdo ndo precisa se restringir a manutengdo desse sistema — mas, ao contrario, pode
transforma-lo: “a escolha de uma profissdo pode vir a ser mais do que a decisdo sobre que
carreira seguir, pode se constituir num projeto pessoal, mas que se constitui nas e pelas relagbes
sociais e histéricas e que, dessa forma, integra-se num projeto maior de transformacao social’
(AGUIAR, 20086, p. 22).
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[Meu pai disse:;] “Que professora, filha? Vocé ¢é tdo aplicada, téo
inteligente... por que professora?!” / [Ele falou:] “Filha, mas vocé vai ser
pobre para o resto da vida”. (Professora Aparecida)

O relato da professora Aparecida revela o desprestigio e a desvalorizagéo
social da profissdo de professor, materializado nos baixos salarios e nas precarias
condi¢gbes de trabalho da grande maioria dos docentes brasileiros, que corresponde
a “imagem que a sociedade nos passa do magistério como uma ocupacao facil, feita
mais de amor, de dedicagdo do que de competéncias” (ARROYO, 2017, p. 127). O
posicionamento do pai, relatado pela professora Aparecida, desvela uma realidade
construida ao longo do tempo, nas interagbes histéricas e culturais de nossa

sociedade. Nesse sentido, é preciso considerar que

o atual cenario de desprestigio em que se encontra a docéncia, neste inicio
da segunda década do século XXI, & produto de uma série de fatores
historicamente constituidos. O mestre do oficio de ensinar, profissional
autbnomo e proximo a comunidade, detentor do conhecimento total sobre
seu trabalho que, até as décadas finais do século XIX e o inicio do século
XX, gozou de um prestigio social que ndo mais experimentaria. Esse
profissional, ao longo desses ultimos séculos, da lugar a um trabalhador
fragmentado, especializado, subordinado ao poder estatal e sujeito as
politicas mais diversas (econdmica, educacional, social, etc.). A busca
incessante pela profissionalizagdo da carreira segue sendo abafada,
sobretudo por agbes pautadas em justificativas econdmicas, que negam a
esses trabalhadores direitos basicos, como o pagamento do piso salarial
profissional e o cumprimento de 1/3 da jornada de trabalho destinada a
trabalhos extraclasse. (DUARTE, 2013, p. 73).

Constréi-se, portanto, a imagem do professor como um profissional
desvalorizado, em um contexto socialmente reconhecido como uma atividade que
“tem pouco de profissional e de especifico, [que] qualquer um pode fazer desde que
saiba esses saberes e seja treinado” (ARROYO, 2017, p. 194).

Cabe lembrar que o reconhecimento do professor na sociedade atual esta
vinculado aos valores social e culturalmente atribuidos ao seu campo e clientela, ou

seja, a educacéo e aos periodos de infancia e adolescéncia.

O caminho para saber quem somos, que reconhecimento social temos, é
olhar para o reconhecimento social da infancia, adolescéncia e juventude
com que trabalhamos. [...] O que somos como docentes e educadores
depende do reconhecimento social dos tempos da vida humana que
formamos. Do valor dado a esses tempos. (ARROYO, 2017, p. 32).
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Sob essa perspectiva, a forma como as professoras concebem sua profisséo
precisa ser compreendida como uma trajetoria que ultrapassa o contexto individual:
trata-se de uma construcdo que revela os modos através dos quais essas

professoras se inserem e atuam na sociedade. Nesse sentido, frisamos que

deve ser claro para todos que essa preocupag¢ao nao quer dizer reputar
apenas ao professor e a sua formacdo a responsabilidade sobre o
desempenho atual das redes de ensino. Multiplos fatores convergem para
isso: as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da
educacéo basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situagdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formacdo dos gestores, as condigbes
sociais e de escolarizacdo de pais e mées de alunos das camadas
populacionais menos favorecidas (os “sem voz”) e, também, a condi¢cdo do
professorado: sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e
salario dos docentes da educagio basica, as condigdes de trabalho nas
escolas. (GATTI, 2010, p. 1359).

Outro fator, apontado reiteradamente no discurso das professoras e que
parece se relacionar com as dificuldades no exercicio da profissdo de professor,
envolve a (falta de) formacéo para a atuacao em contextos escolares inclusivos.
Nesse ambito, a despeito do tempo de atuacdo docente das participantes da
pesquisa (cuja média é de 13,3 anos de docéncia), a questdo da formacéo é
apontada:

Porque eu ndo sou formada e eu nido tenho nenhuma poés, ou nenhuma
especializacdo, enfim, nada na questdao da inclusdo, né, que possa me
auxiliar / Deveria partir de mim, de repente, uma formacao? Nao sei, mas

todos os professores deveriam entdo estar formados na Educacéo Especial
para atender as criangas? [riso]. (Professora Ana)

N&o tem essa formacéo. (Professora Maria)

A falta de preparo do professor para a educagéo inclusiva tem sido apontada
pela literatura como uma das principais barreiras a efetivacéo da inclusdo na escola
(SAMPAIO; SAMPAIO, 2009). Nesse sentido, a compreenséo do termo “formacao”
ultrapassa o mero treinamento ou capacitagdo, indicando “um acompanhamento
continuo ao professor no cotidiano de sua pratica”; assim, a formacdo & “a
expressao que se aproxima mais do registro da subjetividade, sinalizando para o
aspecto existencial da formacgao do individuo” (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009, p. 54).

Forlin (2010b) aponta que a formacdo de professores para a docéncia

inclusiva € um fator essencial para a promocéo de praticas pedagdgicas inclusivas,
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repercutindo sobre o comprometimento do professor com a incluséo e sobre suas
atitudes inclusivas. No entanto, alerta que essa formacgéo deve englobar uma viséo
abrangente da inclusdo que n&o se restrinja ao ensino especifico de determinadas
necessidades educacionais especiais, mas que desenvolva no professor habilidades
de inovacdo, criagdo e enfrentamento, necessarias em todos os contextos da

educacao inclusiva:

A formacdo de professores precisa ter uma visdo mais avancada e
concentrar-se na preparacéo de professores para possiveis desafios, em
vez de fornecer curriculos retéricos e homogéneos que perpetuem o status
quo da formacgéo de professores dentro de disciplinas especificas de foco
restrito®. (FORLIN, 2010b, p. 10, livre traduc&o nossa).

Cabe, ainda, refletir acerca dos sentidos atribuidos as queixas de falta de
formacgdo no contexto da pratica docente. Concordamos que é necessario que a
formagdo congregue aspectos teodricos e praticos que subsidiem a atuagcéo docente

em sala de aula:

A formagdo de professores profissionais para a educagéo basica tem que
partir de seu campo de pratica e agregar a este os conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com as
mediagdes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagao para
o trabalho educacional com criangcas e adolescentes. (GATTI, 2010, p.
1375).

No entanto, o discurso das professoras aponta a necessidade de uma
formagao exclusivamente tedrica, direcionada ao conhecimento das caracteristicas
das necessidades educacionais especiais e ao ensino de estratégias didatico-
pedagdgicas que facilitem a realizagdo da inclusdo em sala de aula. Tal postura
pode ser atribuida aos modelos tradicionais de formagdo de professores, que
privilegiam a aprendizagem de conhecimentos especificos isolados, ignorando a

necessidade de uma formagao mais abrangente e aberta:

% No original: “teacher education needs to be more forward thinking and focus on preparing teachers
for potencial challenges, rather than providing rhetorical and homogeneous curricula that
perpetuate the status quo of teacher training within narrowly focused specific disciplines” (FORLIN,
2010b, p. 10).
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O modelo de formagdo mantido irresponsavelmente por décadas em muitos
cursos normais, de licenciatura e pedagogia, treinou e preparou
primeiramente para dar conta dessas competéncias fechadas. [...]
Formamos profissionais ndo apenas competentes nesses conteudos
fechados, mas imbuidos de uma autoimagem reduzida e fechada da fungéo
social deles e da escola. (ARROYO, 2017, p. 77).

Para superar essa visao, julgamos necessario considerar todos os aspectos
que requerem “preparo” do professor, 0 que necessariamente inclui, para além da
capacitacao cognitiva, também o desenvolvimento de estratégias socioemocionais —

aspecto relegado pelas professoras nesse momento da pesquisa. Ou seja,

enquanto as professoras falam de um despreparo de ordem pedagogica,
salientamos que também estd em jogo um despreparo psiquico para lidar
com a realidade, as vezes tao dificil de aceitar, que a deficiéncia traz, [...]
como também, no caso da pratica docente, apontar os limites de uma
pratica pedagogica voltada, prioritariamente, para as aquisi¢cdes cognitivas.
(SAMPAIO; SAMPAIO, 2009, p. 149).

Somente uma professora possui formagéo para atuar junto a alunos com
necessidades educacionais especiais, a qual atribui a sua busca e interesse

pessoal:

A escolha pela Educagéo Especial foi minha / Eu falo que, no caso é... é
[escolha] de vida, mesmo / Toda a minha linha de interesse sempre foi em
relagédo a isso / O que eu escolhi como formagao para minha vida, trabalhar
com Educacgéo Especial. (Professora Aparecida)

A énfase na opcao pessoal pelo trabalho com a Educacdo Especial indica
que, para Aparecida, a inclusdo escolar n&o se trata de uma imposicao escolar —
nesse sentido, a professora parece apresentar maior facilidade que as demais
docentes para realizar o trabalho inclusivo, devido a experiéncia tebrica e pratica
que possui.

Uma questao levantada por todas as participantes da pesquisa refere-se a
necessidade de apoio para o trabalho inclusivo em sala de aula. Em diferentes
momentos, ao longo da primeira e da segunda entrevista, as professoras enfatizam

a importancia do apoio:
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A gente aceita, porém a gente sabe que falta alguma coisa / Entdo nos,
assim, ndo... é, ndo temos assim, muito com quem conversar / Na verdade
a gente tem o que n6s buscamos. Basicamente € isso / A Unica coisa que a
gente tem, no caso, é a estagiaria / O apoio é sempre para a crianga / Eu
tenho a sorte de, na outra escola, ter uma professora que ela trabalha na
Multifuncional, que atende as criangas, entdo eu estou sempre me
recorrendo a ela / Sem apoio, ndo tem condicdo de dar atendimento. Entéo
isso é importante que vocé registre / Para essas criangas é necessario um
atendimento especializado, é necessario um auxilio ao professor ou uma
redugdo de numero de alunos, o que nem sempre favorece muito, né? O
ideal seria mesmo que eles tivessem um profissional de apoio. (Professora
Ana)

Mas esse trabalho diferenciado dentro da escola, as familias terem
oportunidade de ter o acesso ao atendimento especializado em contraturno
/ Entdo nés precisamos ter também todo esse suporte. Porque podem até
cobrar da gente na escola, mas e la? / Mas eu preciso também ter esse
outro suporte, 14 da... [pausa] / As vezes precisa de psicologia, ndo tem
psicélogo... precisa de uma pedagogia especializada, precisa de um
neurologista... Demora, as vezes, meses para conseguir / De ter um
neurologista, ter psicélogo. E ter esse contato, essa conversa com o
psicopedagogo, com o psicélogo, com o neurologista. / E o direcionamento
da pedagoga e tudo o mais... / Entdo falo para ela [pedagoga], e tudo... / A
professora de Ciéncias faz atividade diferenciada pra ele também / E aqui a
escola, ela procura realmente, eu falo, acolher, priorizar, conversar, tem um
olhar diferente, mesmo, em relagdo a isso. (Professora Aparecida)

E o que eu ndo tive nos outros anos. Porque eu ndo tinha nenhuma
professora que viesse para dar um apoio / E esse ano especificamente eu
tive um apoio assim muito grande, no caso do Apoio, né, do L., e da S., que
€ da Multifuncional / Com ela, eu estou tirando assim todas minhas duvidas,
e isso € assim, ela é de grande valia para mim. / Entao isso muitas vezes eu
sentia falta, porque ou eu ficava ali junto com ele [do aluno com TEA], ou eu
fico com a turma. Porque dai na turma eu j& tenho meus outros montes 1a
com muita dificuldade também né [riso] / Se n&o tiver o profissional de
apoio, é dificil / Com o profissional de apoio, com o estagiario, ajuda
bastante. (Professora Maria)

A necessidade de apoio relatada pelas professoras Ana, Aparecida e Maria
€ corroborada pelos achados da literatura nacional. Em revisao sistematica das
concepgdes de professores inclusivos e sua interagdo com alunos com deficiéncia,
Silveira, Enumo e Rosa (2012) apontam a mesma questdo, no exercicio da pratica
pedagogica inclusiva: “os estudos indicaram que ha pouca participagdo de
profissionais de apoio, bem como disponibilizacédo de materiais e recursos didaticos
para a pratica educacional de alunos com deficiéncias” (SILVEIRA; ENUMO; ROSA,
2012, p. 704). Segundo as autoras, essa dificuldade tem deslocado o papel do
professor, que passa a assumir tarefas relacionadas ndo somente ao ensino, mas

também ao cuidado dos alunos:
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A falta de apoio e de conhecimento sobre as limitagbes tem sido apontada
como a responsavel por colocar o docente no papel de professor-cuidador,
levando-o, mesmo sem preparo, a sobrecarga de trabalho, seguida de
sobrecarga fisica e mental [...], 0 que pode contribuir para o desconforto em
relagdo a inclusdo. (SILVEIRA; ENUMO; ROSA, 2012, p. 704).

O discurso das professoras parece validar os achados acima apontados, em
relacdo a sobrecarga de trabalho. Conforme descrevemos anteriormente, as trés
professoras participantes da pesquisa perfazem uma carga horaria de trabalho de 40
horas semanais somente dentro da instituicdo escolar; a carga horaria total
trabalhada, porém, &€ muito superior, quando adicionamos a esse periodo o trabalho

realizado em casa pelas professoras:

Muitas vezes eu levo coisas pra casa / As vezes, & como eu falo, tem que
levar coisa pra casa porque néo da tempo de fazer. (Professora Aparecida)

Tanto é que ontem fiquei até meia-noite procurando atividade para ele
[choro]. (Professora Maria)

Evidencia-se a extensdo da jornada de trabalho das profissionais para além
da carga horaria estipulada (e remunerada). Em estudo junto a professores
municipais, Oliveira (2001) indica que 70% dos profissionais realizam tarefas da

escola em suas residéncias,

aumentando a carga de trabalho, em um tempo que ndo podemos
contabilizar, interferindo no cotidiano familiar destes profissionais, que
deixam muitas vezes de se distrairem ou de se dedicarem ao
aperfeicoamento profissional, devido ao acumulo de tarefas advindas de
realidades tdo diversas como caso das duplas, triplas ou quadruplas
jornadas de trabalho, pois devemos lembrar que cada escola tem uma
rotina diferente, clientela e exigéncias também. (OLIVEIRA, 2001, p. 117).

A questdo da extens&o da carga horaria escolar revela uma especificidade
da profissdo: a indissociabilidade entre trabalho e vida. A medida que “os tempos de
escola invadem outros tempos” (ARROYO, 2017, p. 27), ser professor passa a fazer

parte da vida pessoal do docente:

Ser professora, professor € um modo de ser. Sabemos que somos
professores(as), que ndo da para fechar o expediente e esquecer até o dia
seguinte. Carregamos tudo da escola para casa e de casa para a escola. A
vida toda se mistura com a condigdo de professor(a). E um modo de vida,
de dever-ser que tenciona todas as dimensdes, tempos e vivéncias.
(ARROQOYO, 2017, p. 129).
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O exercicio da profissdo aproxima o professor das realidades vivenciadas
por seus alunos, levando-o a carregar “angustias e sonhos da escola para casa e de
casa para a escola”, em um processo no qual nao € possivel separar esses tempos
“porque ser professoras e professores faz parte de nossa vida pessoal. E o outro em
ndés” (ARROYO, 2017, p. 27). Dessa forma, as interagbes que se estabelecem na
sala de aula extrapolam os muros da escola, afetando os modos como cada
professor vivencia todos os aspectos de sua vida.

Analisando ainda o estabelecimento de relagbes no interior da sala de aula,
as professoras relatam sobre a interagdo de suas turmas e a forma como se
relacionam com os alunos de inclusdo. Diferentes elementos emergem dos

discursos das professoras Ana, Aparecida e Maria:

O bacana é que as criangas da turma também auxiliam ela / Quando eles
percebem que ela precisa de alguma coisa, de algum auxilio, estdo todos os
dispostos a ajudar, é uma graga de ver. Nao tem preconceito, ndo tem
discriminagdo da parte das criangas, ndo tem isso na sala, sabe? Ao
contrario, eles estdo sempre solidarios / Entao eles tém esse carinho e esse
cuidado com ela. (Professora Ana)

Elas s6 olham assim, elas sabem [a dificuldade] dele, compreendem, né, ele
/ Entédo ele é o bebé da sala / Os outros tratam ele assim. Entendem, por
exemplo, se ele tem uma dificuldade, eles nao tiram sarro, sabe? / Eles tém
essa nogdo, sabe? Que o dele é diferente / Pra eles ele é normal, bem
tranquilo fazer isso. (Professora Maria)

Comecou a gente a ter bastante dificuldade nesse ponto assim. Porque, é...
como é diferente, eles acabam olhando / As vezes até criancas que vém...
muitos deles, eles acabam ficando com ciimes / Entéo eles vém toda hora.
(Professora Aparecida)

Embora em geral as professoras mencionem a cooperacgéao e a solidariedade
entre os alunos, surge também a questdo do ciume, provocado pela atencao
diferenciada recebida pelos alunos com necessidades educacionais especiais
(concretizada na realizacdo de atividades individualizadas e na presengca mais
constante da professora).

De acordo com a perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento humano,
compreendemos que a interagdo entre os alunos é fundamental ao processo

educativo®, pois “o ensino é um fendmeno essencialmente social, na medida em

% Salientamos que, sob a perspectiva vigotskiana, a mediacdo é a forca motriz que promove o
desenvolvimento das emog¢des no contexto das relagbes socioculturais — ou seja, a interagao
social e a mediagdo desempenham papéis centrais no desenvolvimento emocional humano
(MIRZA, 20186).
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que o aluno pode compreender e se apropriar de novos saberes pela mediacdo do
outro” (SILVA; GALUCH, 2009, p. 156). Nesse sentido,

Como defende Vygotsky, no principio da interagéo, o convivio escolar, em
ambientes educativos por exceléncia, ou seja, ambientes construidos com
intencionalidade para o favorecimento da aprendizagem de todos os alunos
possibilita trocas cognitivas que podem promover a aquisicdo de
conhecimentos cientificos a todos os alunos, independentemente de suas
condigdes sociais, intelectuais, fisicas, linguisticas ou outras. Esses
conhecimentos contribuem para o desenvolvimento psiquico do aluno tendo
ele ou ndo uma necessidade educacional especial. (SILVA; GALUCH, 2009,
p. 162).

Sob a perspectiva histérico-cultural, portanto, o papel do outro como
elemento mediador é fundamental para o processo de significagdo das experiéncias

emocionais (TASSONI; LEITE, 2011). Referindo-se especificamente ao professor,

Vigotski, ao formular o conceito de mediagédo, que corresponde a um elo
intermediario na relacao sujeito-objeto, traz o papel do outro como central
para os processos de aprendizagem. Considerando o professor um dos
mediadores na sala de aula, suas agbes tém por objetivo a aprendizagem
do aluno. Nessas agbes mediadoras, o aluno entra em contato com modos
de pensar, agir e sentir em relacdo ao conhecimento envolvido e a situagao
em si. Nessa dinamica, a forma como o aluno significa a agdo do professor
revela uma atitude afetiva. (TASSONI; LEITE, 2011, p. 83).

A instituicdo escolar € um espaco de interagcédo e desenvolvimento no qual a
atuacao do professor é fundamental; a escola “é¢ uma comunidade de aprendizes
que se apoiam uns nos outros, de aprendizes mutuos, com o professor como
mediador, orquestrando os procedimentos” (ARROYO, 2017, p. 167).

Ressaltamos, no entanto, que essas interacdes ndo podem se restringir a
ajuda fisica; a interacéo verdadeiramente significativa envolve o processo de trocas
e saberes cognitivos e emocionais, que propiciam o desenvolvimento mutuo dos

alunos. Dessa forma,

para os autores da teoria histérico-cultural, ndo basta que os alunos
trabalhem juntos, apenas compartilhando um mesmo ambiente fisico: é
necessario que eles sejam desafiados a resolverem problemas em
atividades pedagodgicas intencionais, sistematizadas e orientadas pelo
professor. Defendem eles ser por meio da interagdo cognitiva com adultos
Oou pessoas mais experientes que a crianga se apropria da cultura, entra em
contato com as propriedades e os usos sociais dos objetos, o que a ajuda a
compreender as formas culturais das atividades sociais. (SILVA; GALUCH,
2009, p. 161).
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A compreensao da pratica pedagogica inclusiva sob o enfoque da Teoria
Histérico-Cultural nos permite atentar para aspectos ndo somente pertinentes aos
alunos, mas também referentes ao professor inclusivo, considerando que é a partir
das profundas e imbricadas relagbes entre docentes e alunos que se estabelece o

processo de aprendizagem escolar.

Portanto, na medida em que a educacao inclusiva considera a singularidade
do aluno, deve também considerar a do professor, ndo para eximi-lo de sua
fungéo de trabalhar com a diversidade, e sim para acolhé-lo e criar espagos
para que ele se dé conta destes efeitos subjetivos, prepare-se para lidar
com eles e possa crescer pessoal e profissionalmente com essa
experiéncia. (SAMPAIO; SAMPAIO, 2009, p. 150).

Nesse sentido, o entendimento dindmico do contexto histérico e cultural no
qual a interagéo professor-aluno se estabelece é fundamental para a compreensao

das relagbes que se produzem no interior da escola, pois

a subjetividade dos homens é condicionada pelas relagdes que
estabelecem, por meio da atividade, com o mundo exterior. Assim sendo, as
caracteristicas desse mundo exterior circunscrevem as condigbes de seu
desenvolvimento, no que se inclui o sentido conferido ao experienciado
(MARTINS, 2007, p. 130, grifo do autor).

Novamente ressaltamos que as formas de ser e vivenciar a profissdo de
professor revelam formas particulares de se inserir em um contexto social e
histérico: “o oficio que carregamos tem uma construgéo social, cultural e politica que
esta amassada com materiais, com interesses que extrapolam a escola. S&o esses
os tracos que configuram esse coletivo, essa fungdo de mestre de escola”
(ARROYO, 2017, p. 35). Dessa forma, para que possamos significar os discursos
das professoras a partir de suas préprias percepgdes e vivéncias, € preciso refletir
sobre as especificidades de sua docéncia, compreendendo como os discursos das
professoras Ana, Aparecia e Maria refletem seus modos de ser, estar e produzir no

contexto cultural e histérico da escola.

4.2 PROFESSORA ANA: LIMITES E POSSIBILIDADES DA EDUCAGCAO
INCLUSIVA

A professora Ana tem 31 anos, é casada e nao tem filhos. Formada em

Pedagogia, possui especializacdo em Alfabetizacdo e Letramento e também em
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Contacédo de Histérias. Atua como professora ha nove anos, sendo oito anos na
Rede Municipal de Curitiba, na mesma escola. Atualmente é regente de uma turma
inclusiva do 1° ano com dois alunos de inclusdo — ambos os alunos, um menino e
uma menina, tém mielomeningocele, sendo que a menina apresenta também
dificuldades de aprendizagem decorrentes de hidrocefalia.

A analise das entrevistas da professora Ana permitiu o levantamento de
diversas categorias®. Ressaltamos que, embora a categoria “apoio” tenha sido
revelada no discurso das trés participantes da pesquisa e analisada anteriormente,
optamos por manté-la na analise individual da professora Ana, dada a importancia

por ela atribuida a essa tematica — como mostra o QUADRO 8.

QUADRO 8 — LEVANTAMENTO DAS CATEGORIAS DAS ENTREVISTAS DA PROFESSORA ANA

CAMPO CATEGORIAS
INVESTIGATIVO

i Relagdo com  premjacoes
VIVENCIAS a escola

comMo

Escolhado  vestibular
Sk Magistério 5
2. Emogdes na trajetoria Formagao EaD
escolar Dificuldade
(de aluna a docente) Ao
VIVENGIAS Exercicio da ol
(entrevista semiestruturada 1) COMO profissao Falta de diagnéstico
DOCENTE Inagéo do professor
Gravidade dos casos
Ser 5
professora I ormagéo
inclusiva Apoio
Necessidade de aprovagao
Os alunos Participacao
incluidos Falta de outros atendimentos
3.A fotograﬂa~ revelando A INCLUSAO DE DOIS o g
€MmMogoes ALUNOS COM . .
MIELOMENINGOCELE X Necessidade de apoio
(entrevista semiestruturada 2) NA CLASSE REGULAR O apoio

O profissional de apoio

Autonomia
A professora

inclusiva Inclusdo de mais um aluno

Responsabilidade
FONTE: a autora (2018)

O discurso da professora Ana revela uma relagao positiva com a instituigcao

escolar. O padrédo de desempenho de Ana enquanto aluna parece reforcar essa

9% Conforme explicitado no inicio deste Capitulo, as categorias em comum entre as professoras Ana,
Aparecida e Maria ja foram analisadas no tépico anterior e ndo serdo repetidas nas analises
individuais. As categorias relacionadas as emogbes das participantes da pesquisa serédo
abordadas separadamente, no ultimo tépico deste Capitulo.
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relacdo — ao mesmo tempo em que também a recompensa, premiando seus

esforcos e retroalimentando o bom vinculo com a escola:

Sempre fui uma boa aluna. Entdo até, no terceiro ano, ganhei a plaquinha
de honra ao mérito, essas coisas assim.

Eu tive muitas experiéncias bacanas porque por ser boa aluna, entre aspas,
a escola tinha varios projetos e eu acabava sendo contemplada, participava
de passeios, de projetos que a escola fazia em parceria com empresas...
entado eu tive essa oportunidade [...].

Eu consegui bolsa do ProUni cem por cento, por estar, né, sempre [com]
médias boas e [ser] aluna de escola publica... entdo foi muito facil que me
oportunizou o estudo.

Em relacdo ao ingresso na graduacédo, no entanto, Ana relata certa
dificuldade, o que a impulsionou a opg¢ao pelo curso de Pedagogia na modalidade a
distancia. A opg¢ao pela formagéo na modalidade de ensino a distancia é analisada

por Ana com aspectos positivos e negativos:

[...] fiz o vestibular para Federal, sé que passei s6 na primeira fase, dai eu
acabei, né, deixando para la... e quando surgiu a oportunidade do EaD [...].
Ent&o abracei o EaD e fui.

O que eu, assim, acho... ficou falhas [...]. Entdo acabou que eu ainda tenho,
sabe, aquelas lacunas assim, alguma coisinha que vocé tem, teria no curso
Normal presencial que a distancia n&o te proporciona.

Porém também tem um lado que, assim, o curso a distancia depende muito
de cada um, entdo eu acredito que o que eu aprendi foi muito valido, sabe,
de tudo.

O discurso de Ana revela seu interesse pessoal, que busca compensar as
“falhas” em sua formacdo através da busca pelo aprofundamento da formacgao,
concretizada por meio da realizagdo de duas especializagdes. No entanto, mesmo
as pos-graduagdes parecem nao corresponder as necessidades e expectativas da

professora em relagéo a sua formacao:

[...] ficou lacunas, coisas assim, que depois eu tentei preencher com a pés-
graduagéo e s6 me frustrei porque eu percebi que a pds, o que acontece,
ela é uma pincelada de muitas coisas e vocé ndo se aprofunda em nada.
Basicamente é isso.

A pés-graduacao lato sensu é uma modalidade de formagédo que permite o

aprofundamento e a especializacao do profissional de forma agil, versatil e dinamica
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(PILATI, 2006), constituindo-se como “uma espécie de prolongamento da
graduacao” (SAVIANI, 2000, p. 2). Sua caracteristica principal é o ensino, “entrando
a pesquisa como mediacdo, certamente necessaria, para se atingir o objetivo
preconizado” (SAVIANI, 2000, p. 2). O discurso de Ana, contudo, contrapde-se a
essas definigdes, revelando a superficialidade de sua formacgao. Evidencia-se assim
o distanciamento entre teoria e pratica — entre o que “deveria ser” e o que
“efetivamente é” a realidade da pés-graduacao /lato sensu no Brasil. Muitos cursos
foram criados para atender a demanda mercadoldgica, voltados mais a geracéo de
certificados do que a producédo do conhecimento. Dessa forma, em muitas
instituicoes, “a pos-graduagao /afo sensu desenvolveu-se sem identidade conceitual,
desvinculada do sistema nacional de pos-graduagao e, em muitos casos, exégena a
politica de graduagdo e ao proprio eixo estrutural da politica de pods-graduagéo”
(FONSECA, 2004, p. 176). Embora seja indiscutivel a contribuicdo das
especializagcbes de qualidade para o aprofundamento de conhecimento e a
atualizacéo dos profissionais, também n&o se pode negar que muitas instituicbes,
“ao invés de propiciarem aprofundamento técnico e cientifico, apenas vendem mais
um canudo dourado com as socialmente prestigiadas tintas da pds-graduacéao”.
(PILATI, 2006, p. 8) — 0 que parece ser o caso da professora Ana.

Retomando sua formacao inicial no curso de Pedagogia, a participante da
pesquisa elenca as dificuldades encontradas para a realizagcao do estagio curricular

obrigatério:

Mesmo eu n&o conseguindo fazer os estagios como deveria bem certinho,
porque eu trabalhava em area de escritério, entdo eles ndo me liberavam
muito, acabei fazendo acordos na instituicdo que me deram a carga
horaria... e o meu estagio basicamente foi na Educacdo de Jovens e
Adultos.

O periodo de estagios é considerado fundamental a formagéo dos docentes,
por permitir uma aproximacao tedrico-pratica com o campo de atuacdo. O estagio
possibilita “que os futuros docentes compreendam a complexidade das praticas
institucionais e das agbes ai praticadas por seus profissionais como alternativa no
preparo para sua insergcaéo profissional” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 43). Trata-se,
portanto, de um periodo essencial a construgdo da identidade docente, no qual as
primeiras aproximag¢des com o campo pratico preparam o graduando ndo somente

para a realizacdo das atividades em sala de aula, mas também possibilitam o
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exercicio de processos de analise critica e avaliagcdo em relagcéo ao contexto escolar
e a pratica pedagogica (PIMENTA; LIMA, 2018).

Considerando o estagio como “um espaco de mediacéo reflexiva entre a
universidade, a escola e a sociedade” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 112), evidencia-se
a falha na formacao da professora Ana, que efetivamente s6 se deparou com a
realidade pratica do Ensino Fundamental ja no exercicio da profissao.

O estagio curricular visa preparar os professores em formagao para a
atuacao docente, permitindo que “se apropriem de instrumentais teoricos e
metodolégicos para a compreensdo da escola, dos sistemas de ensino e das
politicas educacionais” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 102). O estagio oferece suporte
mediado ao graduando, que se insere no campo pratico subsidiado pela supervisao
e acompanhamento do professor orientador, e assim pode enfrentar com maior
seguranca os impactos da imersdo no ambiente futuro de trabalho — “um dos
primeiros impactos é o susto diante da real condi¢do das escolas e as contradi¢gdes
entre o escrito e o vivido, o dito pelos discursos oficiais e 0 que realmente acontece”
(PIMENTA; LIMA, 2018, p. 103). Tal dificuldade é corroborada pelo discurso da
professora Ana — vivenciada, no entanto, ndo como estagiaria, mas ja como

professora efetiva:

No comeco, eu digo para vocé que eu pensei em desistir. Porque assim, eu
entrei e eu me assustei com a realidade. Eram muitas criangas, eram muitas
turmas, era muita coisa para vocé dar conta e pouco tempo de apoio,
porque os pedagogos da escola, eles tém que resolver muitas coisas e eles
acabam tendo pouco tempo de apoio aos professores. Entdo a gente... eu
figuei desesperada, porque estava muito nova, tinha recém me formado,
ndo tinha aquela vivéncia na educagdo. Entdo o primeiro ano foi assim
muito tragico, ndo tenho boas lembrancas [riso].

Nesse sentido, podemos relacionar as dificuldades iniciais da professora
Ana com a lacuna na realizagdo das atividades curriculares de estagio durante sua
formacgéo no curso de Pedagogia; o desconhecimento do campo de atuagéo durante
sua formacao dificultou a produgcéo de “aspectos indispensaveis a construgdo da
identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional
docente” (PIMENTA; LIMA, 2018, p. 58), sentidos na pratica pela professora Ana.
Tais dificuldades puderam ser superadas a partir da propria pratica de Ana —
constituida pela experiéncia diaria em sala de aula e também a partir da interagéo

com outros professores mais experientes:
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Mas depois vocé vai vendo que assim, ndo € tdo ruim, que vocé vai
aprendendo conforme vai passando o tempo, as pessoas que estdo ao seu
lado, os outros professores vao te ajudando, vao te apoiando...

Vigotski (1991) enfatiza a importancia da mediagdo e da interagdo social
mediada pelo outro para a efetivacdo da aprendizagem e para o desenvolvimento
das fungdes psicoldgicas superiores. No contexto especifico da atuagcédo docente, as
interacdes com professores mais experientes sao fundamentais para a consolidagéo

profissional dos professores iniciantes:

Podemos entender, pois, a atividade profissional do professor como uma
atividade definida cultural, social e historicamente; ou seja, € uma atividade
socialmente situada, razdo pela qual os proprios professores aprendem no
contexto de trabalho em parceria com seus colegas, na dependéncia de
estruturas de organizacdo e gestdo, das relagbes internas, da cultura
organizacional, das agbes de assisténcia pedagdgica ao professor e da
ocorréncia de oportunidades de reflexao conjunta. (LIBANEO, 2004, p. 140).

Dessa forma, como relata a professora Ana, as trocas de saberes e
experiéncias contribuem para a reflexédo teérica e para a constituicdo de praticas em
sala de aula, configurando assim a construgcdo da identidade prépria de cada
professor. Essa construgdo, portanto, € forjada na pratica diaria, a partir das
experiéncias partilhadas e vivenciadas, que séo significadas de forma particular por
cada docente. O discurso de Ana revela vivéncias profissionais marcadas por

episodios de agressao fisica no contexto escolar:

Claro, a gente passa por muitas coisas dentro das salas de aula [..]
Inclusive eu sempre trabalhei com os alunos menores, de pré, trabalhei
muito tempo no CMEI, como professora de pré, e tinha criangas que [...]
chegavam a bater na gente, né... a bater nos professores, a bater nos seus
colegas.

Porque vocé realmente estd ali, vocé tem que aguentar desaforo das
criangas, eu ja levei tapas, cuspes, chutes de criangas pequenas em
diversos momentos e... enfim, de diversas criangas. Entdo ndo & uma vez
que isso aconteceu, esporadicamente, assim, sabe? Em oito anos, foram
varios episodios.

Eu ja levei puxdes de criangas, criangas arranham vocé, te pegam, sabe,
assim... naquela furia que elas tém, que vocé nao sabe dizer exatamente de
onde vem.

O impacto causado pela violéncia vivenciada ao longo de sua carreira
docente parece paralisar a professora Ana, cujo discurso revela sua perplexidade e

inagao:
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A gente ndo tinha muito o que fazer, ndo tem recurso, ndo tem... a gente
fica de maos atadas.

Vocé ndo tem a quem recorrer e vocé ndo tem o que fazer. O maximo que a
gente pode fazer é chamar as familias, que v&o conversar com vocé ali na
hora mas néo vai resolver dai depois quando volta para a sala de aula.

E vocé ndo tem o que fazer. Vocé fica toda nervosa, toma uma agua, se
acalma e volta para sala. Basicamente ¢ isso.

O relato de Ana aponta para uma postura conformista que se coaduna com os
pressupostos da consciéncia ingénua (PINTO, 1960). A imobilizacado frente ao
desafio impede a acdo e gera um ciclo de repeticdo que parece fatidicamente
impossivel de ser quebrado. Nesse sentido, cabe ao professor lidar com a questao
da violéncia — mas néo enfrenta-la, ja que parece nao haver alternativas possiveis
de transformacéo.

E preciso considerar que as situacdes de agressdo fisica, concretamente
vivenciadas em sala de aula, interferem sobre as condi¢des subjetivas de trabalho
do professor — ambos os aspectos constituem formas através das quais o professor
concebe sua pratica e da significado a ela (BASSO, 1998). Dessa forma, a
compreensao do trabalho docente “pressupde o exame das relagdes entre as
condigdes subjetivas — formacdo do professor — e as condigdes obijetivas,
entendidas como as condi¢des efetivas de trabalho” (BASSO, 1998, p. 20).

Compreendemos, portanto, que as vivéncias objetivas e subjetivas do
professor relacionam-se as formas de producédo de significado e sentido em sua
atuacao. Ou seja, todos os elementos que envolvem a pratica docente contribuem
para a forma como ele compreende e significa seu trabalho. Nesse contexto, a
vivéncia da inclusdo escolar parece nado ser percebida com distincado pela
professora, sendo apenas mais uma das demandas relacionadas ao trabalho

docente:

Na verdade assim, eu néo tive nenhum caso muito grave da incluséo, entao
eu nao tenho muita preocupacéo e nem frustragdo com relagéo a isso.

Entdo assim, ndo tive nenhum problema muito grave... a minha turma,
assim, as que eu tive, que nao foram tantas, com inclusdo mesmo, nao foi
nada assim muito preocupante.
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Embora nado relate dificuldade com os alunos de inclusdo, a professora
parece relacionar as situagdes de agressao vivenciadas em sala de aula com casos

nao identificados de criangas com necessidades educacionais especiais:

Mas acaba que vai para psicélogo, psicologo faz uma avaliagdozinha
basica, diz que a crianga nunca tem nada e volta para escola e assim, fica
nesse jogo de empurra-empurra e a gente fica com as salas ai, com as
criangas sem nenhum laudo, sem nenhum diagnéstico, e a gente tendo que
passar por isso, sabe, por essas situagdes.

A queixa da professora dirige-se a Psicologia, que parece nao identificar as
necessidades dos alunos. De fato, “nos meios educacionais brasileiros, a premissa
de que as criangas que de algum modo ndo se adaptam a escola sao portadoras de
disturbios psicologicos é praticamente unanime” (MEIRA, 2012, p. 97). Trata-se do
fendmeno da psicologizagéo, que pode ser definido como “a utilizagao recorrente de
explicagcbes de carater psicolégico para descrever e analisar fendmenos,
desconsiderando seu processo de produgao social” (MEIRA, 2012, p. 91).

N&o ignoramos o fato de que muitas criangas apresentam necessidades e
limitacbes a aprendizagem de cunho psicolégico, as quais devem ser identificadas e
apoiadas. No entanto, é preciso também considerar as condi¢des reais de produgao
e manutencdo dessas dificuldades, que podem estar muito mais relacionadas ao

meio social escolar que as caracteristicas individuais do aluno.

Obviamente determinados conflitos psiquicos podem afetar de modo
significativamente negativo a vida escolar das criangas. Mas é preciso
analisar a relacao entre a subjetividade e os mecanismos escolares a partir
de novos olhares. Com isso, queremos afirmar que a relacdo da escola com
seus alunos pode tanto produzir ou agravar sofrimentos, quanto pode ajuda-
los a superar dificuldades. (MEIRA, 2012, p. 99-100).

Os comportamentos e necessidades desses alunos precisam ser
compreendidos sob um enfoque maior, que ultrapasse a limitacao biolégica — e
também sua culpabilizacdo, atribuindo a dificuldade Unica e exclusivamente ao
proprio aluno. E preciso considerar o carater mediado, cultural e histérico, dos
processos psicoloégicos, em suas relagdes concretas no contexto da escola.

Nesses casos, a modificacado do préprio meio escolar pode trazer beneficios
ao processo de aprendizagem — assim, “boa parte das queixas escolares poderia ser
resolvida pelos proprios professores com transformag¢des mais ou menos complexas

de suas praticas em sala de aula” (MEIRA, 2012, p. 99). A realizacdo dessa



166

mediacdo pelo professor, contudo, conduz a outra questdo de fundamental

importancia: a formacgéo do professor para a atuagao inclusiva. Ana questiona:

Apesar de a gente ter uma base na Pedagogia, mas n&o vi... [pausa]

Porque eu ndo sou formada e eu nido tenho nenhuma pés, ou nenhuma
especializagdo, enfim, nada na questdo da inclusdo, né que possa me
auxiliar. Isso dificulta... tudo bem que deveria partir de mim, de repente, uma
formacédo? Nao sei, mas tfodos os professores deveriam entdo estar
formados na Educacao Especial para atender as criangas? [riso]

De certa forma, a legislagao brasileira prevé que sim. As Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2001)
determinam a capacitacdo e especializacdo dos professores para atuacédo em

contextos inclusivos:

Art. 18 Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o
funcionamento de suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes
condi¢cdes para elaborar seu projeto pedagdgico e possam contar com
professores capacitados e especializados [...]. (BRASIL, 2001, p. 77,
grifo nosso).

Os professores especializados sdo os que tém formacgdo especifica e

comprovada na area da Educacao Especial. Quanto aos professores capacitados,

§ 1° Séo considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
aqueles que comprovem que, em sua formagao, de nivel médio ou
superior, foram incluidos conteidos sobre educagdo especial
adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacéo inclusiva;

Il — flexibilizar a acao pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il — avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacéo especial. (BRASIL, 2001, p. 77-78, grifo nosso).

De acordo com a legislacdo, embora ndo se considere capacitada para a
atuacao inclusiva, a “base” ofertada durante o curso de Pedagogia parece ser o
suficiente para habilitar a professora Ana a docéncia inclusiva.

Fica claro que a capacitagdo docente para a inclusdo escolar, sob o ponto
de vista das Diretrizes, relaciona-se a formag¢do académica inicial ou continuada. No

entanto, enfatizamos que
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[...] desenvolver praticas inclusivas efetivas ndo é apenas estender as
habilidades e o conhecimento dos professores, mas também fazer as coisas
de maneira diferente e reconsiderar suposi¢des, atitudes e crencas sobre as
diferencas humanas. Em outras palavras, o desenvolvimento da inclusao
deve ser sobre “conhecer”, “fazer” e “acreditar”®’. (ROUSE, 2008, p. 49, livre
tradug&o nossa).

Para além das determinagdes legais, o questionamento da professora Ana

sugere a ideia de que a formagao docente para a inclusdo escolar deve ser realizada

separadamente do curriculo regular, reforcando o mito de que a incluséo é diferente

do ensino regular e s6 pode ser ensinada e executada por especialistas (FORLIN,

2010b). Ao responsabilizar o professor especializado por realizar o trabalho, essa

postura mantém a logica da exclusao dentro da sala de aula — isentando os demais

profissionais de contribuir ao processo, inviabilizando a inclusédo escolar.

[...] muitos professores tradicionais acreditam que eles ndo tém essas
habilidades para fazer esse trabalho porque existem outros especialistas
chamados para lidar com esses alunos individualmente ou em grupos
menores e mais gerenciaveis. Quando o apoio a educagdo especial é
conceituado desta maneira, € uma barreira para o desenvolvimento da
inclusdo, porque absolve o resto do sistema educacional de assumir a
responsabilidade por toda a aprendizagem das criangas®. (ROUSE, 2010,
p. 49, livre traducéo nossa).

O discurso da professora Ana em relagdo a inclusédo revela, contudo, que

suas dificuldades ndo se devem somente a falta de formacgéo especifica; trata-se,

também, da falta de apoio para a pratica inclusiva no dia a dia escolar.

Olha, se [a Rede Municipal de Ensino] fornece [algum apoio ao professor],
vou ser sincera, nunca utilizei. [pausa] Nunca fui...

N&o. A Unica coisa que a gente tem, no caso, ¢é a estagiaria.

N&o. Apoia o aluno. Sempre. O apoio & sempre para a crianga. Entdo nos,
assim, ndo... &, ndo temos assim, muito com quem conversar.

9 No original: [...] developing effective inclusive practice is not only about extending teachers’ skills

98

and knowledge, but it is also about doing things differently and reconsidering assumptions,
attitudes and beliefs about human differences. In other words, the development of inclusion should
be about “knowing”, “doing” and “believing”. (ROUSE, 2010, p. 49).

No original: [...] many mainstream teachers believe that they do not have these skills to do this
work because there are other so-called experts to deal with these students on a one-to-one basis
or in a smaller more manageable groups. When special education support is conceptualized in this
manner, it is a barrier to the development of inclusion because it absolves the rest of the education
system from taking responsibility for all children’s learning. (ROUSE, 2010, p. 49).
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Entao, ai, fica... [pausa] na verdade a gente tem o que nés buscamos.

A possibilidade de trocar saberes e experiéncias com outros professores
contribui ao processo de constituicao profissional, sobretudo nos anos iniciais de
docéncia (ROMANOWSKI; MARTINS, 2013). Além disso, o trabalho dos professores
em comunidades de colaboragdo e aprendizagem tem se mostrado fundamental
para a mudanga das praticas e culturas escolares em escolas inclusivas
(BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005). A criacdo de espacos de
troca e escuta dentro das escolas gera um ambiente colaborativo, no qual o
professor pode expressar suas duvidas e angustias, receber apoio e também
colaborar para com o desenvolvimento de outros professores. Dessa forma, ao se
expressar e trocar experiéncias dentro de um grupo com outros profissionais, o
professor pode estabelecer novos paréametros e desenvolver novas formas de
compreender e lidar o processo de inclusao escolar.

A segunda entrevista com a professora Ana foi conduzida a partir de seus
registros fotograficos. Ao longo da entrevista, percebemos a importancia das
fotografias na construcdo do discurso de Ana. As imagens relacionavam-se como
um todo com as situagdes relatadas por Ana e constituiram, para além de um
registro de memoria sobre o qual elaborou o discurso, em um elemento mediador
que revelou, ao longo de seu relato, suas vivéncias, percep¢des e emogdes acerca
de sua docéncia inclusiva.

A professora Ana produziu seis fotografias, como mostra o QUADRO 9.
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QUADRO 9 — DESCRICAO DAS FOTOGRAFIAS DA PROFESSORA ANA

FOTOGRAFIA DESCRIGAO

1 Fotografia na posicao paisagem.
Imagem de uma sala de aula, com os alunos trabalhando nas carteiras em
grupos de quatro.
No primeiro plano aparece um grupo com trés meninas e um menino, com potes
de plastico transparentes nas carteiras. As criangas estao manipulando pegas
coloridas (aparentemente, quebra-cabecas).

2 Fotografia na posicao retrato.
Imagem de uma aluna realizando atividade com auxilio da professora, em um
cartaz fixado no quadro de giz.
A aluna esta de pé e cola uma figura no cartaz de papel bobina. A professora
esta inclinada na dire¢do da aluna, ajudando a colar a figura.

3 Fotografia na posicao retrato.

Imagem de uma pagina de caderno, com anotagdes a lapis feitas por uma
aluna. Na margem esquerda ha colchetes delimitando se¢des da pagina, nas
quais se |é “sozinha” ou “com apoio”.

As anotacbées marcadas como “sozinha” sdo palavras com diversas omissdes e
trocas de letras, e sem espacamento. Na anotacédo ‘com apoio”, pode-se ler
“ESTUDO DA PALAVA RUPI”. Logo abaixo, se Ié “RUPI” em lapis de cor, € nas
linhas abaixo, “RePl” (“sozinha”). H& ainda mais algumas anotagdes,
identificadas como “sozinha”, nas quais se registra a quantidade de letras e
silabas da palavra “rupi”.

4 Fotografia na posicao paisagem.
Imagem de criangas sentadas no chdo do patio, em fila, com as pernas
dobradas.
As criangas estdo passando uma bola de borracha vermelha de mdo em méo
para os colegas de tras da fila. Uma aluna estd com as maos erguidas
passando a bola, e a colega atras dela esta com as méos erguidas recebendo a
bola. As demais criancgas da fila se inclinam para acompanhar a cena.

5 Fotografia na posigao retrato.
A aluna esta de pé no quadro de giz. A fotografia foi tirada de cima para baixo
(no angulo de visdo de um adulto).
No quadro de giz ha uma trilha desenhada, com casas numeradas de 1 a 10. A
aluna estéd com um giz na m&o esquerda, fazendo um registro na casa 8.

6 Fotografia na posicao paisagem.
Imagem de uma aluna retirando materiais na frente da sala, em uma caixa sobre
a mesa da professora.
Pode-se ver duas caixas grandes, uma delas encapada com papel colorido. Na
outra caixa, menor, se vé um tubo de cola branca.
A aluna esta de pé retirando a cola da caixa e olhando para o quadro de giz, no
qual estéo colados dois calendarios.

FONTE: a autora (2018)

As producdes fotograficas de Ana enfatizam a realizacédo de diferentes
atividades pela aluna incluida. A propria professora, ja no inicio da entrevista,

esclarece o foco principal do conjunto de suas fotografias:
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Na verdade foram tiradas todas em diversos momentos de aula, em
situagdes diferentes. Entdo aqui [na fotografia 2] o que que eu priorizei... 0
que, no caso, a minha estudante estava fazendo sozinha, né?

Entdo assim, mostrando que ela é capaz, mostrando para ela mesma que
ela é capaz de fazer as coisas também como os outros.

Eu tenho as caixas com cola e tesoura, quando eles precisam, eles mesmos
vém buscar. Entdo aqui [na fotografia 6] ela veio pegar cola e tesoura, ta,
ela mesma [...]. E eles tém essa autonomia de utilizar o material.

Ao enfatizar o que a aluna consegue fazer de forma independente, Ana
revela conhecimento acerca de sua zona de desenvolvimento real. O discurso
aponta também para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, no sentido do
investimento em sua zona de desenvolvimento potencial. Esse conhecimento é
fundamental para a aprendizagem das criangas, pois faz com que o ensino apoie o
processo de desenvolvimento (BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE,
2005).

Os professores que sdo capazes de avaliar a “zona de desenvolvimento
proximal” de uma crianga podem criar tarefas voltadas aquilo que crianga
esta prestes a aprender, e eles podem fornecer o apoio necessario a
aprendizagem que ajudara as criangas a enfrentar novos desafios com
confianga e competéncia crescente. Com esse conhecimento, os
professores podem ajudar as criangas pequenas a continuarem se sentindo
bem-sucedidas e inspiradas a aprender. Sem isso, eles podem impedir o
aprendizado imediato das criangas e colocar em risco seu sucesso futuro®.
(BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005, p.11, livre tradugéo
nossa).

A aluna incluida da professora Ana é uma menina com mielomeningocele'® e
hidrocefalia, com deficiéncia motora associada a dificuldades de aprendizagem. A
aluna utiliza cadeira de rodas, mas também se locomove apoiando-se nos médveis ou

engatinhando.

I .

% No original: Teachers who are able to evaluate a child’s “zone of proximal development” can create
tasks that address the things the child is ready to learn next, and they can provide the necessary
supports for learning that will help children confront new challenges with confidence and growing
competence. With that knowledge, teachers can help young children continue to feel successful
and inspired to learn. Without it, they can stymie children’s immediate learning and endanger their
future success. (BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005, p.11).

100 A mielomeningocele ou espinha bifida aberta € uma doencga cronica decorrente de malformacgao
congénita da coluna vertebral, que leva a exposicao de partes da medula e dos nervos do sistema
nervoso central. Causa alteragbes motoras, menor sensibilidade na parte inferior do corpo,
alteragcdes no aparelho digestivo e urinario. Outro sintoma comum é a hidrocefalia (acimulo de
liquido no cranio). Embora a mielomeningocele seja caracterizada como uma deficiéncia fisica,
frequentemente esta associada a dificuldades de aprendizagem, sequelas e comprometimentos
intelectuais. (HOSPITAL PEQUENO PRINCIPE, s/d).
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O relato de Ana ressalta a participacédo da aluna nas atividades em sala:

Entdo [na fotografia 5] ela também saiu do lugar dela, veio apoiada no
quadro, fez a sua escolha, fez a sua votagao, participou como todos os
outros colegas.

[...] entdo assim, sempre mostrando para ela que ela também pode fazer
como os demais.

Entdo [na fotografia 1] ela [estava] participando ali no grupo, no coletivo,
como todos os demais.

Entéo [na fotografia 4] n6s fizemos a brincadeira com bola, com arco, enfim,
varias coisas, no patio externo, e... e ela sempre inclusa, na medida do
possivel. Entao ela esta sempre participando.

Segundo os pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, a interagédo é

fundamental a constituicdo do ser humana, pois

[...] todas as conquistas que garantem as pessoas sua condicdo de
humanizagéo resultam das complexas relagbes sociais em que se inserem
e das quais ativamente participam. Essas conquistas, por sua vez, podem
somar-se a tantas outras ou promover saltos qualitativos no modo como se
apropriam da realidade e estabelecem essas relagbes. (ZANELLA, 2004, p.
129).

Essa necessidade é reconhecida pela professora; no entanto, apesar de seu
esforco para proporcionar a participagdo de todos os alunos, Ana comenta que a
aluna de inclusdo esta sempre presente, mas “na medida do possivel’. O relato
chama a atencgao para as limitagbes enfrentadas pela aluna nas vivéncias escolares
diarias — e expde o0 quanto a inclusdo escolar ainda esta distante de um processo
efetivamente inclusivo, no qual seja ofertada educacao de qualidade “para todos, em
todos os contextos e em todos os niveis de educagdo”'®’ (UNESCO, 2015).

Ana relata que o potencial de desenvolvimento da aluna incluida poderia ser

estimulado através de outros atendimentos:

Vocé vé que ela poderia ir além... e que dependeria de um auxilio
especializado. E ajudaria, no caso dela, né? [pausa]

101 A Declaracado de Incheon foi promulgada pela UNESCO durante o Forum Mundial de Educacgéo
2015, e prevé metas educativas a ser atingidas até o ano de 2030, visando “uma agenda de
educacéo Unica e renovada, que seja holistica, ousada e ambiciosa, que ndo deixe ninguém para
tras” (UNESCO, 2015, p.7).
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A gente ja tentou encaminhamento para ela para sala de Multifuncional, a
familia ndo conseguiu ir, questao de logistica, porque ndo é na escola, ndo
é préximo, entdo demanda deslocamento. Entdo também tem tudo isso.
Mas a gente percebe que, assim, ela tem potencial para mais, para alem,
sabe? Mas teria que ser investido e a gente ndo tem essa condi¢cdo, nao
tem... ndo tem, simplesmente ndo tem quem facga por ela.

Novamente surge a questdo da impossibilidade da professora, frente a
situagdes que fogem da alcada direta da escola. As condi¢des concretas de vida da
aluna se impéem sobre a deficiéncia, reforcando-a e gerando limitagcbes em seu
desenvolvimento. O “auxilio especializado” a que a professora se refere, no entanto,

dirige-se também ao contexto escolar:

Entdo assim, o que eu percebi: sem apoio, ndo tem condicdo de dar
atendimento. Entdo isso é importante que vocé registre.

Para essas criancas é necessario um atendimento especializado, é
necessario um auxilio ao professor ou uma redu¢ao de niumero de alunos, o
que nem sempre favorece muito, né? O ideal seria mesmo que eles
tivessem um profissional de apoio.

Dentre as trés professoras participantes da pesquisa, Ana € quem mais

enfatiza a necessidade de apoio em sala de aula.

Esse apoio aqui [fotografia 3] quem esta dando é a estagiaria que esta la na
sala, né, para auxilia-la.

Ela ndo tem nenhuma formacéao, ela esta em formagéo [...]. Entdo ela esta
em formacgdo. Mas ela tem essa disponibilidade em auxiliar.

Eles tém capacitagbes uma vez ao més, também... ndo sei te dizer
especificamente o qué, mas eu sei que eles tém [riso].

Entdo ela acaba auxiliando também na questdo cognitiva e ndo s6 motora
porque ela tem a boa vontade de fazer isso.

Eu sei que, com uma estagiaria, eu tenho o apoio. Entédo eu sei que ela esta
ali, ela vai ouvir a necessidade daqueles dois'%2, a hora que eles mais
precisarem, vai estar mais préoxima deles, né?

A estagiaria a quem Ana se refere € uma aluna do curso de Pedagogia,
contratada pela Secretaria Municipal de Educacdo para exercer a funcéo de
profissional de apoio. O artigo 3 da Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b)

define a funcéo desse profissional:

102 Embora tenhamos relatado que Ana é professora de uma aluna inclusiva, na sequéncia
explicaremos sua mencgéo a “dois” alunos na entrevista.
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Xl - profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de
alimentacéao, higiene e locomogao do estudante com deficiéncia e atua em
todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os
niveis e modalidades de ensino, em instituicbes publicas e privadas,
excluidas as técnicas ou os procedimentos identificados com profissdes
legalmente estabelecidas. (BRASIL, 2015b).

Cabe ao profissional de apoio fornecer suporte individualizado ao aluno com
deficiéncia, sem adentrar nas especificidades da aprendizagem (cuja atribuicdo é
exclusiva do profissional do magistério). No entanto, a legislagdo nao esclarece qual
seria a formacgéo desse profissional para exercer essa fungédo. No caso da aluna de
Ana, o profissional ainda estda em formacéo — e, por ser estudante de Pedagogia,
contribui também para a realizagcéo das tarefas pedagdgicas. Percebe-se, portanto,
a confusdo entre os papeis de “profissional” e “estagiaria”, o que nos permite
também indagar se um graduando em formagao (embora recebendo algum tipo de
capacitagcéo) pode efetivamente ser denominado de “profissional” de apoio.

Durante o periodo em que realizamos as entrevistas na escola, houve uma

modificagao importante na classe da professora Ana:

E interessante que assim, nesse meio tempo [entre a primeira e a segunda
entrevista], nés tinhamos duas criangas com o mesmo problema, né, a
minha aluna e a aluna da outra professora que vocé faria entrevista [...]. E
cada uma das criangas tinha uma estagiaria [...]. A diferenca & que a
[crianca] que estava comigo, ela necessita de mais apoio porque ela usa
cadeira de rodas e o [aluno] que estava na outra turma ele ja usa muleta,
entdo ele ja tem mais autonomia e ndo tem a dificuldade de aprendizagem
[...] S6 que ele tem outros agravantes de saude. Entdo necessita de um
cuidado extra, na questdo de agua, ele precisa... tem problema de rim,
entdo precisa ser incentivado a tomar agua, essas coisas assim [...]. E
aconteceu que, na escola, nés temos trés estagiarios e quatro criangas com
necessidades de atendimento [...]. E dois desses quatro sdo autistas, entéo
eles precisam de um atendimento ainda maior. A estagiaria que atendia o
outro aluno, ela faz Psicologia, entdo ela consegue atender melhor o autista
[...]. Entao foi refeito, um remanejamento, ali, uma reorganizacao, e o que
aconteceu: os dois com dificuldade motora ficaram na minha sala para
facilitar o atendimento da estagiaria. Na teoria, cada um tem direito a uma
estagiaria, porém na pratica ndo ha contratagcdo. Entdo, nesse momento
que nos aqui na escola conseguimos organizar de uma maneira melhor,
para que ela fosse assistida e ele também nos seus direitos, e para que ela
ndo perdesse esse apoio cognitivo que ela tem e precisa, entéo foi feito o
remanejamento. Entdo o aluno da outra turma veio para mim. [...] Entdo
agora eu estou com os dois na sala, tem uma semana isso.

Frente a falta de recursos humanos, foi necessario reunir na mesma classe
os dois alunos com mielomeningocele, que passaram a ser atendidos pelo mesmo
profissional de apoio (uma estagiaria de pedagogia). O discurso de Ana reflete as

dificuldades vivenciadas no interior da escola entre a teoria (determinacgéo legal) e a
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pratica (falta de contratacao de profissionais de apoio), que levam a reorganizagao
do sistema — novamente, “dentro do possivel’. Com isso, a professora passou a
atender dois alunos de inclusdo conforme as possibilidades da escola, mas esta

consciente das limitagdes desse trabalho:

Eu acredito que ela vai ter um pouco de... um pouco, assim, prejudicada,
por qué? Porque a atencao vai ser dividida. Entdo ela ndo vai conseguir ter
aquele mesmo apoio, aquela mesma atencdo, aquela mesma
individualidade que ela necessita. Apesar da estagiaria ndo ter tanto
trabalho com o outro, porque é s6 questdo motora, mas tem a
responsabilidade de olhar os dois e cuidar dos dois, né? Entdo eu acredito
sim, que ela vai ficar um pouco prejudicada. N&o vai ter toda a atencdo que
ela necessita... necessita.

A consciéncia de sua tarefa gera em Ana a nogéo de responsabilidade sobre

seu trabalho e a consequente aprendizagem de seus alunos de incluséo.

Entdo eu fiquei com a responsabilidade de atender os dois.

Ontem eu fiquei bem doidinha, para falar bem a verdade, assim. [...] A
estagiaria ndo estava. Entdo a responsabilidade veio toda sobre mim.

Entédo da sim, uma responsabilidade muito grande.

O discurso de Ana revela o peso que reside sobre o professor, por ser o
responsavel pelos éxitos e fracassos do aluno. Essa ideia estad sistemicamente

espalhada pelas instituicées escolares;

de diversos modos, tem-se dito aos professores que eles sdo os
responsaveis e, por alguma razdo, eles tém se apropriado dessas
atribuigbes, ainda que, conscientemente, saibam da impossibilidade de
corresponder ao papel que lhes é conferido. (SOUZA; PETRONI;
ANDRADA, 2013, p. 531).

No entanto, é preciso atentar para o fato de que o trabalho docente néo é
produto da atuacéo isolada do professor, mas reflete as condigcbes objetivas e

subjetivas de sua produgéo.
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Ou seja, o comportamento humano estda intimamente ligado ao seu
ambiente historico e social, em um processo de mudang¢a permanente, que
envolve sempre contradi¢gdes e ndo pode ser tomado, portanto, como linear.
Logo, compreender a atividade docente dessa perspectiva implica analisa-la
em suas manifestagdes contraditérias e paradoxais, inseridas em um
contexto de producdo que impde aos profissionais determinadas condigbes
materiais de trabalho que s&o, a um sé tempo, produto e condigdo de sua
acgdo. (SOUZA; PETRONI; ANDRADA, 2013, p. 533-534).

Assim, para além do investimento na formacao dos professores, a efetivacao
da educacéo inclusiva implica o envolvimento e modificacdo de todo o sistema

escolar, fornecendo recursos e apoio a atuacao docente.

Diante desses desafios da escolaridade contemporanea, seria ingénuo
sugerir que apenas a producao de professores altamente qualificados pode,
por si s6, dramaticamente mudar os resultados da educacdo. Devemos
atender simultaneamente a ambos os lados da moeda da reforma: melhores
professores e melhores sistemas. As escolas precisarao continuar a mudar
para criar as condigbes em que um ensino poderoso e a aprendizagem
possam ocorrer, € os professores precisardo estar preparados para fazer
parte desse processo de mudanga'. (BRASNFORD; DARLING-
HAMMOND; LEPAGE, 2005, p. 5, livre tradugéo nossa).

A partir das fotografias cujo foco central era a aluna de inclusdo, o conteudo
verbalizado pela professora Ana enfatiza a participacdo autbnoma de todos os
alunos, privilegiando o desenvolvimento de atividades colaborativas em sala de aula.
Embora relate as limitagbes do professor, enfatiza também as possibilidades de
trabalho na perspectiva inclusiva, desde que respaldadas pelo apoio de outros

profissionais e da instituicdo escolar como um todo.
4.3 PROFESSORA APARECIDA: PELO IDEAL DA INCLUSAO
A professora Aparecida tem 40 anos, é casada e tem um filho de 12 anos.

Formada em Pedagogia, possui também especializagdo em Psicopedagogia,

Educacgéo Especial e AHSD. No Ensino Médio cursou o Magistério, especializando-

103 No original: Given these challenges of contemporary schooling, it would be naive to suggest that
merely producing more highly skilled teachers can, by itself, dramatically change the outcomes of
education. We must attend simultaneously to both sides of the reform coin: better teachers and
better systems. Schools will need to continue to change to create the conditions within which
powerful teaching and learning can occur, and teachers will need to be prepared to be part of this
change process. (BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005, p. 5).
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se em Deficiéncia Auditiva e Deficiéncia Visual'%4. Atua como professora ha 17 anos,
12 deles no Sistema Municipal de Ensino de Curitiba e 15 anos na Educacéo
Especial de uma Rede Municipal da regido metropolitana de Curitiba. Esse € o
segundo ano em que atua na escola em que foi entrevistada; atualmente é
professora de SRM'% no periodo da manha e regente de uma turma do 3° ano, com
um aluno com Transtorno do Espectro Autista (TEA), a tarde.

O relato de Aparecida revela seu interesse e formagao na area da Educacao
Especial e inclusiva, o que parece influenciar sua pratica pedagogica e nortear seu
discurso durante as entrevistas. De fato, dentre as trés participantes da pesquisa, as
entrevistas realizadas com a professora Aparecida foram as mais longas. Da analise

de seu conteudo, emergiram as categorias apresentadas no QUADRO 10.

QUADRO 10 — LEVANTAMENTO DAS CATEGORIAS DAS ENTREVISTAS DA PROFESSORA

APARECIDA
CAMPO CATEGORIAS
INVESTIGATIVO
Vivéncias Alfabetizagdo em casa
anteriores a Leitura

escola
VIVENCIAS ) Comp_reenséo e raciocinio légico
COMO Relagcdo com a Identificacdo com os professores

ALUNA escola

Contribuicao a formacgao do outro
2. Emocdes na trajetoria Escolha do Deciséo
escolar Magistério
(de aluna a docente) Identificagdo com os pais
Modelo para o filho

(entrevista semiestruturada 1) VIVENGIAS E’::;‘;I':'s‘;ga Etent[flcagéo com os alunos
COMO ualizagdo
DOCENTE Identificagdo com a NEE
Ser professora  Vis&o de inclusdo
inclusiva Luta

Individualizagéo do trabalho
Conhecimento do aluno
O aluno incluido  Participagéo da familia

3. A fotografia revelando - W O apoio Contribuigédo de outros profissionais
emogoes ALUNO COM -
_ _ TEA NA Identificacdo com os alunos
(entrevista semiestruturada 2) CLASSE A professora Fungao do professor
REGULAR inclusiva Comprometimento
Busca

FONTE: a autora (2018)

104 Nas décadas de 80 e 90, no periodo anterior a nova LDB, o Magistério era um curso
profissionalizante em nivel de 2° grau (atual Ensino Médio); algumas instituicdes ofereciam a
possibilidade de especializacdo apdés a conclusdo — cursos conhecidos como “Adicionais de
Magistério”, com duragcdo de um ano, nas areas de DA (deficiéncia auditiva), DF (deficiéncia
fisica), DV (deficiéncia visual) e DM (deficiéncia multipla).

105 Sala de Recursos Multifuncionais.
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As vivéncias de Aparecida enquanto aluna reportam a um periodo anterior ao

seu ingresso na escola. A professora conta que foi alfabetizada pela mae, em casa.

Eu ndo fiz Educagéo Infantil porque no bairro que eu morava néo tinha
escola [...]. Entdo eu entrei na primeira série com sete anos e eu ja sabia
ler. Entdo, quando... eu lembro que a minha familia comprou aquela Cartilha
Caminho Suave e em uma semana ja tinha lido toda a cartilha [...] e a minha
mae no comego ela me alfabetizou em casa. Entdo eu lembro da minha
mae comprando caderno e eu fazendo a tarefa com letra cursiva, né, ndo
era nem a caixa alta, era a cursiva, ali as palavrinhas, “o0 B com A faz BA”, e
formar frases, e tudo o mais.

A alfabetizacdo de Aparecida foi motivada por um fator relacionado a sua

realidade pratica diaria:

[...] porque eu queria aprender para ler os gibis do meu pai.

Que eu lembro, eu sempre... |8 em casa meu pai sempre tinha gibi, né...
revista em quadrinhos. Entdo eu sempre fui muito [interessada] nessa parte
da leitura, eu sempre quis aprender a ler.

Entdo eu lembro que o meu pai ele comprou gibi da Turma da Mbdnica pra
mim, tudo, ele tinha colegédo do Tio Patinhas, Zé Carioca, varios desses ai
da Disney. Entao foi ai que foi o meu interesse na questio da leitura.

O processo de aprender a ler e escrever em casa (embora a mae nao
tivesse qualquer formagao na area) é visto de forma positiva por Aparecida, tendo
atendido as suas necessidades diretas na época (interesse em ler os gibis do pai).

De fato, o interesse pela leitura estendeu-se apos a infancia e marca toda a

trajetéria académica de Aparecida:

[...] livro didatico, livro-texto, eu chegava em casa, lia...

Entdo meus pais, né, meu pai, apesar de toda a questado financeira, tudo,
incentivava em outras coisas, principalmente a questao de livros...

Quando eu fui, [estava na] oitava série, né... eu fiz até aqueles testes
vocacionais la... deu [vocacao para] escritora, porque eu lia. Lia direto, eu ia
na biblioteca... eu li varios livros da Agatha Christie... entdo conversava
muito com a bibliotecaria sobre livros... entdo, assim, sempre eu estava
trocando livros, lendo, porque puxa, assim, fazia meus afazeres de casa, e
tudo mais, minhas tarefas, entédo [0 que ia fazer]? Leitura! Ndo é? Que outro
momento? Vou ler!

Entdo vamos investir na leitura.
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E... era uma época que minha familia ndo tinha condigbes de me dar
[dinheiro] para eu comprar os livros. Entdo aonde que eu tinha? Na escola,
ali esse acervo na biblioteca. Entdo eram varias revistas, a... National
Geographic, ali, eu pegava emprestada... me baseava muito para fazer as
pesquisas, e tudo, nesse... ndo s6 em enciclopédia, pegava outras fontes
para eu estar fazendo as minhas pesquisas e nunca percebi que isso ia s6
apenas me enriquecer também.

Embora apresentasse facilidade na area da leitura, a maior dificuldade

relatada pela professora relaciona-se a constru¢ao do raciocinio l6gico matematico.

[...] eu precisava muito do concreto para aprender e na minha época era
apenas a reproducao.

Mas eu n&o sabia o que era [...] e eu precisava entender, [...] precisava
entender e eu ndo conseguia entender e... isso ficou marcado na minha
vida.

Entdo o que eu vejo, que eu ndo tive uma construgdo do raciocinio ali.
Entao eu sabia ler, interpretar.

Eu so6 fui entender o que era a tabuada quando eu fui estudar no Magistério.

[...] a maior dificuldade era e até hoje é a questéo do raciocinio.

Essa dificuldade parece ter marcado profundamente Aparecida, que expressa

preocupacgdo em evitar que seus alunos enfrentem o mesmo tipo de situacao:

Entdo eu trabalho com os meus alunos, muito, a questdo do concreto.
Prefiro trabalhar com jogos, com dinheiro, material concreto mesmo, para
eles terem esse manuseio mesmo, para depois eles ndo sentirem a mesma
dificuldade que eu tive...

e

A preocupacdo com o outro a partir dos proprios referenciais € um ponto
importante no discurso de Aparecida. A empatia e a relagdo com modelos
identificatérios perpassam todo o seu discurso, durante as duas entrevistas.

Inicialmente ela se refere as primeiras professoras, nas quais buscava

referencial e apoio para o sonho de também ser professora:

Entdo quando eu entrei na primeira série, [...] eu contei que eu queria ser
professora, nao é...

E na minha segunda série... eu contei para minha professora que eu queria
ser professora, e que eu era a unica que brincava de escolinha, os outros
nao queriam saber. E ela [me disse] bem assim: “quando eu tinha a sua
idade, eu também queria ser professora”. E ela era [professora]! [entdo eu
pensei] eu vou ser, eu vou ser, eu vou ser! Entdo eu me identifiquei muito
com ela.
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Também nos pais, embora exercessem outras profissdes, Aparecida buscou

um modelo para sua carreira:

Porque eu vi o meu pai, a minha mée, fazer isso... l6gico, em carreiras
totalmente diferentes. A minha mae era merendeira de escola, né, o meu
pai trabalhava como pintor de marcenaria. Mas sempre aquele cuidado,
aquela, assim, “puxa, estou fazendo um movel, mas estou fazendo,
pintando para outra pessoa, né, e a pessoa esta pagando, entdo eu tenho
que fazer uma coisa caprichada”...

A comida, a minha mae preparando a merenda escolar... puxa, as vezes
vem aquele sopao preparado, mas ela sempre colocava alguma coisinha
assim a mais, pra ficar diferente aquele gosto, no caso... hoje eu vejo,
assim, varios colegas, ou que passaram na escola onde eu estudei, tudo, e
que comeram a comida dela, que elogiam, sabe... “ah, eu tenho saudades
daquela sopa de letrinhas”, aquela do pacote, ali, tudo [risos]. Entédo eles
tém saudade disso, né.

Ao inspirar-se nesses modelos, a professora parece buscar repeti-los:

Eu pretendo um dia chegar assim, que nem... como os outros adultos que
falam hoje do trabalho da minha mae, que passaram pela minha mée, um
dia eu pretendo que chegue algum aluno e fale assim: “vocé foi a minha
professora, gragas a vocé que eu estou assim”, e tudo mais.

Entao € essa a minha busca, sempre.
Entdo, é... o minimo que eu tenho que fazer € me dedicar ali, ndo é7?

Entdo é isso, o minimo que eu tenho que fazer ali €, no caso, ter essa
minha dedicagéo.

Dessa forma, mais do que seguir os modelos identificatorios, Aparecida

revela a necessidade de manter esse padréo, perpetuando-o a outras geracgdes:

Eu sou mae, eu tenho o meu filho, e ele tem que ver a questio do trabalho,
a minha dedicacéao no trabalho.

O sistema de ideias e crencas sobre o qual se apoia a pratica docente de
Aparecida reflete suas vivéncias enquanto filha, aluna e mae, desvelando formas
culturais e histéricas de compreensao da realidade. As experiéncias de Aparecida
influenciaram o desenvolvimento de sua identidade pessoal e profissional, afetando
suas interagdes e expectativas relacionadas a si mesma e aos outros (FORLIN,
2010a).



180

A necessidade de reproduzir determinado padrdo € impulsionada pelo
desejo de obter os mesmos resultados (o reconhecimento do bom trabalho
executado) e parece motivar Aparecida a permanecer na profissdo — esse padrao é
também identificado em diversos docentes, cuja motivacdo para a permanéncia na
docéncia parece vinculada a gratificacéo pessoal no reconhecimento de seu trabalho
por ex-alunos (MEIRA, 2007).

A forma como a professora Aparecida identifica-se com o outro também é

expressa em relacéo aos seus alunos:

Como eu digo, os alunos, eles sédo realmente, tém a caracteristica, o pefrfil
de cada professora.

A identificacdo da professora explicita sua empatia para com os alunos com

necessidades educacionais especiais.

Eu também posso estar sujeita a um dia ter uma necessidade especial. E
dai, vou ficar excluida?

O conceito de empatia refere-se a “uma série de manifestacbes humanas
que envolvem o conhecimento do outro, incluindo suas ideias e sentimentos”
(BROLEZZI, 2014, p. 154-155). A empatia € compreendida por Vigotski (1999a)

como forma de ampliagdo de experiéncias, um alargamento da realidade
acessivel para cada um [..]. A empatia seria, entdo, uma forma de se

ampliar o universo pessoal [...], fendbmeno a partir do qual o homem pode
completar sua vida incorporando experiéncias alheias. (BROLEZZI, 2014, p.
159).

Dessa forma, Vigotski (1999a) concebe a empatia como um movimento de
afastamento individual em direcdo ao social, que ocorre na interagdo entre
experiéncias, pensamentos e emogdes’® (BROLEZZI, 2014). A preocupagio em se
colocar no lugar do outro parece contribuir especialmente ao contexto da educacgao
inclusiva, ja que “desenvolver empatia para com necessidades diversas,

proporcionando oportunidades pertinentes para se envolver com elas, encoraja o

106 O conceito de empatia é abordado por Vigotski (1999a) em “Psicologia da arte”. Como explica
Brolezzi (2014, p. 156), “a presenga do conceito de empatia associado a estética da arte, da
literatura e do teatro revela aspectos interessantes que, eventualmente, podem servir para se
pensar nas fungbes da arte na educagéo e no desenvolvimento das pessoas”.
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progresso de um sistema de crencas positivas e atitudes afirmativas em relacdo a
inclus&o”%” (FORLIN, 2010a, p. 247, livre tradugdo nossa).

A preocupacéo de Aparecida em contribuir para o desenvolvimento de outros
se vincula diretamente a escolha de sua profissao e a decisao pessoal de tornar-se

professora.

Minha decisdo foi fazer Magistério. Foi a minha deciséo.
[...] eu quero ser professora, eu quero isso pra minha vida.

Quando foi para eu escolher, eu queria sempre fazer algo que eu ajudasse
a outra pessoa.

Eu queria ajudar a pessoa na construgdo da formagéo dela como individuo,
como pessoa.

Entdo eu queria justamente isso, para ajudar a pessoa a se formar
cidadéos, a construir a cidadania, porque nés... € a escola muitas vezes que
vai oportunizar essa formagéo da cidadania [...] Entdo essa... foi isso que
me motivou muito para eu estar na... na Educacgéo.

Como relata Aparecida, o compromisso com o desenvolvimento dos alunos

faz parte da profisséo docente.

Em qualquer profissdo, ha elementos-chave que definem o que significa ser
um profissional, comegando com o compromisso ético que os membros das
profissbes para o bem-estar de todos os seus clientes. Assim, uma parte
central de ser um profissional professor € um compromisso para ajudar
todos os alunos a serem bem-sucedidos.'%® (FORLIN, 2010b, p. 6, livre
tradugao nossa).

No contexto especifico da escola, & importante que os professores
compreendam a importancia e a responsabilidade de seu trabalho no sentido de
preparar os alunos para a participagdo equitativa em uma sociedade democréatica,
contribuindo para o desenvolvimento da cidadania (FORLIN, 2010b). A atuacéo

docente envolve, portanto, uma importéncia social na formac¢do do outro, o que a

107 No original: Developing empathy towards those with diverse needs by providing pertinent
opportunities to engage with them encourages the progress of a positive belief system and
affirmative attitudes towards inclusion. (FORLIN, 2010a, p. 247).

108 No original: In any profession there are key elements that define what it means to be a
professional, starting with the ethical pledge that members of professions make to the welfare of all
of their clients. Thus a central part of being a professional teacher is a commitment to help all
students succeed. (FORLIN, 2010b, p. 6).
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diferencia de diversas profissées e aumenta seu nivel de responsabilidade — o que

parece estar bastante claro para a professora Aparecida:

Eu sei que a minha profiss&o, eu preciso estar sempre atualizada, estudar
bastante, eu néo posso estar parada no tempo. Eu tenho hoje 40 anos,
desde quando eu comecei a trabalhar ja mudou muitas coisas e a tendéncia
é cada vez mudar mais.

Aparecida revela consciéncia da necessidade de constante atualizagao para o
trabalho docente em especial no contexto inclusivo, que demanda praticas

individualizadas para atender as diferentes necessidades dos alunos.

[...] € a mais, eu vejo que eu tenho que estar me preparando, eu tenho que
estar planejando.

Eu vou olhar, puxa, aquela atividade, vou fazer daquele jeito, vou fazer no
concreto com meu aluno, vou fazer de uma outra maneira, ali tudo...

Entdo as vezes um planejamento, é... vocé tem que pensar na Maria, na
Sandra, no Tomas... cada um vai ter que ter um olhar diferente daquele,
naquele planejamento que vocé vai dar aquela atividade [...]. Individualizar,
sim, para cada um deles.

Nesse cenario, Aparecida novamente reforca o envolvimento pessoal do

professor em seu trabalho: trata-se, além de ensinar, de “brigar” pelos alunos.

Hoje a gente tem que brigar porque cada um tem um tempo, cada um tem
um jeito de aprender diferente, e nos professores temos que ter essa
sensibilidade para aprender.

Vocé tem que batalhar, vocé tem que brigar muitas vezes.

Entdo vai muito da sensibilidade, de vocé acreditar, de vocé realmente
brigar pela causa.

Hoje em dia, no caso, precisamos ter mais, brigar mais por rampas de
acesso, mais acessibilidade.

A ideia de “briga” revela uma participagao ativa em prol do desenvolvimento
da educacao inclusiva, que envolve o engajamento pessoal da professora, no
sentido de desenvolver praticas que oportunizem o desenvolvimento integral dos
alunos. Ao mesmo tempo, esse conceito pressupde o envolvimento de diversas
pessoas em prol de um objetivo em comum, indicando a importancia do contexto
cultural e histdérico da escola para a implantagdo de sistemas efetivamente

inclusivos.



183

Para além da formacado tedrica, o envolvimento na briga por uma causa
especifica pressupde o compromisso com a defesa pratica de uma ideia ou conceito.
Nesse sentido, Aparecida revela uma visdo da docéncia articulada a aplicagao

pratica dos principios da inclusdo escolar:

Nem todos séo iguais e nem todos aprendem da mesma maneira e ao
mesmo tempo, entao por que ndo acreditar na inclusdo?

Cada um tem um jeito de aprender diferente, e nés professores temos que
ter essa sensibilidade para aprender.

E tem a questéo de respeito a todas as diferencgas, nés precisamos ter isso.

Como que eu vou excluir, se eu ndo, né... toda a minha formacgéo, se néo
acreditar na questéo da reclassificacdo deles no ensino regular.

Do que adianta eu ter a formagéo de Educagéo Especial, tudo que eu faco,
e ndo acreditar na inclusao?

Mostrar que € possivel sim, pode ser feito o trabalho com a incluséo.

Diferentemente das demais professoras participantes da pesquisa, o discurso
de Aparecida é amparado por sua experiéncia na area da Educacéo Especial,
fundamentada pela formacgao teorica direcionada a realidade da educacgéo inclusiva.
Considerando que “as crengas e representacdes que os professores possuem sobre
o aluno com necessidades especiais estdo, muitas vezes, vinculadas ao
conhecimento que possuem acerca da tematica” (BARBOSA; SOUZA, 2010, p. 354),
a experiéncia teorico-pratica da professora Aparecida parece repercutir sobre sua
visao acerca do processo de inclusao escolar.

Frente a nossa solicitagédo para a realizagdo da segunda entrevista, Aparecida

produziu duas fotografias e um video, como mostra o QUADRO 11.
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QUADRO 11 — DESCRICAO DAS FOTOGRAFIAS DA PROFESSORA APARECIDA

FOTOGRAFIA DESCRIGAO

1

VIDEO

Fotografia na posicao retrato.

Professora Aparecida e um aluno na sala de aula, em frente ao quadro de giz.
Sobre uma das carteiras ha quatro filipetas com nomes préprios.

A professora esta abaixada, na altura do aluno; sorri para a camera e mostra uma
filipeta na qual se I1é seu nome em caixa alta.

O aluno esta sorrindo, de pé ao lado da professora, com as maos nas orelhas.

Fotografia na posicao paisagem.

Registro da sala de aula. Pode-se ver os alunos sentados nas carteiras.

Uma aluna esta de pé e segura um pote com papeizinhos dobrados, para que
outro aluno retire um (sorteio).

O aluno que esta retirando um dos papéis esta no primeiro plano da imagem, e é
0 Unico que tem um quebra-cabecga sobre a carteira (os demais tém cadernos e
estojos escolares). Enquanto retira um papel da caixinha com a méo direita, olha
para a camera e sofrri.

Video produzido na sala de aula, com duragéo de 42 segundos.

O aluno de inclusao esta em primeiro plano, montando um quebra-cabeca grande
de madeira com moldura em sua carteira.

A professora cumprimenta o aluno, informa que esta filmando e pergunta o que
ele esta fazendo. Apos ser questionado trés vezes, reponde “quebra-cabega”. A
professora segue perguntando se ele gosta de montar e se esta dificil ou facil. O
aluno fala algo indistinguivel no video. A professora segue filmando a atividade
por mais alguns segundos e encerra a gravagao. A despeito dos pedidos da
professora de que olhasse para ela, em nenhum momento o aluno dirige o olhar
para ela, mantendo-se focado na tarefa (quebra-cabega) todo o tempo em que é
filmado.

FONTE: a autora (2018)

E interessante destacar que, embora tenha concedido as entrevistas mais

longas, Aparecida foi a professora que enviou o menor numero de fotografias —

incluindo uma gravacéo em video. Destacamos também o fato de que a professora

acrescentou informagbes a partir do portfélio do aluno e de fotografias de seu

arquivo pessoal, que ela separou para o momento da entrevista. Esse fato revela a

implicacdo pessoal da participante, que ilustrou seus relatos com a utilizagdo de

outros recursos, para além do que lhe foi solicitado para esta pesquisa.

O material apresentado pela professora foi utilizado para complementar seu

relato. Acreditamos que os conhecimentos tedricos e praticos de Aparecida em

relacdo a area da Educacgao Especial e inclusiva atuaram como suporte para suas

entrevistas, minimizando a necessidade da mediagdo do discurso por meio das

imagens fotograficas.
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No decorrer da entrevista, a professora Aparecida revela um conhecimento
aprofundado de seu aluno com TEA — comentando acerca de suas preferéncias,

dificuldades e caracteristicas pessoais.

E... quebra-cabeca, que ele gosta bastante [na fotografia 2].
Ele gosta bastante de fazer esse daqui, de pontilhado.
Esse aqui que a gente fez, é do Patrulha Canina, que ele adora.

E quantidades acima de cinco, ele parece que tem bastante dificuldade de
reconhecer [...] até com ajuda.

Entdo, vou ver a questdo das normas, das regras... € combinado, € pedido,
ndo € mandado, ndo é imposto... entdo ele entende, ele compreende.

Tem que trabalhar certos comportamentos, de nao ser agressivo com 0s
colegas e tudo mais.

E dai nisso ja causa que ele fica um pouco agitado, e dai ele [diz] “nado, sai
1, "

para l1a!”, “vai para 1a!”, “vai fazer o seu!”.

As caracteristicas centrais do TEA - Transtorno do Espectro Autista
envolvem a comunicagdo social e os comportamentos (SCHIMDT, 2017). Os
sintomas podem se manifestar em ambas as areas de forma independente, fazendo
com que a sintomatologia varie conforme a individualidade de cada caso — o que |lhe
conferiu a nova terminologia de “espectro”, ao invés de “autismo”, como era
chamado até 2014, quando novos critérios foram estabelecidos pela quinta versao
do Manual Diagnostico e Estatistico de Doengas Mentais — DSM-V.

A nocdo de autismo como um espectro implica entender que suas
caracteristicas podem se manifestar de formas extremamente variadas em
cada sujeito. Uma determinada criangca pode apresentar sérias dificuldades
na area sociocomunicativa, como a auséncia de linguagem e resisténcia a
aproximacéo de outras criangas, ao mesmo tempo em que podem nao estar
presentes estereotipias motoras, sendo o comportamento mais adaptativo e
flexivel a mudancas. Entretanto, outra crianga com o mesmo diagnéstico
pode apresentar uma linguagem verbal desenvolvida, que facilite a
comunicagao, concomitante ao uso de expressdes faciais adequadas ao
contexto, porém acompanhadas por comportamentos extremamente rigidos,
com reagbes negativas as mudangas no ambiente. (SCHIMDT, 2017, p.
225).

A heterogeneidade da manifestacdo dos sintomas dificulta o
estabelecimento de um modelo de agé&o que contemple as necessidades de todos os

alunos com esse transtorno. Nesse sentido, as evidéncias sdo apenas indicativas e
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cabe ao professor, analisando as especificidades de cada caso, realizar as
adaptacdes necessarias (SCHIMDT, 2017).

Considerando a necessidade de individualizagdo das estratégias conforme
as caracteristicas de cada aluno com TEA, a relacdo com a familia se torna

fundamental para o desenvolvimento das atividades na escola. Relata a professora:

A gente mandou tarefa de casa, a mae tem meu whatsapp, dai qualquer
duvida ela manda recado para mim. Falei assim [para ela], “ndo, sou
professora 24 horas por dia”, né? Entao se ela [precisar de ajudal... eu disse
“ndo se preocupe em mandar final de semana”, porque as vezes ela esta
final de semana em casa, que ela faz tarefa com ele. Entdo a gente ja
combinou, toda sexta-feira a gente vai estar mandando alguma tarefa para
ele fazer junto com a familia.

A questdo de “ser professor 24 horas por dia” aponta para a
indissociabilidade entre os tempos de docéncia e os tempos da vida (ARROYO,
2017) — para Aparecida, mais do que uma profissao, “ser professora € um modo de
ser” (ARROYO, 2017, p. 129).

A professora Aparecida reconhece a importancia de sua atuacdo como
elemento essencial na mediagdo do desenvolvimento das funcbes afetivas e
cognitivas de seus alunos. Especificamente no contexto inclusivo, a atividade
docente s6 atinge seu objetivo quando combinada a outros fatores — como o
engajamento da familia e a participagcédo de outros profissionais da escola (FORLIN,
2010b). O relato da professora n&do sugere a necessidade de apoio direto ao

professor, mas aponta para a realizagdo de um trabalho em cooperacéo:

E o direcionamento da pedagoga e tudo o mais... [ela] acompanha.
A professora de Ciéncias faz atividade diferenciada pra ele também.

E aqui, a escola, ela procura realmente [...] acolher, priorizar, conversar, tem
um olhar diferente, mesmo, em relagao a isso.

Embora nado deixe de mencionar a importdncia do apoio ao trabalho do
professor, o discurso de Aparecida parece estar mais direcionado as suas proprias
possibilidades de agdo do que a necessidade de uma orientag&o ou suporte direto —
novamente, essa situacao parece relacionar-se a sua formacéao inclusiva e a sua
experiéncia com classes especiais e inclusivas. O foco do discurso centra-se sobre

as agdes da professora para promover a aprendizagem do aluno:
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Eu sempre procuro estar integrando ele.

Entédo, como eu falo, quando eu fago esse tipo de atividade [fotografia 1], a
turma também tem que estar integrada, estar junto, ndo sé ele fazendo,
isolado.

Eu preciso é... no caso, proporcionar o desenvolvimento dele, ndo s6 a
parte académica.

Chegou ali [na classe regular], da4 conta? Entdo vamos trabalhar com as
potencialidades e as dificuldades também.

Aparecida revela a compreensao de que a atuacédo do professor volta-se ao

desenvolvimento integral dos alunos — ndo somente dos aspectos cognitivos. Indica

assim uma importante habilidade docente, pois,

além de uma apreciagdo geral de como as pessoas aprendem, o0s
professores precisam ser capazes de apoiar o desenvolvimento das
criangas em muitos dominios que interagem uns com os outros, incluindo os
fisicos, sociais e emocionais, morais e linguisticos, bem como cognitivos.
Além disso, o desenvolvimento das criangcas ocorre em contextos sociais
que influenciam o que elas experienciam e como elas respondem e
significam o mundo ao seu redor. Consequentemente, uma profunda
compreensao da diversidade é também extremamente importante para os
professores.'%® (BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005, p.
33, livre tradugdo nossa).

A compreensdo mais abrangente do trabalho do professor, ultrapassando a

esfera do desenvolvimento cognitivo dos alunos, constitui-se em um desafio

adicional a docéncia, que implica na constante busca do professor por

conhecimento:

Entdo ali vou... vou lendo, vou pesquisando, vou procurando material pra
ele.

Tem que estar estudando, tem que estar em busca, atras, vendo, fazendo
curso, lendo.

Preciso, como eu falo, sempre estar lendo, estar em busca.

109

No original: In addition to a general appreciation of how people learn, teachers need to be able to
support children’s development across many domains that interact with one another, including
physical, socialemotional, moral, and linguistic, as well as cognitive. Furthermore, children’s
development unfolds in social contexts that influence what they experience and how they respond
to and make sense of the world around them. Consequently, a deep understanding of diversity is
also extremely important for teachers. (BRASNFORD; DARLING-HAMMOND; LEPAGE, 2005, p.
33).
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Ao defender a inclusdo escolar, os relatos de Aparecida ressaltam as
potencialidades de desenvolvimento de todos os alunos. O discurso da professora
Aparecida enfatiza, portanto, as possibilidades de atuac&o inclusiva, a partir do

envolvimento e esfor¢co pessoal do professor com a tarefa docente.
4.4 PROFESSORA MARIA: IMPASSES DA INCLUSAO

Maria é casada, tem 38 anos e ndo tem filhos. E formada em Letras e tem
especializacdo em Psicopedagogia. Atua como professora ha 14 anos, sempre na
Rede Municipal e na mesma escola. Atualmente, regente de uma turma do 2° ano,
com um aluno com TEA.

As entrevistas da professora foram as de menor duragdo, dentre as trés
participantes da pesquisa. Sua analise permitiu o levantamento das categorias
apresentadas no QUADRO 12.

QUADRO 12 — LEVANTAMENTO DAS CATEGORIAS DAS ENTREVISTAS DA PROFESSORA
MARIA

CAMPO CATEGORIAS
INVESTIGATIVO

VAVELRERN  Relagdo coma  Estudar sempre na mesma escola
ACE)U'\:I\I?A escola
e Esco_lha} (_io Necessidade de uma profisséo
Magistério
- L Estabilidade do servigco publico
2. Emogdes na trajetoria Exercicio da . L.
escolar profissio Faixa etaria dos alunos

VIVENCIAS
COoMO
DOCENTE

(de aluna a docente) Dificuldade do aluno

(entrevista semiestruturada 1) Dificuldade do professor

Ser professora

inclusiva Esforgo do professor
Expectativa de cura
Encaminhamento para classe especial
Diferenciagdo das atividades
_ O aluno c o
3. A fotografia revelando | A W incluido aracteristicas do aluno
emocoes ALUNO COM Impossibilidades
. ) TEA NA O apoio Necessidade de apoio
(entrevista semiestruturada 2) CLASSE P
REGULAR Aprofessora  Esforco
inclusiva .
Expectativas

Em relagéo a trajetoria de aluna, Maria relata ter estudado em uma unica

escola:

FONTE: a autora (2018)
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Eu estudei na mesma escola desde o pré até o Magistério.

Esse fato parece estar associado a opgcédo de Maria em lecionar na mesma
escola desde o inicio de sua carreira, indicando a constru¢géo de vinculos sociais e
afetivos com colegas e alunos, mantidos através de sua permanéncia na mesma
instituicdo (LIMA, 2017). Aponta, ainda, para a busca de relagcbes estaveis,
duradouras e promotoras de seguranca.

A busca por seguranca é evidenciada pela opgéo de Maria pela docéncia. A
professora relata que, na escola em que estudava, havia trés cursos em nivel médio:
Educacéo Geral, Contabilidade e Magistério.

Porque Educagédo Geral, para mim, era s6 para... na preparagdo para o

vestibular. Entdo, caso ndo passasse no vestibular, ndo teria nenhuma
profissdo nenhuma.

Entdo... por isso que eu acabei resolvendo... porque Matematica também
nao é minha area. Entéo é por isso que eu acabei fazendo Magistério.

O discurso de Maria revela que, mais do que uma escolha, o Magistério foi a
‘ndo opg¢ao” por outros cursos, impulsionada pela necessidade pratica de

estabelecer-se no mundo do trabalho.

Até entdo porque, na época, na... na cidade onde eu morava, podia ainda
valer somente o Magistério.

Da mesma forma, as colocagbes profissionais de Maria revelam uma

intencionalidade especifica relacionada a seguranca no emprego.

Fiz o concurso aqui, em Curitiba, porque falei assim, “bom, vou tentar”,
concurso € para vida toda, uma estabilidade que vocé tem, e comecei.

E ai, da [...] uns dois anos, saiu o segundo concurso tentei de novo, dai
[ingressei] para o segundo padréo, e estou aqui.

A estabilidade e a previsibilidade de um emprego concursado, frente ao
incerto cenario econdmico atual, atraem muitos docentes para a carreira publica;
“‘muitos professores sentem-se atraidos pela profissdo porque ela promete
estabilidade, um certo grau de seguranca financeira e psicolégica” (SOMBRIO,
2003, p. 34).
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O discurso de Maria revela tanto suas preferéncias como também as areas

de que né&o gosta, dentro da atuacéo docente:

Sempre gostei de Letras. Ndo quis fazer Pedagogia, sempre gostei de
Lingua Portuguesa e Literatura.

“Ah, nunca vou trabalhar com os pequenos, nunca”’, ndo era o meu sonho
trabalhar com os pequenos.

Nunca foi minha inten¢gdo com os pequenininhos.

Embora expressamente nunca tenha tido o interesse ou a intengdo de
trabalhar com criangcas “menores”, o desejo de estabilidade fez com que Maria
realizasse concursos publicos voltados a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Novamente, fica claro o quanto a busca pela segurancga profissional e
financeira norteou as escolhas de Maria, que preferiu a estabilidade a realizagcao
profissional (atuar junto a alunos mais velhos). No entanto, ap6s iniciar a docéncia e
conhecer a realidade do ensino nos primeiros ciclos de aprendizagem''°, a opinido

da professora se modificou:

Mas depois que comecei com os pequenininhos, alfabetizagdo, em varios
cursos de alfabetizacdo em si... e estou até hoje.

Hoje € o que eu quero. Hoje ndo me manda la para os maiores.

E o que eu gosto. E o que eu gosto.

Em relacdo a docéncia inclusiva, Maria expressa sua dificuldade:

De inclusdo sempre foi a minha maior dificuldade.
Entéo, [tinha] muita dificuldade, né, em como trabalhar com eles.

Até porque, junto com os outros trinta alunos na sala, né, mais a incluséo.

A dificuldade em ensinar, para a professora Maria, parece estar diretamente
relacionada — ou talvez até possa ser atribuida — a dificuldade do aluno em

aprender:

110 0 ensino municipal de Curitiba é organizado por ciclos de aprendizagem.
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Vocé passa para ele, s6 que ao mesmo tempo ¢ a dificuldade dele.

Na verdade, de que vocé esta passando aquilo para ele, mas é uma... é
uma dificuldade dele.

Mas ao mesmo tempo vocé tem que entender que isso é... & dele, ndo
adianta.

Maria parece atribuir a responsabilidade pela dificuldade de aprendizagem
exclusivamente a necessidade especial de seu aluno (especificamente ao TEA). Ao
enfatizar unicamente o carater biolégico da dificuldade, o discurso da professora se
coaduna com a “ideologia dominante, que insiste em afirmar que esta no aluno a
culpa por nado aprender” (FACCI; SILVA; RIBEIRO, 2012, p. 171). O foco da
professora dirige-se as limitagdes individuais do aluno, desconsiderando o contexto
historico e cultural no qual a dificuldade se produz — e como elas poderiam ser
minimizadas por meio de uma intervencgao eficaz. Como relatam Sin et al. (2010),
muitos professores acabam concentrando sua atencgéo na dificuldade individual do
aluno, ao invés de atuarem na “identificacéo, analise de necessidades, remocéo de
barreiras de aprendizagem e estratégias de ensino diferenciadas ao abordar as
necessidades individuais do aluno”"" (SIN et al., 2010, p. 239, livre tradugéo nossa).

Tal pensamento também nos remete ao fatalismo caracteristico da
consciéncia ingénua (PINTO, 1960); ao imputar ao aluno a responsabilidade
exclusiva pela ndo aprendizagem, o professor ndo s6 se exime como também é

impedido de enxergar as possibilidades transformadoras de sua propria atuagao.

Isso pode levar o docente a pensar que “o problema do aluno é
neurolégico”, ou mesmo que muito pouco compete a ele no processo
ensino-aprendizagem, do que resulta o impedimento de pensar e
sistematizar intervengbes que podem provocar o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores. (FACCI; SILVA; RIBEIRO, 2012, p. 178).

Ancorada na consciéncia ingénua, tal postura desconsidera a influéncia
dindmica da cultura e da histéria sobre os elementos da realidade (PINTO, 1960).

Sob o ponto de vista ingénuo, a realidade do aluno sé pode ser modificada a partir

11 No original: Teachers are expected to demonstrate competency in identification, needs analysis,
removal of learning barriers and differentiated teaching strategies when addressing student’s
individual needs. Many teachers overlook this notion but focus more on individual incompetency. (SIN
et al., 2010, p. 239).
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de um elemento externo e alheio ao professor — que passa a depositar suas

esperangas em um acontecimento quase magico: a cura do aluno.

[...] para saber o0 que que vocé vai fazer, o que vocé pode fazer para curar
essa crianga, né.

Ao condicionar a aprendizagem do aluno a possibilidade de sua cura, a
consciéncia ingénua

conduz o imaginario e as representacdes sociais a uma profunda relagdo de
dependéncia, sendo de inanicdo, diante de possiveis solugbes exdgenas
para seus problemas. E uma consciéncia descrente de suas potencialidades
de enfrentar as fragilidades e inconsisténcia proprias de sua realidade a
partir da aposta em suas condicdes. (BAZZANELLA; FAVERI, 2012, p. 31).

Trata-se, evidentemente, de uma visdo que desconsidera o potencial do
professor e sua participacdo no processo de aprendizagem do aluno (POSSIDONIO;
FACCI, 2012).

Mas, a despeito de todas as dificuldades, reforcadas pela falta de formagéo

especifica na area da educacéo inclusiva, Maria insiste tentando:

Mas vocé quer que ele aprenda.

Légico, a gente corre atras, ndo tem essa formacédo, mas a gente corre
atras, né.

Entao assim, correndo atras, né.

Sabe, correndo atras.

O relato de Maria deixa claro que a dificuldade de aprendizagem se impde,
indo “a frente” das possibilidades do professor, que “corre atras” da recuperacgéo
desse processo. Nesse cenario, 0 encaminhamento do aluno surge como uma das

alternativas viaveis para o professor:

Nés estamos fazendo o possivel, por exemplo, j& estamos encaminhando
para o CMAEE, para ver realmente o que ele precisa, né... ser avaliado para
ver se ele vai ficar mesmo em sala [regular] ou na classe especial.

A possibilidade de encaminhamento do aluno para a classe especial''?
pretende oferecer garantias para a realizagdo de uma aprendizagem que

aparentemente n&o é possivel no contexto da sala regular; por outro lado, a classe

112 pritica denominada pelas professoras participantes da pesquisa como “classificacdo”.
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especial ndo deixa de ser um ambiente de segregacéo, que legitima e reforca a
responsabilizacdo individual do aluno por suas dificuldades (POSSIDONIO; FACCI,
2012). “A classe especial, nesse sentido, pode provocar a ‘exclusao dos incluidos’,
uma vez que retira o aluno do ensino regular e nem sempre consegue dar conta da
sua tarefa de ensinar nessa modalidade ‘especial de educacdo” (POSSIDONIO;
FACCI, 2012, p. 272).

A ideia do encaminhamento como solucao da dificuldade de aprendizagem
(a0 menos para o professor) € bastante disseminada nos meios escolares; opde-se
diametralmente, no entanto, aos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, segundo
0s quais o professor pode e deve atuar no sentido de contribuir para a superacéo da
dificuldade, por meio da utilizagdo de metodologias de ensino adequadas ao aluno.

Assim, os professores,

ndo raramente, concluem: se esses alunos tém problemas de ordem
biolégica ou neuroldgica, ndo é algo significante a ser feito pela escola; é
preciso encaminha-los! Pela perspectiva que Vigotski nos apresenta, ao
contrario, € necessario que os educadores ndo abandonem a atribuicdo
pedagogica de ensino, visto que é com base nela que podem realizar
mediagdes para intervirem junto a situacdo da queixa. (BARROCO, 2012, p.
285).

A superacéo dessa situacéo so € possivel a partir do engajamento critico e
do professor, assumindo sua posicdo enquanto mediador do conhecimento e
promotor de mudancas pedagogicas que superem uma visao individualizada das
dificuldades de aprendizagem (POSSIDONIO; FACCI, 2012).

Para a realizacdo da segunda entrevista, a professora Maria produziu 13
fotografias e um video — foi a participante que enviou a maior quantidade de
material, tendo também realizado as entrevistas de menor duragao.

Desde o primeiro encontro, a professora Maria revelou dificuldades em se
expressar, demonstrando preocupacgéo sobre o conteudo das entrevistas. Para essa
professora, de forma mais marcante que as demais participantes, as fotografias
parecem ter realizado uma importante funcdo de mediar e promover o discurso. O

QUADRO 13 apresenta as categorias emergentes das entrevistas de Maria.
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QUADRO 13 — DESCRICAO DAS FOTOGRAFIAS DA PROFESSORA MARIA

DESCRICAO

1-2

10 - 11

12-13

VIDEO

Fotografias na posicao retrato.

Imagem de um aluno realizando atividade na carteira.

As fotografias foram tiradas de cima (angulo de um adulto de pé, olhando para a carteira).

Sobre a carteira ha uma joaninha de feltro, de cerca de 30 cm. As bolinhas da joaninha podem
s&o coladas com velcro.

Na fotografia 1 todas as bolinhas estdo coladas, e o aluno aponta para a joaninha com o
indicador esquerdo.

Na fotografia 2 estdo coladas as bolinhas do lado direito da joaninha, e o aluno esta colando as
bolinhas do lado esquerdo. O aluno estd com uma bolinha na méo esquerda.

Fotografias na posicao paisagem.

Imagens de alunos sentados no chao, em colchonetes.

Na fotografia 3 todos olham na mesma diregéo, ao lado da fotégrafa. Os alunos estdo com as
maos na altura das témporas. Um aluno, no primeiro plano, tampa as orelhas com as méaos.

Na fotografia 4, enquanto a maioria dos alunos olha para o lado da fotdégrafa, um aluno no
primeiro plano olha diretamente para a camera.

Na fotografia 5 os alunos estdo olhando para a frente. Alguns estéo sentados e outros deitados
nos colchonetes, com as pernas flexionadas.

Fotografias na posicdo paisagem (6) e retrato (7).

Imagens de um aluno realizando atividade na carteira.

A atividade consiste em nove figuras coloridas de animais, cada uma delas dividida em trés
partes que devem ser corretamente posicionadas para compor a imagem final: zebra, leéo,
cobra, onga, gato, urso polar, urso pardo e dois macacos iguais.

A fotografia 6 mostra o aluno trabalhando com as figuras sobre a carteira.

A fotografia 7 mostra as imagens prontas sobre uma carteira. Percebe-se que todas as figuras
foram montadas corretamente, com exceg¢édo da imagem de uma cobra, na qual a pega do meio
esta invertida (de cabega para baixo), impedindo que as bordas das trés pegas se encaixem. No
entanto, a imagem se compde corretamente, pois o corpo da cobra se conecta com as outras
duas partes da figura (a cabega e a cauda).

Fotografias na posicéo retrato (8) e paisagem (9).

Imagens de escrita do nome com massinha de modelar.

Ambas as imagens sé&o angulos sobre a carteira, visualizando somente as produgdes sobre a
mesa e as pernas do aluno, de bermuda vermelha.

A fotografia 8 mostra o nome do aluno montado na carteira com letras plasticas coloridas, e
abaixo escrito corretamente com massa de modelar azul. Ha alguns pedagos de massinha azul
sobre a carteira.

A fotografia 9 mostra uma escultura de massa de modelar azul, com uma peca central na
horizontal da qual saem quatro ramificagbes verticais, para cima e para baixo, compondo uma
figura animal ou humana (bragos e pernas / patas).

Fotografias na posi¢cao paisagem.

A fotografia 10 mostra um aluno trabalhando em sua carteira. A fotografia ndo permite ver o
rosto do aluno.

Na carteira ha um caderno de desenho na posigéo retrato, com uma letra A em caixa alta, azul,
que ocupa a pagina inteira, e uma pilha de bolinhas de papel crepom azul.

O aluno esta segurando uma bolinha de papel com a méo esquerda sobre o topo da letra A

A fotografia 11 mostra os bragos e maos do aluno sobre uma carteira.

Pode-se ver seis letras “a” em EVA colorido, posicionadas na forma de arco invertido (em
formato de U) na carteira.

Fotografias na posicao retrato.

Imagens de um aluno pulando amarelinha. As fotografias mostram uma calgada de cimento na
qual foi desenhada uma amarelinha com giz branco.

A fotografia 12 mostra o aluno de frente, com o pé esquerdo sobre o nimero 1 e a perna direita
no ar. O aluno olha para o chéo.

A fotografia 13 mostra o aluno de tras, com os pés sobre os nimeros 5 e 6. O aluno olha para
tras.

Video produzido na sala de video, com duragdo de 2min22seg.

E a gravagdo em video dos momentos representados nas fotografias 3, 4 e 5.

Retrata a atividade realizada por outra professora para entreter os alunos do 1° ano, enquanto
preparavam um video. A professora conta a histéria de uma bruxa que faz uma pogao para que
o video funcione, convidando os alunos a participarem por meio de gestos (imitando a bruxa
mexendo o caldeirdo, adicionando ingredientes, etc.).

FONTE: a autora (2018)
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Reforgcando a dificuldade na producdo do discurso oral, diferentemente das

demais professoras, Maria anexou informagdes escritas as fotografias enviadas,

detalhando as imagens produzidas. No QUADRO 14, reproduzimos as informacgdes

que acompanharam cada uma das imagens encaminhadas pela professora®'?.

QUADRO 14 — TEXTO EXPLICATIVO ELABORADO PELA PROFESSORA MARIA

VIDEO
1

10 - 11

12-13

Mandei esse video... achei meu aluno da inclusdo bem bonitinho tentando fazer os gestos.

Neste dia eles estavam assistindo um video e travou... entdo até que eu tentava voltar o filme
onde tinha parado, a outra professora estava fazendo uma brincadeira com eles... e 0 meu M.
ndo sabia se fazia os gestos ou se prestava atengéo no video...

Nesta atividade era para trabalhar a ideia da adigdo, subtragdo, sequéncia numérica, a
coordenagcdo motora fina, ludicidade, enfim, tudo que pudesse despertar o interesse,
curiosidade e a aprendizagem em si. Para isso levei esse material. As bolinhas da joaninha sao
coladas com velcro, e de forma ludica iamos fazendo os questionamentos, pois ele tem muita
dificuldade para nomear e identificar os numeros, bem como para relaciona-los a sua
quantidade. Como essa foi uma das primeiras atividades que fiz com ele, ndo me desesperei
tanto, pois era praticamente uma avaliagéo diagnéstica, ja que ele n&o tinha um vinculo com
atividades realizadas em folha. Porém, fiquei muito preocupada, pois ele dizia apenas nimeros
aleatorios, ndo sabia nem nomear o nimero 1.

Essas fotos s&o do dia do filme que mandei o video... Neste dia, ao mesmo tempo que tive um
sentimento de dé (sei que ndo é um sentimento bom de se ter das pessoas), mas €& por ver ele
dentre todas as criangas ditas “normais”, e ficava me perguntando... por que ele tem que ser
assim? Como ele sera na sua vida adulta? E muitos outros pensamentos... E ao mesmo tempo,
feliz... por ele conseguir interagir com o que estavamos fazendo com o grupo.

Ja essas sdo quebra-cabecga de animais que também fiz pra ele. Coloquei as pegas na mesa e
pedi pra ele montar os animais. Apds alguns minutos conseguiu montar e nomear todos os
animais, com excec¢ao da cobra, pois ficava movimentando a pega para cima e para baixo sem
saber o que fazer para encaixar corretamente a parte do corpinho do animal. Foi uma enorme
satisfacdo, pois ao deparar com tantas dificuldades, percebi que M. tem uma excelente
percepgéo visual.

Essa atividade mostra a tentativa de escrita do nome utilizando massinha de modelar. Num
primeiro momento fizemos um trabalho de pareamento da escrita do nome com o uso do
alfabeto movel a partir da observagéo do cracha. Para isso, disponibilizamos apenas as letras
que formam seu nome. Em seguida ele deveria coloca-los na mesma sequéncia do cracha.
Houve a necessidade de intervir, pois mesmo olhando para o cracha, colocava as letras fora da
ordem. Fizemos esse pareamento varias vezes. Depois comegamos com a massinha. M. possui
muita dificuldade para fazer bolinhas com a massinha, apenas esfarela, tivemos que treinar
bastante até que sairam as letrinhas do seu nome. Essa foi uma das primeiras atividades com o
nome do estudante. Hoje ele ja identifica e nomeia a letra M. Pra mim, dizer que ele ja identifica
e nomeia a letra M, é uma satisfacdo muito grande devido ao fato de ele ter gliose na regido
fronto-temporal, o que impede a assimilagdo dos conteudos.

Como nés trabalhamos com a turma a sequéncia didatica sobre a amarelinha (escrita da
palavra AMARELINHA, palavra dentro de palavra, formacdo de novas palavras a partir das
letras da palavra AMARELINHA, rimas, texto instrucional sobre as regras do jogo, homes de
outros brinquedos e brincadeiras e por ai vai... Com o M., trabalhamos o A da amarelinha.
Fizemos as mais diversas atividades envolvendo a letra A, e amo mesmo tempo, conciliando o
trabalho com identificagdo de cores. Uma semana inteira com a mesma cor. Nestas atividades,
assim como em outras, tenho um sentimento de impoténcia, de frustragdo. Sdo varias noites em
casa, (porque muitas vezes na escola nao da tempo devido o planejamento das atividades
também diferenciadas e diversificadas para o restante dos 30 alunos, cada qual com sua
dificuldade e especificidade) pensando, pesquisando o que eu posso fazer, qual a atividade
adequada para ele.

E no final da semana e/ou do dia, ap6s um trabalho intensificado com o estudante, ao perguntar
o nome da letra ou da cor trabalhada, ele diz uma letra qualquer... [insere emaji triste]

FONTE: a autora (2018)

113 para preservar o sigilo da identidade, o nome do aluno foi substituido aleatoriamente pela inicial M.
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O registro descritivo das imagens, como se pode perceber, foi bastante
especifico — sendo, inclusive, mais detalhado que seu relato verbal. A formacéo de
Maria na area de Letras e seu gosto pela area da literatura indicam que a escrita
parece ser uma area de maior conforto para a participante, que busca dessa forma
compensar as dificuldades em sua expressao verbal. A preocupagao e o incbmodo
de Maria com a situagdo de ser entrevistada foram verbalizados pela participante;
nesse sentido, a produgdo de um relato escrito assume a fungédo de mediagéo do
discurso, intermediando a comunicagao oral.

As fotografias produzidas por Maria mostram a realizacdo de diversas
atividades pelo aluno, tanto em grupo como individualmente. A professora frisa a
necessidade de adaptacdo das tarefas para que o aluno com TEA seja capaz de

realiza-las:

A atividade dele é toda diferenciada. Tanto é, olha aqui, a letra A, né, colar
bolinha na letra A. E toda diferenciada. Os outros ndo fazem isso, € so ele.

Porque para ele é tudo no diferenciado.
A atividade dele, que a dele é diferente.

E, muito, algo do simples do simples do simples para ele.

Maria relata que, devido ao TEA, o aluno ndo é capaz de realizar atividades
compativeis com sua turma; prepara, por isso, atividades “diferenciadas”, mais
simplificadas. O préprio aluno parece ndao se incomodar em realizar tais atividades,

interagindo pouco com a tarefa e com os colegas de turma.

E aquela histéria, se vocé largar, se é uma pessoa [descompromissadal],
“ah, eu vou largar”, ele ndo te incomoda. Ele vai ficar |4 a tarde inteira na
sala sem fazer nada, sem te incomodar. Ele ndo te incomoda.

[O aluno] acompanha assim, “ah, agora nés vamos para o recreio”, ele vai,

ele brinca, “agora nés vamos na educacéo fisica”, ele vai e brinca, mas ele
nao tem essa... eu penso que ele ndo essa no¢ao de que ele nao sabe.

Esse é um tema de preocupacéo recorrente no discurso de Maria: a falta de

consciéncia do aluno acerca de sua propria condig¢ao.
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Porque vocé fala com ele, ele s6 repete o que vocé fala... ndo porque ele
compreendeu, mas porque vocé fala, “M., pegue o lapis verde”. [Ele diz]
“Verde?”. Ele repete. Ele s6 repete.

As outras criangas olham para mim, ja sabem que eu estou olhando para
ele, e elas entenderam o porqué que eu estou dando risada, e ele s6 olha
assim e continua fazendo o que ele esta fazendo. [...] Nao entendeu o que
aconteceu. Mas as outras criangas ja pegaram no ar.

E dificil porque as vezes ele nao entende que ele nao esta [acompanhando].
Porque ele ndo tem nocdo, ndo tem compreensdo do que esta
acontecendo. A impressdo que eu tenho é que ele ndo tem essa
compreensao.

Eu penso que ele n&o essa nogéo de que ele nao sabe.

Parece que ele ndo tem essa compreensao, sabe, ele ndo demonstra ter.

Em uma perspectiva histérico-cultural de desenvolvimento, a produgédo da
consciéncia esta relacionada com a atividade material e com o intercambio
interpessoal, em um processo no qual a fungdo da linguagem € primordial
(BARROCO, 2012). A consciéncia tem fungdo importante também sobre a
autorregulagao; “ela ndo € um estado interior pré-existente, mas sua construgéo, de
base historico-cultural, é fortemente relacionada ao processo compartilhado de
apropriagao de signos e significados pelo sujeito” (SILVA; GALUCH, 2009, p. 159).
No caso do Transtorno do Espectro Autista, em que a linguagem e a interacao séo
areas afetadas, € necessario que o professor busque construir com o aluno outras
formas de vivenciar a realidade e significar suas experiéncias, que possam promover
também seu desenvolvimento de forma integral. A falta dessa compreenséo por
parte da professora resulta em uma postura fatalista, na qual ela parece né&o ter

nada a contribuir a aprendizagem de seu aluno:

Porque aquela crianga que... ndo adianta, que vocé vai la uma vez, vocé vai
duas, vai trés, e ele, muitas vezes, ele nao vai reter.

Eu sei que ndo adianta, ndao anda.

Frente a esse quadro, em que o aluno € refém de sua propria condigéo e néao
resta nada a fazer ao professor, as expectativas em relagdo ao desenvolvimento do

aluno condizem com as possibilidades docentes:
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[Eu acho que o aluno serd] a vida inteira dependente. Enquanto ele tiver
alguma pessoa que o auxilie ele vai ser... para mim, ele vai... para mim...
porque assim, ele vai ter um avanc¢o? Vai, mas um avango muito pequeno.
Muito pequeno. Ele pode ter, mas & muito pequeno. Eu acredito que ele vai
ser uma pessoa dependente o resto da vida.

Sem expectativas de transformacgéo ou desenvolvimento, o trabalho docente
se torna esvaziado de funcdo e sentido. Uma alternativa a essa postura é
apresentada por Vigotski (1997, 2004a); ao contrario de uma atitude passiva e

contemplativa frente a necessidade educacional especial,

a Psicologia Historico-Cultural pontua a necessidade de o professor
reconhecer seu lugar e fungdo no processo de interlocu¢do entre aluno e
cultura. Rompendo com a ideia das disposic¢des intrinsecas da crianga, cabe
a ele — professor — compreender que os objetos culturais trazem, em si, a
possibilidade de afetar, ou seja, de mobilizar um afeto, um desejo,
potencializando ou n&do a atividade do aluno, a qual podera vir a se
transformar em aprendizagem e, consequentemente, em desenvolvimento.
Tal possibilidade emerge conforme esse mesmo objeto atenda ou ndo as
necessidades da crianga. Caberia entdo aos educadores proporcionar, além
do encontro, a aproximagdo e a correspondente utilizacdo dos objetos
culturais pela criangca e, rompendo com os limites impostos pelo seu
contexto imediato de vida, criar uma via de acesso a cultura humana e,
dessa forma, fomentar necessidades que, por meio da atividade da crianga,
no fazer pedagdgico, poderao vir a se constituir em motivos (GOMES, 2008,
p. 143, grifo da autora).

Apesar disso, mesmo sem vislumbrar possibilidades de transformacgao, Maria

resiste. Frente as dificuldades em sala de aula, denuncia a necessidade de apoio:

Entdo isso muitas vezes eu sentia falta porque, ou eu ficava ali junto com
ele, ou eu fico com a turma. Porque dai na turma eu ja tenho meus outros
montes, |a, com muita dificuldade também, né?

Se nao tiver o profissional de apoio, é dificil.

Com o profissional de apoio, com o estagiario, ajuda bastante.

A professora Maria parece n&o acreditar em seu proéprio potencial — o que
certamente torna o trabalho inclusivo ainda mais arduo. Em meio a esse cenario,

encarando mais limitagdes que possibilidades, Maria insiste.

S6 que ndo € isso que eu quero para ele.
Mas vocé vai até o teu [limite]... vai além, né, tentando ali com ele.
Mas eu estou tentando.

O que eu conseguia fazer eu tentava fazer.
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Eu estou fazendo o que eu posso por ele.
Eu estou fazendo o que eu posso.

Eu faco o que eu posso... [choro].

O discurso de Maria revela uma professora que busca exercer sua funcéo,
apesar dos obstaculos que se lhe impéem. Aponta para uma docéncia resignada
sob o peso de diversas dificuldades, em que a inclusdo escolar é vivenciada, a

despeito do esfor¢co do professor, mais como um fardo que como um desafio.

4.5 AS FOTOGRAFIAS E AS EMOCOES DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Nos dois encontros realizados, cada professora revelou conteudos
particulares — as formas como ingressou na escola e escolheu a profissdo, a relagéo
com a instituicdo escolar e com os alunos, as concepg¢des acerca da inclusao
escolar e do aluno de inclusdo. Ao longo desse processo emergiram diferentes

emocgdes, como mostra o QUADRO 15.
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DA PESQUISA

QUADRO 15 — EMOCOES RELATADAS PELAS PARTICIPANTES DA PESQUISA
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2° CAMPO INVESTIGATIVO 3° CAMPO INVESTIGATIVO

VIVENCIAS COMO DOCENTE

VIVENCIAS
COMO ALUNA

EMOGOES EM
RELAGAO A
ESCOLA

o Alegria

EMOCOES EM

RELAGAO AO

EXERCICIO DA
PROFISSAO

e Coisas boas

EMOGOES EM
RELAGAO A
SER UMA
PROFESSORA
INCLUSIVA

o Auséncia de

0 ALUNO
INCLUIDO

EMOGOES DO
ALUNO
INCLUIDO

¢ Felicidade

A PROFESSORA
INCLSUIVA

EMOGOES DA
PROFESSORA
INCLUSIVA

o Alegria pelas

e Coisas boas e Coisas ruins frustragcdo e |gualdade conquistas
e Desespero o Auséncia de e Pertenca ao e Angustia
o Desvalorizagao preocupacao grupo e Frustracao
PROFESSORA « Inutilidade * Desconfianca * Indecisdo
ANA . Ne_rv—05|smo . Inseguranga
¢ Paixao e Sentir-se sem rumo,
perdida
e Surpresa
e Tristeza pela falta de
apoio (atendimentos)
e Confianca e Amor e Confirmagdo das e Incomodo ¢ Realizagéo
e Emocao e Felicidade / escolhas e Frustragéo ¢ Sentir-se bem, 6tima
« Vontade alegria pessoais e Vergonha
"APARECIDA » Emogo « Loveza
o Satisfacao o Satisfagéo
(sentir-se (sentir-se
recompensada) recompensada)

PROFESSORA
MARIA

o Sentir-se bem

o Antipatia pelo
curso de
Pedagogia

e Gosto por lingua
portuguesa e
literatura

o Frustracao
e Impoténcia

e Dificuldade em
expressar
emocgoes

e Chateagao (estar
chateada)

e Cobranca

e Dificuldade em
expressar emogoes

e Pena

* Preocupacgéo

FONTE: a autora (2018).

No primeiro encontro, a realizacdo da entrevista estruturada permitiu
delinear as caracteristicas pessoais, profissionais e académicas das docentes,
evidenciando uma trajetéria pessoal marcada por tragos culturais e historicos que
compdem a tessitura de ser e sentir-se professora para cada uma das participantes
da pesquisa. Nesse sentido, as emogbes das professoras s6 podem ser
compreendidas a partir desse cenario, que revela um processo dinamico de
constante (re)elaboracdo e desenvolvimento, que permitem sua expressdo em um
contexto que é determinado cultural e historicamente.

As emocgdes das professoras, portanto, revelam formas proprias de
apreender e sentir a docéncia, constituidas a partir de suas vivéncias pessoais,

familiares e profissionais. Dessa forma, compreendemos que
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conhecer as emogdes do professor frente a inclusdo € conhecer a realidade
da educacao inclusiva por dentro, por detrds dos discursos treinados e
estereotipados. A emocdo é expressdo impactante e auténtica e revela
como o professor verdadeiramente se relaciona com a inclusdo. (FARIA;
CAMARGO, 2018, p. 224).

Assim, para analisar as emoc¢des docentes é necessario “levar em conta sua
histéria pessoal e profissional, suas crencas e atitudes, suas condi¢gbes de trabalho e
o contexto social e educacional nos quais se desenvolve sua atividade profissional”
(SOARES, 2007, p. 15). Nesse sentido, fatores que envolveram a escolha
profissional de Ana, Aparecida e Maria (0 desejo de ser professora e o apoio
familiar) impactam diretamente sobre as experiéncias emocionais que elas
vivenciam em relagdo a propria atuacdo e a seus alunos (SOARES, 2007)'"4.

Além disso, dados como o exercicio da profissdo em tempo integral por
longos periodos (o tempo médio de docéncia das participantes da pesquisa é de
13,3 anos) podem indicar a sobrecarga profissional, cuja repercussao fisica e
emocional pode afetar a atividade docente (CRUZ et al., 2010; REIS et al, 2006).

A realizacdo de formagbes adicionais pelas professoras (todas as
participantes da pesquisa possuem ao menos um curso de pos-graduacao) revela a
busca por fundamentos teoricos que subsidiem a atuagdo docente. A busca por
elementos cognitivos que referenciem a atuacdo pratica revela o predominio da
racionalidade no contexto escolar (inclusive das préprias professoras, enquanto
alunas). Assim, identifica-se entre as participantes da pesquisa um padrao
reconhecido internacionalmente, no qual a formacao docente preconiza os aspectos
cognitivos e a valorizagdo das emocgdes do professor nao encontra “repercusséo a
nivel da formacdo de professores, apesar das retoéricas dominantes do
desenvolvimento pessoal do docente” (FREIRE et al, 2012, p. 153)"5.

Na primeira entrevista semiestruturada, cuja tematica principal abordou as
vivéncias das participantes em sua trajetéria escolar e académica, todas as

professoras relatam emoc¢des agradaveis em relagéo a escola:

114 Soares (2007) aponta a ligagédo entre emocgdes e valores no exercicio do Magistério. Segundo a
autora, “a dedicagao apaixonada a atividade docente amplia as experiéncias emocionais positivas
dos professores” e “os valores assumidos e vividos geram emocgdes positivas e ajudam
poderosamente a enfrentar a adversidade e os conflitos” no exercicio da profissdo (SOARES,
2007, p. 13).

115 Freire et al. (2012) destacam que, embora recentemente tenha havido uma crescente valorizacéo
das “emocdes e sentimentos que acompanham a atividade dos professores” (p. 153), tal processo
nao tem ocorrido no &mbito da formacgéo de professores.
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Sé coisas boas, assim, coisas alegres. / E, foi uma boa experiéncia. (Ana)

Quando eu entrei na primeira série, era aquela emog¢ao, aquela vontade
assim, tudo. / Me sentia mais confiante para continuar, para nao desistir.
(Aparecida)

Eu me sentia bem na escola / Para mim foi excelente, né. (Maria)

O discurso das professoras indica que as emocgdes agradaveis vivenciadas
como alunas influenciaram a relacao positiva estabelecida entre as professoras e o
contexto escolar; evidencia-se, assim, que “os sentimentos e emogdes presentes na
sala de aula marcam de maneira significativa a relacdo dos alunos com o
conhecimento, produzindo movimentos de aproximagéo ou afastamento” (TASSONI;
LEITE, 2011, p. 90).

Como os relatos revelam, embora fossem incitadas claramente a expressar
suas emocgdes em determinadas situagbes, nem sempre as professoras eram
capazes de nomear o que sentiam — nao raramente, apresentavam dificuldade até
mesmo em descrever suas emogdes. Percebemos, assim, que falar sobre (e mesmo
refletir acerca das) proprias emogdes tem sido um processo negligenciado em nossa
sociedade.

A tomada de consciéncia das proprias vivéncias emocionais € um processo
complexo; “trata-se de uma relagcdo de compreensao ou conhecimento ativa com
respeito ao meio social e ndo de percepgao, e tampouco de pensamento”
(TOASSA, 2006, p. 73, grifo da autora). Em uma perspectiva histérico-cultural, o
desenvolvimento da autoconsciéncia gera novas possibilidades de acéo e conduz ao

desenvolvimento de caracteristicas proprias da personalidade.

Sobre la base de la reflexion, de la autoconciencia y comprensiéon de los
procesos propios surgen nuevas agrupaciones, nuevas relaciones entre
dichas funciones [...]. Todas las convicciones internas, sean cual fueran, las
diversas normas éticas, unos u otros principios de conducta se plasman, en
fin de cuentas, en la personalidad gracias a ese tipo de relaciones.
(VIGOTSKI, 1996, p. 246).

Para Vigotski (1996), a tomada de consciéncia gera ndo somente o poder de
agir; ao tornar-se consciente de suas emogbes, o homem pode fazer uso de suas
vivéncias emocionais de forma dindmica, ressignifcando sua propria realidade
(CLOT, 2014).
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Inversamente, a dificuldade em abordar as préprias emog¢des pode indicar
um processo de desconhecimento da propria subjetividade, que acaba por dificultar
0 processo de agao consciente e livre, limitando suas possibilidades. O relato da
professora Maria ilustra essa questéo, revelando a dificuldade da professora até

mesmo em utilizar o termo “emocéao”:

Ah, é até dificil assim explicar [pausal.

Mas eu acho que eu falo mais dele [do aluno] do que da minha [emogéo],
ndo consigo mostrar [minha emocgao], é igual eu falei para vocé, eu nao sei
nem explicar o que que eu sinto... dele... ndo sei se eu consegui te passar
isso... (Maria)

O relato de Maria evidencia a complexidade na constituicdo das emocgdes e
sua estreita relacédo com as demais fungbes psicolégicas superiores — em especial a

linguagem.

Entre a emogédo instintiva e sua manifestacdo passa a se interpor um
elemento mediador que € a linguagem, que possibilita a canalizagdo do
afeto de outra maneira, constituindo-se gradativamente numa funcéo de
ordem superior, pois a linguagem auxilia o individuo a organizar sua acgao,
por meio de uma relagdo ou atividade coletiva (LEITE; SILVA; TULESKI,
2013, p. 44).

Dessa forma podemos compreender que, sob o enfoque histdrico-cultural,
emocdes e linguagem constituem-se e modificam-se dialeticamente, a partir das
interacdes que o sujeito estabelece com seu meio (LEITE; SILVA; TULESKI, 2013).

A influéncia do contexto interacional sobre as emoc¢des das professoras em

relacéo a escolha e ao exercicio da profissdo € marcante no relato de Ana:

Entédo o primeiro ano foi assim muito tragico, ndo tenho boas lembrangas
[riso] / Eu fiquei desesperada.

Depois que eu consegui entrar, assim, eu me apaixonei, a gente vai
aprendendo a cada dia. / Entdo depois que passou essa fase inicial de
adaptacao, eu tenho sim bons momentos.

Entdo vocé se sente muito desvalorizada, essa é a principal a sensagéo

que a gente tem... e de que vocé nao serve para nada naquele lugar. /
Vocé fica toda nervosa. (Ana)

O conteudo verbalizado pela professora Ana revela emogdes antagbnicas

em relacdo ao magistério, relacionadas ao ambiente concreto da docéncia. A
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recordacdo da vivéncia emocional de momentos agradaveis e desagradaveis é
reiterada pela expressédo verbal da professora — que ri, ao relatar as intensas
dificuldades enfrentadas no primeiro ano da docéncia. A mesma vivéncia foi

observada na entrevista da professora Maria.

[riso] [pausa 9 seg.] [choro]

Sempre gostei de Letras. Nao quis fazer pedagogia, sempre gostei de
lingua portuguesa e literatura. (Maria)

As risadas de Ana ao relatar eventos tristes, assim como o riso seguido pelo
choro de Maria e o contraste entre gostar/ndo gostar, demonstram a descarga
emocional através de sua transformacdo em opostos, exemplificando a
transformacdo das emocdes gerada pela catarse (VIGOTSKI, 1999a). A expressao
catartica das professoras revela a existéncia de processos complexos mobilizadores
de emocao relacionados a sua constituicdo enquanto docentes.

Enquanto Maria e Ana relatam vivéncias ambiguas relacionadas a escolha

da profissédo, Aparecida é enfatica em suas emocgbes em relagdo a docéncia:

Eu amo. Eu amo o que eu fago.
Entdo eu amo o que eu fago.

Esse é o meu meio, aqui que eu me sinto feliz. Aqui, a escola, que é a
minha alegria.

E uma emog&o muito grande.

Mas € o teu olhar, o teu incentivo ali com ela, que muda isso. Ah, isso &
recompensador. (Aparecida)

As vivéncias emocionais de Aparecida indicam o desenvolvimento de
vinculos positivos com a profissdo; assim, compreendendo as emogbdes como
condigao e produto do contexto cultural e histérico, consideramos que as vivéncias
da professora Aparecida contribuem para a construgédo de um sentido pessoal de
identificacdo com a docéncia'’®.

As emocgbes relatadas pelas professoras resultam de sua relacdo com o
mundo, de suas formas particulares e contextualizadas de vivenciar a realidade.

Nessa perspectiva, a analise do trabalho docente pressupde a inter-relagéo entre os

116 Anteriormente, discutimos a forte presenca do conceito de identificagdo nas entrevistas da
professora Aparecida (ver topico 4.3).
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aspectos materiais concretos do meio e suas formas subjetivas e individuais de
apropriacdo e inser¢do nessa realidade (BASSO, 1998). E justamente na articulacdo

entre as vivéncias subjetivas e objetivas que se produz o sentido;

essa definigdo proporciona que o “sentido” seja concebido como
acontecimento semantico particular, constituido através de relagbes sociais,
onde uma gama de signos & posta em jogo, o que permite a emergéncia de
processos de singularizagdo em uma trama interacional histérica e
culturalmente situada. A partir disso, estabelecem-se novas possibilidades
relativas a compreensédo dos préprios processos de significacdo a luz da
perspectiva histérico-cultural. (BARROS et al., 2009, p. 179).

A analise das emocgbdes, portanto, indica os sentidos que as participantes da
pesquisa atribuem a docéncia inclusiva. Em consonancia com as emogdes
agradaveis relacionadas a opc¢ao pelo magistério, Aparecida mostra-se segura

quanto a incluséo escolar, descrita com leveza e satisfacao pela professora:

Entdo pra mim, ndo é peso nenhum.
Entdo pra mim néo é um fardo, ndo é7?

Mas para mim nao é algo que vai me estressar, vai me cansar; muito
pelo contrario.

Mas eu vendo evolugao dele, isso € o que me recompensa, e como eu falo,
€ 0 que me mostra que eu estou no caminho certo.

A certeza do trabalho que eu estou fazendo e da escolha que eu fiz na
minha vida. (Aparecida)

Maria, no entanto, enfatiza a vivéncia de emocgdes desagradaveis quanto a

inclusdo escolar:

Vocé sai frustrada. E uma frustragdo e uma... uma sensagdo, assim, de
impoténcia.

Mas é uma frustragao... ao mesmo tempo, € uma frustragao para vocé.
(Maria)
A frustracéo evidencia a impossibilidade da concretizagdo de um objetivo —

no caso de Maria, a aprendizagem do aluno, expondo as contradi¢des entre o que a

professora faz, o que gostaria de fazer e o que acredita que é possivel ser feito:
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Eu sei que nao adianta, ndo anda.
S6 que ndo é isso que eu quero para ele.
Mas eu estou tentando.

Eu estou fazendo o que eu posso por ele. (Maria)

Dessa forma, a frustragédo revela a lacuna entre o desejado e o possivel,
expondo os limites da atuacédo da professora e revelando uma forma particular de
sofrimento relacionada a pratica docente (SOUZA; PETRONI; ANDRADA, 2013).

Entre os relatos de Aparecida e Maria, a professora Ana se posiciona de
forma mais neutra em relagéo a inclusdo — contudo, sem deixar de mencionar sua

desconfianga frente a esse processo:

Eu ndo tenho muita preocupacgao e nem frustragdao com relagdo a isso.

Claro, vocé sempre tem um pé atras. (Ana)

As diferentes emocdes relatadas pelas professoras revelam distintas formas
de vivenciar a realidade da profissdo em uma mesma escola, reforcando que os
sentidos atribuidos por cada professora a inclusao revelam formas individualmente
sociais de sentir e compreender a realidade, “do que decorre que a individualidade
do homem, que s6 pode existir no social, é resultante de suas relagdes sociais e das
formas a partir das quais elas sao elaboradas” (MEIRA, 2007, p. 48).

Na segunda parte de nossa pesquisa, buscamos justamente nos aproximar
do contexto concreto de producgéo do trabalho das participantes da pesquisa. Com
esse intuito, utilizamos a metodologia autofotografica como instrumento mediador da
segunda entrevista semiestruturada, revelando conteudos referentes as emocgdes
das professoras especificamente em relagao aos alunos de incluséo e a sua atuacao
inclusiva na escola.

Enfatizamos que a producéo da fotografia nesta pesquisa reflete formas
individuais de percepgao do mundo, cultural e historicamente contextualizadas. A
partir da singularidade social de cada fotégrafo, portanto, a fotografia medeia
sentidos e intencionalidades tanto de quem a produz como de quem a observa, pois
“cada pessoa faz sua leitura dos sentidos expressos nas fotos de acordo com sua
experiéncia singular, socialmente constituida em um vasto campo de possibilidades”
(MATTOS; ZANELLA; NUERNBERG, 2014, p. 906).
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Dessa forma, a fotografia se constitui em um elemento mediador da
expressao de pensamentos e emocgdes do fotdgrafo, revelando formas particulares
de vivenciar a realidade a partir das significacdes individuais de seu contexto
histérico e cultural (BOSCO, 2009; SILVA, 2015).

As professoras participantes, foi solicitada a producdo de cinco fotografias
que registrassem suas emocgdes em relagcdo aos alunos de inclusdo e ao processo
inclusivo de forma geral. Embora todas as participantes tenham enviado o material
solicitado, destacamos o fato de que as trés professoras nédo produziram as imagens
para a pesquisa, mas utilizaram fotografias de seus arquivos pessoais, registradas
no decorrer do ano letivo. Todas as professoras alegaram a praticidade de tal
procedimento (por ja possuirem o0s registros fotograficos), informando ter
selecionado as imagens que melhor se adequavam a demanda da pesquisa.

Consideramos que a escolha em utilizar fotografias produzidas
anteriormente aponta a racionalidade imperativa em nosso sistema escolar — frente
a necessidade de registrar (e revelar) as proprias emogdes, a opg¢ao racional pelo
reaproveitamento do material ja produzido configura-se em uma alternativa que evita

o confronto com uma area ainda menosprezada em nossas escolas. Nesse sentido,

E preciso romper com a visdo de que a emogdo deve ser controlada,
civilizada e domesticada pela razéo, pois é justamente esta visdo que faz
com que a escola, ao reproduzir a sociedade, negue a subjetividade do
individuo, ndo permitindo espaco para sua expressédo. (CAMARGO, 2004, p.
177).

Para além dessa compreensdo, a utilizagdo de material anteriormente
produzido pelas trés participantes é indicativa dos contextos de producédo das
professoras e da forma como se relacionam com o trabalho docente e a questao da
inclusdo escolar. Nesse sentido, embora ndo tenham seguido fielmente as
instrucbes da consigna, as professoras estabeleceram uma nova forma de
participacéo.

Longe de interpretar a postura das professoras como resisténcia ao trabalho
proposto, entendemos que a opgao das participantes revela formas flexiveis e
criativas de adaptagédo e atendimento as necessidades. A atitude das professoras
precisa ser contextualizada — no momento da pesquisa, a escola estava elaborando
os pareceres avaliativos, o que envolve, além do trabalho individual de cada

professor, também a realizacdo de diversas reunides entre a equipe pedagogica.
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Ressaltamos ainda que, ao serem questionadas acerca da escolha de cada
fotografia, todas as participantes revelaram aspectos importantes de implicagcéo
pessoal no processo (sendo capazes de explicar motivos, expressar emogdes e
contextualizar as fotografias como um conjunto significativo de imagens). Dessa
forma, consideramos fundamental ndo somente compreender as condi¢des
materiais concretas de producédo das professoras participantes da pesquisa, como
também respeitar suas formas de apreensao e significagdo da realidade — o que
implica em uma concepgéo propria da metodologia qualitativa, na qual pesquisador
e participantes constroem juntos o processo de pesquisa.

As professoras comentaram o contexto de produgdo de cada uma das
fotografias e foram questionadas sobre como as imagens representavam suas
emocgdes em relagéo ao aluno de inclus&o e ao processo inclusivo como um todo.

Destacamos o fato de que, em todas as fotografias selecionadas pelas trés
participantes da pesquisa, o foco da imagem referia-se a realizacédo de atividades
pedagogicas pelo aluno de inclusdo. O préprio aluno protagonizava a imagem em
cinco fotografias (dentre seis) de Ana, nas duas imagens de Aparecida e em 12 das
13 producgdes fotograficas da professora Maria.

O estabelecimento do studium?”” pelas participantes da pesquisa revela a
intencédo consciente de demonstrar a realidade pratica e concreta da inclusdo dos
alunos em sala de aula, evidenciando o trabalho docente por meio da realizacéo de
diversas atividades de cunho pedagdgico. Nesse contexto especifico, a emogao
expressa os sentidos atribuidos pelas professoras a inclusao escolar, evidenciando
‘o carater da experiéncia singular da pessoa participante das praticas sociais
concretas (histéricas e culturais) e de sua atividade no contexto dessas praticas”; ou
seja, compreende-se “que a pessoa assume um lugar e uma posigdo do contexto
das praticas sociais, que, por sua vez, também determina os sentidos/significados
que constréi sobre sua atividade” (CAMARGO; BULGACOV, 2016, p. 217). Nesse

sentido, a atividade do professor é compreendida em sua unidade afetivo-cognitiva.

A unidade afetivo-cognitiva que sustenta a atividade humana demanda a
afirmacgdo da emocgédo como dado inerente ao ato cognitivo e vice-versa, ja
que nenhuma emocdo ou sentimento, bem como nenhum ato de
pensamento, podem se expressar como conteudos puros, isentos um do
outro. (MARTINS; CARVALHO, 2016, p. 702).

17 Ver topico 3.2.
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Quando indagadas acerca de suas emog¢des sobre os alunos de inclusédo,
todas as professoras reportaram as vivéncias emocionais dos proéprios alunos,
dando voz ao que sentem — segundo as percepg¢des das participantes.

A professora Ana relata a felicidade da aluna e seu sentimento de pertenca

ao grupo:

Olha a felicidade dela aqui, € uma é uma graga de ver.

Ela nao se sente diferente neste momento, ela se sente participante
como os demais. (Ana)

A professora Aparecida, por sua vez, enfatiza as emogdes do aluno nas

situagdes de interagdo na classe:

A turma é bastante agitada e ele fica morrendo de vergonha.

A gente vé que os alunos acabam olhando para ele e ele se incomoda com
isso.

Pela questédo da turma mesmo. Que ele fica assim, muito [envergonhado].

Tem a questdo que como ele é s6 ele, tem a questdo da frustragcédo
também.

Entdo tem que, quem esta perto dele, ja vou orientando, “faz o seu”, porque
ele se incomoda. (Aparecida)

Diferentemente das outras participantes, a professora Maria destaca nao as

emocdes de seu aluno — mas justamente a auséncia de expressdes emocionais:

Veja que raramente ele expressa alguma [emog&o]... o rostinho dele. As
vezes, se vocé observar 14 no video, as vezes as outras criangas estéo
tentando e ele raramente tem uma expresséao. Ele tem, sim, expresséo de
sorriso, ele faz, né? Mas as vezes ele ndo [expressa nenhuma emocgao]...
(Maria)

Compreendemos que a dificuldade das participantes em expressar as
proprias emocgbes faz com que as professoras busquem nomear as vivéncias
emocionais de seus alunos. O processo de direcionar-se ao outro parece indicar
uma tentativa de protecdo emocional das professoras; nesse sentido, e se for esse 0
caso, cabe questionarmos quais seriam as emogdes reais das professoras frente a

seus alunos — emogdes essas que, aparentemente, ndo conseguem ser exprimidas.
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Segundo a perspectiva historico-cultural, “a emocédo € gerada quando
encontra sentido no objeto da atividade” (CAMARGO; BULGACOV, 2016, p. 218).
As emocgdes revelam, portanto, os sentidos atribuidos as praticas de incluséo
escolar pelas participantes da pesquisa.

A analise das professoras sobre suas producgdes fotograficas revela formas
particulares de ser professora inclusiva e de vivenciar a inclusdo na sala de aula. A
emocdo mediada pela fotografia “é¢ uma vivéncia constituida historica e
culturalmente que integra componentes de representacéo (simbolos, ideias, valores,
ideologias); de expressdo, e de manifestagdo corpérea (...) amalgamadas’
(CAMARGO; BULGACOQV, 2016, p. 218). Alinhados com a Teoria Histérico-Cultural,
portanto, consideramos que

a vida mental humana é afetiva. Os individuos estdo conectados ao mundo
através de uma rede dindmica e permanente de sentimentos e emocdes.
Suas agbes e seus relacionamentos com os outros séo influenciados pela
maneira como esses sentimentos colorem sua realidade. As emocgdes

emprestam qualidade e significado a nossa existéncia''®. (MIRZA, 2016, p.
635, livre tradugéo nossa).

Conforme sua concepgéo de inclusdo escolar — e seu declarado interesse
pela area da Educagdo Especial, a professora Aparecida expressa emocgdes

agradaveis relacionadas ao trabalho que desenvolve:

Hoje, quando eu vejo ele [aluno de inclusdo], assim, todo esse
desenvolvimento que a gente esta buscando com ele, eu me sinto 6tima,
realizada, é muito bom.

Eu falo, eu me sinto bem. (Aparecida)

As emogdes da professora Ana, contudo, expressam incertezas e

dificuldades em relagdo a docéncia inclusiva.

Que bom que ela consegue fazer, mas que pena que ela n&o tem outros
atendimentos que deveria ter.

Ah, isso da uma frustragao. A gente se frustra sim.

118 No original: “Human mental life is affective. Individuals are connected to the world through a
dynamic and permanent web of feelings and emotions. Their actions and their relationships with
others are influenced by the way these feelings color their reality. Emotions lend quality and
meaning to our existence.” (MIRZA, 2016, p. 635).
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Vocé fica um pouco sem rumo, fica perdida, ndo sabe se vocé atende eles
ou nado sabe se da conta da turma, ou do conteudo que vocé esta
trabalhando, e tudo isso ao mesmo tempo.

Surpresa? N&o... tem alguma coisa além, assim... angustia, aflicdo?
Sabe, o que eu vou fazer para atendé-los bem, da forma como eles
necessitam e precisam? Entdo da assim, uma insegurancga.

Uma grande insegurancga. (Ana).

A professora Maria apresentou dificuldade em expressar suas emogdes — tal
como seu aluno de inclusdo. Seu relato revelou a ambivaléncia entre admitir ou nao

suas emocgoes.

Aquele dia eu falei muito, né, da frustragao né, eu falei muito sobre isso.

Nao vou falar que é do, ndo vou falar isso, porque a gente, acho que nao é
um sentimento bom pra gente ter de uma pessoa, né? Mas eu fico assim,
ao mesmo tempo, preocupada.

E igual eu falei, né, é dé. A gente fica, voceé fica toda hora, “nossa, que d6”
né?

Mas, igual eu falo, € um dé, porque... [pausal.

Observamos que, a despeito da énfase dada as emogbes no processo de
entrevista, os relatos das professoras dirigiam-se mais a aspectos cognitivos na
efetivagdo da inclusdo (como a necessidade de formacéo especifica e a adaptagao
das atividades dos alunos). Percebemos, assim, a dificuldade das professoras em
abordar a tematica das emocgdes — e, em especial, para expressa-las. Tal
dificuldade, mais uma vez, reverbera o modelo tradicional de nossas escolas, que
dicotomiza intelecto e afeto, privilegiando o primeiro e negligenciando o segundo
aspecto (CAMARGO, 2004).

No entanto, ndo se pode negar as emog¢des. Ou melhor, ainda que se
negue, € impossivel impedir sua presencga, pois “a emo¢do de um sujeito é a
antecipacao sensivel e corporal das agdes sobre ele mesmo que estdo implicadas
na situacao, um sinal interior sentido antes de qualquer apreciagéo racional” (CLOT,
2014, p. 132).

Dessa forma, mesmo indiretamente, o discurso das participantes revela suas
configuragdes subjetivas, desvelando formas de ser professora e de sentir a inclusdo

escolar no cotidiano da sala de aula. Por isso, o relato de cada professora — assim
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como sua vivéncia enquanto docente — sempre € emocionado, pois a expressao do
pensamento é indissociavel da emocao.

A analise das entrevistas das professoras Ana, Aparecida e Maria permite
correlacionar as emocgdes vivenciadas nas praticas inclusivas e as experienciadas
em seu percurso escolar e académico, na trajetéria de alunas até o exercicio da
docéncia.

A professora Ana atribui a aluna de inclusdo experiéncias escolares felizes,

tais como suas proprias experiéncias enquanto aluna:

S0 coisas boas, assim, coisas alegres.

O a felicidade dela aqui, € uma é uma graca de ver. (Ana)

Embora Ana revele sentir-se insegura em relacdo ao processo de inclusdo
escolar, essa emocao nao parece afeta-la profundamente — possivelmente, pelo fato
de ja haver vivenciado outras situagdes nas quais foi capaz de superar os conflitos,

em sua trajetoria docente:

Surpresa? Nao... tem alguma coisa além, assim... angustia, aflicao [...]
Entdo da assim, uma insegurancga.

Eu ndo tenho muita preocupagéo e nem frustragdo com relagado a isso.

Entéo depois que passou essa fase inicial de adaptagéo, eu tenho sim bons
momentos. (Ana)

O discurso de Aparecida evidencia as emocgdes relacionadas a empatia e a
identificagdo com o outro. Dessa forma, assim como a professora busca manter os
padrées estabelecidos pela familia de origem, também nutre a expectativa de ser
reconhecida como um modelo para o filho e para seus alunos. Em relagéo a incluséao
escolar, expressa o desejo de contribuir a partir da posicdo de seu aluno com

necessidades educacionais especiais, colocando-se no lugar do outro.

Para depois eles ndo sentirem a mesma dificuldade que eu tive.
Eu também posso estar sujeita a um dia ter uma necessidade especial. E

dai, vou ficar excluida? (Aparecida)

O conceito de empatia expressa o conhecimento das ideias e emocgdes de

outra pessoa, ampliando o universo individual para uma dimensao social
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(BROLEZZI, 2014). Nesse sentido, “a empatia tem seu lugar nessa interacéo entre o
que experimentamos € o que pensamos e sentimos” (BROLEZZI, 2014, p. 163).
Revela, portanto, uma capacidade de aproximar-se emocionalmente de outra
pessoa, 0 que pressupde uma abertura pessoal para processos mais profundos de
interacao.

Contrariamente a essa perspectiva, Maria expressa grande dificuldade no
estabelecimento dessas relagdes, inclusive no contexto da entrevista. No entanto, a
despeito dessa limitagao, a professora também acaba por revelar suas emogdes no
contexto da sala de aula. Um dos aspectos mais evidentes refere-se a expressao
emocional, que a professora aponta como uma das principais dificuldades de seu
aluno — sem, contudo, dar-se conta de que ela também se depara com a mesma

situacao’®.

Veja que raramente ele expressa alguma [emog&o]... o rostinho dele. As
vezes, se vocé observar la no video, as vezes as outras criangas estdo
tentando e ele raramente tem uma expressédo. Ele tem, sim, expressdo de
sorriso, ele faz, né? Mas as vezes ele néo...

Mas eu acho que eu falo mais dele do que da minha [emog¢&o], ndo consigo
mostrar [minha emogéo], é igual eu falei para vocé, eu ndo sei nem explicar
0 que que eu sinto... dele... ndo sei se eu consegui te passar isso.

A dificuldade de Maria é também a dificuldade de seu aluno; em ambos, as
emoc¢des nao encontram via facil de expresséo. A expressao das emocgdes, de fato,

nao é tarefa simples.

N&do podemos nos esquecer de que o pensamento, sempre emocionado,
ndo pode ser entendido como algo linear, facil de ser captado, pois néo é
algo pronto e acabado. E interessante quando Vigotski (2001a) afirma que o
pensamento, muitas vezes, termina em fracasso, ndo se converte em
palavras. Com essa afirmacédo, podemos entender que vivéncias ocorrem,
que um processo esta acontecendo, mas que nao se expressa claramente
ou nem é significado clara e objetivamente e, assim, podemos concluir que
as vivéncias sdo muito mais complexas e ricas do que parecem. (AGUIAR,
2006, p. 21).

O que Maria parece nao ter consciéncia, porém, é que a “ndo expressao”

das emocgdes ja € uma forma de expresséao, ja que todo comportamento sempre &

113 Consideramos, a partir dos relatos de Maria, que a professora nao foi capaz de estabelecer essa
correlacdo de forma consciente no momento das entrevistas.
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emocionado — pois “toda emoc¢édo € um chamamento a agdo ou uma renuncia a ela”
(VIGOTSKI, 20044, p. 139).
Percebemos, tanto na trajetéria de aluna a docente de Maria como em sua

atuacao enquanto professora inclusiva, a ambivaléncia de suas emocgoes:

Sempre gostei de Letras. Nao quis fazer Pedagogia.

Nunca foi minha inten¢gdo com os pequenininhos. [...] Hoje é o que eu quero.
Hoje ndo me manda la para os maiores.

N&o vou falar que € do, néo vou falar isso, porque, a gente, acho que néo é
um sentimento bom pra gente ter de uma pessoa. [...] E igual eu falei, né, é
do. A gente fica, vocé fica toda hora, “nossa, que d6”, né?

O discurso da professora Maria revela a contradicdo entre suas emocgbes —
entre o que realmente sente e o que se permite sentir'?. Tal ambivaléncia
demonstra que a expressao emocional revela conceitos, valores, crencas e
ideologias, expondo aspectos dos quais nem sempre estamos conscientes ou que,
intencionalmente, preferimos ocultar — como forma, muitas vezes, de evitar a

exposicao ao sofrimento.

120 Conforme relatamos anteriormente neste mesmo capitulo, a vivéncia de emogdes contraditorias
encontra sua expressao por meio do processo de catarse. Uma explicacdo detalhada acerca do
conceito de catarse em Vigotski pode ser encontrada no tépico 2.1.2.
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5 RESSIGNIFICANDO AS EMOGOES: CONSIDERAGOES SOBRE A PESQUISA

A questdo da dimensdo emocional no ambiente
escolar deve passar pela sensibilizagdo do
educador, para que ele perceba que ela é
importante na sua vida e de seus alunos, é
constitutiva do sujeito e de seu olhar sobre o
mundo. E preciso que o professor va além da
tomada de consciéncia sobre a importancia da
questdo: ele precisa partilhar emocgdes.
(CAMARGO, 2004, p. 186, grifo nosso).

Ao longo desta pesquisa, buscamos compreender as emog¢des do professor
em relagdo ao aluno de inclusédo e a educacéo inclusiva — objetivo central de nosso
estudo. A partir desse objetivo geral, norteamos o desenvolvimento da pesquisa
visando responder aos objetivos especificos por nés definidos (caracterizar o perfil
pessoal, académico e profissional dos participantes da pesquisa; identificar as
emocgdes do professor em relagdo ao seu percurso escolar, académico e
profissional; compreender de que forma as emog¢des do professor influenciam o
processo de inclusdo escolar). Com esse direcionamento, por meio das entrevistas e
da autofotografia, delineamos as caracteristicas pessoais, académicas e
profissionais das participantes da pesquisa e investigamos suas emocgoes, tanto em
relacéo a propria trajetéria escolar e académica, como em relagédo ao processo de
incluséo escolar e aos alunos de incluséo.

O conteudo dos discursos das professoras Ana, Aparecida e Maria indica as
formas através das quais as professoras compreendem seu contexto e a importancia
de seu trabalho, estabelecendo interagbes promotoras de desenvolvimento — tanto
para seus alunos como para si proprias. Em consonancia com os pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, compreendemos que as emocgbes das professoras
objetivam formas de apreensdo da realidade material e concreta vivenciada
diariamente em sala de aula. Consideramos fundamental, portanto, compreender os
relatos das professoras como objetivagbes concretas de uma realidade subjetiva
situadas em um contexto cultural e histérico.

A docéncia inclusiva precisa ser compreendida no contexto da grande
maioria das escolas brasileiras, no qual a efetivacdo da inclusdo visa o mero
cumprimento de determinagdes da legislacdo, havendo pouco compromisso com a
transformacao das praticas no sentido de promover a real participagado de todos os

alunos.



216

N&o podemos desconsiderar a realidade concreta em que se efetiva o
trabalho docente. Aliada a desvalorizagdo da imagem social do professor, objetivada
nos baixos salarios e na desgastante jornada de trabalho, ha ainda a sobrecarga
(fisica e emocional) advinda da responsabilidade de promover a aprendizagem de
alunos com necessidades diferenciadas de aprendizagem. A formacgdo de
professores, que deveria contribuir & concretizacdo da nova demanda, permanece
fragil e compartimentalizada, alheia as reais necessidades do professor. Nesse
contexto, preparado ou ndo, cabe ao professor (produto de um sistema excludente)
efetivar a inclusado — da forma como isso for possivel.

Para além desses obstaculos, nos deparamos ainda com escolas reféns da
racionalidade, nas quais o trabalho pedagogico consiste tdo somente em
desenvolver habilidades intelectuais. Sob esse paradigma, as emog¢des né&o
encontram espaco — na verdade, deveriam efetivamente ser banidas da escola. Da
mesma forma, os aspectos emocionais do professor sao silenciados — e as formas
como ele sente e da sentido ao seu trabalho s&o descartadas, como se fosse
possivel separar emocéo e razio.

Frutos de um sistema que privilegia a racionalidade em detrimento das
emocdes e imersas em um contexto no qual pensar é mais importante que sentir, as
professoras participantes da pesquisa reproduzem o que aprenderam. Mesmo
instadas a refletir sobre suas emocdes, falam sobre dificuldades, estratégias, apoio e
possibilidades, mas tém dificuldade para exprimir o que sentem. Fica evidente, para
nds, que as professoras nao tém consciéncia de muitas emocdes relacionadas ao
seu trabalho docente inclusivo.

Sob a perspectiva historico-cultural do desenvolvimento, compreendemos que
as emocgdes relacionam-se aos significados e sentidos atribuidos a docéncia pelas
professoras, constituindo a consciéncia humana. Ao tomar consciéncia das proprias
emocdes, integramos significados e sentidos, possibilitando a vivéncia consciente de
nossa realidade. Inversamente, ao desconhecer as préprias emocgbes, as
professoras sao impossibilitadas de ressignifica-las como promotoras de
crescimento pessoal e transformacao do trabalho docente. Assim, acreditamos que,
a medida que desenvolvem o autoconhecimento, as professoras podem tornar-se
protagonistas de seu préprio trabalho, libertando-se das amarras reprodutivistas que
limitam suas praticas a modelos pré-conformados que determinam suas formas de

ser, pensar e (ndo) sentir.
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Embora Vigotski ndo tenha chegado a sistematizar sua propria teoria acerca
das emocgbes (tampouco é evidente, em suas obras, a distingdo entre os termos
‘emocéao”, “sentimento” e “afeto”), seu legado & perene ao afirmar a importancia dos
aspectos emocionais sobre a constituicdo do sujeito. Ao defender a
indissociabilidade entre cognicao e afeto, Vigotski aborda um ponto frequentemente
negligenciado pela psicologia, que ignora o quanto as emog¢des também atuam e
influenciam todos os aspectos humanos — como a aprendizagem.

As emocgdes humanas s&o processos dinamicos em constante (re)elaboracao
e desenvolvimento que permitem a expressao do homem em um contexto que é
determinado cultural e historicamente. Nesse sentido constituem as funcgbes
psicolégicas superiores, mediatizando a relacgdo do homem com seu meio,
permitindo que revele aspectos de seu psiquismo (como suas vontades, intencgbes,
desejos, etc.). Ao longo do desenvolvimento e tal como as demais funcgdes
psicoldgicas superiores, as emocdes foram refinadas pela mediagdo semibtica,
possivel através do processo de interacdo social. Dessa forma, as emogbes sé&o
“culturalizadas”, ou seja, relacionam-se a determinadas formas de compreender e
vivenciar a realidade; estéo, portanto, em constante modificagdo e desenvolvimento.
Sua dinamicidade permite ao homem viver em sociedade, atuando como
mediadoras e formas de expressao para as vivéncias internas e s formas através
das quais o individuo apreende a realidade.

Compreendemos que as emocgdes (conscientes ou n&o) das professoras
participantes desta pesquisa influenciam o processo de inclusdo escolar,
concretizando-se na adogédo de praticas que evidenciam a heranga cultural,
ideoldgica e histérica de cada professora. As emocgbes, amalgamadas aos
pensamentos e acbes das professoras, constituem formas particulares de
compreender a inclusdo, que se materializam nas formas como cada professora
conduz o processo de ensino-aprendizagem — e nas formas como acreditam,
desejam e realizam esse processo.

Buscamos, ao longo de nossa pesquisa, desvelar os sentidos atribuidos
pelas professoras ao processo de docéncia inclusiva. Mais do que a significagéo

pessoal para as praticas em sala de aula, nosso interesse se volta, literalmente, para
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os sentidos da incluséo: aquilo que é sentido por cada professora, no exercicio da
funcao docente!?.

Entendemos que as emocgdes reveladas pelas professoras participantes
desta pesquisa desvelam possibilidades de ser e estar no contexto em que se
encontram, frente as demandas que enfrentam, com as habilidades que possuem.
As emocgbes dessas professoras apontam, portanto, para caminhos possiveis de
enfrentamento da préopria realidade. Assim como a alegria e satisfagdo em
acompanhar os éxitos dos alunos, também a compaixdo, a tristeza e a frustragao
validam a presenga concreta das professoras em um contexto que nem sempre
produz os resultados esperados.

Em suas diferentes facetas, a vivéncia do sofrimento também faz parte das
praticas escolares, tanto para alunos como para professores. Nesse sentido, longe
de responsabilizar individualmente as professoras pelo sucesso ou fracasso da
inclusédo escolar em suas turmas, procuramos desenvolver um olhar mais
abrangente, que perceba o professor também como pessoa, diante de suas
limitacbes e possibilidades, inserido em uma rede maior de significados e sentidos
que é a escola. Por isso, apontamos as vivéncias de sala de aula sem deixar de
enxergar o contexto do qual faz parte. Reconhecemos que o professor — esse
mesmo professor que é responsavel por promover a aprendizagem, que deve
desenvolver praticas que permitam o desenvolvimento integral de todos os alunos;
cujo olhar para a necessidade educacional especial deve ser sempre positivo e
desafiador — também sofre.

E preciso resistir, insistir, persistir. Ndo ha respostas prontas ou caminhos
faceis. Toda escolha determina um posicionamento e implica em formas situadas de
ser, estar e sentir-se no mundo. Acreditamos, contudo, que a alternativa esta na
transformacdo das praticas, por meio da consciéncia dos reais motivos,
necessidades e emogdes que as conduzem. Nesse sentido, € preciso investir em
outro modelo de formacgao, que eduque para o sensivel. Permitir o desenvolvimento
das multiplas possibilidades de aprendizagem — ndo somente através do pensar,

mas também pelo sentir — abre novas possibilidades para o desenvolvimento de um

121 L onge de restringir a compreensdo do conceito de “sentido” na perspectiva vigotskiana,
destacamos duas diferentes formas de uso do termo na lingua portuguesa (como substantivo e
verbo) para promover uma reflexdo que usualmente néo é feita, devido a familiaridade de seu uso
cotidiano. Buscamos enfatizar que “o sentido” atribuido a realidade perpassa, necessariamente,
pelo que “é sentido” — ou seja, pelas emocgdes.
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ser humano pleno, mais consciente e integrado a si mesmo e ao outro. Nao é
possivel, no entanto, que o educador desenvolva artificialmente tal tipo de
consciéncia; ele mesmo precisa vivenciar suas emoc¢des, mediadas ndo por uma
racionalidade que estigmatiza, mas por um corpo que se permite ser pleno: que
possa, ao mesmo tempo, sentir e ser. Defendemos, portanto, a necessidade de
desenvolver tempos e espagos nos cursos de formacgao (inicial e continuada) de
professores voltados, para além das habilidades cognitivas, também para a
expressdo das emocgdes e o conhecimento de si, que permitam o reencontro do
sujeito consigo mesmo.

Em nossa pesquisa, a autofotografia exerceu a funcao de, a partir de sua
caracteristica criativa e artistica, mediar os significados e sentidos da inclusado
escolar, compreendidos a partir da leitura da realidade pautada pela singularidade
social de cada professora. Cada fotografia selecionada pelas participantes da
pesquisa revela sua escolha em um contexto histérica e culturalmente situado, que
revela aspectos da subjetividade do fotégrafo materializados na imagem. A
autofotografia permite voltar o olhar para si mesmo, contribuindo para o processo de
tomada de consciéncia das proprias emocgbes. Ao refletir sobre as proéprias
fotografias, as professoras revelaram sentidos pessoais profundos que atribuem aos
alunos de incluséo e ao processo de inclusdo escolar, que se relacionam com suas
trajetérias pessoais de vida e suas formas particulares (porém sempre culturais e
histéricas) de conceber a docéncia.

Retomando os pressupostos a partir dos quais desenvolvemos esta
pesquisa, reafirmamos que, ao longo do processo inclusivo, o professor se depara
com os aspectos emocionais que permeiam a relagcdo pedagoégica e também com
as préoprias emocdes. Nesse processo, defendemos que a forma como cada
professor desenvolve vinculos com seus alunos mobiliza emog¢des e influencia todos
os aspectos da aprendizagem — e o fortalecimento dessa relagao entre professor e
alunos favorece o processo de incluséo escolar. Lembramos que as emocgdes se
inserem no contexto das fungdes psicoldgicas superiores, estabelecendo intima
relacdo com o pensamento e a linguagem. Dessa forma, reiteramos a necessidade
de criagcdo de espacos de escuta (e fala): momentos em que as metodologias e
estratégias abram espaco para a emocgao do professor, em que ele possa expressar
como se sente e partilhar suas vivéncias emocionais com os demais. Nesse sentido,

a troca sensivel de experiéncias entre os docentes contribui para o fortalecimento
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emocional do professor, que pode constituir uma rede de apoio que reforca e
subsidia suas praticas em sala de aula.

Cabe ainda destacar que a comunicagao verbal n&o é a unica via promotora
de expressao e integracdo das emocgdes, mas ha também outras formas que
permitem a reelaboracdo emocional. Enfatizamos, portanto, a importancia do
desenvolvimento de produgbes criativas e artisticas nesses espacos de escuta,
conduzindo a um processo que, para além da reevocacgdo, promova também a
ressignificagdo das emocgdes do professor — tal como as fotografias, no contexto de
nossa pesquisa.

Fundamentados no pressuposto vigotskiano da experiéncia estética como
via de expressédo emocional, compreendemos que a ambivaléncia das emog¢des das
professoras participantes da pesquisa demanda uma sintese, um processo de
catarse, capaz de reelaborar e conferir novo sentido as emog¢des. Mais uma vez,
portanto, reforcamos a necessidade de criagdo de espacgos (e sobretudo tempos)
escolares que permitam a reelaboracdo das experiéncias, promovendo uma
ressignificagdo das vivéncias emocionais que conduza a tomada de consciéncia e a
reflexao sobre as préprias praticas.

Os dados produzidos ao longo de nossa pesquisa apontam para uma
compreensao das emoc¢des alinhada ao antigo paradigma cartesiano, conferindo a
escola a primazia do cognitivo. Simultaneamente, no entanto, este estudo revela que
a dimensédo emocional (embora muitas vezes ignorada) esta sempre presente no
contexto escolar, permeando as escolhas, intengdes e praticas desenvolvidas na
sala de aula. Assim, os sentidos atribuidos as fotografias pelas professoras Ana,
Aparecida e Maria revelam uma subjetividade conformada pelas marcas do sistema
escolar do qual fazem parte, no qual a racionalidade minimiza e subjuga as
emocdes. A partir dessa constatagdo, defendemos que a vivéncia das emocgdes
precisa ser legitimada como expressao genuina e concreta dos sentidos pessoais e
subjetivos atribuidos as praticas e relagdes estabelecidas no interior de cada escola.

A opcgao por desenvolver uma pesquisa dirigida as emogdes do professor
frente a inclusdo escolar demarca nosso posicionamento em favor das
possibilidades plenas de desenvolvimento humano. Defendemos o reconhecimento
e a valorizagdo dos aspectos emocionais, cuja repercussdo, embora ignorada por

muitos, traz efeitos indeléveis ao contexto escolar.
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Nossa postura nao pode, no entanto, ser confundida com uma
“supervalorizacao das emocgdes”. Reconhecemos a importancia do desenvolvimento
dos aspectos cognitivos para a formacao efetivamente humana — mas enfatizamos
que, durante esse processo de constituicdo, a afetividade é tado importante para o
ser humano quanto a racionalidade. Nao se trata, portanto, de sobrepor a emocéo a
razdo (ou o contrario), mas de compreender a unidade entre cognicao e afeto que
constitui a consciéncia humana.

Constatamos, com pesar porém sem surpresa, que o contexto escolar ainda
permanece sob o dominio cartesiano da racionalidade, no qual expressar (e mesmo
estudar!) as emocgdes parece distanciar-se dos principios da escola. Embora
conscientes das limitacbes de nossa pesquisa, também nos sentimos satisfeitas por
colaborar no enfrentamento a esse paradigma. Esperamos que este estudo, ainda
que de natureza limitada, possa contribuir para a real transformagdo da escola,
langando sementes de uma compreenséo a partir da qual, amalgamados, afeto e
intelecto tenham espago para se desenvolver nas salas de aula.

Nossa pesquisa aponta as emocdes docentes frente a inclusdo escolar,
indicando que as vivéncias emocionais do professor afetam as formas como ele se
relaciona com os alunos de inclusao e como efetiva suas praticas inclusivas em sala
de aula. Essa tematica pode ser aprofundada através do desenvolvimento de novos
estudos; pesquisas relacionadas as emocdes do professor, sobretudo em relacao as
praticas docentes, podem enriquecer a discussao e trazer nova luz ao entendimento
das formas como os aspectos emocionais e cognitivos se interpenetram e se
concretizam na realidade concreta da sala de aula. Nosso intuito € que esta
pesquisa possa estimular o desenvolvimento de novos estudos sob essa
perspectiva, que fomentem a investigacéo das relagbes entre emogao e cogni¢cao no
ambiente escolar.

Finalizamos nossas reflexdes destacando que a vivéncia das préprias
emocdes é uma possibilidade que ndo pode ser negada ao professor. Emocionar-se
e reconhecer suas emocgbes é também um direito docente, que implica em
considera-lo como ser integral — que pensa, age e sente. Posicionamo-nos, portanto,
a favor de uma docéncia emocionada — que considere a indissociavel ligagdo entre
emocao e razdo, fundamental para o desenvolvimento humano. Desejamos, assim,
contribuir para a construgdo de caminhos de aprendizagem mais inclusivos, nos

quais o trabalho docente possa ser visto ndo como um ato puramente racional, mas
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como uma pratica emocionada — e emocionante — rumo ao desenvolvimento

humano.
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APENDICE A - CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA (1°
CAMPO INVESTIGATIVO)

Data de aplicacao: / /
Iniciais do nome: Nome ficticio:
Idade: Sexo:

Estado civil:
Nuamero de filhos e idades:
Pessoas com quem reside:

Habilitagcdo académica:
Ano de conclusao do curso:

Instituicdo de conclusao do Curso:
Formagdes adicionais:

Tempo total de atuagédo docente:
Tempo de docéncia na rede municipal de Curitiba:
Tempo de docéncia na atual escola:
Regime de trabalho (parcial, integral):
Tipo de vinculo:
Nivel / disciplinas que leciona:

Numero de alunos por turma:
Outras atividades profissionais:

Quantidade de horas semanais trabalhadas:

Apresenta alguma NEE?

Algum parente ou pessoa proxima apresenta alguma NEE?

Experiéncia com classes regulares inclusivas:

Experiéncia com classe especial / AEE:
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 1 (2° CAMPO
INVESTIGATIVO)

A consigna apresentada sera: “vamos conversar um pouco a partir dessas

informacdes iniciais que vocé trouxe”.

As questdes que norteardo a entrevista semiestruturada seréo:

¢ Fale-me sobre a sua trajetoria na escola, enquanto aluno(a).

¢ Que emocgdes vocé sente, ao falar sobre si mesmo(a) enquanto aluno(a)?

e Conte um pouco sobre a escolha de sua profissdo e como tem sido
exercer o magistério para voceé.

¢ Quais as emocgdes que vocé sente em relacao a profissédo de professor e
ao seu trabalho atualmente?

e Conte-me o que vocé pensa sobre a inclusdo escolar, e sobre ser
professor(a) de uma classe inclusiva.

e Falar sobre a inclusdo escolar, em geral, e sobre a sua atuagdo como

um(a) professor(a) de classe inclusiva, evoca quais emog¢des em vocé?
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 2 (3° CAMPO
INVESTIGATIVO)

Cada participante da pesquisa sera questionado em relagado aos registros
fotograficos que produziu, sob a seguinte consigna: “vou pedir que vocé conte sobre
as suas fotografias. Vocé pode me dizer o que quiser sobre elas. Conversaremos

sobre cada uma das fotografias que vocé registrou”.

As questdes que nortearao a entrevista semiestruturada seréo:

¢ Onde e quando foi tirada esta foto?

¢ O que ela representa para vocé?

e Como esta fotografia representa suas emocgdes em relagdo ao processo
de inclusdo escolar e ao seu aluno de incluséo?

¢ O que vocé esta sentindo agora, ao falar sobre esta fotografia?

Apds a anadlise individual de cada uma das fotografias, sera ainda indagado:
o As fotografias que vocé produziu se relacionam como um conjunto?
Como?

e Como foi para vocé participar desse processo?

e Existe mais alguma coisa que vocé gostaria de comentar, ou que acha

importante me dizer sobre as fotografias e sobre esta pesquisa?
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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TERMO DE CONSENTMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Mas, Paula Mara Ferrelra de Faria (mestranda) e Professaora Doutora Denise de
Camargd {orientadera), da Universidade Federal do Parand, estamos corridando vood,
prifessoria), a participar de um estudo intitslads “A% emocbes do professar frente a
nclusdn escolar”,

a)

b
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0 objatieo desta pesguisa & conhecer &5 emoctes do professor em relacio ao
processo de inclusio escolar ¢ 20 alung pablico-alwe da inclus3o.

Caso voodt participe da  pesquisa, sera necessdrio participar de dais encontros,
Wisando ndo @nterferir na realizacho das atividades docentes, as entrevistas
serao realizadas antes ou apds &5 aulas, em momenlod nos guais voos nao esteja
atuando.

Ho primelro encontro, voce respondera wma entresista estrsturada para
caracledfizacho do perfil dos participantes da pesguisa, e participara de uma
emtrewtsia  semiestrulurada. scerca de seu  Ristarico enguante  alunoia),
erguanta professor{al ¢ aoorca da inclusdo escolar. Voo serda solicitadofa)
produzir cinco fotografias que registrem suas emocdeEs em relacis a0 processo
de inclusao escolar e aofs) seuls) alumols) plblico-alve da inchusie. Essas
fotografias deverdo ser erviadas para a pesquisadora Paula Maria Ferresra de
Faria, via e-mail ou aplicative Whatsipp. E importante gue vocd saiba gue as
fobografias nao contemplam necessariamente as  atividedes docertes o
mitenls da aula. As imagens fotograficas podem ser produzidas em qualguer
ambiante & utllizands-se de qualguer tipa de cena ou objeto que cxpresse a
referida emoche. Vooh devera wtilizar periodas de mtervalo para produzir as
imagens, caso seja mecessdrio, preservando assirn o btempo destinado &
realizachs das atividades pedartgicas,

Mo segundo encontro, vool participara de uma entrevista semiestruiurada
acerca das fotografies gue wvocd produziu. As pesquisadoras realizardo a
mpressio de suas fotografias. O material permanecerd em um enelope
lacracks, até o dia do encontro. Ao final do encantra, as fotagrafias serio
entregued & wood, que poderd definir o destino de suas Wmagens. 05 anguivos
digitais das fobografias produzides para 8 pesguisa ser@o delstados apds a
finalizagao da pesquisa. As produghes fotograficas ndo serdo dhvulgadas a
terceiros, preserando o sigilo de wdas & informacbes. & Totoerafias nao serio
aoresentadas na dissertscin. sendo somente descrifas, vista que o feea dn
instrumenta nao reside na imagem, mas no sentido a ela awtribuide pelo
parthcipante da pesquisa.

A, participacao na pesquiza ndo Serd possresl caso wool nEn autorTa 3 procucao
& utilizag® desses materials,

Fara tanto, vocé deverd estar presente na escola em que leciora, sendo que
cada encontro levard aproximadamente Cinquenta minutos,

Parmicipante da Peugubs Jshrica)
Posopsd siders Regordierl -Ora, Denive de Camargn irubirica)
Urientaders - Ora, Benise de Camargo Jrubirica)

Comitis de Etiza sm Pisgeine com Seres Humanos do Sebor Se Cléncias da Saide da UFPR | CERSD

Rua Padre Camarga, 285 | vérreo | abto da Giria | CuritibasPR | CEP B0060-240 |
comertica . saudedulpr b - teledone §41) 3360-T250
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e
dj E possivel que wocd caperimente  algum  desconforto,  principalmente
relacionads &0 comstrangiments am alguns momentos da entrevista devide aas
temas e gquestionamentos realizados, O possivel desconforto serd minimizads
par min da apresentacan deste Termo de Corsentimento Livee e Esclarecido, o
aqual explicita o teor das entrevistas ¢ o tipo de !ni'mna;{-eg que Ferka
cobotadas no desenvolviments da pesoules, Aldm o, postiveis Stuecdes que
configurem a necesidade de suporte emocional poderao ser relatadas por wooé
& tambem identificadas ra decormer da pesquisa pelas pesquisadoras, psictlaga
Frof.* Ora. Dendse de Camanga (CRP-0EAMS0) & psiodlosa Pauka Maria Ferredra
e Farig |CRP-08/100ME), messes casos, wpod receberd orlentacdo e suparie par
parte das pesquisadoras e podera ser encaminhando parn amlsténcia
peicebagica, se assim o desejar,

e Algues rEoss relsdiornadod ao estudo podem ser a alteracido da percepchs de
sums emapies em o refacio acs aspectos observados (nclusio escolar @ aluno
piblico-atvo da Wclisdo). Esa modificack pode ooorrer @ partic de sua
auboperceprio no decomer do processo de pesquisa, nao sendo de gualguer
foerma induzida peda pesquizadora,

1] 0= bemefichos espersdos oom essa pesquisa 540 3 CONSHNUCAD de conbecimento
acerea da inclusao gscolar, otimizando ¢ processo de emsino-aprendizagem que
CCOrTe NEs Salas de auld inclusivas do ensine fundamental, embora nem sempre
woce seja diretaments beneficiadola) por sua parthcipacss neste @sludo,
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81 AL petimiisadioras Paula Maria Ferreira de Fara {paula, pmff@&gmaill.comp & Dras
Donise de Camarge (denhcamarpa@gmabl com), respanaiveis por este estudo,
poderks ser [oeslizadas na Programa de Pas Et.a-l:l.lm;i-:- am quJq:an;ﬁ:. [PRGE} da
Universidade Federal do Parand, na Rua General Carnelra, £60 - Edificio Do
Pedre I, 17 andar, telefone (41) 3360-5117, nas quintas-feiras das 13 ds 17h,
para esclarecer ewenfuals dhvidas gee wvood possa ter e lormecer-the as
informagtes que queira, antes, durante pu depais de emcermado o estudn,

Wl A sud participackts neste estude & wmluntara & 5o vood nao quiser maks Tazer

parte da posquisa poderd desistir a quatguer moments e solicitar que Lhe
dievolvam eite Terma de Consentimento Livre & Esclarecido assirado,

il As informacoes relacionadas a0 esbudo  poderdo  ser  conhecides  pela
orientadors da pesquisa, Dra. Derise de= Camargo. He entante, se quatouer
infarmasis far divilgads em o relatéro ou publicalio, t5o serd foito sob Torma
codificada, para que a sua identidade seja preservada e mantida sua
confidencialidade.

71 O material obtido - entrevista escrita, entrevisias sudogravadas = fotografias

serd utilizado wicamente para essa pesquisa & serd descartado a0 término do
estudo, dentra de um ana,

Participsnte ds Pegquas Iruhiical
Pescpslsadora Regponsind <D Dondsi G Camiadpo fnshricaj
Orignitadsra - Dra, Daniis dhe Camangs {rubrical

Comité de Etica sm Pesquizs com Seres Humanos do Setor de Cidnclas i Sadde da UFPR. | CER/SD
Rua Padre Camargs, 285 | tﬁr-'m Albg da Gliria | Curitilsa /PR | CEP BOOG0-240 |
OO aCa, Salidessul pr o - relefone (041 ) 3380-T 159
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kj  M3o heaverd despesas recesdrias para a realizacio da pesquiss e vocd nda
receberd gualquer valor em dinbetrng pela sua participacao.

i) Quando os resultsdes forem publicadas, nao aparecers @=u nome, & dbm um
nome fickick,

mf Se vood tiver dividas sobee seus direitos coma participante de pesguisa, vood
pode contatar também o Comité de frica em Pesquisa em Seres Humanos
{CER/SD) do Setor de Cldnclas da Sadde da Unbversidade Federal do Parana, pelo
valafamne I360-7159. O Comita de Etica om Pesoprisa & um orgia cobegiado multi #
transdisciplinar, tndependente, gue axista nas institulcdes que realizam pesqutsa
enpivendo seres humanos no Brasil & foi criado com o objetivo de proteger os
participantes de pesquisa, em sua miegridsde o dignddade, & assegurar que as
pesquitas sejam deusovolvides dentro de padroes elicos (Resclucla n® 46612
Conszlha Hacioral de Saldal,

Nl AURDOEO [ §, Nedd Qutersa |, & usD das audiogravacoes de minhas entrevistas
& das fotografias que produzirei para fins da pesquisa, sendo seu uso restrit @
elaboracho da pesguisa, As audiogravacdes serho utilizadss sorente para a
trarscricds dos relates, serddo pasterioomente destrundas, ds fotografias serao
reproduzidas na pesquisa, preservando a identidade dos pasticipantes, sendo
destruides apts a conclusia da mesma.

B, Is
e Termo de Corsentimerto @ compreendi a natureza = chjetive do estudo do qual
concondei am participar. & explicacao que recebi menciona os riscos e beneficios. Eu
entendi que sou Hvre para interromper minha participacio & qualquer momento sem
justificar minha decls®o e sem quatguer prejuizo para mim, Eu concorde woluntariamants
am participar deste estudo.

Curitiba, da _ de 3018

= S = NIRRT TR T e mm e

Participante da Pesqulsa

Dra. Dendse de Camargs - Pequdu{a. Fesporsdvel

Paula Maria Ferreira de Faria - Pesquisadora Assisterts

Agirerade palo Camilg d= Elicaom Faequiza

=50 Bauk Mumanas do S r de G da
Seiga/LIFPR.

Parscee CEPJSN-PENT <25 EF':‘E“:
omceta e 3 1 (8 01

Comité e Etice em Perguiss oom Seres lMymenos do Setar de Ciéncias s Saide da UFPR | CEPRD
Rua Fadre Camarps, 285 | térres | Albe da Glérda | Curitine /PR | EF 30060.240 |
conveeticn, ek fpr by - celefong (1] 3360-7259
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ANEXO B — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA EM
PESQUISA (CEP)

UFPR - SETOR DE CIENCIAS

DA SAUDE DA UNIVERSIDADE %ﬂﬁ“’“‘“
FEDERAL DO PARANA -

PARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP

DADCE DO PROJETD DE FESQUIZA

THulo da Pesquisa: As emoglies do professor frente & Inclusio esoolar
Pacgulcador: DEMIZE DE CAMAR D

Arsa Tematioa:

Warclo: 2

CAAF: 5353T815.6.0000.0102

Instttulgdo Proponends: Progama de Fis-Graduscio em Educagio
Patraoinador Prinalpal: Francdaments Prégric

DADCE DO PARECER

Nomare dic Pamsssr 2.630.508

aprecentagdo do Projatio:
Trata-s= de projeto de pesguisa inbhulado “As emogles do professor frenbe & Incluso escolar”, sob 3

coordenaicio e orientaclio da FroP. DR, Denlss Camangs, o Frograma de Pas-Graduagio em Educagio da
Universidade Federal do Farand, com a partidpacho da mestanda Faula Mara Femeira de Fara

Objativo da Pecquilca:

O presente projein de pesguisa tem como objetivo geral “ronkecer as emogles do professor em relaclo ao
processo de inchsdo escolar & &0 aluno poblco-aivo da incusio.”

Objethvos Especificos: "raracterizar o perfl pessoal & profizsional dos participantes da pesquisa; idenSficar
as erogles do professor em relapio ao processo de indusSo escolar & a0 aluno pobico-ako da IeclusSo;
compresnder de que forma as emogles do professor influencam o processo de incluslo escolar”

Avallygdo doc Akkoos o BanesNoloc:

Quanic aos riscos as pesguisadoras Informam gue pode oooerer "desconforis oo constrangimendo do
participante em relagho a5 guesties das entrevistas de pesquisa, assim como tambEm o risco psicolagics
de modficacio das emogles do participanis em relsclo acs aspectos cbservados (Inclusls =soolar & alunc
plblkco-ako da inclesdo).

A5 pesquisadoras referem o5 Culdados & medidas que s=rlo iomadas em relagdo sos participant=s do
mshudo.

Erderege:  Hum Pedre Cemarges, 582 - Téaso

Balrre: Ao de Ckris CEF: i peceg4a
ur: Pl Wuniapis: CUMTIES
Talwfora: R -] E-mal: comeios mudsfciorbe

Fligia T1 £



UFPR - SETOR DE CIENCIAS

DA SAUDE DA UNIVERSIDADE W
FEDERAL DO PARANA -

Comrusglc oo Parscer I 550 208

*Possivels situaphes gue configurem a necessidade de suporte emocional poderfo ser iden@fcadas no
decormer do esbudo pelas pesquisadors, nesses casos, serd fella uma devolutva ao parficipanie, que
receberd orientagio e suporte por parte das pesguisadoras & poderd ser encaminhado pars assistinca
pslooldgica, s azsim o dessjar.”

Fara preservar 3 lentidade de cada parficipant=, a identficacio em fodas as stapas da pesquisa serd fsita
por mels de nomes Schicios, = iodas as enrevistas sario submebdas & conferéncls de cads parbicipants
como forma de garanta da Integridade do teor das informagies preshdas "

A5 prsquisadoras Informarm gue "y pesquisa proporcionard aos participantes a oporfunidade de refiexdo
sobre as emogdes &m relaplo &= suas praticas pedagogicas imdushvas, contribuindo pars a melhoris da
gualdade da relsglo professor-aluno & do processo de ensino-aprendizagem.”

D+ acorda com as pesquisadoms espera-se ac fnal do estudo denSficar as emogbes dos participantes em
reiacio ao processo die Inclusdo escolar & a0 aluno pébioo-alvo da inclusdo "

Os resufsdos da pasquisa serfo dhvuigados o paridpanies & & Sacretaria Municipal da Educagds de
Curitiba.

Comentirios & Concldengies cobne & Pecguilea:

A :mt:aﬂualmi;-h do sstudo pauta—s= na [Eerabua pefinente 4 bemdbca abordada, apropriada aocs
obj=tivos propostos.

O projeio apresenta 9z forma clar e pertinente, o coniexio do estudo, o tipo de pesquisa, as tEcnicas, os
procedimenins ullliradcs para & colkets, andlize & ralmenio dos dsdos.

& ientfcaclo das emocles do professor em relago & Inclusdo escolar & a0 aluno pobikco-ak da InclusBo,
contribul para a construclo de relaples emocionals no contexios escolar, priviegiando a reiacio professor-
aluno & propiciands condplies de ensinc-aprendizagem mals aubénticas e signficathas.”

A5 pesquisadorss apresentam a carls d= déncla & comcorddncia da S=cretarda Munidpal d= Edu:uph da
Prefeitura Municipal de: Curftba, assinada por Gislaine Colmbra Budel, Direlora do Depafamendo de
Imciusdo = Alepdimento Educacional Especialzsdo.

O estudo serd neallzado nas esooias dy Rede Municipal de Ensing de Curitiba, & partir da autorizapo do
Depafamento de Inchuslo & Alendimenio Educacional Especlallzado - IAEE, da Secrefara Municipal da
Educagio d= Curtba

Pariciganies do eshudo

Oz participantes da pesquiza serfio profecsores da Rede Municpal de Ensino de Coritba, gus sl =m
hermas reguianss incieshvas, gue t2rham no ano letve de 2048 &0 mienos um aluno piblico-aka da inciesio

Endersgx Mon Pade Camarge, 25 - Téso

Balrra:  AEn da Cidris CEF: ) pecg40
ur: Pit Municpk: CURITIES
Talmfona: 147 TRC-T=S6 E-mall: omebos medsificiocbe

Fligia I de
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UFPR - SETOR DE CIENCIAS

DA SAUDE DA UNIVERSIDADE %"ﬁ"““
FEDERAL DO PARANA -

Conerusgla sz Parecer 3 051 B0G

Amosta

A amosima serd consttulds de dnco participankes.

Crivdrios de Incluslo = Excusio

Inciusdia: professones pegenbes d= melo periodo que lscionem no primeino ciclo de aprerdizsgem (18, 2 e
3* ana do Ensino Fundamental], gue atuem em salas de aula regulanes Inclushvas, QUe DOSSUNT 30 MEfos
um aluro piblico-ako da iIndusio; contatados em regime sfetivo de trabal & gue |4 tenham concluldo o
estaglo probatdrio de tris apos. Os participamies devem fer cursado graduaglo em Fedagogla & que
decdsm Ivrements participar da pesgulss.”

Exdusia: “envolem o rdo preenchimento de quakquer um dos Hens arderiomente descritos. 2arfo também
exriuidos da pesquisa os paricipanies que esiverem fazendo uso atual de medicapio psiguidiica "

Plano de Recrutamenio

" O psludo serd reallzsdo nas esoolas da Rede Municipal de Ensing de Curitiba, a partir da uulnrnl;iu do
Deparamanio d= Inchusio & Ab=ndimenio Educacional Especialzade, da S=cretana Municipal de Eﬂ..lm-;ﬂl:l
de Curitia — DIAEE."

*- O DIAEE fomeceu 45 pesquisadoras dados =siatisicos acerca da Inclusio escolar em Curliba; a partir
desses dados, obieve-se uma liska das escokas munidpals Indushas®

*- Az pesquisadoras entrarlo em contaio com ciRoo escolas municipals Inclusivas para anganar os
parficipantss da pesquisa. Eerd realissdo conalo telefdnico com a dr:l;ju.. apresentando 8 pesquiss =
pedindo astorizacio para a reallzaco da mesma. Serd solictado & diregio gue permita a pressnga das
pesguisadoras em urma reunifio de professores "

- A5 pesquisadoras comparecerio &5 escolys em uma reuniSo de professomes, em data a ser previamente
combinada com a dreqlo da esoola. Messe momento, as pesquisadoras apresentarfio a proposta da
pesquisa & convidarSo os professores a parficipar da mesma.”

* 05 professores que manHestarem inkeresse em participar da pesguisa s=rio convidados & COMParEDer Ao
primeiro Enconifo Na MeEsma escola em gue kedoram, combinands dia & hordrio com as pesquisadorss
[s=mpre aRtes OW Apds As aulas, =m perfodo &m que nSo esiejam atuando)”

Melodologla proposta

Tralz-se de ashudo qualitatho de cardter exploraidrio gue uSizard enfrevists estruturada & semiesinaturada e
a produplo Solografica dios participantes como forma de mediacdo dos sentidos emoconals atribuldos A
Inclusio escaolar.

Coleta & Andlise de Dados

& pesquisa serd sshuburada em dols snconiros Individuals com cada professor participants, caxda
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um com duragio aproximada de cinglenta mimuios.

"Primeiro enconfro: serd reallzada uma entrevista esiruturada, visando o evanmento de iInformagles
referenies A caracierzaclo dos paricipantes da pesgulsa. Na sequéncla, sYpiorando o dados cole@dos
por maio do quesdondrio, serd realzada uma entrevists semiestnotussda

"Eard solcEado a0 participants "em sus prafica pedagogica cotidiana, reglstne &m cinco foboprafas Suss
emogles em relago ao processo de IndusSo escolar & a0(s) sew(s] alunods) pobiloc-alve da incusSo”. Os
participantes s=rflo orfertsdos a farer o reglsiro fobografco & partr d= seus proprios aparsihos (Elefonss
celulanss), snviando as folografiss para & pasguisadon (por &-mall ou atavds do aplicatho WhatsApp),
dentro do periodo de frints dias."

A proposia das pesquisadoras @ gues o professor produrs Soiografias que regisiem suas Ernnup!-esﬁ'entz ao
aluno pablico-ako da Rodusic = do processo de InclusSo escolar; tal proposta, conbedo, o condempia
nacessariaments o negisiro das abividades docentes no momento da aula”

Segundo enconbro: serd nealzado ro periodo d= um mds apds o primein, depols do ervio das *olografias
peios participanbes. Messe enconiro serfio explorados of senddos & significados emocionals atribuldos peics
paricipanies as suas produples folograficas. A parlir da andlise das fologradas, serd reallzada uma
entrevisia semiestruturada individual_

As pesguisadonys Informam gue serlo utilzados os dados esfatisfoos sobre & nchusdo escolar no Municiplo
de Curitiba, fomeckdos pelo Departaments de Inciusfo = Al=ndimenby Educacional Especializado — DIAEE,
da Fecretdna Manicipal de EI:II.H:HI;EI:I de Curitba.

Andlise dos Dados

"Cm dados gerades no esfude serSo compllados & analisados. Todas as entrevistas serfo avdogravadas,
permitimdo a r'EI:I.l:lEm#D na integra de iodo o matedal verbal disponiblizado mo decomer do enoonim. As
gravaghes serfo tarscrtas pela pesquisadora, sendo disponibilzadas a cada participante da entrevist
para conferdncia & aprovapio.”

Quants  aos culdados com o material Totografico, as pesquisadoras Informaram que "o material
PEFMANaCErd B um anvaiops |acrado, abt o dia dic encontro com o participante. Ao fnal do encontro, s
fofografias s=rio antregues para cada participante, que poderd definir o destino de suas Imagens. Os
arquivos dighals das folograflas produzidas para a pesquisa serfio deletados, apss a finalzagdo da
p=squlsa.”

A andlise dos dados serd realizada conforme & abomdagem desenvolida por Lagrence Esndin.

D= acordo oom as pesquisadoras espera-se ao fnal do estudo denificar as emogles dos partidpantes em
relacio ao processo de Incisdo escolar & a0 aluno pébloo-alve da inclusdo.”

A5 pesquisadoras apresentaram as adequapies solciadas referenbe ac plano de recutamenio,
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TCLE & cronograma da pesguisa.

Conciderapbes cobre o Termos de aprecentagdo obrigatona:

O projebo apresents iodos o5 i=rmcs & documentos reguerkdos.

Recomendagiec:

Sollchames gue sejam apresantados a eshe CEP, relattrios semesfirals & final, sobre o andamento da
pesquisa, bem como Imformagies nelathas &5 modficagles do protocoio, cancelamenio, enceramento &
desfing dos conhecmentos obiidos, atraves da Flataforma Brasi - no modo: NOTIFICAGAD. Demais
alteraples & prormogacio de prazo devem ser envisdas no modo EMENDA. Lembrando gue o CFoncgrama
de eremucio da pesquisa deve ser atualzado no sistema Plataforma Brasl] antes de ervlar solcEagio de
prorogai o de prazo.

Conolucbes ou Panddnolac & Licta de Inadeguagdec:

O projeby cumpre oS neguisBos Necessarios par sua realzigio.

Conclderapbes Finale a critério do CEP:
- E obrigatério retrar na secretaria do CEFSD0 uma copla do Termo de Consenimenhs Livee & Esclanscido
pom carmbo onds constard daks de apru-.-a-;iu por este CERPED, sendo psbe modelo eproduzido para
aplicar junin ao parficipante ds pesquisa.

0 TGLE deverd conter duas viss, uma ficard comi o pesquissdon = uma copia Scard com o participants da
pEsquiza (Carta Clrcular p. 0032011C0OMEPICNE].

Favor agendar & refirada do TCLE pein beiefone £1-3360-T253 ou por =-mall cometica saudeufpr.br,
nacessario Inforrrar o CAAE.

Ecbs parsosr fol slaborzd o bacsads not dooummentos abalxo relaglonados:

Tipo Documents Arquvo Foriage e ERuagdo
Informagies Basicas| FE_INFORMAGDES_BASICAS_DO_P | 1042013 Aceits
do Projets ROJETO_1027574.par 105040
Dutros resposta_penderclas_wersac_2 ooy ILZ0E | PALULA MARIA Ar=its

104223 |FESREIRADE
Frojetc Desainags || projeic,_oslakeco_ersan_2 ooy TOC/Z01E | PALILA MARLA A=
Brochurs 104530 |FERREIRADE
InvesHgador FARLA
TCLE / Termos g | TOLE_wersao_3.0o0x T8 | PALILA MARIA Aoei
Azsentiments i 104314 |FESREIRA DE
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JusEficatva de TCLE_wersad_3.0ocx 0TS | PAULA MARLA Ao
Ausdncis 1045014 |FERREIRA DE
Outos ofdo_pe=sq_coeigido.pdl 2BNZT01E | PAULA MARLA Ao
11:4451 |FERREIRADE
Outos check_jistpa? D3MET01E | PAULA MARLA Ao
115730 |FERREIRADE
Outos bermo_responsablidades_projeio pdl DIMZI01E | PAULA MARLA Ao
115504 |FERREIRADE
Declaracio de bermo_compromisso_iniclo_pesquisa.pd] 03MRE01E | PAULA MARLA Ao
Pesguisadones 11:5540  |FERREIRA DE
Outos declaacan_uso sspecifico_dados.pdl DIMZT01E | PAULA MARLA Ao
11:5444 |FERREIRA DE
Cutros declamacan_jormar publicos_resulydos. | DORT01S8 | PALULA MARLA Anto
oo 1121l |FERREIRA DE
Outos bermo_confidernclaldade. pal DIMZT01E | PAULA MARLA Ao
11253734 |FERREIRA DE
Declaracko de concordancia_instiuicao_coparticpante.| D03MRE01E | PAULA MARLA Ao
InstEulcdo & == 1135255 |FERREIRADE
Infraesirutura FARILA
Qutos arallse_reerioopdl DIMZT01E | PAULA MARLA Ao
115232 |FERREIRADE
Outos ata pedt 0INEZ01E | DEMIZE DE Areio
18212219 | CAMARGO
Falha de Riosho fioiha_de._rosho. pd UNZZ012 |DEMIZE DE Ao
1821148 | CAMARGO
EHuag0 do Farscer:
Aprovada
Heoscoita Apraclagdo da CONEP:
LE]
CURITIEA, 02 de Mak d= 2018
Accimado por:
ID& CRIZSTINA GUBERT
{Conrdanador]
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