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Dedico este trabalho a meus professores, de
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Ao contrario do que em geral se cré sentido e significado ndo sao a
mesma coisa: o significado fica-se logo por ai, € direto, literal,
explicito, fechado em si mesmo, estanque, por assim dizer; ao passo
que o sentido, ndo é capaz de permanecer quieto, fervilha de sentidos
segundos, terceiros, e quartos, de dire¢des irradiantes que se vao
dividindo e subdividindo em ramos e ramilhos, até se perderem de
vista, o sentido de cada palavra parece-se com uma estrela quando se
pde a projetar marés vivas pelo espaco afora...

José Saramago (1997, p.133-134)
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RESUMO

Vivemos em uma época de intensas transformacdes e mudangas em todas as atividades
profissionais. Esses acontecimentos repercutem na area educacional também, de maneira que,
0 professor se v& hoje em um processo de reconfiguragdo do seu papel. A atividade docente,
em contexto inclusivo, pressupde uma efetiva participacdo de toda a comunidade escolar para
atender aos desafios postos pela diversidade, além de, uma reconfiguracdo nas praticas de
ensino. Contudo, essa nossa pesquisa buscou especificamente, apreender as significacdes
constituidas por uma professora, sobre a atividade docente em turmas regulares, nas quais
estivessem incluidas alunas com deficiéncia intelectual. Amparadas nos pressupostos tedrico-
metodoldgicos da Psicologia Soécio-Historica, o estudo contou com a participacdo de uma
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola pablica municipal da
cidade de Maceid. Da anélise dos dados, ficou demonstrado que, a despeito do intenso debate
em torno do processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual na escola regular,
tanto na academia, como no plano das politicas publicas, no que se referem a atividade
docente, as dindmicas e mecanismos historicamente constituidos se mantém resistentes, ou
seja, persistem praticas pedagdgicas que revelam uma baixa expectativa sobre a aprendizagem
dos alunos com essa deficiéncia. Isso ficou demonstrado em nossa pesquisa com a principal
organizadora do ensino, a professora, principalmente no que tange ao ensino dos conceitos
abstratos para essas alunas em relagdo aos alunos da mesma turma. Dessa forma, concluimos
que se fazem necessarios mais investimentos na formacdo do professor em servico, e de
politicas educacionais que apdiem esses profissionais a fim de que, estes consigam sentir-se
mais preparados e confiantes no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com essa
deficiéncia, e mais atuantes no acolhimento a diversidade na escola regular.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Atividade docente. Psicologia socio-historica.



ABSTRACT

We live in a time of intense change and changes in all professional activities. These events
also have an impact in education, so that the teacher is seen today in a process of
reconfiguration of their role. The teaching activity in an inclusive context, assumes an
effective participation of the entire school community to meet the challenges posed by
diversity, and a reconfiguration in teaching practices. However, our research that specifically
sought to apprehend the meanings constituted by a teacher on the teaching activities in
mainstream classes, in which students was included with intellectual disabilities. Supported
by theoretical and methodological assumptions of Socio-Historical Psychology, the study
involved the participation of a teacher in the early years of elementary school in a public
school of the city of Maceio. From the data analysis, it was shown that, despite the intense
debate around the process of inclusion of students with intellectual disabilities in regular
schools, both in the gym, and in terms of public policies, as they relate to teaching, dynamic
historically constituted and mechanisms remain resilient, and, persist pedagogical practices
that show low expectations about student learning with this deficiency. This was
demonstrated in our research with the main organizer of the school, the teacher , especially in
regard to the teaching of abstracts for these students compared to students in the same class
concepts Thus, we conclude that more investments are needed in teacher in-service and
educational policies that support these professionals so that they are able to feel more
prepared and confident in the teaching and learning process of the students with this disability
and most active in welcoming diversity in regular school.

Keywords: Intellectual Disability. Teaching activity. Socio-historical Psychology.
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INTRODUCAO

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianca, suas atividades
adquirem um significado préprio num sistema de comportamento social. Essa
estrutura humana complexa € o produto de um processo de desenvolvimento
profundamente enraizado nas ligacbes entre histdria individual e historia
social (VYGOTSKY, 2000, p. 40).

Esta dissertagdo sintetiza muitos aspectos relativos a minha vida pessoal, profissional e
académica. Recordo que desde a infancia, gostava de observar as pessoas e de captar as
nuances de sua personalidade, preocupando-me em analisar questdes subjetivas, relacionadas
aos problemas concretos da vida e da atividade humana. Esse interesse me fez optar como
primeira graduacdo pela Psicologia. J& no ensino superior, o contato com as teses de
Vygotsky sobre desenvolvimento e a atividade humana, nunca desvinculada dos motivos,
afetos e emocgdes, e suas preposicoes sobre a formacdo social da mente determinaram a minha
escolha pela Psicologia Educacional. Apos concluir a licenciatura em Psicologia, fui aprovada
em um concurso para a antiga Fundacdo Paula Souza' e posteriormente para o CEFAM?,
ambos na cidade de S&o Paulo. Dessa forma, iniciei minha aventura amorosa! Foram anos
laboriosos e felizes no contexto educacional, nos quais pude apurar minhas perspectivas
profissionais e aspirar pelo mestrado.

Contudo, 0 meu objeto de pesquisa, delineou-se durante o curso de Especializacdo em
Educacdo Inclusiva, na UFAL (Universidade Federal de Alagoas), no estado em que resido
desde o ano de 2004. Na época, a Educacdo Inclusiva suscitava muitos debates e
controvérsias, principalmente entre os professores, de modo que, decidi por este curso de
Especializacdo, justamente por eu mesma ter certa estranheza com o assunto, e inimeras
duvidas; mas, a medida que acessei as leituras e discussdes sobre o tema no grupo de estudos
NEEDI, conseguui apreendé-lo, de maneira que, hoje me encontro engajada para que sua
efetivacdo se efetive no seio escolar. Para o TCC® do curso de Especializacdo em Educacio

Inclusiva, optei por investigar as concepcdes de inclusdo dos professores, pois a época, 0S

A Fundacdo Paula Souza é hoje conhecida como Centro Paula Souza e mantém 51 Faculdades de Tecnologia
(FATECS), distribuidas em 47 municipios paulistas. As FATECS administram 60 cursos de graduacdo
tecnoldgica.

0 CEFAM,Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do Magistério, foi criado em Séo Paulo, e outros
estados, com a finalidade de oferecer uma formac&o diferenciada do curso normal em nivel médio, em periodo
integral , com estagio ao longo do processo de aprendizagem, e concessdo de bolsas de estudo aos alunos.

® Sob o titulo “Inclusio: perspectivas e desafios dos professores na Educagio Infantil”, o trabalho foi
apresentado em formato de artigo e posteriormente em banner, tendo como orientadora a Dra. Vera Lucia Brito
Barbosa, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
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pesquisadores como Bueno (2006), Stainback (2007) e Mantoan (2008), apontavam o preparo
do professor como determinantes para o sucesso ou fracasso da incluséo. Para a presente
pesquisa optei pelos professores da educacdo infantil, por perceber que ndo havia muitas
pesquisas sobre inclusdo nessa modalidade de ensino. E durante a fase de coleta de dados para
a pesquisa, 0 que me chamou mais atencéo entre os entrevistados, foram os relatos daqueles
que se sentiam mais receosos, menos otimistas e que demonstravam expectativas menores em
relacdo a inclusdo. Esses professores eram, sobretudo, aqueles que nunca haviam tido, em
suas turmas criangas com deficiéncia; ao passo que o professor que ja havia ministrado aulas
para alunos com deficiéncia estava mais otimista e, mesmo que se sentissem pouco
preparados, eram favoraveis a inclusdo.

Decidi prosseguir a investigacdo dessa tematica, no mestrado. Na oportunidade ap0s
contatar o Programa de Pds-Graduagdo Educacdo (PPGE), me inscrevi no processo seletivo
para alunos especiais e cursei a disciplina Educac¢éo Inclusiva.

No ano de 2010, fui aprovada no processo seletivo para o0 Mestrado, no Centro de
Educacdo, da UFAL, e fui convidada a participar do Programa Nacional de Cooperagédo
Académica (PROCAD?). O objetivo deste Programa é permitir a constituicdo de uma rede de
cooperacdo cientico-académica entre Programas de P6s-Graduacdo integrantes da Area de
Educagao e Psicologia da Educagao, em torno do eixo tematico: “Trabalho Docente”, tendo
em vista elevar o padrdo de qualidade da formacdo de profissionais em nivel de pds-
graduacéo, elevar a producdo cientifica desses Programas e contribuir com subsidios para a
qualificacdo dos programas que materializam as Politicas Pdblicas de Capacitacdo de
Professores. Ou seja, promover no ambito da atividade de pesquisa, o desenvolvimento do
individuo e do coletivo que exerce a atividade docente, e ampliar do olhar para os professores,
de modo a responder varias questdes relacionadas a atividade docente, o ensino, e a formacéo
desses profissionais.

Portanto, as pesquisas que tém como eixo a analise da atividade docente, precisam
segundo Cavalcante, Pizzi e Fumes (2010), levar em consideracéo a subjetividade® presente

na atividade docente, a fim de lancar um olhar menos dicotémico sobre os (as) professores

* Edital PROCAD N° 01/2007, entre pesquisadores integrantes dos seguintes Programas de Pés-Graduagao:
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Brasileira — UFAL; Programa Pos-Graduado em Educacéo:
Psicologia da Educacdo, da Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo — PUC-SP e Programa de Pds-
Graduacdo em Educacao da Universidade Estacio de S& do Rio de Janeiro.

® Segundo Martinez, Scoz e Castanho (2012 , p.08) “os estudos e pesquisas enfocando a subjetividade nos
processos de aprender e de ensinar sdo bastante recentes e tém se mostrado como um importante objeto de
reflexdo, principalmente quando se pretende avancar na compreensao das relagdes de ensino e aprendizagem.”
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(as), que ora sdo apontados como VvilBes, ora como vitimas passivas das mudancas politicas,
sociais, culturais, econdémicas e educacionais. Para Anache (2012, p. 233) “a subjetividade
caracteriza-se pela constituicdo de sistemas simbdlicos, e de sentido. Esse Gltimo integra os
aspectos constitutivos da personalidade, como as vivencias de situagdes e consequentemente a
organizag¢ao pessoal do mundo.”

Nas palavras de Cavalcante; Pizzi e Fumes (2010, p. 107):

A tematica do trabalho docente vem recebendo destaque na literatura e nas
pesquisas educacionais, especialmente a partir dos anos 90 [...] em razdo da
reestruturacdo desse trabalho, provocadas por mudancas e alteracGes
significativas na organizacdo e nos processos educacionais, que impactam na
atividade docente, tanto no plano didatico pedagégico, como na formacado e
carreira profissional.

Para as autoras, os discursos governamentais ao responsabilizar os docentes pelo baixo
desempenho da educacdo no pais, considerando a formacdo inadequada e acusando suas
praticas de estar defasadas para atender o novo perfil de cidaddo produtivo, configura-se
como reducionista e ineficaz no sentido de combater os males que aponta, e apenas serve para
provocar um crescente empobrecimento da profissdo, e, portanto, nada colaborando na
discusséo e na compreensdo da atividade docente.

Segundo Marchesi e Martin (2003), progressivamente o papel dos professores foi se
modificando. As mudancas ocorridas na sociedade como um todo, associadas ao aumento da
populacdo escolar e a universalizacdo do ensino, redefiniram os significados da educacéo
escolar e as tarefas prioritarias que o professor deve desenvolver. Nas palavras dos autores

(2003, p. 97):

O papel tradicional do professor respeitado e valorizado pelos alunos, e
pelos pais, transmissor dos conhecimentos especificos da sua matéria e
autoridade reconhecida e insubstituivel para os alunos, foi desvanecendo-se
e transformando. A situacdo do sistema educacional nas sociedades
modernas fez com que se colocassem outras exigéncias que afetam
diretamente as funcdes que o professor deve desenvolver.

Ser professor nos dias atuais envolve o desempenho de papéis, responsabilidades e
cobrangas que vdo muito além do que Ihe é ensinado na academia: os docentes precisam se
adequar as caracteristicas de uma sociedade da informacdo e lidar com novas demandas
continuamente, tanto dos sistemas educacionais de avaliacdo e controle, como da sociedade,
que atribui aos professores responsabilidades pelo éxito e pelo fracasso dos alunos. Além

disso, os professores precisam estar preparados para ensinar a um grupo cada vez mais
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heterogéneo, e exigindo assim, novas habilidades e implicagcdes nos sistemas de ensino e nas
escolas.

Para Ndvoa (1999) discutir a atividade docente hoje, implica em refletir a articulagdo
entre teoria e pratica, ou seja, a trajetoria vivenciada no contexto da sala de aula. Para este
autor, ha necessidade de se conhecer a realidade escolar, a complexidade vivida nesse
cotidiano e, mais importante do que isso, quem é a pessoa que assume a atividade docente.
Assim como conhecer outros fatores que perfazem o conjunto de condig¢des que influem no
trabalho desse profissional, como sua retribuicdo econdmica, condi¢des de trabalho, suas as
expectativas, e que ao lado da formacdo e da histéria de vida, também sdo constituintes da
atividade.

De acordo com Clot (2010, p. 08), a atividade pratica de um sujeito “nd3o é somente
um efeito das condicBes externas, tampouco € resposta a essas condigcdes; € a reproducédo
interna dessas condigdes”, ou seja, a atividade produzida e reproduzida pelo homem com
outros homens é dependente da situacdo concreta, € objeto social, histérico e psicologico, ou
seja, permeada de significacdes. Para Clot, (2010, p. 06):

Uma atividade é sempre afetada ou desafetada pelo outro, ou pelo préprio
sujeito. Assim, é a conceitualizacdo da atividade no seu todo, é atingida por
esse deslocamento perseguido no amago da psicologia cognitiva e
ergonémica [...]. Em primeiro lugar através e para além da realizacdo da
tarefa, ela € movimento de apropriacdo de um meio de vida pelo sujeito,
livre jogo ou amputacdo desse movimento.

Assim, a analise da atividade concebida por Yves Clot (2006), com filiacdo na
abordagem sdcio-historica, traz contribuicdes para a compreensdo do psiquismo humano e
também, para a analise da atividade docente, e tem auxiliado para que a analise do trabalho
ganhe novas perspectivas dentre elas, a analise do real da atividade®. Essa nova perspectiva
diante do trabalho, embora ainda pouco conhecida no Brasil, tem despertado crescente
interesse no meio académico e inspirado a realizacdo de pesquisas, em diferentes areas do
conhecimento, e grupos de ensino, entre eles: a Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, a Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rey (UFSJ) em Minas Gerais, Universidade

federal de Minas Gerais (UFMG) e a Universidade Federal de Alagoas (UFAL).

® Segundo Clot (2006, p. 116) a atividade é sempre mais do que um simples gesto realizado; envolve, também,
“além do que foi realizado, o que ndo foi feito, o que é feito para ndo fazer, o que se gostaria de fazer e o que
deveria ser feito”.
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O conceito de atividade oriundo da Psicologia sécio-histérica, e discutida pela Clinica
da Atividade, amplia nossa capacidade de refletir sobre a atividade docente, ao desvelar os
aspectos que incidem sobre a atividade. Ou seja, é em determinado tempo historico e
contexto, que o professor forma e consolida um conjunto de saberes, que se organizam em
forma de conhecimento, para atuar na sala de aula com seus alunos, e com seus pares no

ambiente académico. Nas palavras Cavalcante, Pizzi e Fumes (2010, p. 116):

A atividade é o meio pelo qual o sujeito se constitui, posto que ele s6 se
mostra ao outro por meio da atividade e, por sua vez, é sempre social: ainda
que realizada individualmente, sempre serd permeada pela cultura e, portanto
pelo social.

Tais discussdes nos remetem a pensar a importéncia do professor em contexto, e a
dimenséo do papel que este deve assumir em relacédo a integracdo de novas formas de ensinar
e aprender, e de significar a atividade docente, em uma escola que convive cada vez mais com
a diversidade, e com a incluséo ao aluno com deficiéncia na escola regular.

A escola de carater inclusivo segundo Laplane (2007), em virtude das condi¢des de
vida das populactes e da exacerbacédo das desigualdades assume um carater peculiar, pois, se
por um lado, o sistema educacional alinha-se com a legislacdo internacional e as posturas
mais avancadas em relacdo aos direitos sociais, por outro, sua agdo é limitada no sentido de
viabilizar concretamente tais politicas. Segundo Carvalho (2000), ha ainda, outras questdes
relacionadas as prioridades definidas pelas politicas publicas, e seus meios de efetivacdo: a
formacdo dos docentes para a educacdo inclusiva; e o debate em diferentes campos
disciplinares, entre antigas e renovadas concepcdes sobre as deficiéncias.

Dessa forma, e tendo em vista as muitas interrogac6es relacionadas ao tema, iniciei o
trabalho de pesquisa, movida pela seguinte questdo: quais as significaces constituidas por
uma professora sobre a atividade docente envolvendo alunas com deficiéncia intelectual em
processo de escolarizacdo na educacdo regular?

Objetivando analisar a atividade docente na busca de apreender as significacdes,
constituidas pela professora no que se refere a atividade docente com alunas essa deficiéncia,
em processo de escolarizacdo em turmas regulares, a pesquisa teve como participante uma
professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal da
cidade de Macei6. Quanto ao método, fizemos a opcao pelo Materialismo Historico Dialético,
que pressupde que todas as atividades humanas tém origem em uma base material, e que essa

base tem um importante papel na organizacdo do psiquismo (BERNARDES, 2012). Foi
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utilizada como instrumental de pesquisa, a entrevista semiestruturada, e a Autoconfrontacéo
Simples (CLOT, 2007), proveniente da Clinica da Atividade.

A escolha do Método Historico Dialético se deve a busca em refletir a materialidade
socio-historica que consubstancia a realidade observada na manifestacéo e na produgdo mais
ampla, e que se relaciona ndo apenas a esta professora e seus alunos com deficiéncia, mas dos
processos historicos a que todos nos estamos implicados no momento socioecondmico que
Vivemos.

Dessa forma, apresentamos esta dissertacdo, organizada em cinco capitulos:

A secdo 1 intitulado como A Atividade docente e a Inclusdo do aluno com Deficiéncia
Intelectual na escola regular discute a atividade docente, o movimento inclusivo, a
deficiéncia intelectual e a atividade docente, no contexto da escola de perspectiva inclusiva. A
secdo 2, sob o titulo A Psicologia Sécio-historica e Clinica da atividade, apresentamos a
Psicologia Sécio- Historica, seus principais constructos tedricos e a Clinica da Atividade. A
secdo 3, denominado Método, apresentamos 0s caminhos da pesquisa, 0S sujeitos, assim como
0s instrumentos, e 0s processos de recolha, e de analise dos dados. Ja na se¢é@o 4 apresentamos
as analises dos resultados obtidos pela pesquisa, sob o titulo: Analises dos resultados: uma
aproximacao as significagdes de uma professora sobre a atividade docente. E por fim, a
secdo 5, no qual trazemos as consideracfes finais do estudo acompanhadas das referéncias

consultadas.
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1 A ATIVIDADE DOCENTE E A INCLUSAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL NA ESCOLA REGULAR

A realidade social, objetiva, ndo existe por acaso; € um produto das acGes
dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se 0s homens sdo
produtores dessa realidade e se esta, se volta sobre eles e os condiciona,
transformar a realidade opressora é tarefa historica, é tarefa dos homens
(FREIRE, 2012, p. 42).

A escola tem um lugar importante na sociedade contemporanea. E o locus da
socializacdo, pois amplia as relagcBes iniciadas na familia. A escola é ainda espago de
aprendizado das ciéncias, dos codigos linguisticos e do acesso ao conhecimento produzido
pela humanidade. Inicialmente pensada para a elite, segundo Baptista (2009), € a partir do
século XIX nas sociedades ocidentais, que ir a escola deixa de ser status para consolidar-se
em uma concepgéo que progressivamente ampliou o universo dos “escolarizaveis”, através da

defesa da ideia de que a tarefa da escola seria formar todos os sujeitos, fato bem mais presente
no século XX. Em suas palavras (2009, p. 7):

Em nenhum momento histérico precedente essa ampliacdo assumiu
caracteristicas tdo amplas quanto aquelas que emergiram no século XX.
Além da meta da escolarizacdo de criangas das classes populares, fenémeno
tipico desse recente momento da histéria humana, passa a ser defendida a
meta de que a escola deve atender todas as criangas, inclusive aguelas
consideradas “diferentes”, em fun¢ido de deficiéncia, ou desvantagens varias.
Os sujeitos da educacdo especializada passam a  ser  anunciados como
provaveis escolares nas classes de ensino comum.

No que se refere a atividade docente, no Brasil, o debate sobre a adesdo a
inclusdo escolar, tem demonstrado a necessidade de mudancas significativas, na atividade
docente, principalmente apds a aprovacdo da Constituicdo de 1998, e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, que entre outras medidas, estabelece o
atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia, especialmente na rede
regular de ensino. Atencéo esta referendada também nas Diretrizes Nacionais para a Educacao

Especial na Educacdo Basica, de 2001, que estabelece:

I — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica, para
atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;
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Il — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns.

Assim, a partir da LDBEN/1996 com a defesa dessas orientacBes e principios, tem
havido na sociedade preocupacdes e debates, em torno da concretude e viabilidade da
inclusdo do aluno com deficiéncia na escola regular, contudo, sem mudancas significativas na
atividade docente. Acreditamos que isso pode estar ocorrendo devido as significacGes e
concepgdes relacionadas a deficiéncia cristalizadas historicamente, e nesse sentido, para que a
inclusdo se efetive é preciso, que essas significacbes sejam também trazidas ao debate, de
forma que, o preconceito que foi constituido sobre a pessoa com deficiéncia, e os padrbes
ideologicamente estabelecidos historicamente e que foram responsaveis pelo delineamento de

critérios e tipificagdes e valores socialmente aceitaveis sejam contextualizadas.
Oliveira (2003, p. 34) considera que:

A questdo da inclusdo e exclusao, antes de tudo, é uma questdo politica. O
gue marca a pessoa hao é apenas a deficiéncia, ou sua peculiar constituicao,
mas as condicdes e as inter-relagdes que Ihe sdo impostas no contato social e
escolar [...], assim a ideia de inclusdo, também deve se inserir num
movimento na busca de uma sociedade mais igualitaria e mais justa, a qual
ndo restrinja as oportunidades das pessoas ao seu poder econémico.

Deste modo, para concretizar uma proposta de ensino que contemple as
especificidades de todos os alunos no ato educativo, e a0 mesmo tempo, promova o
atendimento das demandas da educacdo dos alunos com deficiéncia no sistema regular de
ensino, se mostra necessaria uma formacéo capaz de redimensionar e remeter os professores a
uma reflexdo sobre a diversidade, ndo s6 para pensar maneiras renovadas de ensinar e
aprender, mas, sobretudo para afastar do conservadorismo da exclusdo e da segregacdo de
todos aqueles que ndo se enquadram ao padrdo pré-estabelecido e idealizado de ser humano

adotado em nossa sociedade. Como afirmam Dantas e Martins (2009, p. 168):

[...] além da escola, a sociedade como um todo é igualmente responsavel
pela participacdo das pessoas com deficiéncia em todos os setores,
considerando que as diferencas sdo decorrentes da complexidade que
permeia todo o processo de constituicdo do homem como sujeito individual,
social, cultural, histérico e politico e que sdo essas diferencas que resultam
na diversidade humana.
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Segundo Figueiredo (2008), o permanente movimento da sociedade humana implica
no redimensionamento de papeis, das agéncias e instituicdes sociais dos profissionais que as
integram. Assim, a formacéo inicial e continuada, precisa passar por uma reorganizacgao de
principios, como a ética, a filosofia e a politica, que permitam a esses profissionais
compreender o papel deles e da escola frente ao desafio de formar uma nova geragdo que

responda as demandas do novo século. Figueiredo (2008, p.141) afirma ainda que:

Para ser capaz de organizar situaces de ensino e gestar o espaco da sala de
aula com o intuito que todos os alunos possam ter acesso a todas as
oportunidades educacionais e sociais oferecidas pela instituicdo escolar, este
professor deve ter consciéncia de que o ensino tradicional deverd ser
substituido por uma pedagogia de atencao a diversidade.

Figueiredo (2008) salienta que a diversidade é propria vida, sendo formada pelo
conjunto das singularidades humanas. E dessa forma, a diferenga por si s6 ndo deveria gerar
desigualdade, nem inferioridade; esses segundo a autora, ndo sdo fenémenos naturais, mas,
produzidos socialmente. Dai a importancia de a formacdo continuada considerar 0s
conhecimentos do professor, assim como, seu contexto social. Ainda de acordo com

Figueiredo (2008, p. 144):

Nessa perspectiva, os professores sdo aprendentes. E com base nos
principios da escola inclusiva, a formacdo dos professores s6 podera
acontecer inscrita no espaco coletivo, que possibilitard uma mudanca de
cultura na escola — uma cultura colaboradora — em que a reflexdo sobre o
proprio trabalho seja um dos seus componentes.

Ferreira (2006) explica que a adesdo ao paradigma inclusivo obriga também a
modificagdes internas na escola, na sua organizacdo, na oferta de apoios especificos (seja para
professores e alunos) e a utilizacdo dos servicos de apoio da comunidade, alteracdes
estruturais, adaptacGes arquitetdnicas, preparacdo do pessoal técnico-administrativo, etc.
Além disso, de acordo com Santos (2011), para que a inclusdo se efetive, é necessario que
tanto os professores, e gestores, busquem superar a ideia de que incluir o aluno com
deficiéncia seja um mero mecanismo de adaptacdo das condi¢bes de ensinar a aprender, ou

seja, um ajuste a sistematica educativa hegemdnica.

Ainda no que tange as atitudes dos docentes, Dantas e Martins (2009) reiteram que
exercicio da educacdo inclusiva necessita de que os professores - em sua condicdo de

mediadores diretos dos processos educativos — revisem as concepc¢des prévias sobre as
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deficiéncias, e suas atitudes acerca dos alunos que apresentam deficiéncia e adquiram novas
competéncias para experimentar o novo, sem temer fracassos e criatividade para transformar

limites em possibilidades de participagéo.

Oliveira (2010) ainda complementa, lembrando que se faz necessario superar o
discurso separatista que dissocia teoria e préatica, roubando a esséncia dialética que os sustenta
e que subtrai da formacéo a ideia de movimento, que impulsiona o saber. Ou seja, a formagéo
precisa ser um momento de reflexdo e debate na busca da transformacdo pedagdgica em
direcdo a uma escola que propicie aos alunos o desenvolvimento integral, mediante a

apropriacdo do conhecimento. Segundo a autora (2010, p. 142):

Nesse contexto, se introduz uma logica inevitavel: a  necessidade e
formagdo permanente ou continuada do professor. Mais isso ndo 0s
autoriza a aligeirar ou menosprezar a formacdo inicial, a qual devera
dar ao futuro professor, o contorno, mesmo que em geral, da dimenséo
do elaborar e executar, entre intelectualidade docente e a exceléncia da
atividade do cotidiano da pratica pedagdgica.

Nesse sentido, concordamos com Fumes (2010), que considera que a formacao ao ser
ampliada/revista, ndo deve se restringir na inclusdo de uma ou mais disciplinas nos cursos de
formacdo de professores, mas, que leve os professores a conhecer o que significam 0s

principios inclusivos e suas consequéncias na organizacdo da pratica pedagodgica.

De acordo com 0s pressupostos vygotskyanos, a busca da organizacdo do ensino
deve procurar articular teoria e préatica, constituindo assim uma praxis pedagogica que permita
a transformacdo de todos os sujeitos envolvidos, ou seja, professores e alunos. Contudo, cabe
ao professor responsabilizar-se por mediar a relacdo dos estudantes com o objeto do
conhecimento, pois € ele quem concretiza o curriculo escolar e define, tanto as agdes, como 0s
instrumentos e de avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem (MOURA et al, 2010).

Para os autores:

A atividade de ensino do professor deve gerar e promover a atividade
do estudante. Ela deve criar nele um movimento especial para sua
atividade: estudar e aprender teoricamente sobre a realidade. E com
essa intengdo que o professor deve planejar sua atividade, e suas acGes
de orientacdo, organizacéo e avaliacdo (2010, p. 90).
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Portanto, ndo h&a como simplificar a complexidade da formacdo pedagogica, frente
aos desafios das escolas da atualidade. Contudo, concordamos com Oliveira (2010), que tanto
a formacdo, como a atividade docente ndo estda desprendida das condicBes concretas da
estrutura e organizacgdo das escolas, e das condi¢des de trabalho do professor circunscritas
pelas politicas educacionais em toda sua amplitude. Porém, a atuacdo do corpo docente é um
fator, talvez 0 mais importante, ja que a aceitagdo da diferenga exige além de uma postura,
uma maneira de olhar/ver o outro: é uma questdo que é da escola e também esta para além

dela, como veremos no tépico a seguir sobre a deficiéncia intelectual.
1.1 O aluno com deficiéncia intelectual na escola regular

No Brasil, a Educacdo Especial tem sua histéria marcada pelo atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia intelectual, pelas vias dos atendimentos didaticos
especiais e, principalmente, em espacos institucionalizados’.  Isso resultou em um
entendimento de que somente o saber pedagdgico especializado fosse capaz de dar respostas

para o ensino dos alunos com esta deficiéncia.

Segundo Carneiro (2009, p. 139), os estudos sobre as deficiéncias tiveram inicio a
partir do século XVI, como a preocupacdo da medicina em classificar os individuos, que se
desviavam do padrdo de normalidade definido para a época. Esse movimento segundo a
autora deu-se pela “hegemonia” do saber médico a despeito de outras Ciéncias. Ja no inicio
do século XX, com a contribuicdo psicométrica de Alfred Binet, a deficiéncia intelectual
deixa de ser propriedade da Medicina, para tornar-se como questdo tedrica, objeto da
Psicologia propondo um modelo que leva em conta a sintomatologia organica, ao lado da

avaliacdo da inteligéncia (Ql).

Ao longo da historia, muitas nomenclaturas existiram para se referir a pessoa com
deficiéncia intelectual, como: oligofrénica; cretina; tonta; imbecil; idiota; debil profunda;

crianca subnormal; crianca mentalmente anormal; mongoloide; crianca atrasada; crianca

7 No Brasil, até a década de 60 do século XX, a politica educacional brasileira ndo contemplava
a educacdo especial e na legislacdo até essa época ndo havia nenhuma referéncia a educacdo das pessoas
com deficiéncia. E importante lembrar quea APAE (Associagdo de Pais e Amigos dos
epcionais) surgiu pela mobilizacéo de pais de pessoas com deficiéncia intelectual, em 1954 na cidade Rio de
Janeiro (MAZZOTTA, 2005).



24

eterna; crianca excepcional; retardada mental em nivel dependente/custodial,
treinavel/adestravel ou educavel; deficiente mental em nivel leve, moderado, severo ou

profundo; crianca com necessidades especiais; crianca especial.
Sobre essa deficiéncia Sassaki explica (2010, p. 10):

[...] Atualmente, ha uma tendéncia mundial, de se usar o termo deficiéncia
intelectual. A primeira razdo tem a ver com o fenbmeno propriamente dito.
Ou seja, € mais apropriado o termo intelectual por referir-se ao
funcionamento do intelecto especificamente e ndo ao funcionamento da
mente como um todo. A segunda razdo consiste em podermos melhor
distinguir entre deficiéncia mental e doenca mental, dois termos que tém
gerado confusédo ha varios séculos.

No Brasil, para definir a deficiéncia intelectual, ainda é amplamente utilizado o CID-
10, (Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados a
Saude), que teve sua primeira publicagdo em 1996. De acordo com Dias (2010, p. 46), “o
CID-10 consiste num sistema categorial de descri¢des diagnosticas com base na organizacéo
de sindromes”, caracterizada por uma inspiracdo organicista. Em relacdo a deficiéncia
intelectual, a CID-10 admite a mensuracdo de QI como definidora da deficiéncia e, com base
nesse indice, aplica seu sistema de classificacdo, nas quais ainda aparecem as designacgoes

retardo mental, e as classificacdes leve, moderado e profundo (DIAS, 2010).

Outro sistema de classificacdo, complementar a CID -10 é o DSM-VI (Manual
Diagnostico e Estatistico das PerturbacGes Mentais), que estabelece categorias descritivas
com base em sintomas e comportamentos, agrupando-os em sindromes ou transtornos.
Segundo Baptista (2009), as classificacbes que expressam uma Visdo psicrométrica da
deficiéncia podem contribuir para que uma baixa expectativa em relacdo aos alunos com essa
deficiéncia, pois enfocam o desempenho individual do aluno no teste, e como este aponta
atraso cognitivo conduzem progndsticos pessimistas sobre a capacidade de aprendizagem
desses alunos. E sdo estes progndsticos que acabam definindo e consolidando o

desenvolvimento escolar ineficiente destes individuos.
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De acordo com Lima e Silva (2010), a Associacdo Americana de Deficiéncia do
Desenvolvimento Intelectual (AAIDD®) propde uma definicio que é a mais aceita na
atualidade, por considerar a pessoa inserida no seu contexto. E para caracterizar essa
deficiéncia como condicdo, aponta trés critérios: a) funcionamento intelectual, b)
comportamento adaptativo e c) idade de instalacdo da deficiéncia. Para as autoras, a defini¢éo
desses critérios, contudo, € bastante complexo, pois deixa de ser uma questdo puramente
quantitativa, com base em testes psicométricos (QI), para uma concepgao que valoriza 0 meio
social onde se vive. Isto abriu possibilidades para o surgimento de novas préaticas para o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual, e contribuiu para melhorar a

qualidade de vida dessas pessoas.

Segundo Fernandes (2010, p. 162), “a definicdo, diagndstico e acompanhamento
proposto pela AAIDD, nas revisdes de 1992, 2002 e 2007, trouxe uma ruptura com o modelo
individual de avaliagdo da deficiéncia e deslocou o enfoque para uma perspectiva ecologica”,
ao enfatizar a relevancia dos sistemas de apoio e suporte, que segundo suas palavras,
“privilegia as oportunidades, os espagos e ambientes aos qual a pessoa com deficiéncia

intelectual tem acesso ao longo da vida” (FERNANDES, 2010, p. 162).

Para Carvalho e Maciel (2002), o processo de diagnéstico, segundo o sistema da
AAIDD, é complexo e para que este se aplique, é necessario que as limitacdes intelectuais e
adaptativas, identificadas pelos instrumentos de mensuracdo, sejam classificadas como

deficitarias. Nas palavras das autoras (2002, p. 153):

Alguns parametros influenciam essa qualificacdo, assim como os padrdes de
referéncia do meio circundante, em relacdo ao que considera desempenho
normal ou comportamento desviante; (b) a  intensidade e a natureza das
demandas sociais; (c) as caracteristicas do grupo de referéncia, em relacdo
ao qual a pessoa é avaliada; (d) a demarcacéo etaria do considerado periodo
de desenvolvimento, convencionada e demarcada nos dezoito anos de
idade.

Nesse sistema de classificacdo, segundo Carvalho e Maciel (2002), o diagndstico de

® Essa Associacdo foi criada em 1876 e, desde entdo, vem liderando o campo de estudo sobre deficiéncia
Intelectual, definindo conceitos, classificagdes, modelos tedricos e orientagdes de intervencdo em diferentes
areas. Nesse sentido, dedica-se & producdo de conhecimentos, que tem publicado e divulgado em manuais
contendo avancos e informagdes relativos a terminologia e classificacdo (CARVALHO; MACIEL, 2003). A
AAIDD anteriormente chamava-se Associacdo Americana de Retardo Mental (AAMR).
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deficiéncia intelectual abrangeria cinco dimensdes, e que envolveriam diversos aspectos
relacionados a pessoa, tanto no seu funcionamento individual no ambiente fisico e social,

como no contexto e sistemas de apoio, e que assim seriam caracterizados:

Dimensdo |: Habilidades Intelectuais (capacidade geral, incluindo
raciocinio, planejamento, solucdo de problemas, pensamento abstrato,
compreensdo de ideias complexas, rapidez de aprendizagem e aprendizagem
por meio da experiéncia.

Dimensdo Il: Comportamento Adaptativo (definido como o conjunto de
habilidades conceituais, sociais e praticas adquiridas pela pessoa para
corresponder as demandas da vida e do convivio no dia a dia.

Dimensdo Ill: InteracOes, papéis sociais (participacdo na vida comunitaria).
Dimensdo 1V: Saude (condicdes e fatores etiologicos e de salde fisica e
mental.

Dimensdo V: Contextos (relacionando com qualidade da vida. Séo
consideradas, também, as condi¢cdes ambientais relacionadas ao seu  bem-
estar, salde, seguranca pessoal, conforto material, estimulo ao
desenvolvimento e condigdes de estabilidade no momento presente.

Cabe ressaltar que o comportamento adaptativo, segundo a AAIDD (2010), refere-se a
colecdo de habilidades conceituais, sociais e praticas que todas as pessoas aprendem de forma
a funcionar em suas vidas diarias. Estdo organizadas em trés dominios: a) Habilidades
conceituais: alfabetizacdo; auto direcdo, e 0s conceitos de numero, dinheiro e tempo; b)
Habilidades sociais: habilidades interpessoais, responsabilidade social, autoestima,
credulidade, ingenuidade (cautela), resolvendo problema social, as seguintes regras, leis,
obediéncia); c¢) Habilidades praticas: atividades da vida diédria (cuidados pessoais),
competéncias profissionais, 0 uso de dinheiro, seguranca, salde, viagem / transporte, horarios

/ rotinas e uso do telefone, etc.

Segundo Mendes (2011), a deficiéncia intelectual deve ser compreendida enquanto a
interacdo entre uma pessoa com funcionamento intelectual e seu ambiente. Entéo, segundo a
autora, nao € possivel pensar a deficiéncia intelectual sem situa-la no contexto social e
cultural imediato no qual se encontra. Dessa forma, a avaliacdo da capacidade intelectual deve
também assumir que as limitagdes do individuo, assim como do seu meio cultural, existem em
diversificadas conformac@es, e que muitas vezes, uma pessoa com deficiéncia intelectual pode

avancar, se tiver suporte personalizado.
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Para Padilha (2007), a deficiéncia intelectual, ao ser tomado como doenca, e inscrita

Ay 1 . . 9 0
nos compéndios médicos, resultou uma “sintomatologia™ e uma “nosografia

2

, em relacao

a0 seu conceito. Mais especificamente, a autora explica:

O aspecto fisico; a linguagem; o tempo de seus movimentos e de suas
palavras; a atengdo; a autonomia para lidar com as situagdes da vida social, a
historia da gravidez e do parto; as doencas da mae; a comparacdo das acoes
do deficiente com as acbes de criangas mais novas; os variados tipos de
exame que sdo solicitados; os diagndsticos; 0s encaminhamentos, o
tratamento, e por fim a excluséo (2007, p. 40).

Ainda conforme a mesma autora:

A estreita ligagdo da deficiéncia intelectual com a medicina e, portanto, com
as determinagdes biologicas pelas quais a medicina é encarregada, se
encontra afirmada na palavra “deficiéncia”, que por si, ja delineia a “falta”
(no cérebro que comanda o corpo e a mente) e quem descobre o que falta, é
0 médico, ou outros profissionais da area de salde, que aprenderam com a
medicina a fazer diagnosticos e prognosticos, classificar e prover o
tratamento. E possivel compreender a forca do diagndstico médico nos casos
de deficiéncia intelectual. Se for doenga, se 0 médico e seus instrumentos de
medida assim o determinam, entdo resta pouco a fazer: alguns abandonam a
esperancas (2007, p. 40).

Entre os criticos dessa forma de pensar a deficiéncia encontramos Vygotsky (2000,

p.116). Para esse teorico, as determinagdes biologicas e diagnosticadas pelos determinismos

médicos e instrumentos de medida orientam "o aprendizado de ontem", isto €, para 0s estagios

ja completados, portanto, ineficaz para orientar o aprendizado futuro. Neste sentido, o papel

da escola deve ser o de ajudar as criancas a superarem o que intrinsecamente esta faltando no

seu proprio desenvolvimento, e ndo com o que a criangca ndo sabe, mas, sim com o que ela

pode. Segundo Vygotsky (2000) o desenvolvimento do conceito de zona de desenvolvimento

proximal™* (ZDP), nos faz repensar a amplitude do papel do professor na organizacdo do

ensino. De acordo com suas palavras (2000, p.40):

° Termo utilizado na medicina para especificar o estudo dos sintomas da doenca.
1% Distribuicdo metddica das doencas, para efeito de estudo na medicina, em classes, ordens, géneros e espécies.

1 De modo geral, a ZDP pode ser compreendida como um espaco no qual , gracas a relagdo social, e portanto,
com a ajuda de outros, o individuo pode realizar atividades em um nivel mais adiantado, no qual seria impossivel

agir sozinho.
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[...] Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas atividades
adquirem um significado proprio num sistema de comportamento social e,
sendo dirigida a objetivos definidos, sdo refratadas através do prisma do
ambiente da crianca. [...] Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacGes entre
histdria individual e historia social.

De acordo com Anache (2012), o desafio estd em analisar os modos de
organizagdo do sujeito, mediante a condicdo de sua deficiéncia. E relembra que para
Vygotsky (2000), ha uma relacdo entre a deficiéncia priméria e secundéria, ao afirmar que o
desenvolvimento cultural deficiente de uma pessoa, decorre da falta de estimulacdo externa.
Em outras palavras, muitas vezes as pessoa recebem menos do que sua capacidade lhes
permite. Segundo Anache (2012, p. 236):

A situacdo de incapacidade experimentada pelo sujeito em decorréncia
da sua deficiéncia impacta 0 meio em que vive, gerando diversos tipos
de atitudes, dentre elas a falta de investimento e o abandono educacional,
complicando ainda mais os efeitos negativos impostos por de sua
condicao.

Por isso, a transformacdo nos modos e meios de pensar a educacédo, e a revisdo de
velhos paradigmas e decisdes educacionais, € tdo necessaria, principalmente para a escola
inclusiva que objetiva ampliar suas perspectivas e responder ao desafio de construir a escola

que objetiva ser para todos.

Segundo Martins (2006), as escolas, que mantém um modelo conservador de atuagéo
e uma gestdo autoritaria e centralizadora, dificultam ao aluno com deficiéncia intelectual de
construir conhecimento ou de demonstrar a sua capacidade cognitiva, e esta como ndo é
explorada é tida como inexistente. Para Anache (2012) isso ocorre porque, apesar das
mudancas paradigmaticas no conceito de deficiéncia intelectual, motivadas pelas
transformacdes sociais, politicas, econdmicas, e de novas formas de compreensdo dos

fendmenos humanos, ndo houve eliminacdo do preconceito.

Segundo Mantoan (2008) os sentimentos que afastam a comunidade escolar das
pessoas com deficiéncia, e principalmente, daquelas com deficiéncia intelectual, sdo oriundas

do medo, pois essa deficiéncia coloca em xeque a funcdo primordial da escola comum, que é
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mento, j& que aluno com deficiéncia intelectual possui uma maneira

saber que, invariavelmente, ndo corresponde ao ideal da escola. Em

suas palavras (2008, p.17):

[...] na verdade, ndo corresponder ao esperado pode acontecer com  todo e
qualquer aluno, mas os alunos com deficiéncia intelectual denunciam a
impossibilidade de atingir esse ideal, de forma tacita. As outras
deficiéncias ndo abalam tanto a escola comum, pois ndo tocam no seu
cerne: produgdo do conhecimento académico como uma conquista
individual.

Porém, o conceito de deficiéncia intelectual organicista, com énfase na determinagédo

genética e perinatal,

deixou marcas que levaram a deficiéncia intelectual a ser

compreendida como incapacidade. Padilha explica como esse modelo marcou a educagéo da

pessoa com deficiéncia:

Para a Psicologi

frente aos obstaculos

Nas escolas, a referéncia as patologias e caréncias e 0 apego ao
paradigma da homogeneidade justificou a exclusio e a
discriminacdo. No caso especifico das pessoas com deficiéncia
intelectual, esses mecanismos conduziram educadores a uma
concepc¢do generalizada de ineficiéncia, e de insucesso, fundamentada
em uma concepcao reducionista acerca de tais pessoas (2001, p. 30).

a Socio-Histdrica cada sujeito inaugura sua propria capacidade de agir

do seu proprio desenvolvimento, no enfrentamento das condicGes

impostas pelo seu ambiente diante dos elementos historicos, materiais, sociais, culturais que

lhe foram impostos.
dialeticamente como n

iniciamos o préximo ca

Para refletir de sobre a importancia de considerar a atividade,
os faz pensar os constructos dessa vertente tedrica e metodoldgica

pitulo.
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2  APSICOLOGIASOCIO - HISTORICA E A CLINICA DA ATIVIDADE

A “hominizagdo” opera-Se N0 momento em que a consciéncia ganha
dimensdo [...]. Nesse instante, liberada do meio envolvente, despega-se dele,
enfrenta-0 num comportamento que a 0 constitui como consciéncia do
mundo. Nesse comportamento as coisas sdo objetivadas, isto €, significadas
e expressadas: as palavras instauram 0 mundo do homem (FREIRE, 2012, p.
23).

Para Psicologia Socio - historica, a atividade, é o processo no qual o homem se coloca
como sujeito que busca satisfazer uma necessidade consciente e no qual a apropriacdo da
cultura, e a humanizacdo mutuamente se constituem. Contudo, o problema da atividade
consciente é entendido a partir de duas posi¢cdes inteiramente distintas: a forma superior de
vida do homem; e a atividade vital por ele desenvolvida com o uso de ferramentas e a
linguagem. Apresentaremos nesse capitulo essas duas vertentes que se constituem

reciprocamente.

2.1  Consideracdes sobre a Psicologia Socio-histdrica e seus campos de investigacao

O homem é um ser bioldgico, que vive na natureza e a transforma. Nesse processo
também foi transformado, pois ndo sé satisfez suas necessidades, como foi capaz de recria-
las, gracas a sua capacidade de produzir bens de uso e cultura (MARX; ENGELS, 2005).
Esses pressupostos fundamentais da teoria sécio-historica advém desse constructo marxista™,
que reconhece o papel central do trabalho, da sobrevivéncia humana e seu desenvolvimento.
Porém, por razdes politicas, o entendimento desses fundamentos marxistas, ficaram
prejudicados, assim como das obras de Vygotsky, das quais foram retiradas, exatamente, as
partes que se referem a ideias marxistas, distorcendo seu universo conceitual e complexidade
e, em muitos casos dando margem a utilizacdo indevida e a interesses outros (OLIVEIRA,
2000).

Para Marx e Engels (2005) o trabalho se constitui na condicdo essencial e universal

para 0 homem tornar-se humano. Os tedricos explicam que:

12 Esclarecemos que marxista é tudo aquilo que foi produzido e escrito por Marx; MAIA, C. E. Marxistas,
Marxianos e Marxologos. Disponivel em <http://depositomaia.blogspot.com.br/2008/12/marxistas-marxianos-e-
marxlogos.html>, acesso em 30/08/2012.
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Trabalho é atividade orientada a um fim para produzir valores de uso,
apropriacdo do natural para satisfazer as necessidades humanas, condi¢do
universal do metabolismo entre homem e natureza, condicdo natural e eterna
de vida humana, portanto, independente de qualquer forma dessa vida, sendo
antes igualmente, comum a todas as suas formas sociais (MARX; ENGELS,
2005 p. 153).

Segundo Serrdo (2006), antes mesmo da formulacdo de sua obra considerada

principal, O Capital, Marx ja advertia que o trabalho, é a condi¢do fundamental de toda a vida

humana, e que a producdo de mais valia e de capital, e consequentemente da venda da forca

humana como mercadoria, modificaria a relagdo entre as coisas e as pessoas. Serréo (2006, p.

94) considera que:

Diante das nefastas do capitalismo, o proprio Marx, em sua juventude, e
posteriormente, ressalta a necessidade de uma acdo transformadora
revolucionaria do homem, considerando que no mesmo sentido que um
determinado elemento impede o desenvolvimento pode, ele mesmo, gerar
seu contrario, ou seja, sua superacdo. [...] O desafio estava posto, a
necessidade de uma acdo revolucionaria para reconquista da condi¢do de ser
humano [...]. Tal processo revolucionario, orientado pelos ideais e ideias de
Marx, Engels e posteriormente de Lénin, culminou com a tomada de poder
pelos trabalhadores [...]. Contudo, ao longo do século XX sofreu importantes
e profundas contradi¢6es até sua dissolucao.

De acordo com Molon (2010), o momento histérico vivido por Vygotsky, na Russia

pos-revolucdo de 1917, contribuiu para definir, e determinar a tarefa intelectual a que ele se

dedicou, juntamente com seus colaboradores: a tentativa de reunir num mesmo modelo

explicativo, tanto os mecanismos cerebrais subjacentes ao funcionamento psicolégico, como o

funcionamento da espécie humana, ao longo de um processo socio-historico, como se pode ler

no trecho de sua obra A formacao social da mente de Vygotsky (2000, p. 81):

Baseados na abordagem materialista dialética da analise da histéria humana
acreditam gue, o homem difere qualitativamente do comportamento animal
[...]. O desenvolvimento psicolégico dos homens € parte do desenvolvimento
historico geral de nossa espécie, e assim deve ser entendido. A aceitacdo
dessa proposicao significa termos de encontrar uma nova metodologia para a
experimentacao psicoldgica.

Assim, para Molon (2010), a partir da Revolugédo de outubro de 1917, a ciéncia oficial

soviética aderiu ao marxismo e fortaleceu os ataques as concepc¢des introspectivas e idealistas,

ao mesmo tempo em que se evidenciou a necessidade de se construir uma nova sociedade e

ciéncia. Assim, todas as Ciéncias foram convocadas a dar respostas significativas e de
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resolver os desafios enfrentados pela populacdo soviética, entre eles, o problema premente do
analfabetismo.

Dentro do grupo de colaboradores de Vygotsky*®, Luria foi quem mais especialmente
se dedicou ao estudo das funcBes psicoldgicas relacionadas ao sistema nervoso central, vindo
a tornar-se, um dos mais importantes neuropsicélogos do mundo. Em parceria com Vygotsky,
Luria demonstrou em seus estudos que as fungbes mentais superiores sdo constituidas ao
longo da histéria social do homem. Concluindo assim, que é na relacdo com o meio fisico e
social, mediada pelos instrumentos e simbolos desenvolvidos no interior da vida social, cria e
transforma seus modos de agdo do ser humano no mundo (MOLON, 2010).

Outro importante colaborador de Vygotsky foi Leontiev, que no periodo de 1930 a
1940, pesquisou 0s vinculos entre 0s processos internos da mente e a atividade humana
concreta. Leontiev preocupou-se especialmente com o conceito de internalizacdo e com o
papel da cultura no desenvolvimento das capacidades humanas. Para ele, uma atividade
distingue-se de outra pelo seu objeto e se realiza nas acgdes dirigidas a este objeto
(LEONTIEV, 2005, p. 09). Em suas palavras:

A atividade, externa e interna do sujeito é mediada e regulada por um reflexo
psiquico da realidade. O que o sujeito vé no mundo objetivo sdo motivos e
objetivos, e as condi¢bes de sua atividade devem ser recebidas por ele de
uma forma ou de outra, apresentadas, compreendidas, retidas e reproduzidas
em sua memdria; isto também se aplica aos processos de sua atividade e ao

proprio sujeito - a sua condi¢do, a suas caracteristicas e idiossincrasias.
Nesse sentido, e na perspectiva de uma nova Psicologia calcada no Materialismo
Histdrico-Dialético, Vygotsky e seus colaboradores comprovaram que o desenvolvimento
biologico e o cultural formam uma unidade, e que o processo de desenvolvimento psicoldgico
se constitui pelo nivel de utilizacdo dos instrumentos e signos. Segundo Molon (2010),
Vygotsky ainda buscava aprofundar, quando faleceu precocemente aos 38 anos, como o
pensamento e a linguagem, e as demais funcdes psicoldgicas superiores se articulam, para que
0 homem consiga criar, imaginar e combinar novas situac@es, nas quais transforma o presente

projetando o futuro (MOLON, 2010).

3 Em uma das conferéncias que proferiu, Vygotsky conheceu Alexander R. Luria (1902-1977) e posteriormente
Alexis N. Leontiev (1903-1979). Com estes formou a Troika, um grupo de trabalho que muito colaborou para a
constitui¢do desta “nova” Psicologia.
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Para Vygotsky (2000), as atividades de todos os individuos ocorrem num sistema de
relagcbes sociais e de vida social, no qual o trabalho ocupa posi¢do central, como explica
(2000, p. 128):

Como o desenvolvimento orgéanico tem lugar em um meio cultural, converte-
se num processo bioldgico condicionado historicamente. Por outro lado, o
desenvolvimento cultural adquire um carater particular e incomparavel, ja
que se realiza simultdnea e juntamente com o amadurecimento orgénico, e
como resultado, o organismo amadurece, muda, cresce.

Vygotsky teoriza ainda que:

Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de vista
comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo é o resultado de uma
acumulacdo gradual de mudancas isoladas. Acreditamos que o0
desenvolvimento da crianga é um processo dialético complexo caracterizado
pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes fungdes,
metamorfose ou transformagdo qualitativa de ma forma em outra
imbrincamento de fatores internos e externos, e processos adaptativos que
supram os impedimentos que a crianca ocorra (2000, p. 96).

Dessa forma, Vygotsky (2010) se empenha na busca de uma explicagdo de como o eu
se molda na relacdo com o outro, e qual seria o papel da palavra nesse processo, ou seja, como
ocorre a articulacdo entre pensamento e a linguagem em sua inteireza, e a passagem do
mundo social (externo) para 0 mundo psiquico (interno), e relacionando o papel da linguagem
no processo da formacao da consciéncia. Em suas palavras, Vygotsky afirma que (2010, p.

330-331):

Devemos dar um novo passo em frente se quisermos penetrar mais
profundamente o aspecto interno da linguagem. O plano seméantico é apenas
0 primeiro dos planos internos da linguagem. Para além dele fica o plano da
linguagem interior. Sem uma compreensao adequada da natureza psicoldgica
da linguagem interior ndo pode esclarecer as relacbes complexas efetivas
entre o pensamento e as palavras.

Por fim, as teses vygotskyanas ressaltam o papel ativo do homem e da cultura. E tem
por premissa, que o desenvolvimento cultural do homem é formando em um processo
complexo, em que o bioldgico e o cultural constituem-se.Dizendo de outra forma, Vygotsky
compreende que o desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, ndo tem origem
biolégica,mas, que o desenvolvimento das func@es relacionadas com o pensamento abstrato,
linguagem, atencdo voluntéria, formagdo de conceitos, memoria, e enfim,de todo tipo de

comportamento intencional, se desenvolvem ao longo da vida do individuo, e tornar-se-iam



34

mais complexas & medida que ele interage com o meio fisico e significados culturalmente nas
relagOes sociais.

Entre os pressupostos de Vygotsky relacionados ao desenvolvimento humano,
destacamos: as categorias pensamento e linguagem; sentido e significado; e atividade, que

apresentaremos nos préximos tépicos, pela categoria pensamento e linguagem.
2 Pensamento e Linguagem.

Segundo Vygotsky (2007, p. 37), “o problema do pensamento € da linguagem é tao
velho quanto a propria Psicologia”, contudo, os métodos psicologicos e as estratégias de
investigacdo na busca de elucidar essa importante questdo acabam por abandona-la, assim
como tem ocorrido com outra importante relagdo entre o pensamento e palavra'®. Conforme o
autor (2007, p. 41):

Os resultados negativos dessa forma de analise em nenhuma outra parte se
deixam ver melhor do que na investigagdo do pensamento e da linguagem. A
palavra € comparavel a célula viva na medida em que € uma unidade de som
e sentido que contém - sob uma forma simples - todas as caracteristicas
fundamentais do fendmeno completo do pensamento verbal. A forma de
analise que divide o todo nos seus elementos cinde, com efeito, 0 mundo em
duas partes.

De acordo com Vygotsky (2007), além da cisdo entre pensamento e palavra, as
deficiéncias fundamentais das abordagens tradicionais destituem do pensamento a vitalidade
da vida, ou seja, os motivos, interesses e inclinacdes do individuo, deixando, portanto de
realizar a conexdo entre os aspectos fundamentais da consciéncia: intelecto e afeto. Em suas
palavras (2007, p. 47):

Ao isolarmos a parte o pensamento do afeto, privamo-nos efetivamente de
qualquer possibilidade de uma explicacdo causal do pensamento. Uma
analise determinista do pensamento pressupde que identifiquemos as
necessidades, interesses, incentivos e tendéncias que orientam 0 movimento
do pensamento, numa ou noutra dire¢do.

Desta forma, a linguagem surge inicialmente como meio de comunicacdo entre o
homem e o meio social. Depois, com ajuda dos seus pares, a linguagem € elaborada e

internalizada, assumindo o papel de funcdo organizadora do pensamento, sendo a base de seus

4 E conveniente explicitar que para Vygotsky (2007), o pensamento reestrutura-se & medida que se transforma
em linguagem. N&o se exprime, mas completa-se na palavra, e que portanto uma investigacdo que faca uma
cisdo entre os aspectos que os interliga, ndo conseguira apreendé-lo.
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pensamentos, 0 que caracteriza a autorregulacdo voluntaria do comportamento e do
pensamento reflexivo préprio do pensamento adulto.

Vygotsky entendia que, enquanto o desenvolvimento natural produzia tdo somente
fungdes primérias, o desenvolvimento social transformava aquelas em funcgdes superiores.
Segundo Aguiar e Ozella (2006), embora as funcgdes psicoldgicas superiores tenham sua
origem na atividade cerebral, ndo se pode divorciar o homem de suas relacGes de natureza
psicoldgica, ou seja, daquilo que, em Gltima andlise, representa a internalizagcdo do mundo em
que este vive. Por outro lado, Vygotsky (2007, p. 84) explica que: “O movimento efetivo no
curso do desenvolvimento do pensamento da crianga, ndo leva o individuo a uma condicdo
socializada, mas do social ao individual”.

Dessa forma, a apropriacdo de particularidades historicas torna-se um processo
mediado nas relagdes sociais, mediadas pela linguagem, fenémeno que, ao ser produzido e
reproduzido social e historicamente, consolidou-se como instrumento fundamental de

constituicdo do sujeito. Como explicita Vygotsky (2010, p. 373):

O pensamento e a linguagem sdo a chave para a compreensdao da
consciéncia humana. Se a linguagem é tdo antiga quanto a propria
consciéncia, e se a linguagem é a consciéncia gue existe na pratica para 0s
outros, entdo ndo é somente o desenvolvimento do pensamento, mas o
desenvolvimento da consciéncia como um todo que estd ligado ao
desenvolvimento da palavra.

Para Bernardes (2012), a referéncia a linguagem, utilizada por Vygotsky na Psicologia
Socio-historica, se fundamenta na perspectiva que implica no entendimento de que esta
estrutura, nos seus aspectos funcional e instrumental, além de possibilitar a interacdo entre as
pessoas, é importante ferramenta na operacdo da atividade e na funcionalidade humanas. De

acordo com Bernardes (2012, p.44):

Como atividade, a linguagem pode ser entendida como uma unidade molar
presente na organizacdo das agdes e operacfes do homem com a realidade
objetiva. Como instrumento, identifica a presenga de caracteristicas
essencialmente humanas, por possibilitar a0 homem apropriar-se das
elaboracgBes historicas e culturais da sociedade, humanizando o proprio
homem e, a0 mesmo tempo, transformando sua propria constituicdo e
conduta.

De acordo com a autora, o trabalho foi 0 maior responsavel, para o aparecimento da
linguagem, e foi através desse instrumento, que o homem organizou as a¢gdes que tornaram

possivel sua subsisténcia no mundo. Assim, a capacidade humana para o trabalho, que se
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caracterizou primeiramente pela constru¢do de instrumentos, ganha um contorno Unico no
homem pela apropriacdo da linguagem, que passou também a condi¢do de instrumento de
significacdo social, ao assumir também a funcdo comunicativa. Ou seja, para além da funcédo
comunicativa, a linguagem assume caracteristicas que designam objetos externos de suas
relagdes, de contetido implicito, simbdlico (BERNARDES, 2012).

Serrdo (2006) salienta que, hd uma diferenca fundamental entre instrumento e signo.
De acordo com essa autora, enquanto o instrumento esta voltado para exterior, e pelo qual o
homem faz uso na interacdo com a natureza, e como préprio objeto da sua atividade, o signo
assume a direcdo interna do homem, auxiliando-o em sua necessidade de desenvolvimento
das funcGes psiquicas superiores, e no processo de apropriacdo do homem da sua propria
cultura, potencializando as possibilidades criadas nas atividades humanas, desde o
nascimento.

Essa necessidade, segundo a autora, fica nitida nas obras de Vygotsky (2007),
sobretudo em Pensamento e linguagem, na qual o autor faz uma analise a respeito da inter-
relacdo das etapas evolutivas da linguagem no desenvolvimento humano, indo da analise da
linguagem interna a linguagem externa, passando pela fala egocéntrica, pela linguagem
escrita, atingindo o maior grau de abstracdo mental, pensamento.

De acordo com Vygotsky (2000, p. 355):

A linguagem escrita e a linguagem oral sdo polos opostos, porque a primeira
desdobra-se no maximo grau, caracterizando-se por uma auséncia completa
das circunstancias que permitem a emissdo do sujeito da predicacdo. Em
termos analogos, a linguagem interior e a linguagem oral sdo também polos
opostos, mas no sentido inverso, uma vez que a linguagem interior €
governada por uma predicatividade absoluta e constante. A linguagem oral
ocupa uma posicdo intermediaria a esse respeito, situando-se entre a
linguagem escrita e a linguagem interior, onde sempre somos capazes de
exprimir nosso pensamento sem precisar de revesti-lo de palavras precisas.

Para Vygotsky (2007, p. 339), “trata-se de um indice de desenvolvimento por parte da
crianca, a capacidade de pensar em palavras ou de representa-las sem as pronunciar, de operar
nao com a palavra, mas, com sua imagem”, ja que a diferenca entre os aspectos internos e
externos da linguagem verbal no desenvolvimento infantil mostra que a linguagem néo
expressa 0 pensamento em sua plena complexidade, mas na sua forma pura. Portanto, a fala

exprime o pensamento através das palavras, mas também compreende um processo que
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evidencia primeiro o seu significado e compreensdo no plano interno do homem, ou seja,

constitutivo do pensamento. De acordo com Vygotsky (2007, p. 324):

O pensamento e a palavra ndo surgem de um mesmo e Unico molde. Em
certo sentido, podemos dizer que opem mais do que concordam. A estrutura
da linguagem ndo é uma simples imagem especular da estrutura do
pensamento. A linguagem ndo pode, por isso, adicionar-se ao pensamento
como uma peca de vestuario. A linguagem ndo funciona simplesmente como
expressdo do pensamento desenvolvido.

Para Rigon et al (2010), é no trabalho entre 0os homens que a palavra assume papel de
comunicar, subsidiando a consciéncia individual da realidade objetiva, a0 mesmo tempo que,
relaciona o pensamento deste em direcdo ao objeto. Isso é importante quando nos propomos a
entender o desenvolvimento humano vinculado ao processo educacional, ja que a unidade
dialética entre ensino e aprendizagem, alem de mediada pelos significados sociais, mantém
uma estreita relacdo ndo s6 com os conhecimentos elaborados historicamente, mas com
significacOes proprias de cada pessoa. Contudo, Vygotsky explica que o pensamento néo € o
altimo dos planos, pois 0 pensamento ndo pode nascer de si proprio, mas na esfera da
motivacdo da consciéncia. E l& que residem os interesses, afetos, emocdes, inclinacdes,
impulsos e os “porqués dos pensamentos”. Ou seja, para Vygotsky (2007), o pensamento €
constituido de signos e significaces no plano interno de cada individuo.

Para compreender o individuo em sua singularidade, seu pensamento e condicao
socio-histdrica, sdo necessarios revisitar as suas experiéncias e relacdes vividas. E, para captar
0 seu processo particular e social de construcdo da consciéncia € preciso interpenetrar nos
sentidos e nos significados. Antes, porém, € importante compreender cada um desses
conceitos, que embora muitos proximos, possuem funcbes diferentes na constituicdo do

psiquismo.

2.3  Sentido e significado

O significado de cada palavra é o resultado de uma construcdo social, é, portanto,
convencional e estavel, repertério no qual o homem lanca médo ao nascer para amplificar e
direcionar a sua atividade e relacionar-se socialmente. Ja, o sentido se constitui, a partir das
confrontacBes sociais vigentes, pela vivéncia pessoal; é, portanto mais complexo e mais

amplo, e tem uma profunda articulagdo com os eventos psicolégicos que a palavra desperta
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em nossa consciéncia (AGUIAR, 2009) Para Vygotsky (2007), hd uma complexa relagdo
entre o pensamento e os sentimentos. Segundo Vygotsky (2007, p. 17) “para compreender as
palavras dos outros, nos requer que compreendamos também seus pensamentos. E até mesmo
essa compreensao € insuficiente, se ndo compreendemos suas motivacdes”.

De acordo com Aguiar (2009), Vygotsky ndo s6 faz uma distincdo entre sentido e
significado, mas ao discutir esses conceitos evidencia a dialética da constituicdo da
consciéncia, a integracdo entre afetivo e cognitivo, o carater social, historico e Gnico do

sujeito. Nas palavras da autora (2009, p. 96):

A humanidade necessaria para que o homem se torne humano esta na
cultura, nas coisas construidas pelo homem que se objetivaram, nas relacdes
sociais, nos outros, nas formas de vida, no meio que é um meio humano, na
atividade humana pelo trabalho. O homem ao construir ~ seus  registros
psicolégicos, o faz na sua relacdo com o mundo. Portanto, o psicolégico se
constitui ndo no homem, mas na relagdo do homem com o mundo.

Para Soares e Barbosa (2011, p. 41) “as categorias sentidos e significados sdo
constitutivos e constituintes do pensamento e da linguagem”. Sdo, por isso, categorias
fundamentais para a compreensdo do individuo como sujeito historico, e como este equaciona
e percebe o seu entorno, tanto no campo social, como na construcdo da sua subjetividade
pessoal. Embora sejam categorias diferentes sdo indissociaveis formam uma Unica unidade

dialética, como explicita Aguiar (2009, p.14):

Os significados sdo produgdes historicas e sociais. Permite a comunicacéo, a
socializacdo de nossas experiéncias. Muito embora sejam mais estaveis,
“dicionarizados”, eles também se transformam no movimento historico,
momento em que sua natureza interior, se transforma e modifica,
consequentemente, a relacdo que mantém com o pensamento, entendido
como um processo. Ja o sentido coloca-se em um plano gque se aproxima
mais da subjetividade, que com mais precisdo expressa 0 sujeito, a unidade
de todos os processos cognitivos, e afetivos.

Segundo Vygotsky (2000), citado por Aguiar e Ozella (2006, p. 409), "o pensamento

ndo se exprime na palavra, mas nela se realiza" podendo, muitas vezes, "0 pensamento
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fracassar”, ndo se realizando como palavra. Porém, para que se possa compreender o
pensamento precisamos analisar como ele se expressa na palavra com significado e, ao
apreender o significado da palavra, entendemos 0 movimento do pensamento. Para Bernardes
(2012), é na dialética da atividade que as significacdes sdo apropriadas. Elas representam um
objeto, um fato ou uma acgdo relacionada a realidade objetiva, ou seja, generalizacdes dessa
realidade, elaboradas pelo homem e expressas na forma de termos linguisticos, que se
manifestam em conhecimentos, conceitos de forma geral, refletindo as elaboragdes do
homem, da atividade humana e da sua histéria. Dizendo de outra maneira, as significacdes
representam o reflexo da realidade objetiva, resultado das individualidades humanas no
processo de dominar 0s conceitos e instrumentos materiais, social e historicamente

constituidos. Vygotsky (2007, p. 359) explica que:

O sentido é uma formacdo dinamica, fluida e complexa onde ha diferentes
zonas cuja estabilidade varia. A significacdo é apenas uma dessas zonas do
sentido que a palavra adquire no contexto do discurso. E a mais estavel,
unificada e precisa dessas zonas. Seguindo os diferentes contextos, o sentido
de uma palavra transforma-se. Em contrapartida, a significagdo é um ponto
comparativamente fixo e estdvel — um ponto que permanece constante ao
longo de diversos contextos.

Assim para Vygotsky (2007, p. 359), “o sentido de uma palavra ¢ o agregado de
todos os fatos psicologicos que surgem na nossa consciéncia por meio da palavra”, assim, a
palavra expressa 0 contexto no qual a pessoa vive, e pode adquirir novas zonas que
suplementam o seu conteddo, mas, nunca sera integral, dada a complexidade dos signos que a
constituem. Em ultima analise se apdia numa concep¢do do mundo e na estrutura interna da

personalidade. Em suas palavras (2010, p. 48):

Toda ideia contém certo remanescente da relacdo afetiva do  individuo com
esse aspecto da realidade que a ideia representa. Deste modo, a analise em
unidades torna-nos possivel ver a relagdo entre as necessidades ou
inclinagdes do individuo e seu pensamento.  E permite-nos também ver a
relacdo oposta, a relacdo que liga o seu pensamento & dindmica do
comportamento, a atividade concreta da personalidade.

Segundo Aguiar et al (2009, p. 60), “o valor heuristico das categorias significado e
sentido cumprem o papel de dar visibilidade a uma determinada zona do real, ou seja, como

construgdes intelectivas abstratas que sdo,carregam a materialidade e as contradigdes
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presentes no real”. Assim, melhor compreender o sujeito, os significados podem assumir um
importante ponto de partida. Contudo, como ja dissemos esses dois conceitos diferem entre si.
Nas palavras dos autores (2006, p. 26):

Afirma-se, assim, que o sentido € muito mais amplo que o significado,
pois o primeiro constitui a articulagdo dos eventos psicol6gicos que o
sujeito produz frente a uma realidade. Portanto, ao discutir significado
e sentido, é preciso compreendé-los como constituidos pela unidade
contraditdria do simbdlico e do emocional.

De acordo com Vygotsky (2000), ndo é possivel fazer uma analise determinista do
pensamento, atribuindo-lhe um poder magico de determinar o comportamento humano, assim
como é incompativel transformar o pensamento num apéndice supérfluo do comportamento,
mas, podemos encontrar nas palavras com significado importantes pistas para compreender o
pensamento do homem e as suas significagdes. Como ele mesmo explica em suas palavras: “a
significacdo é a mediacdo do pensamento na sua via para a expressdo verbal” (p. 368). De
acordo com Bernardes (2012, p. 129), “compreender como se da o movimento constituinte do
pensamento e da linguagem, ao longo da formacdo do ser humano, € uma necessidade, pois
esse movimento se relaciona ao processo de desenvolvimento da consciéncia”.

E por isso partimos dela, sem a intencdo de fazer uma mera analise das construcoes
narrativas, mas com a intencdo de fazer uma analise do sujeito, imerso nas condicdes
socioculturais que o constitui. Entre elas ganha especial destaque a atividade. Como veremos

a seguir.

2.4 A atividade na perspectiva socio-historica

Ao longo do tempo, o homem construiu ferramentas para alcancar a satisfacdo de suas
necessidades e pelo trabalho o homem ndo s6 permitiu a sobrevivéncia da espécie, como
modificou a si e 0 ambiente em seu entorno, superou dificuldades e ampliou seu
conhecimento sobre o0 mundo e sobre si mesmo. “ o trabalho ¢ um processo de que participa
homem e natureza, processo em que 0 ser humano, com sua propria a¢ao, regula, impulsiona,

controla” (MARX, 2005, p. 22). Nessa perspectiva, este ndo € um fim, é mediacdo para se
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atingir um resultado, e no qual o homem, outrora singular, precisou relacionar-se também
com outros seres humanos, através da mediacdo da linguagem e dos instrumentos.

De acordo com Vygotsky (2010), a atividade humana comega com um projeto ou com
0 objeto ideal que se deseja produzir. Neste sentido, embora envolva também a articulagéo
dos atos, tem a especificidade de ter a sua determinagdo por meio da intervencdo da
consciéncia. E na atividade que se configura o que é essencial para compreensio da
intencionalidade.

Segundo Rigon, Asbahr e Moretti (2010), ao produzir sua prépria existéncia, por
intermédio da producdo dos meios de subsisténcia e de producdo, os homens se distanciaram
dos outros animais e assumiram uma postura de enfrentamento das condi¢es da natureza,
forjando-a, de acordo com o seu desejo e necessidade. Nesse sentido, para que uma atividade
humana se configure como tal, é essencial que esta seja movida por intencées, sendo essa por
sua vez, uma resposta a uma necessidade, imposta ao homem pelo meio onde vive, seja ela de
ordem biologica (alimentar-se, abrigar-se) ou outras que foram criadas pelo proprio homem
no decorrer da historia, ou seja, culturalmente construidas. Nas palavras de Rigon, Asbahr e
Moretti (2010, p. 17):

Ao agir intencionalmente sobre a natureza, visando transforma-la de modo a
satisfazer suas necessidades, produzindo o que deseja e quando deseja, 0
homem deixa sobre a natureza as marcas da atividade humana, e também se
transforma a si proprio enquanto humano. Nesse movimento da consciéncia,
cuja necessidade, intencionalidade, e capacidade de planejamento sdo
inerentes as a¢des, 0 homem imprime modificagbes de cunho psicolégico, e
de controle no uso de instrumentos.

Segundo Vygotsky (2000), € dessa forma que o trabalho como atividade historica é
construida e reconstruida, na e em cada situagdo com a qual o trabalhador se defronta.
Portanto, para o autor, 0 momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual e que humaniza o homem é o momento no qual o homem alia a fala a atividade
pratica — isto é, quando a expressao de préatica e de sua fala coincide.

Essa ideia vai ser retomada por Yves Clot (2007) em sua obra A funcéo psicolégica do
trabalho e pela Clinica da Atividade, na qual o autor retoma os pressupostos da psicologia
socio-histdrica, que apresentaremos aqui através de alguns de seus conceitos, e que utilizamos

para fundamentar esta pesquisa.
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2.5 A Clinica da Atividade e sua contribuicdo para a analise do trabalho

A Clinica da Atividade surgiu como uma linha da Psicologia do Trabalho, na década
de 1990, na Franga, assumindo uma perspectiva historico-psicologica e uma filiacdo a escola
russa fundada por Vygotsky. Yves Clot (2007), principal representante, desta perspectiva,
seguiu seus estudos de doutorado em Aix-en-Provence, orientado por Yves Schwartz, e pelos
conceitos da Ergologia e da Filosofia do Trabalho.

Segundo Clot (2007), a Clinica da Atividade tem como eixo norteador o
posicionamento vygotskyano, que afirma a capacidade humana de modificar a si e seu

entorno por meio do trabalho. Em suas palavras (2007, p. 57):

A apropriacdo psicolégica ndo se reduz a interiorizagdo cognitiva das
propriedades do objeto, mas supfe sempre uma transformacao dos
atos do sujeito e uma atribuicéo de valores. A significancia das situacGes de
trabalho, portanto ndo pode relacionar-se tdo somente a situacao de trabalho.
Ela resulta sempre da impossibilidade em que se encontra o sujeito de
convocar a  pluralidade de seus lugares circulando entre as atividades
interligadas por um horizonte de vida pessoal.

Para Clot (2007, p. 137), a atividade é sempre mais do que um simples gesto realizado
e gue observamos diretamente; envolve, também, “além do que foi realizado, o que ndo foi
feito, o que se gostaria de fazer e o que nao deveria ser feito”. Assim, a Clinica da Atividade,
proposta por Yves Clot (2007), assume uma perspectiva inovadora de analise da atividade.
Em suas palavras:

[...] propomos trabalhar com um sO sujeito, em Varias situacOes
encadeadas. E que de nossa perspectiva, a pesquisa incide sobre o
desenvolvimento da atividade e ndo apenas sobre seu funcionamento. Desse
ponto de vista ndo basta compreender para transformar, tornar-se-a
necessario transformar para compreender (CLOT, 2007, p. 137).

Para a Clinica da Atividade, o olhar e a voz de quem trabalha é imprescindivel, pois
nenhuma atividade é organizada somente por seu script: ela é materializada por agqueles que a
exercem. Para Clot (2007, p. 158):
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[...] é preciso reconhecer o relevo e o volume humanos da atividade, questéo
trés objetos em um. O primeiro é o objetivo da acdo, que ndo € outra coisa
que a intencdo formada consciente do resultado a atingir. A segunda se
materializa nas técnicas e procedimentos de realizagdo. A terceira é a
motivacao vital da atividade, que é sempre um eco das motivacgdes de outros
sujeitos e das outras motivacGes do proprio sujeito.

Assim, a Clinica da Atividade busca colocar em movimento a organizacdo do trabalho
e também ir além, isto é, ndo s0 tracar, descrever 0s caminhos do trabalho nos seus processos,
mas, construir novos sentidos que possam se constituir como linhas que fogem do modelo
hegemonico e instrumentalizam o trabalhador acerca do seu trabalho. Nesse sentido, Clot
(2007) reafirma a importéncia de considerarmos os trabalhadores como protagonistas da
transformacéo.

Segundo o referido autor, se, dentro da perspectiva historico-cultural, o homem
constitui-se na atividade especificamente humana, é preciso destacar que essa atividade é
sempre uma atividade mediada e significada. Isto porque, ao agir sobre a natureza, 0 homem
opera com signos e instrumentos que sd@o construgdes historicas e sociais. Para Clot (2007)
toda atividade é exercida pelo sujeito para um objeto e € sempre uma atividade enderecada,
porque o outro pode estar ausente, mas sem, contudo deixar de estar nela implicado. Nas
palavras do autor (2007, p. 161):

A atividade é enderecada. Por esse motivo, embora seja correto
destacar gue a atividade é sempre midiatizada, é preciso acrescentar que
ela também é midiatizante. E nesse sentido, propusemos considerar a
atividade dirigida como unidade de base da andlise psicoldgica: uma
atividade voltada ao mesmo tempo para o seu objeto, e para a atividade dos
outros que incide sobre esse objeto, uma atividade que intervém
igualmente em suas relagdes, e que por outro lado pode desenvolvé-Ilas.

Entdo, na atividade realizada estad sempre presente um conflito, advindo das escolhas
do trabalhador, pois ao optar realizar seu trabalho de determinado modo, deixando de seguir
as regras prescritas, os modelos oferecidos, ele precisa inventar, conhecer a si e a tarefa, seus
gestos e dos demais. Essas preocupacfes, na analise das ocupacdes, da oportunidade ao
pesquisador de desvelar como as relacdes entre a atividade realizada e os processos de

subjetivacdo se integram a atividade.
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De acordo com Clot (2007), importa interrogar o0 sujeito sobre sua atividade,
confrontando-o com seu fazer, reportando aos modos pelos quais realiza tais agdes e deixa de
realizar tantas outras. Nas suas palavras:

[...] E por isso que € clinica, por buscar transformar a situacio, e € clinica
também em funcdo do modelo tedrico. Contudo, eu decidi manter a ideia de
“clinica” ao lado, colada, digamos assim, a de “atividade”, “clinica da
atividade”, porque eu insisto no fato de que ndo podemos tratar da atividade
sem tratar da subjetividade (p. 25).

Portanto, entre o que estd prescrito pela organizacdo do trabalho e o que é
efetivamente realizado, ha sempre um deslocamento, uma (re) criagdo, 0 que tenciona a
realizacdo da tarefa. Nesse sentido, os artefatos e artificios usados pelo trabalhador, na busca
da resolucdo dos conflitos inerentes ao préprio trabalho, sdo de grande utilidade para
compreender material e simbolicamente a atividade em curso, realizada pelo trabalhador
(CLOT, 2007).

Na distancia existente entre o prescrito e o realizado, os conflitos, ansiedades, temores,
prazeres e desprazeres que constituem o sentido do trabalho se entrelagam. Assim, longe do
que queria a psicologia adaptativa, o trabalho ndo € uma sequéncia de gestos operacionais
regidos por uma inteligéncia desencarnada, pois o trabalhador/sujeito sempre acrescenta algo

de seu, pessoal e coletivamente, ao seu ato de trabalho, como explicita Clot (2007, p. 130):

N&o poderiamos explicar melhor nosso interesse por uma metodologia que
busque uma terceira via para além de uma psicologia estritamente ou apenas
compreensiva” uma psicologia “explicativa” e preditiva. Nem explicacao
externa dada pelo pesquisador, nem simples descri¢do do vivido pelo sujeito,
a analise associa explicagdo e compreensdo quando a mesma atividade é
redescrita num novo contexto. A “boa” descri¢do ¢ a redescricdo. Realizada
em colaboracéo entre o pesquisador e os trabalhadores envolvidos.

Um dos artefatos que podem ser considerados extremamente Uteis para a resolucédo dos
conflitos da atividade, seriam os chamados géneros da atividade. Para Clot (2007, p. 37), 0s
géneros sdo “regras que tem como referencial comum de conhecimentos operativos, nesse
sentido € um dos componentes do corpo social simbdlico que se interpde entre as pessoas e
seu trabalho”, ou seja, compreende como o trabalhador organiza e como encontra formalizada

a atividade que realiza, diz respeito também como o trabalhador deve se comportar e se
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relacionar com a tarefa, tanto em relagcdo aos outros trabalhadores, como diante do contexto

social em que esta se insere. Clot (2007, p. 38) explica ainda que:

Meio de acdo para cada um, o género é também historia de um grupo
e memoria impessoal de uma situagdo de trabalho. Mas sempre se
tratara das atividades ligadas a uma situagdo, das maneiras de
apreender as coisas e as pessoas em um determinado meio. A esse
titulo como instrumento social da agdo, o género conserva a histéria.
Ele é constitutivo, dessa perspectiva, da atividade pessoal que se
realiza através dele.

Contudo, é atraves da mediacdo do género, que o trabalhador ultrapassa as dimensfes
de determinacdo, redefine as prescri¢des e apropria-se dos instrumentos da atividade (CLOT,
2007). O autor explica ainda que, quando essas prescri¢des estdo distantes de seu fazer real, o
trabalhador entra em conflito, fazendo com que este as reformule prescrevendo para si novas
regras, e possibilitando emergir seu poder criador e transformador em relagéo a tarefa.

Uma definicdo de estilo, segundo Clot (2007, p. 50) pode ser assim sintetizada:
“transformacao do género por um sujeito, em recursos para agir em atividades reais”.  Por
iSs0, tanto a ergonomia como a psicologia do trabalho tem insistido na distingdo entre tarefa
prescrita e atividade real. “A tarefa ¢ aquilo que se tem a fazer e a atividade, aquilo que se
faz” (CLOT, 2007, p. 115), e, portanto uma ndo corresponde & outra. E na a organizagio da
atividade e da tarefa, que as dindmicas intra e intersubjetivas construidas sobre a experiéncia
vivida e sobre as determinac@es inconscientes, que o trabalhador constrdi sua identidade, sua
participacdo decisiva no real, entendido como aquilo que, resiste a sua capacidade, as suas
competéncias ao seu controle. E essa experiéncia subjetiva que da a psicodinamica do
trabalho do trabalho, o seu objeto (CLOT, 2007).

Dessa forma, os valores que orientam a atividade de cada sujeito vao refletir na forma
como ele se relaciona com o saber sistematizado, com as normas e prescricdes, com a sua
propria experiéncia, com o que armazena em seu patriménio individual, com as sinergias que
constrdi ao longo de sua vida. Segundo Alves (2009), ndo se pode prescrever 0 engajamento
de alguém em uma atividade de trabalho, assim como néo é possivel prescrever ou mensurar o
empenho de alguém em buscar conhecimentos indispensaveis a realizacio de seu trabalho. E
algo que se constrdi a partir da vivéncia de cada sujeito, daquilo que o sujeito acumula das

situacOes de trabalho que vivencia.
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Para Clot (2007), a analise efetiva da atividade realizada permite chegar a

compreensdo do quanto a mediacdo do género e do estilo pessoal constituem a atividade do

sujeito, alcancando uma apreensdo mais completa e profunda (para além da aparéncia) da

atividade e avancando no processo de desvelamento dos sentidos constituidos pelos

trabalhadores, além de permitir verificar o quanto a mediacdo do género e do estilo pessoal

séo constitutivas da atividade do sujeito, permitindo que se alcance tanto uma apreensao mais

completa e profunda dela (para além de sua aparéncia) como dos sentidos que 0s sujeitos Ihe

deram.

Para Gongalves (2009) dentro de um contexto histérico constituido de objetos,

materialidade e, principalmente, ideias que o homem se constitui. Nas suas palavras (2009, p.

39):

O conjunto de ideias produzidas pelo homem inclui crengas, valores, e
conhecimento de toda ordem. Esse referencial é o materialismo
historico dialético e, de acordo com essa concepcdo, as ideias e
conhecimentos produzidos pelo homem em determinado momento
historico reflete a realidade desse momento historico, ou seja, 0
pressuposto é de que a origem das ideias produzidas socialmente esta
na base material da sociedade.

Acreditamos, por isso, que a Clinica da Atividade e suas técnicas de apreensdo da

atividade, entre elas a Autoconfrontacdo simples, podem oferecer contribui¢bes ao trabalho

educativo, ao trazer elementos que auxiliem na busca e na compreensdo dos sujeitos

envolvidos, como discutiremos no proximo capitulo dedicado ao Método.
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3 METODO

Na realidade, a Psicologia nos ensina a cada instante que, embora dois tipos
de atividades possam ter a mesma manifestacdo externa, a natureza pode
diferir profundamente, seja quanto a sua origem ou a sua esséncia. Nesses
casos sdo necessarios meios especiais de analise cientifica, para pér a nu as
diferencas internas escondidas pelas similaridades externas (VYGOTSKY,
2000, p. 83).

Neste capitulo objetivamos apresentar os pressupostos metodolégicos que orientam da
pesquisa. Eles tém como base os pressupostos tedricos advindos do Materialismo Historico
Dialético de Marx e Engels (2005). Apresentaremos também, os instrumentos de pesquisa
utilizados: a Autoconfrontagcdo Simples e Entrevista Semiestruturada, assim como 0s sujeitos

participantes e o locus da pesquisa.

3.1  Os pressupostos teoricos e método de pesquisa

Vygotsky (2000), parte do Materialismo Histérico Dialético, ao considerar que o
conhecimento humano advém de uma atividade na qual o sujeito tem participacao ativa, ou
seja, consciente, o que implicaria necessariamente uma dimenséo Unica da espécie humana na
construcdo da sua prépria historia. Isso quer dizer que, a Psicologia por ele inaugurada tem
como referéncia a ideia de homem, ndo como sujeito que responde de forma imediata as
influéncias do seu meio, pela genética; ou pela aprendizagem possibilitada na relacdo com o
meio, mas, pressupdem uma determinada mediacdo entre homem e natureza, ambos em
constante modificacdo (SANFELICE, 2008).

Para Marx e Engels™ (2005) e muitos dos estudiosos que desenvolveram suas ideias,
entre eles Vygotsky, apreender a esséncia humana, e seu comportamento no meio em que
vive, € imprescindivel estudar a atividade humana, pois, é através da atividade que o

individuo se apropria do conhecimento existente.

“Trecho retirado da obra de Marx e Engels O Capital Disponivel em:
<http://mww.marxists.org/portugues/marx/1867/ocapital-v1/vol1cap07.htm#c7s1>. Acesso em: 30 ago. 2012.
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Segundo Oliveira (2010), a atividade humana rompe os limites bioldgicos previstos
pela espécie homo, pois na atividade realizada o sujeito transforma intencionalmente a
natureza e a si mesmo, para além daquilo que foi previsto pela propria natureza. Em suas
palavras (2010, p. 03):

O homem ndo busca s6 satisfazer suas necessidades bioldgicas, mas,
principalmente aquelas necessidades que ele mesmo vai criando, com 0s
resultados sempre novos dessa atividade que medeia a relagdo com a
natureza, dentro de determinado contexto, de acordo com as leis histdricas
sociais criadas pelo proprio homem ao longo da histéria.

E importante salientar que a categoria de atividade humana, até a metade do século
XX, ndo era considerada objeto dos estudos filosoficos. Contudo, Marx e Engels (2005)
procuraram demonstrar em suas teses que para apreender a atividade seria importante
compreende-la como revolucionaria, isto &, como atividade transformadora, e ndo passiva
diante da realidade imposta pelo meio (OLIVEIRA, 2010).

Para Vygotsky (2000), essa nova forma de pensar a producdo humana, necessitaria
entdo de novos métodos para ser estudada, ja que os procedimentos de pesquisa que tinham
como base estimulo-resposta, amplamente utilizados em sua época, atribuiam ao processo de
desenvolvimento humano, uma abordagem naturalistica, ou seja, uma relagdo entre homem e
natureza como um comportamento unidirecionalmente reativo, o que contrariava as teses que
acreditava. Assim, de acordo com Vygotsky (2000) a abordagem de pesquisa (estimulo-
resposta), sO poderia ser considerada adequada aos estudos com caracteristicas
psicofisioldgicas, ou seja, fungdes psicoldgicas elementares e, portanto, ndo serviria como
base para as formas superiores, especificamente humanas de comportamento, uma vez que se
caracterizava pela situacdo controlada e artificial, no qual o sujeito é confrontado com algum
tipo de situacdo-estimulo, planejada para influencia-lo. Conforme suas afirmacées revelam:
Vygotsky (2000, p. 77):

A criacdo de novos métodos, adequados as novas maneiras de se
colocar os problemas, requer muito mais do que uma simples
modificagdo dos métodos previamente aceitos. Com respeito a isso, a
experimentacdo  psicolégica  contempordnea  ndo  constitui
excecdo; seus métodos sempre refletiram a maneira pela qual os
problemas psicoldgicos fundamentais eram vistos e resolvidos.
Portanto nossa critica das visdes correntes da natureza essencial e do
desenvolvimento dos processos psicoldgicos deve
inevitavelmente, resultar num reexame dos métodos de pesquisa.
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Portanto, a busca por uma nova estrutura analitica, capaz de captar o movimento, e
que tivesse por foco os processos, e ndo apenas suas explicacdes. “E somente em movimento
que um corpo mostra o que ¢” (VYGOTSKY, 2000, p. 86). Vygotsky propde os seguintes
principios para o seu método:

O objetivo e os fatores essenciais da analise psicologica sdo 0s
seguintes: uma andlise do processo em oposicdo a uma analise do
objeto; uma analise que revela as relagdes dindmicas ou causais reais,
em oposicdo a enumeragdo das caracteristicas externas de um
processo, isto é, uma andlise explicativa e ndo descritiva; uma analise
do desenvolvimento que reconstroi todos os pontos e faz retornar a
origem de desenvolvimento (VYGOTSKY, 2000, p. 86).

Contudo, Vygotsky (2000) faz uma importante ressalva: estudar alguma coisa
historicamente nédo significa estudar o passado, mas significa estuda-la em movimento, sendo

esse 0 principio basico do método dialético. O autor esclarece (2000, p. 80):

A abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma por sua vez, que o0 homem age sobre a natureza e cria, através das
mudancas nela provocadas, novas condi¢bes para sua existéncia. Essa
posicdo representa o elemento chave de nossa abordagem de estudo e
interpretacdo das funcGes psicoldgicas superiores do homem.

Ou seja, de acordo com perspectiva do Materialismo Historico Dialético, 0s processos
humanos devem ser analisados “a partir da realidade concreta ¢ nao a partir das ideias”
buscando-se a contradi¢cdo, o movimento € a “transformacgdo constante”, “constituido tanto
social como historicamente” (BOCK, 2009, p. 34). De maneira que os Pressupostos
metodologicos desse tipo de pesquisa devem acompanhar o movimento de transformacao dos
fendmenos, compreendendo-os nos elementos contraditérios que os constituem; examinando-
os em sua realidade concreta e em interacdo com outros fendmenos; ou seja, na “realidade
material do trabalho e das relagoes sociais” (BOCK, 2009, p. 34).

Por estas razbes, em nossa pesquisa, utilizamos a entrevista semiestruturada
procurando captar “suposi¢des que sdo explicitas e imediatas, e que podem ser expressas de
forma espontéanea na resposta a uma pergunta aberta, sendo estas completadas com suposi¢coes
implicitas” (FLICK, 2009, p. 148). Utilizamos também a Autoconfrontacdo simples, proposta

pela Clinica da Atividade, que seré apresentada nos proximos topicos.
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3.2 Instrumentos e etapas do processo de recolha de dados

Objetivando analisar a atividade docente, na busca de apreender as significacdes
constituidas por uma professora sobre a atividade docente, envolvendo alunas com deficiéncia
intelectual em turmas regulares, optamos por fazer o uso dos seguintes instrumentos:
entrevista semiestruturada e Autoconfrontacdo Simples (ACS). A video-gravacdo também foi
utilizada como apoio na obtencdo de dados durante a entrevista € como recurso para a
captacdo de imagens da atividade pedagdgica da professora com seus alunos na sala de aula,
sendo utilizada também na selecdo de episddios para a Autoconfrontacdo, bem como nas
gravacdes das sessdes de Autoconfrontacdo Simples propriamente ditas.

Cabe dizer que realizamos, também, observacdes sem filmagem, e que estas tiveram
seu inicio e fim respectivamente, em 15 de maio e 30 de junho de 2011(oito sessGes). Estas
tiveram como intuito familiarizar os participantes da pesquisa (professores e alunos) com o
equipamento de filmagem, por isso, 0 material produzido nédo foi utilizado para analise.

A entrevista ocorreu na casa da professora no dia 03 de julho de 2011, uma vez que
ndo havia na escola um espaco que se adequasse a este fim. Para Duarte (2002), em geral esse
tipo de entrevista € mais bem sucedida, quando realizada em ambiente privado e sossegado,
nos quais o entrevistado e entrevistador ndo sejam interrompidos por movimento de outras
pessoas, ou por distragdes de natureza diversas. “Em ambiente doméstico, privado, parece
haver mais liberdade para expressao das ideias e menos preocupagdo com o tempo, e em
geral, sdo mais densas e produtivas” (DUARTE, 2002, p. 145).

Utilizamos a entrevista semiestruturada, por entender que esse instrumento melhor
atendia aos objetivos da pesquisa, no sentido de obter revelacGes e expressao de respostas por
parte da professora, acessiveis para interpretacdo e analise (FLICK, 2009). Segundo Duarte
(2002, p. 145), na entrevista:

Todas as situagdes nas quais se verificam os contatos entre pesquisador e
sujeitos da pesquisa, também se configuram como parte integrante do
material de analise: o grau de disponibilidade para a concessdo do
depoimento, o local em que é concedida (casa, escritorio, espaco publico
etc.), a postura adotada durante a coleta do depoimento, gestos, sinais
corporais e/ou mudancas de tom de voz etc., tudo fornece elementos
significativos para a leitura/interpretacdo posterior ~ daquele depoimento,
bem como para a compreensao do universo investigado.
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Apobs o recesso da escola de quinze dias, ou seja, 18/07/2011, iniciarmos a filmagem
objetivando perceber a professora imersa no contexto de sala de aula. O alvo era a atividade
docente, mas, como os alunos também seriam captados pelas imagens, obteve-se junto aos
pais dos alunos de toda a turma, a devida autorizacgao para participacdo na pesquisa, mediante
TCLE (apéndice 1).

Foram quinze as sessOes filmadas (tercas e quintas-feiras), sendo a ultima sessdo no
dia 30 de novembro de 2011.

A ACS ocorreu no dia 26 de dezembro de 2011, na prépria escola, no periodo
compreendido entre a saida dos alunos do turno da tarde e o inicio das aulas do periodo
noturno. O dia e horéario foram escolhidos pela professora, pois nesse dia ndo haveria aula.

De acordo com Clot (2007), a Autoconfrontacdo simples (ACS) tem seu inicio, com a
filmagem ou gravacdo do trabalhador durante a realizacdo de sua tarefa (CLOT, 2007).
Depois, pesquisador e trabalhador, dialogam sobre as atividades realizadas/ filmadas. O
individuo entdo, ao confrontar-se com as imagens que ele mesmo produziu ao realizar a
atividade, tém oportunidade de avancar na construcdo de significados, pois lhe é dado espaco,
para producdo de um discurso explicativo/narrativo sobre a atividade, ao responder as
questdes propostas pelo pesquisador.

O momento da Autoconfrontacdo simples (ACS), no qual utilizamos as imagens da
atividade da professora, possibilitou o dialogo a respeito do transcurso da atividade, e tornou
evidentes, aspectos que eram até entdo, segundo ela, desconhecidos da propria professora,
como seu tom de voz, e seu constante movimento entre as carteiras dos alunos durante as
aulas. Com a ajuda da pesquisadora, outros temas referentes a atividade docente puderam ser
discutidos e problematizados, especialmente aqueles relativos as alunas com deficiéncia
intelectual. Estas filmagens, juntamente com os dados obtidos na entrevista, e ACS, apds

transcrico, compuseram a triangulacdo®® dos dados, e material empirico para anélise.

3.3 O local da pesquisa e os participantes

16 A triangulacéo dos dados, segundo Flick (2009), dados refere-se & recolha de dados recorrendo a diferentes
fontes.
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A escola que se configurou o l6cus da pesquisa, pertencia a rede municipal de ensino
publico, localizava-se em um bairro populoso e central, da cidade de Macei6. O seu
funcionamento se dava em trés turnos, com uma coordenadora por turno. Na oportunidade, a
escola estava em processo de revisdo de seu Projeto Politico- Pedagdgico (P. P. P.) e por isso,
as informagbes contidas aqui, foram na sua maioria colhidas a partir de didlogos com a
professora, a quem chamaremos pelo nome ficticio de Anna.

As videogravacdes da atividade docente foram realizadas em uma sala de aula, do 3°
ano do ensino fundamental, do periodo vespertino, ou seja, no horario compreendido entre as
13h20min, e as 17h20min. Nessa turma havia trinta e cinco alunos, em idades entre oito e

doze anos de idade, sendo dezoito meninas e dezessete meninos.

3.3.1 Caracterizacdo da escola

A escola contava com 40 professores, mas apenas 12 eram concursados. As aulas entre
eles eram distribuidas em trés turnos. Quanto a formacgdo, 23 deles, possuiam o curso
pedagdgico (antigo magistério), e 17 professores possuiam nivel superior completo, nas areas
do conhecimento: Biologia, Letras, Pedagogia, e Histdria. A carga horaria de trabalho destes
era de vinte horas semanais, nas quais ndo estava incluido o tempo o planejamento e
avaliacdo, de forma que, a cada vinte dias, as aulas eram dispensadas para esse fim. Ainda
segundo Anna, muitos dos professores da escola, cumpre também uma segunda e até uma
terceira jornada de trabalho em outras escolas na rede estadual de ensino ou escolas privadas.

A escola possuia uma coordenadora de acessibilidade, que era responsavel pela
triagem e atendimento no AEE (atendimento educacional especializado). A respectiva
coordenadora, e professora do AEE, tinha formagdo no antigo magistério e em psicologia, e
possuia ainda especializacdo em Psicopedagogia, e outros cursos de formacdo (oferecidos
pelo MEC/ SEMED), dirigidos ao atendimento ao aluno com deficiéncia. Ela trabalhava na
escola nos turnos matutino e vespertino, e ingressou no quadro de funcionarios publicos
municipais, via concurso no ano de 2005, como professora. Quanto aos aspectos fisicos da
escola, e equipamentos, podemos dizer que ela era bem conservada e aparelhada, porém,
como se tratava de uma construcao antiga, precisava de reparos. As dependéncias da escola
eram: nove salas de aula, uma sala de recurso multifuncional para o atendimento educacional

especializado (AEE), um pétio coberto, cozinha, sala da diretoria, secretaria, sala de leitura,
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sala de coordenacdo, sala do professor e laboratorio de informatica com doze computadores.
A escola possuia diversos recursos didaticos, tais como: quadro branco, sistema de som,

copiadora, e recebia os livros didaticos disponibilizados pelo MEC.
3.3.2 A descricdo da sala de aula

Quanto ao dia-a-dia da sala de aula, podemos dizer que era bastante movimentado,
agitado. As criancgas, durante as atividades, transitavam livremente pela sala, conversavam e
brincavam com os colegas, dedicavam-se a outras atividades paralelas, como conversar. O
fato de as dimensdes da sala de aula ser pequenas e os alunos transitarem o tempo todo
causava a impressdo de tumulto. Contudo, segundo a professora, a turma era produtiva, e na
maioria das vezes, sempre alcangcava 0s objetivos propostos por ela. A professora interagia e
buscava fomentar a aprendizagem dos alunos, estimulando a participacdo e execucdo das
atividades propostas.

No decorrer na pesquisa, pude perceber que as criancas da turma eram em sua maioria,
agitadas, falantes, curiosas, alegres, e ndo apresentavam problemas em relacdo ao
comportamento (como agressividade, violéncia, desinteresse ou apatia). Segundo a
professora, € uma turma heterogénea, possuia alunos que sabem ler e escrever e fazer as
operagdes matematicas, e outros que ainda nao sabem nem escrever o nome.

A rotina da turma era a seguinte: a professora chegava as 13h00min, quando as
criancas ja estavam reunidas pela direcdo ou coordenacdo no péatio em filas; estes eram
levados pela professora a salas de aula. Algumas vezes, a professora solicitava aos alunos que
organizem as carteiras em grupo, enquanto ela escrevia no quadro-negro as atividades
pedagdgicas previstas para o dia. A professora indagava os alunos sobre o dia da semana,
sobre més, nome da escola etc., e a partir das respostas obtidas escrevia no quadro. Depois
iniciava a aula. As 14h15min, aproximadamente, a professora comecgava a organizar uma a
fila dos alunos para o lanche, este sera servido na cozinha, mas degustado na sala de aula, ja
que a escola ndo tem refeitorio.

Apos o lanche, os alunos permaneciam na sala de aula, conversando ou brincando,
porque ndo tinha recreio. Segundo a professora, o péatio da escola era pequeno e ndo
comportava 0 numero de alunos, e as brincadeiras podiam causar acidentes. Depois de um
pequeno intervalo destinado ao lanche, por volta das 15h00min, a professora e os alunos

reiniciavam suas atividades, assim como a professora. As 16h45min, todos os dias, 0 portdo



54

da escola era aberto, j& que 0s pais comegavam a chegar para buscar os filhos, para a saida as
17h00min.

A sala de aula dessa turma era pequena (6,50 x 4,50) e estava organizada em cinco
filas, com sete carteiras cada. Na parede frontal da sala, havia um quadro negro medindo
2,00m. Do lado direito do quadro, afixado na parede, um quadro branco. E ao lado direito,
encontrava-se, encostada a parede, a mesa da professora que tinha, imediatamente, a sua
frente, as carteiras dos alunos da primeira fila, encostada a parede. Havia nesta, e a direita da
mesa do professor, trés janelas de 1,80m que dava para o corredor interno, e que por sua vez,
dava acesso ao patio e a cozinha; na parede ao fundo havia outro conjunto de janelas e a porta
de saida da sala de aula. O telhado da sala de aula era aparente e composto de telhas de barro,
mas, ndo tinha forro, o que tornava a sala muito quente. O espago entre as carteiras era
insuficiente para que os alunos transitassem durante as atividades de sala de aula; e estas néo
estavam em bom estado, e se encontravam na classe, em numero inferior as necessidades dos
alunos, fazendo com que os proprios alunos, todos os dias, fossem buscar carteiras e cadeiras
nas salas de aula vizinhas.

Chamou-nos atencdo, o fato de que nas paredes, tanto da escola, como da classe, ndo
haver cartazes ou trabalhos dos alunos. Indagada sobre isso, a professora explicou que 0s
alunos do periodo anterior e posterior, os destruiam, e por isso foi decidido que ndo seriam
mais colocados.

N&o percebemos durante o tempo que durou a pesquisa, quaisquer inconvenientes, ou
interferéncias relacionadas a presenca das alunas com deficiéncia intelectual na sala de aula, e
na escola. Ao contrario, todos os alunos conviviam bem com elas.

Quanto aos aspectos fisicos da escola l6cus da pesquisa, temos a dizer que esta nao
oferecia as condicdes ideais, por ndo ter espaco para o recreio e atividades fisicas. Outro fator
negativo era a disposicdo da sala de aula, no conjunto da escola, que as torna pouco ventiladas
iluminadas. E especialmente com relacdo a sala que observamos, notamos que por encontrar-
se anexa aos corredores de acesso ao péatio e a cozinha, tinha o agravante da passagem dos

alunos de toda a escola, tanto na hora do lanche, como no inicio e no fim do periodo de aulas.
3.3.3 A professora participante do estudo

A professora, participante do estudo, Anna, (nome ficticio a fim de proteger sua

verdadeira identidade) vinha de uma familia numerosa — eram dez irmdos, sendo cinco
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homens e cinco mulheres e ela é a quarta entre as mulheres. Nasceu e foi criada huma cidade
do interior a 130 km da capital, Macei6. O pai era comerciante e a mae era dona da casa.
Nesta cidade estudou as séries iniciais, até o antigo ginasio, que hoje é chamado de Ensino
Fundamental.

Depois, para dar continuidade aos estudos, mudou-se para a capital do estado -
Maceid, a fim de concluir os estudos. Inicialmente, morou com uma tia, e depois passou a
morar na casa de sua irma mais velha, ja casada. Dessa forma, concluiu o Ensino Médio nas
modalidades: cientifico e pedagdgico. Ao término do curso, foi aprovada em concurso publico
estadual e iniciou sua carreira de professora. Depois, prestou vestibular para o curso de
Administragdo na UFAL, mas, ao terminar 0 curso casou-se, e em concordancia com o
marido, optou por continuar lecionando. Atualmente a professora conta agora com 18 anos de
atividade profissional.

Anna relatou que deixou de exercer essa atividade por cinco anos, para acompanhar 0s
estudos da filha, que ao contrair meningite, nos primeiros meses de vida, veio a ficar surda.
Sua trajetdria, e seus esforcos na busca de uma escola adequada, e de tratamentos para a filha,
causaram-lhe muitas dificuldades financeiras e emocionais, e a impediram, segundo seu relato
de ser uma mae mais presente para os outros dois filhos, e de dedicar-se a carreira. Porém,
quando percebe que seus filhos, estavam desenvolvendo satisfatoriamente a escolaridade,
reiniciou os estudos, fez novo concurso a nivel municipal e concluiu a faculdade de Historia.
Em 2008, fez especializagdo em Educacédo Inclusiva na UFAL.

Sua opcéao pelo curso, segundo seu relato, veio da busca de conhecimentos sobre a
incluséo escolar, ja que como mae, e professora, ela sabia se tratar de um tema complicado, e
ela queria de alguma forma colaborar, como professora para que outros pais ndo passassem
porque ela passou, em sua busca por uma escola que aceitasse a sua filha que era surda, como

aluna.
3.3.4 As alunas participantes do estudo

Quando iniciamos a pesquisa, procuramos a SEMED (Secretaria Municipal de
Educacdo), e pedimos que nos indicasse uma escola que possuisse matriculados em suas
turmas alunos com deficiéncia intelectual. Foi-nos, entéo, indicada a referida escola. No dia e
hora marcados, uma funcionaria da SEMED nos levou a mesma, € nos apresentou a

coordenadora de acessibilidade da escola, a professora Sonia (nome ficticio), que por sua vez,
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nos apresentou a professora Anna que quando indagada, prontamente aceitou participar da
pesquisa.

A professora comentou sobre as alunas com deficiéncia intelectual, Nina e Nanda
(nomes ficticios). Nina, segundo ela, ainda ndo aprendeu a ler e escrever, nem 0 proprio
nome. No decorrer da pesquisa mostrou-se muito timida, e raramente falava com a professora,
ou os colegas. Segundo a professora Nina era a filha mais velha de quatro irméos, sua mée era
jovem e analfabeta. A professora solicitou 0 comparecimento da mae, e pediu que esta levasse
Nina ao psicologo, para obter um laudo, para que assim pudesse encaminhar a aluno para
servicos educacionais especiais de apoio. Todavia, a mae ainda ndo havia atendido a
solicitacdo e até o momento em que estivemos na escola para a pesquisa, a aluna nao havia
sido avaliada, mas era tratada como se possuisse deficiéncia intelectual pela professora.

Outra aluna, participante do estudo, era Nanda. Ela tinha Sindrome de Down e era
orfa. Morava com uma das suas irmas mais velhas, ja casada. Segundo a professora, a mae
enquanto estava viva, até cerca de trés anos atrés, ndo matriculou a filha na escola, ou outro
tipo de apoio especial, porque se recusava a reconhecer que a filha possuisse alguma
deficiéncia. ApOs a morte da mée, ao obter o patrio poder, as irméds comecaram a leva-la ao
médico, a escola, e aos servi¢os de apoio, como psicélogo e fonoaudidlogo. Por isso, este era
0 segundo ano que Nanda frequentava a escola, ela era muito sociavel e alegre, e interagia
bem com todos os colegas e com a professora. Ambas tinham doze anos de idade no momento

da pesquisa.

3.4  Aselecdo de episodios para a sessdo de Autoconfrontacdo Simples

Para a Autoconfrontacdo simples (ACS), selecionamos trés episddios, que a nosso Ver,
possuiam caracteristicas essenciais a nossa pesquisa. Contudo, para dar inicio ao processo de
Autoconfrontacdo, foi necessario antes de tudo, editar as aulas filmadas em episddios com
duracdo de cerca de dez minutos cada um, com comeco, meio, e fim. Esses episddios
evidenciavam contradicGes, e aspectos da atividade docente, que se relacionavam ao problema
de pesquisa, e materialidade para uma analise mais aprofundada no momento da
autoconfrontacdo. Foram assim nomeadas: “trabalho em grupo: quem ndo aprendeu direito
recebe ajuda”; “Crianca ndo tem preconceito, adulto sim”; “Eu tenho de preparar tarefas

diferentes.”
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3.4.1 Episédio 1 - “Trabalho em grupo: quem nao aprendeu direito a atividade, recebe
ajuda”

Episodio selecionado para Autoconfrontacdo: 10’

Recolha de dados: Dia 08 de agosto de 2011. Aula: 13h25min as 14h00minhs

Descrigdo: A professora organizava a turma em grupos de cinco e seis alunos. A professora
comentou com eles que a aula seria de matematica. Em seguida, dirigiu-se ao quadro branco e
perguntou a turma, qual dia era do més, e escreveu no quadro branco o cabecalho. Logo
abaixo, propds exercicios: dois problemas envolvendo o célculo de multiplicacdo (dobro,
triplo) e algumas sentencas matematicas com a operagdo de multiplicar. Quando terminou de
escrever, voltou-se para a turma e repreendeu os alunos pelo excesso de barulho (conversas
paralelas), explicou o que era para fazer, comentou também, que a arrumacdo da sala estava
em grupo para que “um ajudasse o outro — quem ndo aprendeu direito, pedia ajuda”. Em
sequida, foi a mesa da aluna Nanda e pegou o caderno dela, e o levou até sua mesa de
trabalho, e escreveu uma tarefa para esta. Levantou-se, e dirigiu-se entdo a aluna Nanda, e
comegou a explicar-lhe o que precisava ser feito, mostrando a tarefa no caderno, e a aluna
comecgou a escrever. A professora se afastou dela, e dirigiu-se ao quadro para iniciar a
correcdo da atividade proposto a turma. Entdo, nesse momento, a aluna Nanda levantou-se, e
foi ao encontro da professora, mostrou a licdo que estava fazendo, e pediu para ir ao banheiro.

Mediante a recusa da professora, ela abragou a professora, e insistiu no seu pedido.

3.4.2 Episodio 2-“Crianga nao tem preconceito... adulto sim”

Episodio selecionado para Autoconfrontacao: 12°

Recolha de dados: Dia 15 de agosto de 2011. Aula: 13h50min as 14h00minhs

Descricdo: A professora iniciou a aula e perguntou o dia da semana, completou o cabecalho
no quadro. Depois, escreveu varias sentencas matematicas envolvendo a operacdo multiplicar,
e também dois problemas. Os alunos estavam sentados em grupo e a professora Anna
percorreu as carteiras, indo de grupo em grupo, verificando se havia davidas e dificuldades na
resolucdo dos exercicios propostos. Ao passar no grupo em que estava a aluna Nanda, pediu-
Ihe seu caderno, que ela prontamente entregou. Entdo, a professora dirigiu-se a sua mesa de
trabalho, sentou-se, e escreveu no caderno de Nanda uma tarefa. Enquanto isso, os alunos
conversavam entre si nos grupos. Alguns se levantavam, enquanto outros, ainda copiavam do

quadro os exercicios. A professora levantou-se, entregou o caderno a aluna Nanda, e
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explicou-lhe como fazer a atividade. Voltou-se em seguida, a turma, dizendo-lhes que iria
resolver os exercicios no quadro. Nesse momento, a professora percebeu que os alunos
estavam inquietos olhando para o ventilador de teto, que estava balancando, entdo pediu para
que um dos alunos o desligasse. Depois, dirigiu-se ao quadro, e explicou a classe que o
assunto era da aula anterior, mas como muitos alunos faltaram nesta aula, estava repetindo o
assunto. A professora comegou a explicagdo, mas foi interrompida por Nanda, que ao se
dirigir até ela, pediu permissdo para ir ao banheiro. A professora ndo autorizou. Nanda voltou
para sua carteira, e debrugou-se sobre o caderno, depois comegou a mexer em sua mochila, e
se levantou; ficou de pé, abriu a mochila e mostrou algumas figurinhas que estavam na
mochila aos colegas. Ao terminar de explicar os exercicios aos alunos, a professora dirigiu-se
até a carteira de Nanda para verificar se a tarefa proposta no inicio da aula fora feita. Nanda se
recusou a mostrar o caderno, abragando-o, e acenando com a cabega uma negativa, mas,
depois com a insisténcia da professora, permitiu que este fosse visto pela professora. Ao
perceber que a licdo proposta ndo estava concluida, Anna explicou novamente o que precisa
ser feito a Nanda. Voltou-se entdo para a turma, e perguntou se eles ja terminaram, depois

circulou entre os grupos selecionando alguns alunos para responderem os exercicios na lousa.

3.4.3 Episodio 3 - “Eu tenho de preparar tarefas diferentes”

Episodio selecionado para Autoconfrontagao: 10’

Recolha de dados: dia 18/09/2012 - Aula 13h45min as 14h30min

Descricdo: Os alunos foram agrupados pela professora em nimero de cinco e seis alunos, eles
copiam da lousa alguns problemas de matematica. A professora aproximou-se do grupo onde
estavam Nina e Nanda com duas folhas de papel branco nas maos, apresentou uma delas para
Nanda, e explicou a tarefa, em seguida apresentou a outra folha para Nina, e explicou a tarefa
também - as tarefas eram diferentes - enquanto a de Nina era sobre as letras do seu nome, a de
Nanda era representacdo de nimeros com desenhos. Em seguida a professora encaminhou-se
até o quadro onde uma série de exercicios de matematica (problemas) encontrava-se escritos;
leu-os em voz alta para os alunos, explicando-lhes como proceder para resolvé-los. Depois
comecou a circular entre as carteiras verificando as duvidas. Nanda se levantava
constantemente para mostrar a professora o que estava fazendo. Nina permaneceu sentada,
com os olhos fixos em sua tarefa. Ao término da explicacdo aos grupos, a professora voltou a
mesa onde estavam Nina e Nanda, e percebeu que Nina estava com dificuldade em contar o

namero de letras que tem o seu nome, e preencher a resposta na ligdo. A professora propés a
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aluna que contassem juntas os nimeros em voz alta, e com a ajuda da professora iniciaram a
contagem. Nina entdo reiniciou sua atividade, enquanto a professora dirigiu-se até a lousa
para tirar as davidas dos demais alunos. Enquanto isso os colegas do grupo de Nina tentavam

ajuda-la.

3.5 O processo de analise dos dados

Para a analise dos dados, utilizamos da Analise Qualitativa de Contetdo
(FLICK, 2004), que consiste no procedimento metodoldgico concreto que inclui por sua
vez, basicamente trés técnicas. Primeiro, o material com ideias semelhantes sdo
resumidas (primeira reducdo) e condensadas (segunda redu¢do). “Tem-se, ao final uma
combinacdo entre a reducdo desse material, e enunciados incluidos em uma
generaliza¢ao de maior de abstrac¢do.” (FLICK, 2004, p.202). O terceiro momento €
formalizacdo do procedimento no qual sdo destacados das informacgdes encontradas
elementos semanticos que auxiliardo na analise inferencial, reflexiva e critica a que se
destina.

Em nossa pesquisa, ainda que estas técnicas tenham orientado o processo de
analise, organizamos 0 material empirico, obtido na entrevista e na transcricdo da
Autoconfrontacdo, também em razdo de seus aspectos contraditorios, frequéncia,
representatividade, homogeneidade, pertinéncia, como também adequacéo aos objetivos
do nosso estudo. Sendo assim, a reducdo e aglutinacdo ndo consideraram apenas as
semelhancas.

E importante salientar que, comecamos 0 nosso processo de analise a partir dos
pressupostos do nucleo de significado de Aguiar e Ozella (2006), que consiste na
aglutinacdo de contetdos por complementaridade e contradicdo na fala do sujeito. Por
isso, quando realizamos a Analise Qualitativa de Contetdo (FLICK, 2004), elencamos
esses registros aos demais para enfim construirmos uma categorizacdo Unica, em
unidades semanticas, e posteriormente em temas.

O primeiro tema que obtivemos ficou com o titulo: “O chédo faltou nos meus pés”
e fazia referéncia aos dados obtidos na entrevista e na Autoconfrontacdo com a
professora sobre a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, e a participacdo da familia

no processo. O segundo tema, denominado “Héa uma diferenga com certeza”, traz



referéncias sobre a atividade docente e concepcdo de ensino e aprendizagem relacionada
aos alunos com deficiéncia intelectual. O terceiro tema “O objetivo do professor ¢é fazer

com que seu aluno aprenda.” Relaciona-se a atividade docente. Os temas estdo

apresentados no quadro que se segue, € as analises seguem no capitulo posterior.

3.5.1 Quadro sintese dos dados obtidos

DADOS EMPIRICOS / INSTRUMENTOS
UTILIZADOS

TEMAS

Aspectos pessoais e profissionais: a conflituosa
relacdo entre casamento, filhos, trabalho: estratégias de
enfrentamento (Entrevista).

Inclusdo/Decepgédo:  dificuldade, impossibilidades,
recusa e despreparo dos profissionais das escolas
(Entrevista).

A convivéncia com a deficiéncia sofrimento constante:
batalha e superagéo de barreiras (Entrevista).

A necessidade do apoio da escola e da familia, no
enfrentamento e superacdo dos problemas e sua
relacdo na aprendizagem dos alunos (ACS).

1)“O chao faltou nos meus
pés” - Inclusdo e
aprendizagem :a

participacédo da familia
nesse processo.

Estratégias de ensino e aprendizagem, diante das
dificuldades apresentadas pelos alunos (ACS).

A relacdo professor / aluno com deficiéncia intelectual:
do estranhamento ao envolvimento no processo de
ensino e aprendizagem (Entrevista).

ConsideracGes sobre a deficiéncia intelectual e a
aprendizagem desses alunos (ACS)

2) “Ha uma diferenca com
certeza”.

A atividade docente e
concepcao de ensino e
aprendizagem relacionada
aos alunos com deficiéncia
intelectual.

A atividade docente como desencadeadora de stress,
de intenso esforco. (Entrevista).

Estratégias de enfrentamento e superacdo dos
problemas: interesse, estimulo, empenho. (Entrevista).

A atividade docente e o aluno com deficiéncia
intelectual: estratégias de ensino e aprendizagem.
(ACS).

Inclusdo: A expectativa de ter o seu trabalho
acompanhado, de receber orientacdo e supervisdo,
atencdo, suporte, e de participagdo em uma equipe
comprometida e solidaria. (Entrevista).

3) “O objetivo do professor
é fazer com que seu aluno
aprenda.” A atividade
docente e o papel do
professor.
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4 ANALISES: SIGNIFICACOES DE UMA PROFESSORA SOBRE A
ATIVIDADE DOCENTE

A andlise cientifica real difere radicalmente da analise introspectiva
subjetiva, que pela sua natureza ndo pode ir além da propria
descricdo. O tipo de analise subjetiva que defendemos, procura
mostrar a esséncia dos fendmenos psicolégicos ao invés de suas
caracteristicas perceptiveis (VYGOTSKY, 2000, p. 83).

A atividade docente no contexto da educacdo inclusiva, como temaética, pode ser
analisada sob muitos enfoques, contudo, interessou-nos compreender neste estudo, as
significagOes constituidas por uma professora acerca da atividade docente realizada na escola
regular, envolvendo alunas com deficiéncia intelectual. E para que possamos conhecer a
pluralidade de significacdes, que tém sido associadas pela professora participante do estudo,
acerca da atividade docente realizada na escola regular envolvendo alunas com deficiéncia
intelectual, articulamos as informac@es recolhidas, em trés temas, e que a partir do referencial

tedrico metodoldgico que adotamos encontra-se aqui apresentado.

41  “O chao faltou nos meus pés” - Inclusdo e formagdo para o ensino e

aprendizagem dos alunos com deficiéncia e a participacéo da familia.

Este tema é resultado de um processo de articulagdo de conteudos obtidos durante a
analise de conteudo do tema um, e que trata de forma ampliada, a trajetoria escolar da
professora; seu casamento; familia; e o nascimento de sua filha primogénita, que ao contrair
meningite nos primeiros meses de vida, veio a ficar surda. Anna relata durante a entrevista
esse aspecto da sua historia de sua vida, revelando que foi muito dificil experimentar a
rejeicao das escolas a sua filha, no qual enfrentou além da recusa de matricula, principalmente
despreparo, intolerancia e preconceito dos profissionais das escolas: “O chdo faltou aos meus
pés”, desabafa. Para ela, foi a participa¢do da sua familia que a ajudou a superar os desafios
colocados em sua vida pela deficiéncia de sua filha.

Como citado anteriormente, Anna, possuia formacdo em nivel Médio para professora
(Normal); cursou também em nivel Superior Administracdo e Histéria, especializando-se em

Educacdo Inclusiva. Ela trabalha na escola, que é o locus de pesquisa, em dois horérios. No



62

horario vespertino, ela ensina uma turma do terceiro ano do Ensino Fundamental, e no
periodo noturno, ela atua como professora de Historia no Curso de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

Durante a entrevista semiestruturada, Anna descreveu sucintamente sua infancia e sua

vida na cidade do interior, como podemos verificar nos fragmentos que se seguem:

Eu nasci numa cidade do interior, numa familia muito grande. N6s  somos
em dez irmdos, cinco homens e cinco mulheres, meu pai era comerciante e
minha mde era dona de casa. E estudamos |4 até o ginasio, que hoje é
chamado de ensino fundamental, depois nos tivemos que vir estudar aqui.

Na escola eu era muito timida, uma crianga muito timida, mas era estudiosa,
e eu lembro que tinha duas meninas na sala, que eu era muito amiga... e a
gente sempre queria tirar dez. Era a luta do “dez” e nds sempre
conseguiamos, as trés, e era aquela amizade maravilhosa...

A professora mencionou que o0s pais sempre incentivam os filhos a estudar, mesmo
eles tendo pouco estudo, e que de certa forma, foi 0 pai quem mais ensejou que ela seguisse a
carreira do magistério. A cidade na qual viviam era pequena, de modo que, para dar
continuidade aos estudos, ela precisou sair dessa cidade, e mudar-se para a capital do seu
estado: Maceid. Nessa ocasido, Anna ja tinha decidido que gostaria de ser médica, e ndo

professora, como desejava o pai, de acordo com relato:

Eu lembro que eu sentava no colo dele e ele dizia “a minha filha vai ser
professora”. Fazia cafuné em mim e sempre dizia que eu iria ser professora,
mas quando eu fui ficando maiorzinha, pensei... eu  ndo quero nhao ser
professora. Eu “quero ser médica”. E tanto, que o primeiro vestibular que
eu prestei foi para Medicina, mas perdi, por duas vezes.

Ao chegar a Macei0, cursou o antigo Ginasio (hoje Ensino Médio), matriculou-se na
modalidade Cientifico - uma vez que pretendia ser médica - mas posteriormente, influenciada
pela irmd mais velha, matriculou-se também no Pedagdgico (Normal). Segundo Louro (2009),
a criacdo Escola Normal se sobrepunha ao Ensino Médio, com uma caracteristica
marcadamente profissionalizante, por essa razdo, acabou servindo tanto as mulheres que iam
efetivamente lecionar, quanto aquelas que pretendiam apenas prosseguir os estudos, ou ainda
adquirir boa cultura geral, antes do casamento. Conforme relata Anna: “eu consegui fazer os

dois cursos ao mesmo tempo. De manhd, fazia o Cientifico e de noite, eu fazia o Pedagdgico.
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Eu acho que dentro de mim, ja existia aquela vontade de ser professora e ndo me arrependo,
porque eu gosto™.

E interessante perceber que Anna tem posicdes diferenciadas, sobre a sua escolha
profissional. De acordo com o seu relato, inferimos que ela optou pela profissdo docente, ndo
porque tivesse vontade de exercer a profissdo, mas porque para ela fora a op¢do que mais se
adequava aos seus objetivos: ter uma profissdo, uma atividade renumerada, enquanto estudava

e aguardava sua aprovacao no vestibular para Medicina.

Eu fiz no Ensino Médio o Cientifico e o0 Pedagdgico. Logo ao final do curso,
houve um concurso puablico para professor do primario, e eu passei. Nesse
mesmo ano, eu decidi por prestar vestibular de Administracdo na UFAL, ai
eu fui bem sucedida. Ja bem perto de terminar o curso, eu me casei, e
na época 0 curso ndo tinha assim tanta abertura no mercado, a ndo ser que a
pessoa procurasse uma cidade maior. Como eu ja estava casada eu me
aquietei e apenas fiquei lecionando.

Ainda, no que se refere a permanéncia no emprego de professora da rede estadual, de
ensino o que nos parece, é que este atendeu as suas necessidades naquele momento: ja que ela
desistira de cursar Medicina, e ndo poderia diante do fato de ter se casado, buscar em um
grande centro o exercicio da sua profissdo de administradora, para ela,continuar professora
tornou-se conveniente como opc¢éo de exercicio profissional.

De acordo com Leontiev (2005, p. 13), € preciso decifrar, com base na personalidade,
as relaces que coordenam a atividade humana, geradas no processo de desenvolvimento de
cada individuo, pois estas sao subordinadas por motivos e necessidades, ou seja, “por tras da
relacdo entre atividades, hda uma relagdo entre motivos” e sdo estes que nos ajudam
compreender “os deslocamentos que ocorrem dentro do sistema de processos que formam a
vida de um individuo como uma personalidade”. Para Leontiev (2005), entdo, o ser humano
encontra sua expressdo na atividade como um produto e um derivado da vida material, da vida

externa, que se transforma em atividade da consciéncia. Conforme suas palavras:

Atividade um processo que ¢ eliciado e dirigido por um motivo - no qual
uma ou outra necessidade é objetivada. Em outras palavras: por tras da
relagdo entre atividades, hd uma relacdo entre motivos. Assim, chegamos a
necessidade de nos voltarmos para a analise dos motivos para a consideracéo
de seu desenvolvimento, de sua transformacéo, e potencial para se dividir
sua funcédo dos deslocamentos que ocorrem dentro do sistema de processos,
e que formam a vida de um individuo como uma personalidade
(LEONTIEV, 2005, p. 13).
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Contudo, um fato veio “mudar tudo”, conforme as palavras da professora:

[...] bem um casal feliz, esperando o primeiro filho. Estava tudo bem,
nasceu [uma filha] saudavel, mas um dia ela teve uma febre... e pelas
perguntas do médico, ele ja sabia o que era: meningite. Ela ia passar por
exames, e independente do resultado, ele disse que ela tinha perdido a
audicdo. Foi assim terrivel. Ela passando por esse processo, eu gravida
novamente, depois disso, a gente ficou sabendo que mudou tudo.

Quando Anna nos relata esse momento de sua vida, comegou a chorar, pois segundo
ela, foi um momento muito doloroso, que coincidiu concomitantemente com o diagndstico de
cancer e posterior falecimento do pai. Estes fatos, segundo Anna ocasionou dentro da sua
familia, muitas mudancas e em varios aspectos: profissionais; econdmicos; e de ordem
pratica, que incluiam acompanhamento médico, fonoaudioldgico e pedagdgico para a filha.
Esses acompanhamentos transformaram a rotina da familia, exigindo, entre outros aspectos, a
ajuda dos familiares mais proximos, como sua mée e irma, como ela mesma conta durante a
entrevista:

Nessa época que eu contei eu ja lecionava, e Laura [filha de Anna — nome
ficticio] foi crescendo. A minha irma e minha mae viram morar comigo, ela
gue era muito apegada a Laura ajudou bastante, era ela quem levava Laura
pra escola.

Era muito trabalhoso e cansativo dar aula num horario e quando eu chegava
tinha que ensinar a licdo da Laura, eu tinha de fazer a licdo com ela. Nessa
época, minha irma estava trabalhando, estudando e comegou a ficar muito
dificil, felizmente ela j& estava maiorzinha.

A professora relatou a longa trajetéria em busca de uma escola regular que aceitasse
sua filha surda e expressou magoas e ressentimentos pela forma como foi tratada pelas escolas
e pelos profissionais que la atuavam, sobretudo, a direcdo e coordenacdo desses
estabelecimentos, que sem uma justificativa plausivel se recusavam a matricular sua filha.

No recorte da entrevista que se segue, a professora reproduziu o seu dialogo com a
coordenadora da escola, quando da recusa da matricula de sua filha no primeiro ano do ensino

fundamental, e expressou “O chao faltou nos meus pés”:

A coordenadora disse-me: “Noés tivemos uma reunido e apesar de Laura [sua
filha] estar alfabetizada nés acreditamos que a dificuldade vai ser muita e
no6s ndo estamos preparadas para isso, portanto € melhor vocé procurar outra
escola”.



65

E conveniente esclarecer que esse processo de rejeicdo vivido, ndo é exclusivo da
professora Anna. E o retrato dos caminhos percorridos pelas familias, até muito pouco tempo
atrés, e que ainda resiste em muitas localidades, nos quais os meios de efetivacdo para a
inclusdo ainda néo se efetivaram.

De acordo com Mantoan (2008), a proposta revolucionaria de incluir todos os alunos
em uma Unica modalidade educacional, o ensino regular, encontrou e encontra ainda muitas
barreiras. Dentre as principais barreiras, se destaca a cultura assistencialista terapéutica da
Educacdo Especial e o desconhecimento do direito inaliendvel a educacdo como direito de
todo ser humano. Nas palavras da autora (2008, p. 29):

E inegavel que, por estarem pautadas para atender a um aluno
idealizado ensinando a partir de um projeto escolar elitista,
meritocratico e homogeneizador, nossas escolas produzem quadros de
exclusdo que tém, injustamente, prejudicado a trajetdria educacional
de muitos estudantes. A situacdo tem se arrastado pelo tempo e
perpetuado desmandos e transgressdes ao direito a educacdo e a ndo
discriminacdo e, grande parte das vezes, por falta de controle efetivo
dos pais, das autoridades de ensino e da justica em geral sobre 0s
procedimentos das escolas para ensinar, promover e atender
adequadamente todos os alunos.

Para Mantoan (2008, p. 30), por esses e por outros entraves, 0s caminhos educacionais
para as pessoas com deficiéncia estdo se abrindo de uma forma muito insatisfatoria e lenta,
“[...] a custa de muito esforgo, e da perseveranca de alguns, diante da resisténcia de muitos”.

Segundo Anna, ndo foi apenas aquela escola que rejeitou a sua filha. Outras que
procurou também ndo aceitaram a matricula dela. Algumas escolas, que permitiram a
matricula, ndo ofereciam nenhuma assisténcia especializada durante as aulas. Além disso,
como a sua filha realizava outros atendimentos clinicos, Anna precisou deixar o trabalho, pois
segundo seu relato era impossivel chegar do trabalho e ainda realizar com a filha as atividades
escolares, acompanha-la para os exercicios fonoaudiologico e demais consultas
especializadas, e ainda dar suporte a familia. Toda essa rotina e vivéncia conforme seu relato
modificou-a como pessoa, de uma maneira muito profunda, mas que ela compreende como
benéfica, um aprendizado que a ajudou posteriormente no trabalho docente, como se pode

notar na sua fala:



66

Lidar com alunos com deficiéncia ndo é dificil, e que gracas ao trabalho que
eu tive com a minha filha, e que foi um aprendizado de vida, lido com a
deficiéncia sem ver problema nisso. Eu tenho prazer.

Parece que o fato de Anna ter tido essa experiéncia impactou nas suas significacoes
sobre a profissdo. Ela percebe a atividade docente, sobretudo envolvendo alunos com
deficiéncia, de forma comprometida e a0 mesmo tempo, emocionada. Interage com 0s outros
professores, inclusive com os professores de sua filha, de forma enfatica sobre incluséo, e a
atividade docente com esses alunos, assegurando que trabalhar com alunos com deficiéncia
ndo lhe gera dificuldades, até encoraja os colegas de escola: “Ai eu procuro conversar assim
de uma forma carinhosa, [...] fazé-las entender que a gente é capaz ndo é? Que a gente vai
longe ¢ so querer”.

Apesar de Anna durante a entrevista ter se mostrado satisfeita com a profissdo que
exerce, a professora teceu fortes criticas sobre as mudangas que estdo ocorrendo na escola,
que a seu ver, se configuram um retrocesso, dando a entender que no passado 0 compromisso
dos professores para com 0s alunos era maior. Neste sentido, ela disse: “a gente vé que na
historia da escola houve uma mudanca, muitas mudancas... e uma mudanca negativa € essa: a
gente vé que tem professor que ndo se compromete com o aluno, ndo €? Ele entra I, da sua
aulinha e nem quer saber se o aluno aprendeu. Eu acho que isso ndo vale a pena”.

O descompromisso com a educacdo da pessoa com deficiéncia e a desconsideracéo
com cursos relacionados a esta area, também, foram mencionados pela professora, como se
pode constatar:

Se vocé chegar e disser que estd fazendo esse curso (educacdo
inclusiva), entdo € l6gico que ninguém vai ter coragem de dizer que nao
quer saber, mas quando tu virar as costas, eles dizem:

“ Ah, eu ndo quero ndo, lidar com ninguém assim (aluno com
deficiéncia). Quero nao...”

Acreditamos que as significacbes sobre a atividade docente foram, em muito,
constituidas por Anna pelas vivéncias oriundas da época em que “peregrinou” em busca de
uma escola para matricular a filha. Segundo ela, foram momentos de muita angustia, nos
quais foi tratada com indiferenca e desrespeito, por alguns profissionais que trabalhavam
nessas instituicbes. E embora, ndo possamos, como salienta Aguiar et al (2009, p. 58) pensar
uma conversao , “tipo causa efeito”, sem levar em conta os demais aspectos, inferimos que

essas possam ter origem nestes acontecimentos.
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Segundo Aguiar (2009, p. 134), “as falas dos sujeitos sdo construgdes”. E dessa
forma, a palavra expressa mais do que a resposta, traz no seu bojo a histéria, a situacdo na
qual o sujeito se encontra inserido, e pode nos fornecer/revelar elementos suas determinacoes.
Ou seja, as dificuldades e todo o processo de excluséo vivido por Anna em razdo da sua filha,
parecem ter contribuido para que ela considerasse a deficiéncia como um sofrimento, barreira,
impedimento. Mas, parecem-nos também ser sentimentos ambivalentes, pois ela relutava em
considerar a deficiéncia como algo negativo, ou impeditivo, tanto no que se refere a filha,
quando no que se refere as suas alunas, como vemos nos trechos da entrevista e da

Autoconfrontacdo respectivamente:

Ainda ouco esse tipo de expressdo, que ndo é necessaria, uma coisa
negativa, que pena por qué? Por que ela tem deficiéncia? Coisa linda que
ela é assim, e esta ai na vida, igual a todo mundo ndo é? Mas ainda tem
gente que olha, e fala isso, acredita?

[...] eu lembro que em uma das aulas um aluno disse: “0 tia, ela é doente!”
Al eu fui explicar que ela ndo tem nenhuma doenca, olhe ela € igualzinha a
voceés [...].

Contudo, a nosso ver, é a significacdo de deficiéncia como barreira/ batalha, palavras
reiteradamente repetidas na entrevista, € que justamente a impedem de consolidar o
aprendizado de suas alunas com deficiéncia intelectual no &mbito regular, de desenvolver uma
atividade educativa que demonstre uma expectativa elevada, no que tange aos alunos com
deficiéncia intelectual. Segundo Anache (2012, p. 241), “a cultura do déficit” pode engessar a
capacidade de analisar as configuracdes subjetivas implicadas no processo de aprender, ou
seja, pode limitar a atuacdo docente, o poder de agir, uma vez que, a visao sobre a génese dos
processos implicados na atividade docente relacionada a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo, quando da leitura do material empirico
coletado, se refere a participacdo e o apoio por parte da familia de Anna. Segundo seus
relatos, ela s6 conseguiu superar e enfrentar as dificuldades encontradas, em razdo do apoio
que recebeu dos familiares. Assim, esse aspecto foi significado por Anna, como
imprescindivel, para que os alunos alcancem na escola sucesso na aprendizagem. Em suas
palavras:

Tem maes que esta sempre muito junto ao professor, para o aprendizado do
aluno, e tem outras, que ndo nos ajudam em nada ... O aluno leva a tarefa,
mas volta sem fazer a tarefa, e quando a gente manda até envia um
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bilhetinho a resposta é que ndo pode vir. Isso € uma  grande dificuldade e a
gente fica assim perdido.

Segundo Sigolo e Oliveira (2008, p. 163), “a alianga entre familia e escola, vem do
reconhecimento de que ndo somente a primeira é fundamental para a segunda, mas também,
que esta necessita do apoio dos pais, a fim de alcangar seus objetivos”. Sigolo e Oliveira
(2008) consideram que, embora a comunicac¢do seja de natureza complexa, ndo hd como negar
que a crianga no seu desenvolvimento partilha das influéncias desses dois contextos durante

parte significativa da sua vida. Nas palavras dos autores (2008, p.172):

As duas instituicbes tem finalidades comuns ao desenvolvimento da
crianca, que sao, essencialmente, a potencializagdo 6tima das capacidades
da crianga, a promocao da sua socializagdo, autonomia e de individuacao,
assim contribuindo para o seu bem estar. E  importante utilizar estratégias
educativas convergentes concorrendo para a mesma finalidade, criando um
elo entre as regras da familia e a da escola. Uma ndo pode desconhecer a
outra, pois estdo envolvidas na educacdo da mesma pessoa, portanto
elementos de sistema relacional em permanente comunicagao.

A posicdo de Sigolo e Oliveira (2008) é semelhante aquela manifestada pela

professora na entrevista e na ACS respectivamente:

[...]Jeu gosto do meu trabalho com a Nanda, eu fico satisfeita com ela porque
a gente percebe que ela é uma crianca carinhosa bem cuidada. 1sso vem da
familia empenhada que estimula a gente a querer que ela cres¢a mais, nao é?

A Nanda tem uma familia, ela se sente fortalecida, apesar de ela ndo
ter mée, e a outra tem mée, mas ela ndo ajuda... I1sso faz diferenca no
desenvolvimento da crianca.

Para Camargo e Passaro (2006), os sentimentos enfrentados pelas familias diante da
presenca de um filho com deficiéncia dificulta o entendimento dos pais sobre a deficiéncia de
seu filho, porém, mais do que criticas, a familia precisa de uma rede de suporte, de politicas
publicas, e atendimento profissional para ajuda-la e orienta-la. Aspectos estes, que sao
ignorados ou esquecidos por Anna, ou seja, € como se nesse momento ela se esquecesse de
gue os pais sentem medos, incertezas e experimentam sentimentos de desamparo, que 0S
afasta do meio social, como ela mesmo sentiu em relacdo a sua filha nas escolas que

frequentou, quando ela fala dos pais que “ndo tem interesse pela educacdo dos filhos”. Isto
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acontece especificamente quando ela se refere ao ocorrido em um dialogo com a mée da aluna
Nina, vejamos:

Eu mandei chamar a mée de Nina, ela veio; a mae é jovem, conversei
com ela:

—A senhora tem de me ajudar.

— Mas eu ndo sei ler.

—Eu estou sabendo que a Sonia, conseguiu um encaminhamento
para sua filha, com psicdlogo, e a senhora ndo foi mais, e ela necessita
desse acompanhamento, para a gente descobrir o que é que a sua
filha tem.

Em seguida, desabafa para a pesquisadora:

__Agente percebe... Essa mde ndo tem interesse...

Parece-nos que o tema familia seja para Anna conflitante. A familia assume para Anna
dois papeis: primeiro de colaboradora do ensino e aprendizagem; e em segundo lugar
incentivadora do professor na condugdo da atividade docente, impactando inclusive, sobre
vontade desta de ensinar. 1sso nos leva a pensar, que as significacbes sobre a familia,
possivelmente decorrentes dos processos vivenciados em sua vida, tenham encontrado na
atividade expressdo, sob a forma de atitudes e comportamentos, pois, nesse momento, ela
parece esquecer o quanto foi dificil lidar com sua filha com deficiéncia quando do processo de
escolarizacdo, e que esse processo pode ser muito dificultado pelas instituicbes escolares,
sobretudo para as criangas com deficiéncia. E que ela ao invées de julgar talvez devesse ser
mais solidaria e solicita.

Segundo Clot (2007, p.178), “o fato de o fendmeno ser menos consciente, ndo torna a
acdo menos psiquico”. Acreditamos que Anna nao tem consciéncia desse processo, pois, ao
final da entrevista, a professora faz uma colocacdo que denota um movimento de mudanca, de
contradicdo, referente as significacbes sobre a familia dos seus alunos, e especificamente de
Nina:

Eu tive muitas dificuldades, mas eu sei que tem pessoas que tem muito
mais do que eu. E tem pessoas que tem menos pelo poder aquisitivo nao
é? E isso infelizmente influi, ndo é? A gente sabe que muitos deixam de
fazer por ndo ter como, e quando tem uma luz alguém abre uma porta isso é
uma maravilha.

Na perspectiva da Psicologia Sécio-Histdrica, 0 homem nédo é apenas ser empirico ou
aparéncia. E homem situado, no tempo, no espaco, relagdes e familia. E nesse espaco que o
homem se transforma, transforma o meio e por ele € transformado, pelo constante movimento

dialético de mediacdo e objetivagdo, e, portanto, 0s processos vividos pelo sujeito no &mbito
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familiar podem nos trazer fundamentos para compreender e discutir esse movimento do

sujeito na relagdo com a realidade.

4.2  “Ha uma diferenca, com certeza” — A atividade docente e concepc¢ao de ensino e

aprendizagem relacionada aos alunos com deficiéncia intelectual

Esse segundo tema e seu conteudo sdo constituidos de aspectos relativos as
significacGes da professora em relagdo a deficiéncia intelectual. Com origem na andlise de
contelido, esse tema desvela o entendimento da professora sobre a deficiéncia intelectual e a
fala desta sobre a atividade docente sobre essas alunas. De acordo com 0s objetivos propostos
nesta pesquisa, portanto, essa tematica ganha especial importancia.

Convém explicitar que, no inicio, nossa pesquisa estava dirigida a atividade docente de
uma professora em uma turma regular, que possuia uma aluna com sindrome de Down, porém
fomos informados pela professora, que na mesma turma havia outra aluna, com deficiéncia
intelectual. Segundo a professora, a aluna Nina era reconhecida na escola como “deficiente
intelectual”. Este estigma foi imposto desde os anos iniciais da aluna na escola, quando foi
notado que Nina possuia dificuldade em aprender, e dessa forma, mesmo sem nunca ter
havido um parecer médico ou de algum outro profissional, os professores pareciam ter baixas
expectativas acerca do seu desenvolvimento intelectual. No caso particular das aulas
observadas da professora Anna, ndo era exigida de Nina a entrega de atividades como tambem
ndo era feitas indagacdes durante as aulas e nem solicitada a sua participacéo nas atividades
escolares como os demais alunos.

A professora justificava sua atitude alegando que ja havia feito inGmeras solicitacfes a
familia para que o laudo médico fosse providenciado e Nina pudesse assim frequentar a sala
de recursos multifuncionais da escola para ser apoiada pela profissional da escola, responsavel
pelo atendimento educacional especializado (AEE). Todavia, como tal lado ndo tinha sido
providenciado pela familia, nem a professora da sala regular sabia como lidar com ela, nem a
professora da sala de recursos podia realizar o AEE, muito embora as relacdes interpessoais
estivessem marcadas, por este rotulo e estigma, como notamos durante a pesquisa. Ainda em

relagdo ao estigma'’, salientamos como efeito uma perigosa reducdo da identidade social do

0 estigma, segundo Goffman (1988) representa algo ruim, ou pouco habitual, moralmente néo aceito. A
estigmatizacdo € o processo utilizado para definir e reagir diante daquele é diferente e que acarreta certo
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individuo, a suspeitas que tenha por base em um atributo indesejavel, que desencadeia
descrédito, preconceitos, intoleréncia e averséo.

Esse foi o quadro que encontramos: a aluna Nina ndo era encaminhada para o AEE
porque aguardava comprovacdo da sua deficiéncia através do laudo medico, embora fosse
tratada como tal, apresentasse dificuldades em aprender, e consequentemente estando em
desvantagem em relacdo a alunos com menos idade que ela, mas, permanecia sem que nada
fosse feito pela escola em relagéo a sua condicdo. A professora Anna descreveu esta situacao

da seguinte maneira na entrevista:

Na minha sala tem uma aluna com sindrome de Down, é a Nanda, e tem
a Nina, que eu ndo sei ainda com certeza qual é o problema que afeta a
Nina, porque € uma menina de quase 13 anos que ndo ¢ alfabetizada.

Parece que a professora ndo tinha seguranca para fazer tal afirmacéo, sendo que suas
colocagbes pareciam ter origem no senso comum, Ou Seja, Se sustentavam em crengas e
saberes que careciam de comprovacdo, e preconceitos. Segundo Padilha (2007, p. 40),
contudo, o grande problema esta na falta de uma politica de educacdo que considere, respeite
e promova o acesso a educagao de que as pessoas com deficiéncia tém direito. “A vida do
deficiente ¢ mais do que a deficiéncia”. E, se continuarmos no modelo médico, tentando
encontrar um instrumento, um conceito adequado, tomando como pressuposto que a
deficiéncia € ser menos, é falta; e se continuarmos nas explicagdes no campo biologico, estara
se perdendo a expressdo de uma atividade psiquica com valor e particularidades singulares.

Para Oliveira (2010, p. 143), urge a necessidade de superar entre os professores, as
dicotdmicas concepcdes sobre as deficiéncias, para que uma nova forma de apreendé-las se
instale, onde a necessidade primeira seja “refletir sobre o processo educativo com esses
alunos”. De acordo com Martins (2006, p. 21), a formagdo que se faz necessaria é aquela que
torne os professores “conscientes ndo apenas das caracteristicas ¢ potencialidades dos seus
alunos, mas de suas proprias condi¢cGes para ensind-los”, ao mesmo tempo em que, OS
oportunize repensar de forma continua sua pratica, efetivando formas de modifica-la de

acordo com as necessidades dos alunos.

descrédito e desaprovagdo por parte das demais pessoas. Segundo o autor, a tendéncia & categorizagdo de
pessoas, em contatos sociais iniciais, pode facilitar as interagdes corriqueiras, mas a sua rigidez tende a ser fonte
inesgotavel de preconceitos e visdes estereotipadas das pessoas.
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A questdo da falta de preparo dos professores para receber e atender o aluno com
necessidades educativas especiais ndo é nova, tem sido apontadas em varios estudos (GLAT,
1998; FERREIRA, 2003; GOES, 2004; BUENO, 2006; MARTINS, 2006; LAPLANE, 2007;
MANTOAN, 2008; GLAT, 2010). Estes apontam que, apesar das matriculas dos alunos com
deficiéncia no ensino regular, ndo houve um investimento pontual na formagéo do professor.
Para Martins (2006, p. 20), “requer-se dos profissionais da educacdo, uma efetiva
preparagdo”, tanto nos aspectos concernentes a atividade docente, tanto no que tange a “um
continuo de desenvolvimento pedagdgico e educacional, que resulte numa nova maneira de

perceber e atuar com as diferengas”. De acordo com Martins (2006, p. 21):

N3o existe, porém, uma receita a ser seguida. E importante que o professor
sinta-se apoiado e orientado no cotidiano escolar, de maneira a ser capaz de,
refletir de maneira critica e constante sobre sua pratica, com base em
recursos tedricos e metodologicos, a fim de recria-la constantemente. Esta
reflexdo ndo se deve restringir apenas, a uma teorizagao para compreender e
explicar a pratica, mas ser efetivamente critica, de forma que, sempre que
necessario — seja capaz de reformular e recriar a realidade.

Contudo, ndo é o que tem acontecido, e muitas vezes o professor tem sido pego de
surpresa, isto €, ndo lhes é dado oportunidade para preparar-se para o atendimento ao aluno
com deficiéncia na sua formacdo inicial. Também ndo é oferecida formacdo no proprio
trabalho, fazendo com que o professor lance méo dos sentidos e significados construidos ao
longo da vida sobre deficiéncia, ao iniciar a atividade docente com esses alunos. 1sso pode ser

percebido em uma fala da entrevista com a professora:

Quando eu entrei no ensino, logo me avisaram assim: Oh, vou logo
dizendo, tem dois alunos que vocé vai ter trabalho, pois eles tém
problema mental. Ai, eu disse logo, meu Deus, me ajuda! Depois eu
comecei a ver que ndo era como as pessoas diziam. Eu mandei
chamar a mae dele, entdo veio a irma, e a ela disse que ele tinha um
acompanhamento, e tomava uma medicacdo controlada.

Antigamente as pessoas quando tinha um filho especial o mundo
acabava, e dizia: o meu filho é doentinho, e entdo ai ndo saia mais ali de
dentro de casa, era criado como doentinho.

Para Saraiva (2010, p. 85), a ideia de “doenca e cura”, que permanece ainda nas
concepcdes sobre a deficiéncia, tem no modelo terapéutico seu fundamento, dificultando os

avancos principalmente no trabalho pedagdgico, j& que, de acordo com essa proposicéo,



73

qualquer mudanca na condi¢do da deficiéncia, dependeria basicamente da crianca e do “nivel”
de sua deficiéncia, ou seja, 0s procedimentos clinicos e psicol6gicos sempre estiveram juntos
nas praticas sociais dos atendimentos oferecidos a este grupo. Essa informacdo pode ser

corroborada com a fala da professora durante a entrevista:

Ele era inquieto, era um menino muito inquieto, ele ndo conseguia  ficar
parado, mas ele ndo causava problema, assim ele era doce, um menino doce.
Quando vocé se chegava, ele ficava olhando pra vocé, e sorria. A Unica coisa
que eu estranhei bastante foi que ele conseguia escrever, mas ele ndo lia um
“a” mas ele ndo sabia o que escrevia entdo eu disse, e agora como é que vai
ser?

Nota-se pela sua fala, que ela se sentia insegura, para dar aulas para esse aluno, sentiu
medo e davidas. O medo, segundo Clot (2007, p. 180), pode tornar-se “motivac¢do da agdo”,
no qual o sujeito intercambia 0s conhecimentos sociais e intersubjetivos que possui,
relacionando-os ao ambito no qual se encontra, submetendo-a a um “molde”, essa
mobilizagdo subjetiva atrai a atividade para si. Contudo, de acordo com esse autor, oS
encontros e eventos da atividade podem “desmantelar essa versao do real”. Nas suas palavras

(2007, p. 181):

Desse segundo angulo, a mobilizacdo subjetiva, ocorre gracas a uma
atividade produtora de novas funcBes para a invariante subjetiva. E o
caminho do desenvolvimento que transforma, depois do fato, a origem em
questdo. Mas o que mudou foi a propria origem, que tem sido aumentada sua
mobilidade quando ocorre a ampliagdo do conjunto de muitas
possibilidades.

A experiéncia com esse aluno, segundo a professora Anna, foi muito boa, bem menos
dificil do que imaginara. Ela descobriu como, usando suas palavras, “ter uma boa
convivéncia com ele”, a partir da qual, construiu possiveis sentidos e significados, sobre a
deficiéncia intelectual que inferimos serem os mesmos que utiliza ao se referir as alunas com

deficiéncia intelectual da turma atual, de acordo com sua fala:

Ele ndo conseguia ler nada, e também ndo consegui fazé-lo aprender,
infelizmente, mas entdo eu aprendi a fazer o que ele gostava: desenhar, ele
adorava fazer desenhos, eu ndo sou boa em desenhos, mas entdo eu
procurava livros que tivessem desenho, e ele gostava de pintar e de cobrir,
entdo, por exemplo: se eu fizesse um losango e |4 dentro do losango eu
colocasse um olhinho e uma boquinha, ele vibrava, entdo ficava o tempo
todo atrds de mim, professora esté certo, esté certo? E eu dizia esta. Entdo eu
consegui uma boa convivéncia com ele.
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De acordo com Vygotsky (2000), os métodos de treinamento sensério-motor, sdo
ineficazes do ponto de vista do desenvolvimento global da crianca, principalmente quando
elimina tudo aquilo que estd associado ao pensamento abstrato, pois, as criangas nao
aprendem apenas porque repetiram exaustivamente uma acgéo, aprendem quando se apropriam

de seu significado social. Nas suas palavras (2000, p. 116):

O sistema de ensino baseado somente no concreto - um sistema que elimine
tudo aquilo que esta associado ao pensamento abstrato - falha em ajudar as
criangas com deficiéncia intelectual, a superarem as suas deficiéncias inatas,
além de reforgar essas deficiéncias, acostumando as criancas exclusivamente
ao pensamento concreto e suprimindo, assim, os rudimentos de qualquer
pensamento abstrato que poderiam ter. [...] o verdadeiro papel do concreto, é
servir de como ponto e de apoio necessario e inevitavel para o
desenvolvimento do pensamento abstrato — como um meio, e ndo como fim
em si mesmo.

No que tange as atividades pedagogicas propostas pela professora para as alunas com
deficiéncia intelectual, percebidas durante as filmagens, e que podem ser também
corroboradas por sua fala na ACS, nota-se o predominio de atividades de treino motor, o que
denota que a professora significa a deficiéncia intelectual como incapacitante para a
aprendizagem dos conceitos abstratos e baixa expectativa sobre a compreensdo, por parte
desses alunos, desses conceitos.

Na entrevista, a professora contou que preparava essas atividades em sua residéncia e
as entregava para as alunas, apds explicar para a turma o assunto do dia. Eram tarefas
diferenciadas das da restante da turma, do assunto do dia e muitas vezes diferentes também,

uma da outra, como evidencia sua fala:

[...] primeiro, eu trabalhei os numerais de zero a cinco, eu fiquei com isso,
por diversas atividades. Depois 0s numerais de seis a dez, mas, era uma
dificuldade maior para as duas, entdo tinha que ir repetir varias vezes,
tinha que fazer “bem muito” desse tipo tarefa para elas entenderem. Quando
elas ja estavam fazendo rapido, estavam respondendo com rapidez, ao ja era
0 momento de pular pra outra coisa.

As acdes do professor, segundo Vygotsky (2000), auxiliam no desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores, e no processo de apropriacdo dos conceitos impregnados de

experiéncia histérica, todavia, para que isso ocorra, precisam ser organizadas para esse fim.
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Dito de outra maneira cabe ao professor propiciar a transformagdo dos sujeitos pela

articulacdo entre teoria e préatica, permitindo assim, a transformacéo da realidade.

Segundo Gardou e Develay (2005, p. 38), os estudos de Vygotsky sobre a
Defectologia’®, trouxeram contribuicdes importantes para a educacdo. Para VVygotsky (2000),
a exclusividade das atividades concretas priva a pessoa com deficiéncia do horizonte do
conhecimento: “as insuficiéncias intelectuais, € ainda menos os insucessos escolares, ndo
significam auséncia do pensamento abstrato”. Dessa forma, Vygotsky (2000) expressa a
relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento ndo como processos idénticos, mas como

processos que constituem uma unidade. Em suas palavras (2000 p. 118):

O aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcBes psicoldgicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas.

De acordo com Fernandes (2010, p. 160), Vygotsky foi um dos primeiros tedricos a
esclarecer, como o0s principios que atrelam a pedagogia a clinica, podem comprometer o
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, ao alertar para a necessidade de romper com a
visdo determinista, frente a possibilidade cognitiva desse grupo. Para Vygotsky (2000), havia
a necessidade de estudar a crianga, nos seus aspectos sociais, € ndo apenas nos aspectos
biologicos, para ajuda-las a superar o seu déficit. Para ele, o desenvolvimento insuficiente da
crianca com deficiéncia intelectual, estaria relacionado com o desenvolvimento cultural
insuficiente, ou seja, empobrecido de experiéncias oferecidas pelo meio, a crianca. Nas
palavras de Vygotsky (2010, p. 389):

Do ponto de vista psicologico, é de suma importancia nao fechar essas
criancas em grupos especificos, mas praticar com elas o convivio com
outras criancas da forma mais ampla possivel; [...] e fazer delas
membros Uteis da sociedade, e criando-lhes, uma vida dotada de
sentido e com trabalho.

® A defectologia era a ciéncia geral da deficiéncia, com carater de um sistema, que integrava em uma Gnica
unidade, os aspectos neurobioldgicos, psicoldgicos, sociais e educativos na analise das deficiéncias (PADILHA,
2007, p. 22).
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A professora parece considerar esses aspectos, ao tecer seus sentidos e significados
sobre a deficiéncia, e ao afirmar na entrevista que sua filha sempre estivera em convivéncia
com uma familia grande, e que nunca ficou isolada; e também quando se refere a Nanda, o
relacionamento social como um fator importante do seu desenvolvimento. Nas palavras de

Anna, na entrevista e na ACS respectivamente:

Uma coisa que nos ajudou muito, e também a minha filha, foi o fato de eu
ter uma familia grande... ndo faltava lugar pra ir, ela nunca ficou
isolada... ela participava de tudo, e ela ndo sentiu assim...esse lado social...
sentir... sentia... mas, eu quero dizer que nem tanto.

Ela [Nanda] demorou a ir & escola, e eu achei muito interessante o fato de ela
se entrosar logo com a turma e com a escola. Eles [os membros de sua
familia] ndo a criaram isolada, levavam-na para igreja, para praia. A Nanda
tem uma familia, ela se sente fortalecida, apesar de ela ndo ter mde. Isso faz
diferenca no desenvolvimento da crianga.

Ainda no que se tange ao relacionamento e as trocas sociais, notamos durante as
filmagens que frequentemente a professora procurava organizar em grupos os alunos da
turma, mas, observamos que essa estratégia ndo tinha o carater de troca, ou de construcao
coletiva; muitas vezes notamos até, que 0s grupos eram montados por niveis: mais e menos
adiantados. Dessa forma, o traco mais marcante para a formacao dos grupos, parecia ser mais
um arranjo facilitador na conducdo da classe, embora quando se referia aos agrupamentos
Anna afirmasse: “era muito interessante fazer atividades em grupo porque assim um ajudava 0
outro”. Mas, ndo era o que acontecia na pratica, quando observamos as duas alunas,
contraditoriamente, ficavam isoladas trabalhando em atividades diferentes das outras criancas

da sala de aula.

E importante voltarmos aqui & atencdo, para 0 modelo ontogenético vygotskyano, que
se pauta na concepcdo de que novas estruturas cognitivas e linguisticas, assim como novas
capacidades intelectuais e afetivas decorrem das mediacdes sociais, ou seja, do convivio do
individuo com seus pares. Essas trocas sdao do ponto de vista da Psicologia Sécio-historica
potencializadoras das realizacGes, e contribui para as zonas de desenvolvimento proximal. Dai
a necessidade de a escola tornar-se um espaco ativo de trocas, e ndo apenas de locus dos

conteddos cientificos, mas e principalmente, de experiéncias e dialogo.
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No entanto, na Autoconfrontagcdo, Anna se contradisse, quando afirmou que ndo
acreditava que o grupo fosse capaz de colaborar para o desenvolvimento da aluna ou que ela

trouxesse alguma contribuicdo ao grupo, ou que a aluna pudesse receber ajuda dos colegas:

Com relagdo a Nanda é necessario que a pessoa esteja sempre assim  atenta
porque ela ndo consegue fazer sozinha, ndo é€? Entdo, mesmo fazendo
trabalho em grupo, tem os coleguinhas que gostam de ajudar, mas entendem
que é para fazer no lugar dela, e ndo pode. E por isso é que tenho sempre que
estar presente. Houve assim uma mudanga pra melhor, ndo tanto quanto eu
queria, mas acho que ela desenvolveu um pouco mais, porque ela  chegou
praticamente no zero, nao €?

Anache (2012), adotando um referencial vygotskyano, considera que 0 ensino e a
aprendizagem devem ser compreendidos como um processo interativo, no qual se agregam
configuracbes subjetivas de ordem grupal e individual, dos diversos niveis da vida social.
Para a autora, a primeira questdo que se apresenta em relacéo as configuragdes envolvidas na
tematica da deficiéncia intelectual, pode ser explicada em parte, pelas continuas mudancas
conceituais da deficiéncia intelectual, que nem sempre esclarecem a natureza e a dinamica

que envolve esse fendmeno. Para Anache (2012, p. 220):

A deficiéncia intelectual é um conceito que vem sendo modificado ao longo
dos anos, considerando-se as mudancas sociais, politicas, e econdmicas
que impactam as formas de compreensdo dos fendmenos humanos. Embora
as mudancas de termos expressem a evolugdo dos profissionais e da
sociedade, elas por si s6 ndo garantem que 0 preconceito seja eliminado.
Portanto, o assunto ndo pode ser reduzido as alteracdes de nomenclatura.

Esse tema foi abordado pela professora na entrevista e na sessdo de ACS, nas quais,

Anna teve oportunidade de expressar suas significacoes sobre a deficiéncia intelectual:

A gente mostra para os alunos, que a gente tem que respeitar e entender
porque ela [a aluna com deficiéncia intelectual] era assim [...] entdo expliquei,
ndo com termos cientificos, mas comecei explicar que quando ela era bebé, ja
nasceu com uma deficienciazinha, e que o desenvolvimento dela ndo ia ser
igual ao deles, mas que ia conviver com 0 mMesmo grupo, € na mesma
sociedade como todo mundo, e entdo, eu acho que eles ficaram mais atentos.

Segundo Beyer (2008) a premissa basica da qual Vygotsky parte, e que também é o

cerne de sua teoria socio-histérica, é que para o desenvolvimento humano a sdcio-génese, é
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condicdo fundamental. Em outras palavras, a condicdo para que a crianga passe por
transformagdes essenciais, que a tornem capaz de desenvolver estruturas humanas
fundamentais do pensamento e da linguagem, apGiam-se na qualidade das interacdes sociais
em seu grupo, no ambiente onde ela vive, e com as pessoas as quais convive como familia,
amigos, vizinhos, escola, etc. Contudo, pode se tornar um obstéculo, para as pessoas com

deficiéncia, como explica Beyer (2008, p. 4):

O grande problema a ser enfrentado é o isolamento frequente vivenciado
pela crianca com deficiéncia. Seja na familia, na vida escolar, na sociedade.
O isolamento na Gtica vygotskyana ndo se constitui apenas em um problema
social e ético, mas uma faceta psicossocial/psicologica muito delicada. Esta
vulnerabilidade deve-se a premissa da necessidade da dindmica sociogénica
para um desenvolvimento sadio. Quanto mais intensas e positivas forem as
trocas psicossociais, mais fortalecido sera o desenvolvimento infantil, e
quanto mais debilitadas forem estas trocas, mais lacunar sera o
desenvolvimento.

Assumimos essa maneira de pensar, isto €, de € na dimensdo social e cultural que
reside a forca da educacdo que mobiliza o desenvolvimento, oferecendo ao aluno
oportunidades de aprendizagem, relagdes interpessoais e as mudancgas, tanto em si proprio,
guanto em seu ambiente, por entendermos que, nessa perspectiva, a pessoa com deficiéncia
é vista em interagdes complexas que vivencia, e cré no potencial da pessoa como elemento

chave de transformacéo e desenvolvimento (BEYER,2008).

Por sua vez, também nos apoiamos em Vygotsky (2000) que demonstrou em seus
estudos, que ao concentrar atencdo nas possibilidades, e ndo nas dificuldades, ndo so estende
as perspectivas das pessoas com deficiéncia, mas também pode servir de base para o
desenvolvimento da capacidade integral dessas pessoas. Segundo suas teses, embora as
funcbes mentais superiores nas criangas com deficiéncia intelectual estejam precariamente
desenvolvidas, essa situacdo pode mudar, ja que as funcGes mentais superiores resultam das

relacBes sociais. Para Ferreira (2003, p. 135):

Devemos elaborar outra concepcdo de deficiéncia, na qual se coloca menos
énfase nos aspectos organicos e constitutivos da deficiéncia intelectual como
determinadores das possibilidades deste individuo, e o0s aspectos mais
articulados com a visdo médica, e jogar luzes para 0s aspectos sociais
constitutivos do ser humano que séo encontrados nas relagdes interindividuais,
mais compativeis com as a¢des de atengdo educacional.
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Ainda no que refere a Anna, a analise do tema dois sobre a atividade docente
relacionada ao aluno com deficiéncia intelectual revelaram que, as significagdes constituidas
pela professora sobre o desenvolvimento e aprendizagem através processo educativo, sdo
preconceituosas, contraditorias e ambivalentes denotando incompreensdo por parte da
professora sobre essa deficiéncia. Isso se evidenciou ndo apenas em sua fala, mas, sobretudo
em sua préatica excludente e por vezes indiferente as necessidades educacionais dessas alunas.
Embora ela demonstre preocupagédo, ansiedade e interesse, suas atitudes demonstram
despreparo e pouca motivacdo no atendimento a essas alunas, ja que ela ndo acredita de fato
que essas alunas tenham capacidade de aprender.

Por fim, concordamos com Sartoretto (2008), ao afirmar que, a inclusdo se torna
possivel,quando ha respeito a diferenca, e consequentemente, a adocdo de préticas
pedagdgicas que permitam as pessoas com deficiéncia aprender, e ter reconhecidos e
valorizados os conhecimentos que sdo capazes de produzir, segundo seu ritmo, e na medida

de suas possibilidades.

4.3 “O objetivo do professor ¢ fazer com que o aluno aprenda” — A atividade docente e 0

papel do professor

A Psicologia sécio-historica, em interlocucdo com a Clinica da Atividade, busca
colocar em movimento a organizacdo do trabalho e também ir além, isto €, ndo apenas tracar e
descrever os “caminhos do trabalho” nos seus processos, mas, construir novos sentidos que
possam se constituir fora do modelo hegeménico e instrumentalizar o trabalhador acerca do
trabalho, no contexto socio-histérico a que estd submetido. Clot (2007) insiste na importancia

de considerarmos os trabalhadores como protagonistas. Em suas palavras:

A analise psicoldgica do trabalho é sempre analise de um sujeito, de um
grupo ou de varios, numa situacdo ou num meio. Ela concerne o que o0s
homens fazem com as provag0es pelas quais passam e das solucGes que eles
encontram, ou ndo encontram, a fim de enfrenta-las. E esse o motivo pelo
qual, considerando que seus objetos sdo as condigdes da vida habitual,
concepgBes do senso comum, analises da razdo pratica e subjetiva daqueles
que trabalham (CLOT, 2007, p. 127).
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Segundo Figueiredo (2008, p.141), “o permanente movimento da sociedade humana,

implicou no redimensionamento de papeis, institui¢des, e profissionais, e essa “ redefinicdo

de competéncias”, modificou os desafios, atribui¢des e atividades a serem desenvolvidas pelo

homem, a educacdo entre elas. Para Mantoan (2008) a incluséo dos alunos com deficiéncia na

escola regular, pode ser também considerada um desses desafios, mas,ha outros desafios

inerentes a atividade docente hoje, relacionados as condi¢des para sua efetivagdo, como

explicita a professora no fragmento da entrevista de Anna:

Eu acho que hoje em dia ser professor esta dificil, porque a gente vive nesse
mundo capitalista, as pessoas precisam ganhar mais pra viver melhor, e
muitas vezes esquece que estd naquele trabalho, mas ndo gosta, é porque
precisa trabalhar e a gente vé isso também, a gente vé que na historia da
escola houve uma mudanca.

Nesse sentido, inferimos que as significacbes de Anna sobre a atividade docente, se

encontram relacionadas ao ensino tradicional, como se pode observar em suas palavras:

Os meus professores eram de uma escola publica, mas escola de qualidade,
ndo tem mais assim... Mas, eu ndo posso dizer que ndo tem  qualidade a
escola publica, até porque eu trabalho em uma, mas néao era assim, nao
é igual, ndo é? Tem diferencas, até porque naquela  época ndo tinha greve,
ndo tinha essa busca assim por ganhar mais, vocé ter que ter dois, trés
trabalhos ndo, no interior era sossegado... Os professores, muito religiosos,
faziam um trabalho magnifico na escola. A gente declamava poesia, tinha
festas bonitas.

A professora Anna relatou ainda que:

O que eu mais gosto, do meu trabalho, é quando eu me esforco pra da
0 conhecimento e eu sinto que eles aprenderam, porque eu  acho que €
muito frustrante pra pessoa, a pessoa dar aula o ano  todinho e depois, com
teste, ou sem teste, seja qual for o tipo de avaliagdo, sentir que o aluno
ficou nulo, ndo aprendeu nada, entdo o gue vocé estd  fazendo ali ?

O conceito de género (CLOT, 2007, p. 154), como dispositivo aberto de regras

impessoais seguidas, por um coletivo de trabalho no uso dos objetos e no intercambio entre 0s

sujeitos, “se constituem de regras ndo escritas”, que “sdo operadas nos enunciados verbais, e

nos instrumentos produzidos no meio profissional, conferindo ao falar, um carater original”,

juntamente com as ferramentas e 0s signos. De acordo com Clot (2007, p. 154):

O género é feito para agir, se realiza na situacdo vivida, ou melhor, assume
uma inflexdo nesse momento. Disponivel, os trabalhadores entdo dispGem
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dele para realizar a acdo. Trata-se da instrumentagdo simbolica e técnica de
um coletivo de trabalho que vivencia, por meio dela, as solidariedades
reais ou malogradas de sua histéria  passada e por vir. A psicologia do
trabalho é necessariamente bem sensivel a essa dimensdo, dado o grau a que
seimpbeaelanas  situacBes concretas, e sua onipresenca nos sistemas
técnicos e simbdlicos que sustentam a acao.

Isso fica evidenciado quando a professora assume para si, um discurso recorrente de
muitos professores, a responsabilidade em fazer com que os alunos aprendam - é sua “missao”
como ela mesma diz. Segundo Tardif (2010, p. 228), essa questdo esta ligada a
profissionalizagdo do ensino, ao pensamento dos professores, & sua histéria de vida, as
relagbes entre a cultura dos professores, ao lugar do saber dos professores entre 0s saberes

sociais.

De acordo com Tardif (2010, p. 235), esta perspectiva diz respeito a subjetividade ao
postular que “os professores possuem saberes especificos, que sao mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no 4ambito de suas tarefas cotidianas.” Cabendo-lhe entdo um lugar, uma
posi¢cdo fundamental, como mediadores da cultura e dos saber escolar. Em resumo: “¢ sobre o
ombro deles, que repousa no fim das contas, a missdo educativa da escola”. Mas, segundo
Tardif (2010, p. 235), essa concepcdo tradicional ndo é profundamente redutora, como

também contraria a realidade:

Hoje sabemos que aquilo que chamamos de “teoria”, de “saber” ou de
“conhecimentos”, so existe através de um sistema de praticas e de atores
que as reproduzem e as assumem. O erro estd em justamente no fato de levar
a acreditar que teorias possam se sustentar sem praticas, conhecimentos sem
acdes, e saberes sem enraizamento e atores sem subjetividade.

Para Cicillini (2010, p.181), “a natureza da atividade docente, se sobressai por sua
complexidade, mutabilidade e plurivaléncia”. Isto €, equacionada pela convergéncia,
interacdo, formagdo e identidade profissional, que ‘“emerge como movimento, cuja
centralidade se espelha em aparente autonomia e em permanente mudanga”. Assim, o que um
professor &, esta diretamente relacionado aquilo que ele faz e as suas experiéncias de vida, ou
seja, € o resultado de uma combinacdo de elementos diversos, pois os professores ndo se
encontram na posicdo de sujeitos isolados imunes as contingéncias socio-historicas
(CICILLINI, 2010).
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No fragmento a seguir podemos ver significagdes de Anna sobre ser professora e sobre
a atividade docente:

Ser professora... Eu acho que o melhor de ser professora é a gente trocar,
é a gente ensinar a pessoa a crescer. Um colégio que eu trabalhei e foi
assim. Quando eu cheguei a porta do colégio havia  um soldado, e quando
eu ia passando direto pra entrar, e ele chamou:

—Professora! E quando eu me virei, vi que era um aluno que eu tive,hd muito

tempo atras foi tdo gratificante, ele me deu um abrago, e eu  disse que
estava muito satisfeita e muito feliz por ele ter se tornado um cidadéo de
bem. E ele —Ah professora eu nunca me esqueci da  senhora. Isso ndo tem
preco.

De acordo com Clot (2007), o sentido ¢ a relacdo entre o objetivo imediato da acéo e
motivacdo da atividade. Em outras palavras, a constituicdo dos sentidos e significados acerca
da atividade docente esta relacionada as necessidades e motivos. Como se pode notar no

trecho da entrevista com a professora, que se segue:

Vocé ter um trabalho de preparar uma aula, depois dar a aula... Entéo,
eu fico estressada, quando eu dou a aula e meus alunos ndo  entendem. Eu
quero que eles aprendam, ndo é?Afinal a missdo do professor ndo
existe se a gente ndo fizer isso, agora eu sei que ndo  sou perfeita, eu acho
que ainda poderia ser melhor, agora pra ser esse melhor é necessario a
escola junto.

Anna ainda faz algumas criticas sobre as mudancas que estavam ocorrendo no ambito
escolar, e que em sua opinido, configuravam retrocesso, dando a entender que no passado o0

compromisso da escola com os alunos era maior:

A gente Vvé que na historia da escola houve uma mudanca, muitas mudancas,
e uma mudanca negativa é essa, a gente vé que tem professor que ndo se
compromete com o aluno, ndo é? Ele entra l4, d& sua aulinha e nem quer
saber se 0 aluno aprendeu, e eu acho que isso ndo vale a pena.

De uma forma geral, podemos dizer que as significacGes da professora acerca dos seus
colegas de profissdo sdo de que estes estdo despreparados para responder as demandas da
educacdo, e 0 mais grave ndo querem assumir esse compromisso. Em outros momentos da
entrevista, a professora toca nesse assunto, e mais especificamente sobre a formacdo docente,

como se pode ler no recorte da entrevista aqui apresentado:
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Nos temos curso de formacao, eu digo sim, temos, mas ndo é o ideal a
gente precisa de suporte, porque muitas vezes o professor. Eu nem
sei se eu posso dizer isso, 0 professor faz o seu trabalho, mas ndo tem
quem veja aquele trabalho, ele faz como quer, e até o que ndo é
correto, pois, se ndo tem uma pessoa orientando, supervisionando
ele faz de qualquer forma , outros que se aproveitam desse fato, e nada
faz. NGs temos isso, é a realidade de hoje.

[...] a escola que eu trabalho, & tem uma sala de recursos e tem a
professora Sonia, ela é engajada no movimento de inclusdo isso foi
bom para escola ndo é? E bom para os alunos que precisam disso. Ela
é ética, ela procura, ela busca, ela estd sempre em contato com o
servico da SEMED ndo é?Gragas a Deus! Mas eu digo, ainda existem
professores que ndo  gostam quando tem aquele aluno 14 (com
deficiéncia), mas tem esse trabalho bom que é feito pela sala de
recursos.

O relato da professora Anna, podemos notar implicitamente uma queixa que vai além
daquela relacionada a formagéo continuada, e da auséncia da supervisdo e apoio por parte da
escola, mas, principalmente, aos colegas professores que ndo se comprometem com o aluno,
ou que excluem o aluno com dificuldade, algo que para ela é muito grave, pois ensinar € a

“missao do professor”.

No que se refere a formacdo dos professores, Oliveira (2010) salienta que em uma
sociedade alinhada com aos preceitos econdmicos capitalistas, dominado pela ideologia
neoliberal, tém sido um desafio transformar o pensamento coletivo, que anula a diferenca e
ndo reconhece a dimensdo enriquecedora e interlocucao dialdgica da diversidade. Segundo
Oliveira (2010, p. 143):

Se, antes bastava conhecer profundamente as deficiéncias e suas
decorréncias, atualmente isso é insuficiente ou, talvez, até desnecessario,
uma vez que precisamos refletir sobre o processo educativo desses
sujeitos, e como a escola brasileira podera garantira eles o acesso pleno a
riqgueza da humanidade e a heranga dos conhecimentos como pilares de
emancipagdo humana, resgatandoa presenca deles no mundo e tornando-
0s protagonistas da histdria, como outra qualquer outra pessoa.

Para Machado (2008, p. 70), “a inclusdo denuncia o esgotamento das praticas das salas
de aula comuns, com base no modelo transmissivo do conhecimento, a espera pelo aluno
ideal, e padronizacdo dos resultados”. Explica ainda, que ndo basta que o aluno com
deficiéncia esteja na sala de aula, junto com os demais alunos, e o reconhecimento dos

limites, incapacidades, e potencialidades assim como o acolhimento e a boa convivéncia no
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ambito escolar; estas sdo caracteristicas desejaveis e necessarias, mas, sem prescindir da

aprendizagem. Mas, esse ndo parece ser 0 entendimento da professora Anna:

Como a multiplicacdo é uma soma, e ela ndo tem ideia entdo do que seja
multiplicar, entdo é mais pratico trabalhar com a soma, um mais um; dois
mais um, e ndo duas vezes um. Porque ela ndo tem raciocinio pra isso, ela
ndo alcanga isso, vai somando, mostrando com os dedinhos, soma dois mais
um, no palitinho.

Todavia, professora Anna explicou assim, quando confrontada com a cena filmada em
que trouxe licdes diferentes preparadas antecipadamente para as duas alunas com deficiéncia

intelectual.

E 0 que eu ja te falei antes, eu tinha que ter esse trabalho e essa
responsabilidade de fazer algo pra elas, porque se ndo elas iam ficar sem
fazer nada, paradas. Eu tinha que fazer um esforco e preparar a aula para as
duas, mas veja que assim um lado bom do trabalho é que elas aceitavam
fazer a atividade nao é?

Ou seja, a fala de Anna néo se reflete em sua pratica. S&o sentidos conflitantes, porque
na entrevista ela afirmou: “lidar com alunos com deficiéncia nao ¢ dificil”, pois, “gragas ao
trabalho, que eu tive com a minha filha, que é um aprendizado de vida, quando hoje eu lido

com uma pessoa especial, eu lido com prazer, sem ver dificuldade nisso”.

Contudo, notamos por parte da professora atitudes preconceituosas, embora ela se
refira a isso com algo que ndo é adequado em relacdo a deficiéncia, como podemos perceber

em sua fala:

Agora, o melhor de tudo, é que na minha sala os meus alunos, era o0 respeito
que eles tinham com ela, com a limitacdo dela. As vezes guando tinha
uma provinha, eles se preocupam: “oh tia ela sabe fazer?”Ai eu
respondia, ela sabe, ela vai fazer uma diferente da de vocés,mas ela também
sabe fazer... E eles entendiam... Ela nunca foi discriminada pelos colegas,
porque crianca tem essa coisa maravilhosa ndo é? De ndo possuir
preconceito, adulto tem, mas crianca n&o.

Compreendemos que incluir ndo é mesmo que inserir; é fomentar o sentimento de

pertenca. Buscar estratégias de participacdo de todos os alunos, independente de suas
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peculiaridades. Significa dar-lhes igualmente, uma educacdo revestida dos mesmos
significados e sentidos que ela tem para qualquer outro aluno, atividades bem estruturadas,
desafiadoras, significativas, reconhecendo o direito a educacdo como alienavel do ser
humano, e do papel da escola como o espago da socializag¢do, do coletivo, da apropriagéo do

conhecimento como ferramenta para o desenvolvimento pessoal e social.

Ou seja, a deficiéncia por si sd, ndo justifica um ensino a parte, individualizado, com
atividades de menor esforco, ou de nenhum esforco abstrato, como faz referéncia a professora
no seu relato. Sdo atitudes que ndo coadunam com os principios inclusivos. Nesse sentido, a
escola deve se preocupar em oferecer condigdes para que todos possam aprender, buscando
construir no coletivo uma pedagogia que compreenda a diversidade humana como um fator

impulsionador de uma nova organizacgao de ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo pedagogico é a vida social ativa; sdo vivéncias combativas
responsivas, é a luta tensa na qual o professor as personifica. O criador é
sempre da espécie dos descontentes, e por isso a educagdo nunca pode
limitar-se a razdo. Para semelhantes pretextos € necessaria uma afinidade
entre educador e educando, uma proximidade entre sentimentos e conceitos
(VYGOTSKY, 2010, p. 461).

Um dado relevante encontrado no decorrer da pesquisa, refere-se as condicbes
precarizadas da educacdo basica, sobretudo nessa escola, percebida pela falta de estrutura
material e fisica, e pela existéncia de salas de aula pouco ventiladas e pequenas, sucateamento
dos equipamentos escolares, como falta de carteiras e livros, e a ndo existéncia de quadra para

esportes, e de recreacéo’para os alunos.

Essas condicGes de trabalho impactam na atividade pedagdgica, tanto que, no
transcurso das analises oriundas das significacdes da professora sobre a atividade docente, em
turma regular, com alunas com deficiéncia intelectual, entre outros fatores, a professora os

apontasse como dificultadores a falta de estrutura, e de apoio da escola e da familia.

De fato, percebemos que a professora da sala regular, ndo tem recebido por parte da
direcdo da escola acompanhamento de suas atividades, pois durante os meses que la
estivemos (oito meses), ela, que passa maior tempo com as alunas, ndo participou de qualquer
formacdo em servico no 6rgdo que trabalhava, ou feedback do atendimento educacional
oferecido a uma das alunas na prépria escola no contraturno. Isso fez com que ela trabalhasse
de forma isolada, e sem esse apoio, sua capacidade de substituir os padrdes de ensino antigos,
ou de assumir uma renovacao no ambito da atividade docente. A professora do AEE e a
professora da sala regular, conforme nossas observacdes, ndo trabalham de forma
colaborativa, pois nem a professora do AEE ofereceu ajuda a professora durante o tempo em

que la estivemos, nem a professora da sala regular, pediu ajuda, embora demonstrasse estar

9 Como dissemos anteriormente a escola ndo tem espaco destinado a recreagdo ou quadra de esportes, apenas
um patio coberto, que por ser considerado pequeno para todas as turmas do periodo, ndo é utilizado par este fim.
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sobrecarregada e com dificuldade para dar atendimento as alunas com deficiéncia intelectual,

e aos demais alunos durante as aulas.

A politica da inclusdo escolar atualmente respalda o atendimento educacional
especializado, tem como principio béasico que todos os alunos devem ter acesso prioritario na
escola regular, e para tanto, contariam com todos 0s apoios necessarios inclusive do AEE no
contra turno na prépria escola. Contudo, o apoio ao professor que diuturnamente lida com
esse aluno, inexiste, ou seja, e embora seja responsabilizado e cobrado no sentido de organizar
as situacdes de aprendizagem considerando a diversidade dos seus alunos, o mesmo,

paradoxalmente é deixado sozinho.

A formacdo em servico € muito importante e deve contemplar os aspectos teoricos,
mas, principalmente a busca do refletir sobre a pratica, pelo dialogo, e a partilha de saberes
com seus pares. De maneira que, o professor sinta-se também agente do proprio
conhecimento, capaz de integrar e mobilizar os elementos constituintes do processo

pedagdgico objetivando a aprendizagem do aluno.

Verificamos também que a atividade docente relacionada as alunas com deficiéncia
intelectual, expressam significagcdes constituidas pela professora com limitacao, insuficiéncia,
e incapacidade. Essas consideracdes ensejam um conhecimento estereotipado e calcado no
senso comum sobre essa deficiéncia, além de uma contradicao, ja que como mae, a professora
sempre defendeu para sua filha surda a participacao e a aprendizagem no ensino regular, e sua
capacidade de aprender, mas, como professora, trata com diferenciacdo as alunas com
deficiéncia nutrindo baixa expectativa em relacdo a aprendizagem das alunas com deficiéncia

intelectual.

Uma questdo bastante grave, por exemplo, e que reflete desconhecimento se reflete na
forma pela qual o caso da aluna Nina estava sendo conduzido pela escola, responsabilizando a
familia pelo ndo encaminhamento aos servicos de apoio (psicologo/médico), para que ela
pudesse, caso fosse o caso, frequentar a sala de recursos multifuncionais (AEE) e ser
submetida a atencdo da profissional constituida para esse fim na escola. Mas, ao contrério, a
aluna Nina, passava a maior parte do tempo sem conseguir acompanhar o desempenho dos
colegas e sem participar, sem aprender, ou compreender as atividades propostas pela

professora. Ou seja, ela tem sido negligenciada, deixada & margem, e sem atengé&o.
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Nossa opinido € que tal situacdo tem perdurado tempo demais, e que a escola, tem se
omitido do seu papel institucional, j& que amparada no seu projeto Politico Pedagdgico (PPP)
ela poderia promover o desenvolvimento das condi¢des necessarias ao trabalho docente. O
professor pode ajudar o desenvolvimento de seus alunos através da que elas situagdes que cria
na sala de aula, do seu posicionamento, do seu encorajamento. E essa atividade docente
renovada e comprometida com o sucesso de todos, que pode tornar-se a chave de
transformagdo do curriculo, do modelo de avaliacdo, e das atividades escolares como um

todo.
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APENDICE A -TCLE - PAIS E RESPONSAVEIS
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe
apds consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que
por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a
participacio na pesquisa.” (Resolugdo. n° 196/96-1V, do Conselho Nacional de
Saude)

L TSR responsavel

01 S TP T T PSP PP TTPPPRPRPRO autorizo,sua participagédo como
convidad(o,a) voluntari(o,a) do estudo: Atividade docente e a inclusdo do aluno com deficiéncia
intelectual na escola regular, e que recebi da Prof® Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua
orientanda Arlete Rodrigues dos Santos do Centro de Educacgéo da Universidade Federal de Alagoas,
responsavel por sua execugao, as seguintes informagdes que me fizeram entender sem dificuldades ou
davidas os seguintes aspectos:

e Que o estudo se destina a compreender a constituicdo da atividade docente de uma professora do
ensino regular que possua em sua turma estudantes com deficiéncia intelectual.

e Que a este estudo é importante, pois colabora no sentido de tornar a atividade docente mais efetiva no
atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual.

e Que os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes: avaliacdo das praticas da professora , assim
como dos procedimentos pedagdgicos, e implementacdo de novas praticas.

e Que esse estudo comecara em agosto/2011 e terminard em outubro/2011.

e Que o estudo sera feito da seguinte maneira: observacdo e filmagem das aulas e entrevista com
professor; sendo que, a pessoa sob minha responsabilidade participard das seguintes etapas : filmagem
das aulas do professor e, nas quais ele e outros alunos estardo presentes.

e Que os incdmodos meu filho(a) que podera sentir com a sua participacdo sao os seguintes: acanhamento
com a presenca da pesquisadora, curiosidade em relacdo a filmadora , e mas que com o decorrer do
tempo tendem a diminuir.

e Que ndo h4, em decorréncia das filmagens riscos a salde fisica e mental, do meu filho(a).

e Que os beneficios que deverei esperar com a minha participacdo, mesmo que ndo diretamente sdo:
qualificacdo da atividade docente.

e Que a minha participacdo ser4 acompanhada pelos pesquisadores responsaveis por ela: a Prof. Dra.
Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua orientanda Arlete Rodrigues dos Santos, das quais receberei
orientacdo e assisténcia, durante a pesquisa que tera como lugar a escola onde meu filho(a) estuda.

e Que, sempre que desejar, serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

e Que, a qualquer momento, meu filho(a) podera recusar a continuar participando do estudo e, também,
que eu poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou prejuizo.

e Que eu NAO deverei ser indenizado ou ressarcido, tendo em vista a participacdo de meu filho (a) na
pesquisa.

e Que as informagdes conseguidas através da minha participacdo ndo permitirdo a identificacdo do meu
filho, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas informacdes sé serd
feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

e Que as gravacdes de &dudio e imagem ficardo arquivadas em posse dos pesquisadores responsaveis por
ela: a Profd, Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua orientanda Arlete Rodrigues dos Santos, e
que serdo utilizadas exclusivamente para os fins da pesquisa.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagdo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos
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beneficios que a minha participagcdo implicam, concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU

CONSENTIMENTO SEM QUE PARA I1SSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(0,a) participante-voluntari(o,a)

Domicilio: (rua, praca, conjunto):

Bloco: /N°: /Complemento: Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:
Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia:

Prof. Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Bloco: CEDU ( Centro de Educagio)

Bairro: Tabuleiro do Martins, S/IN CEP: 57072-970 /Cidade: Macei6
Telefones p/contato:3214-1192

Endereco d(os,as) responsavel(,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

Sr(a). Arlete Rodrigues dos Santos
Domicilio: CEP: Cidade: Macei0 /Telefone:

Ponto de referéncia:

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participacéo no estudo,

dirija-se ao:Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:Prédio da Reitoria, sala do

C.0O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041 Macei6 - AL

(Assinatura ou impressao datiloscopica Nome e Assinatura do(s) responsavel(eis) pelo
estudo (Rubricar as demais paginas)

d(o,a) voluntari(o,a) ou resposavel legal

- Rubricar as demais folhas)
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APENDICE B- TCLE PROFESSORA PARTICIPANTE
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
“O respeito devido a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe
apds consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que
por si e/ou por seus representantes legais manifestem a sua anuéncia a
participacio na pesquisa.” (Resolugdo. n° 196/96-1V, do Conselho Nacional de
Saude)

.................................................................................................................... professora, tendo sido

convidada, como voluntéria participante do estudo: Atividade docente e a inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual na escola regular, e que recebi da Prof® Dra. Neiza de Lourdes Frederico
Fumes e sua orientanda Arlete Rodrigues dos Santos do Centro de Educacdo da Universidade Federal
de Alagoas, responsavel por sua execucdo, as seguintes informacGes que me fizeram entender sem
dificuldades ou duvidas os seguintes aspectos:

Que o estudo se destina a compreender a constituicdo da atividade docente de uma professora do
ensino regular que possua em sua turma estudantes com deficiéncia intelectual.

Que a este estudo é importante, pois colabora no sentido de tornar a atividade docente mais efetiva no
atendimento ao aluno com deficiéncia intelectual.

Que os resultados que se desejam alcancar sdo os seguintes: avaliacdo das praticas, assim como dos
procedimentos pedagdgicos, e implementacédo de novas praticas.

Que esse estudo comegard em Julho /2011 e terminara em outubro /2011.

Que o estudo seré feito da seguinte maneira: observacdo e filmagem das aulas entrevista com professor,
sessOes de autoconfrontacdo simples e cruzada.

Que eu participarei das seguintes etapas: observacgdo e filmagem das aulas, entrevista, sessdes de
autoconfrontacdo simples e cruzada.

Que os beneficios que deverei esperar com a minha participagdo, mesmo que ndo diretamente sdo:
qualificacdo da atividade docente e revisdo dos seus efeitos.

Que a minha participacdo sera acompanhada pelos pesquisadores responsaveis por ela: a Profé. Dra.
Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua orientanda Arlete Rodrigues dos Santos, das quais receberei
orientacdo e assisténcia, durante a pesquisa, que terd como lugar a escola que trabalho.

Que ndo ha possiveis riscos a minha satde fisica e mental exceto: algum constrangimento inerente a
gravacdo das aulas , e a presenca da pesquisadora ou timidez, mas no decorrer do processo tenderdo a
desaparecer.

Que, sempre que desejar serdo fornecidos esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo.

Que, a qualquer momento, eu poderei recusar a continuar participando do estudo e, tamhém, que eu
poderei retirar este meu consentimento, sem que isso me traga qualquer penalidade ou prejuizo.

Que eu NAO deverei ser indenizado ou ressarcido, tendo em vista minha participacio na pesquisa.
Que as informagdes conseguidas através da minha participacdo ndo permitirdo a identificacdo da minha

pessoa, exceto aos responsaveis pelo estudo, e que a divulgacdo das mencionadas informagdes sO seré
feita entre os profissionais estudiosos do assunto.
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e Que as gravacdes de audio e imagem ficardo arquivadas em posse dos pesquisadores responsaveis por
ela: a Profé. Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes e sua orientanda Arlete Rodrigues dos Santos, e
que serdo utilizadas exclusivamente para os fins da pesquisa.

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participa¢éo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos
beneficios que a minha participagao implicam, concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU
CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco d(0,a) participante-voluntari(o,a)

Domicilio: (rua, praga, conjunto): Bloco: /N°: /Complemento:
Bairro: /CEP/Cidade: /Telefone:

Ponto de referéncia:

Contato de urgéncia:

Prof. Dra. Neiza de Lourdes Frederico Fumes

Instituicdo: Universidade Federal de Alagoas

Endereco Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria

Bloco: CEDU ( Centro de Educacio)

Bairro: Tabuleiro do Martins, S/IN CEP: 57072-970 /Cidade: Macei6
Telefones p/contato:3214-1192

Endereco d(o0s,as) responsavel(,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

Sr(a). Arlete Rodrigues dos Santos
Domicilio:

/CEP: Cidade: Maceid /Telefone:
Ponto de referéncia:

ATENCAO: Para informar ocorréncias irregulares ou danosas durante a sua participagado no estudo,
dirija-se ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas:

Prédio da Reitoria, sala do C.O.C., Campus A. C. Simdes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041

Maceio,
(Assinatura ou impressdo datiloscépica Nome e Assinatura do(s) responsavel(eis) pelo
d(o,a) voluntari(o,a) ou responsavel legal estudo (Rubricar as demais paginas)
- Rubricar as demais folhas)
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APENDICE C
ROTEIRO DE ENTREVISTA
IDENTIFICACAO

Nome: Idade:

Formagéo: Instituicdo Quando

Especializagdo
Instituigdo: Quando
Hé& quanto tempo vocé leciona nesta escola ?

Nivel escolar em que leciona: Anos de magistério

1- Eu quero que vocé me conte a historia de sua vida. A melhor maneira de vocé fazer
iSS0 seria comegar pela sua infancia e falar sobre sua familia, e entdo contar todas as
coisas, uma apos outra, até o dia de hoje. Vocé néo precisa ter pressa , e também pode
dar detalhes, porque tudo o que for importante para vocé me interessa e me ajudara a
compreender quem VoOCé € .

Pra que vocé conte sua historia livremente, eu ndo vou interrompé-lo. Contudo, quando
voceé sinalizar que acabou, eu poderei fazer perguntas no sentido de esclarecer algo que
eu ndo tenha entendido bem. Certo?

QUESTOES COMPLEMENTARES (a serem feitas caso ndo tenham sido
contempladas no relato do entrevistado)

Gostaria que vocé relatasse como foi sua infancia, sua familia e sua entrada na escola.
Como foram os anos iniciais na escola, e a adolescéncia? Algum fato marcante?

2-Voce se recorda em qual momento vocé fez a op¢do pela profissdo docente? Qual o

significado dessa profissdo para vocé?

Questdes complementares:

Voltando no tempo vocé escolheria outra carreira? Qual ? Porqué?
Porque vocé fez a opcdo por esta carreira?

3-Questao gerativa — aluno com deficiencia — experiencia
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Qual lembranga vocé guarda sobre seu primeiro contato com uma pessoa com

deficiéncia? Vocé poderia me fazer um relato desta experiéncia?
4-Questédo gerativa — incluséo escolar

Ja como professora, quando foi que pela primeira vez vocé recebeu em sua turma um

aluno com deficiéncia? Como vocé se sentiu?
5-Questdo gerativa - praticas inclusivas
Qual a sua maior dificuldade em relacéo aos seus alunos ?

Em sua opinido, que tipos de apoio/orientacdo sdo necessarios ao professor para realizar

inclusdo escolar?

6- Durante sua formacdo e na pés graduacdo, vocé se identificou algum tedrico de

maneira a influenciar hoje sua pratica?

7- Como € a sua rotina diaria? Vocé enfrenta dificuldades para realizar sua atividade

docente?Se sim, quais?
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ANEXO A

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
CENTRALIZADA SOBRE A ATIVIDADE DOCENTE NO CONTEXTOU vA
EDUCACAO INCLUSIVA,

ENTREVISTA COM A PROFESSORA ANNA

DATA: 03/07/2011 HORA: 16HS AS 18HS
LOCAL: RESIDENCIA DA PROFESSORA

Pesquisadora: 1- Eu quero que vocé me conte a historia de sua vida. A melhor maneira de
vocé fazer isso seria comecar pela sua infancia e falar sobre sua familia, e contar todas as
coisas, uma apos outra, ate o dia de hoje. Vocé nédo precisa ter pressa, e também pode dar
detalhes, porque tudo o que for importante para vocé me interessa e me ajudara a
compreender quem vocé é.

Para que vocé conte sua historia livremente, eu ndo vou interrompé-la. Contudo
quando vocé sinalizar que acabou poderei fazer perguntas no sentido de esclarecer algo que
eu ndo tenha entendido bem. Podemos comecar?

Ok. Eu nasci numa cidade do interior, numa familia muito grande ndo é? Somos dez
irmdos, cinco homens e cinco mulheres, meu pai era comerciante e minha mée era dona da
casa. Estudamos no interior até o ginasio, que hoje é chamado de ensino fundamental, depois
tivemos que vir estudar aqui na capital. Inicialmente eu fiquei na casa de uma tia, e depois na
casa da minha irmd mais velha que ja era casada. Eu fiz 0 ensino médio, nas modalidades
cientifico e pedagogico. Ao término dos cursos, houve um concurso publico para professora
do primario e eu passei. Nesse mesmo ano, eu prestei vestibular de administracdo na UFAL e
também fui bem sucedida, porém, ja bem perto de terminar este curso eu me casei, e na época
como curso nao tinha aqui abertura no mercado, entdo, eu como ja estava casada, me aquietei,
e fiquei s6 lecionando.

Em seguida vieram os filhos, bem um casal feliz, esperando o primeiro filho. A Laura
foi a primeira filha, estava tudo bem, nasceu saudavel, mas quando ela estava com um ano e
sete meses, nos visitamos (lagrimas) nossos pais que moravam no interior e 0 meu pai estava
bastante doente, com cancer , e a familia toda estava frequentemente la. E em uma das visitas

Laura teve uma febre e vomito, nés procuramos um médico la no hospital do interior e ele
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passou um remédio, mas, durante a noite, ela ndo melhorou, entéo no dia seguinte procuramos
um pediatra, ja que a minha irmd, que estava em casa e dormia com ela, percebeu que Laura
estava com o pescocinho enrijecido.

La no hospital, assim que o medico olhou pra ela, ele disse que j& sabia o0 que era, mas
que ela iria passar exames, e foi muito dificil, porque naquele mesmo instante, independente
do resultado do exame, ele disse que era meningite, e a gente ficou desesperado. Entédo ela
ficou internada no hospital, isolada por doze dias, e isso me doeu muito. O médico ligou para
um especialista, amigo dele, e informou do quadro de Laura, nds fomos encaminhados a ele,
quando fomos buscar nossa filha. A gente ndo foi pra I pensando no pior, mas a gente sabia
que, como ela foi acometida por algo téo grave, teria ficado com sequelas. SO depois que nos
chegarmos a nossa casa, percebemos que ela ndo conseguia ficar em pé, ela caia, mesmo
sentadinha.

Voltamos ao pediatra, e ele nos explicou que aquilo era uma sequela da meningite, e
que ela provavelmente tinha perdido a audicdo, deveriamos fazer exames, para saber do
comprometimento auditivo. Foi terrivel! Nesse meio tempo, meu pai faleceu, e descobri
também que estava gravida. E foi dificil, muito dificil mesmo. O médico indicou um otorrino,
e fizemos muitos exames, inclusive fora do estado, e como eu tinha parentes em S&o Paulo,
nos a levamos. Meu irméo que morava no Rio de Janeiro, foi me encontrar 1a em S&o Paulo,
depois dos exames e da consulta com o especialista, que confirmou o diagnéstico anterior:
surdez.

Quando retornamos para Maceid, alguém nos informou que uma pedagoga fazia um
trabalho excelente com criancas especiais, e eu a procurei. Entdo ela promoveu com Laura um
trabalho de socializacdo, e como era também psicdloga nos ajudou conversando sobre como
eu deveria fazer.

Quando Laura estava com cinco anos, eu a coloquei ela numa escola regular, no
jardim, e também no acompanhamento com um fonoaudi6logo. Ele me indicou uma escola
especializada na cidade no CEPA (Centro Educacional de pesquisa aplicada), onde havia uma
escolinha para surdos, eu me dirigi até la e a escola eu fiz a matricula de Laura. Entdo, de
manha ela ia pra escola particular, e de tarde ela ia para o CEPA, mas foi por pouco tempo,
porque a escola que pertencia a rede estadual entrou em greve, e quando retornou depois de
alguns meses, fechou novamente para reformas. Entdo, eu resolvi que ela ia continuar apenas

na escola regular.
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Nessa época, que eu ainda lecionava, e, uma de minhas irmas que era muito apegada a
Laura ajudou bastante. Era ela quem levava Laura na escola, e acompanhava a licdo. Laura
usava aquele aparelhinho, s6 que o aparelhinho ndo ajudava muito, pois ela teve perda quase
total, e o barulho que ela conseguia ouvir a irritava, entdo ela arrancava o aparelhinho, isso
exigia muita paciéncia da gente. Também trabalhavamos muito com os brinquedinhos dela em
casa, além dos exercicios que a professora e a fono passavam para casa, COmo soprar a
velinha, olhar o espelho e soprar bola e outros exercicios mais simples. Isso foi ajudando a
alfabetizacdo, e até seis anos, ndo houve problema nenhum na escola. Estava tudo bem, ela
acompanhava tudo direitinho.

Entdo veio a primeira decep¢do, quando ela j& ia passar para a primeira serie. Eu
gostava da escola que ela estava, e queria que ela permanecesse la. Eu até havia mudado desse
bairro, mas com a ajuda da minha irma, que a deixava na escola, e eu a encontrando de carro,
no fim do periodo de aulas. Mas, quando fui fazer a matricula,me informaram que precisava
antes falar com a diretora. Eu fui Ia por duas vezes, e nessas vezes que fui eu ndo consegui
falar com ela, e nem matriculd-la. Foi por acaso, que encontrei uma das coordenadoras no
centro da cidade, e conversando com ela, soube 0 que estava acontecendo, meio sem jeito, ela
me disse que, em reunido a escola tinha decidido que apesar de Laura demonstrar estar
alfabetizada, que a dificuldade ia ser muita, e que a escola ndo se sentia preparada para isso, e
que eu deveria procurar outra escola. O chdo faltou nos meus pés, eu nem consegui responder,
eu me senti impossibilitada de pleitear alguma coisa, pois fiquei muito magoada.

Consegui encontrar uma escola no bairro onde eu estava morando, e contei toda a
historia de Laura, entdo eles me pediram para leva-la, depois que fizeram um teste, me
disseram que ndo haveria problema nenhum em matricula-la, e que para elas ter um aluno
surdo era novo, mas, se ela tinha se alfabetizado, estava claro que ela podia estudar na escola.
Laura ficou nesta escola dois anos, até quando minha irm&, que era a Unica irma solteira, e
muito apegada a Laura, tomou uma resolucdo de ir pra Sdo Paulo com ela, para que ela
estudasse em uma escola especial para surdos. Entdo, conversei com meu marido, e decidimos
que, para custear as despesas alugariamos a nossa casa que era propria, para morar na casa
que era da minha irma e da minha mée. Dessa forma sobraria o dinheiro do aluguel pra gente
mandar para Sdo Paulo. Laura ficou nesta escola um ano, foi muito dificil por conta das
despesas, a minha irma Ia ficou impossibilitada de trabalhar, porque tudo era longe e ela tinha

que se deslocar com ela e levar pra fono, médico, escola e isso ocupava o dia todo. Eram
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muitas as despesas. Tanto que depois, ela foi para uma escola municipal muito boa que a
prépria fono que indicou. Ao todo elas passaram dois anos em Sdo Paulo. Quando Laura
retornou ja ia fazer o terceiro ano. Quando Laura chegou, eu ja tinha outro filho. Ela
continuou na escola regular, mas, no interior, porque minha cunhada trabalhava em uma
escola publica muito boa de la. Laura ficou no interior, e todo final de semana vinha para
casa. No quarto ano conseguimos uma matricula em numa escola particular perto de nossa
casa. Eu acho que essa ultima escola marcou a vida escolar de Laura, foi de excelente
qualidade e ela aprendeu muito 4.

Em casa eu sempre trabalhava com ela tudo o que ela aprendia na escola, na época eu
ndo tinha nenhum curso de educacdo especial, mas, como eu era professora eu tinha uma
base, e embora eu ndo tivesse o conhecimento especifico encontrei uma maneira de trabalhar
com Laura: fazendo resumos. Por exemplo, se ela fosse fazer prova de ciéncia, eu fazia um
resumo eliminando os temas menos importantes, e estudava para 0 exame com esse resumo.
Mas, depois, ficou muito cansativo para mim, por isso, consegui uma professora particular
para Laura. Ela melhorou ainda mais, e fez um primario muito bom, muito bom.

Depois precisamos mudar de escola, para escola que tivesse ensino fundamental Il. Foi
um sufoco correr atras de escola, pois infelizmente, muitas delas se recusavam a aceitar
alunos especiais, e tudo era desculpa. “nossos professores nao estao preparados” até que nos
encontramos uma vaga na mesma escola que meus filhos estudavam. Conversei com a
diretora, e com a coordenadora, e foi feita a matricula de Laura. Mas, como a escola era
grande Laura estranhou, foi terrivel, porque no primeiro dia ela chorou muito, ndo conseguiu
assistir nenhuma aula, comecgou a chorar, e assim foi por uns vinte dias , todo dia voltava
chorando, dizendo que nao gostava da escola, e por isso ndo foi possivel continuar, e ela
perdeu o ano, ficou sem estudar, mas eu fiquei trabalhando com ela em casa.

No ano seguinte ela foi pra uma escola menor, que tinha sé até oitava série, oitavo
ano, que agora é nono ano. La ela também ndo teve dificuldade de aprendizagem, apenas um
incidente, uma vez eu cheguei para busca-la e estava todo mundo nervoso e ela estava na
secretaria com os olhos inchados de chorar, entdo a coordenadora disse que na aula de
matematica, o professor pediu que todos os alunos arrancassem as ultimas paginas do livro
com as respostas. Laura se recusou, agarrou o livro e comegou a chorar sem parar. Em casa
ela me disse que ndo voltaria a aquela escola, contudo, no dia seguinte o professor de

matematica telefonou para nossa casa, e explicou o ocorrido e desculpou-se, disse que ndo era
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a intencéo dele provocar sofrimento para nossa filha, e inclusive fez elogios perguntando onde
ela estudou, porque o conhecimento que ela tinha sobre matematica era muito bom, pediu e
que ela voltasse. Laura ndo queria voltar, entdo o professor mandou uma cartinha, uma linda
carta, que eu li junto com ela. Na carta o professor pedia que ela voltasse e que ele e os
coleguinhas estavam esperando, e que ela ndo podia perder o ano, ou ficar sem estudar, eu e a
carta conseguimos convencé-la. No dia seguinte, ela quase desiste,ficou travada na porta da
sala de aula, até que as coleguinhas vieram abracé-la, ela entrou e comegou a estudar. Ela
ficou nessa escola até o fim, quando passou para o0 ensino médio.

No ensino médio, uma nova batalha. Colégio grande era dificil para ela, e foi
complicado achar aqui na cidade uma escola pequena que tivesse ensino médio e que
aceitassem a situacao dela, mas eu consegui achar, Deus abengoou.

Durante esse tempo, eu pulei um detalhezinho, era muito trabalhoso e cansativo, dar
aula num horario e depois trabalhar com Laura as licbes do colégio. A minha irma estava
trabalhando, estudando e comecou a ficar muito dificil. Por isso, eu e meu marido
conversamos e decidimos que eu devia deixar de trabalhar e optar pelo PDV (programa de
demissdo voluntaria). Foi uma boa saida, pois eu ndo queria sair sem ganhar nada, e perder 0s
anos de trabalho como servidora publica. O meu marido se comprometia a sustentar a casa, e
ndo nos deixar falta nada, e eu poderia cuidar melhor de Laura.

Eu tive mais tempo entdo para trabalhar com Laura as atividades da escola. Parecia
gue eu estava estudando de novo, principalmente Quimica e Fisica. E ela nos dizia que queria
fazer vestibular e tudo! O mundo de libras ainda era desconhecido pois ela ndo tinha contato
com ninguém surdo, ja que ela foi educada numa escola regular. Quando ela terminou o
ensino médio, se inscreveu para o vestibular da UFAL, mas perdeu. Entéo eu disse pra ela que
ela tinha de fazer um cursinho. E sempre era assim todas as vezes que ia comecar algo novo,
eu tinha que ir junto,porque sendo ela travava, dizia que as pessoas ficavam olhando,
perguntando. Tudo correu muito bem, porque no dia seguinte quando eu fui leva-la, ela
encontrou uma colega do ensino médio que estudava la também.

Eu também fiquei muito aliviada e descansada, porque vi que ela estava feliz. Ela
concluiu o cursinho, apenas sentia muita dificuldade na redagdo, porque os surdos ndo tem
vocabulario, fica muito dificil. Eu fui 1a, conversei com a professora de redacédo, ela nos

encorajou dizendo: ela consegue. Entdo nos deu umas folhas com dicas, para facilitar a
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escrita, e eu passei a praticar com ela em casa. Ela passou no vestibular, e eu acho que para
ela foi o dia mais feliz, mas a batalha ndo acabava nunca!

Uma coisa que nos ajudou muito foi o fato de eu ter uma familia grande. Eu tinha
muitas primas, entdo ndo faltava lugar para ir, e ela nunca ficou isolada. Tinha aniversario,
festas, ela participava de tudo: quadrilha, brincadeiras, por isso, ela ndo sentiu falta desse
lado social.Sentir,sentia mas, eu quero dizer que nem tanto, tinha a ajuda das primas que a
levava para todo lugar sem problema nenhum.

Ela comecou a faculdade, e a minha batalha ndo acabava nunca, por que I4 também
encontrei barreiras, apesar de nessa época ja existir as leis que diziam que a escola é obrigada
a receber todos os alunos sem discriminar, mas quando a gente chega l4, a histéria sempre é
outra ndo é?Aceita pela obrigacdo, mas tratadas como empecilhos. Quando ela chegou a
faculdade, e eu fui fazer a matricula dela, aquela situacdo toda! A coordenadora veio falar
com a gente e disse que tinha outra aluna surda, que se chama Lucia. Essa aluna estava
cursando o segundo periodo, portanto, elas ndo véo ficar juntas, mas iriam conviver! Eu fui
dois dias para a faculdade, e fiquei 14 de “molho” nos banquinhos esperando por ela, e ela nao
parecia entusiasmada, ela sempre sinalizava que se sentia mais ou menos. Porém, no terceiro
dia ela chegou muito feliz, porque tinha conhecido a Lucia.

Decidi que continuaria naquele sistema de estudar junto com ela, e repassar tudo que
ela aprendia. Inclusive quando tinha trabalho de pesquisa de campo, o professor marcava e eu
ia junto para escrever numa prancheta, o que professor ia comentando. No segundo periodo,
eu fiquei muito chateada, porgue ela chegou chorando porque uma professora de Portugués a
repreendeu. E ela chorou muito, e verifiquei posteriormente, quando ela trouxe uma prova,
que e a professora corrigia riscando tudo com caneta vermelha. As questdes eram abertas, e
para todo surdo torna-se dificil escrever de forma correta e usando os conectivos. Ainda hoje
ela tem essa dificuldade. Eu percebi que a professora ia corrigindo de vermelho tudo isso,

2

ainda fez umas anotagdes do tipo: “vocé podia ter escrito melhor.” E outra: “comecgou bem,

mas podia ter escrito mais.” Depois, em outra questdo ela botou assim: “Eu disse que nao
podia respostas iguais as da apostila!”

Entdo, eu fui I4 e disse para a professora que Laura era surda, e que ela faz tudo e
estuda pelo resumo; e que ela ndo tem capacidade de fazer com outras palavras; e que ela
fazia exatamente do jeito que ela consegue e que ndo tem como ser de outra maneira, era

impossivel Laura responder da forma que ela queria, porque ela tinha um vocabulario
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pequeno. Ela respondeu assim: “Ah! Mas eu ndo posso agir de forma diferente, e se ela esta
estudando aqui com o0s outros, ela tem que fazer igual aos outros, eu ndo posso fazer diferente
€ eu ndo posso tratar diferente.”

Entdo lhe disse que Laura nasceu s&, perfeita, igual aos outros irmaos que ela tinha,
sem probleminha nenhum, e quando a gente se torna mae, a gente nao fica pensando que vai
vir sem a maozinha, que vai vir surdo ,que vai vir cego, mae sempre pensa que o filho vai
chegar perfeito. E ninguém vai nos ensinar, olhe se o filho vir assim faga assim, a gente
recebe o filho e aprende a lidar com ele. E que deveria ser dessa forma o professor, deve
compreender e lidar com a limitagdo do aluno. Ela me respondeu que eu mimava demais
minha filha, e completou: “olha, eu tenho uma irma que € especial, ela ndo ouve, ndo fala,
mas eu trato ela assim, no duro, para ela saber o que é que tem que fazer.” E eu respondi a ela
que eu também trato duro, na medida no que ela precisa, mas, eu ndao posso fazer o
impossivel, eu ndo posso fazé-la ouvir, a senhora também ndo. Agora eu posso a fazer
aprender? Posso, e a senhora também pode, porque se ela ndo fosse capaz ela ndo estaria aqui,
ela ndo entrou na faculdade pela janela, ela prestou o vestibular igual aos outros, ela aprendeu
como 0s outros. Depois dessa conversa a coordenacdo nos ofereceu um interprete para ajuda-
la nas provas, daquele dia em diante. Mas Laura perdeu essa disciplina porque as provas
continuaram do mesmo jeito.

No periodo seguinte Laura soube que era a mesma professora, eu fui falar com a
coordenacdo, e me informaram que sempre havia turma especial dessa disciplina todo
semestre, e que Laura poderia fazer. Laura fez, e passou, mas ndo escapou da professora
porque no periodo seguinte pegou essa professora de novo, mas desta vez nao teve problema,
pois na faculdade eu ja tinha insistido muito e ja havia intérprete, e ela também ja havia
estreitado convivéncia com a outra colega também surda. Até hoje sdo amigas, foi atraves
dela que Laura comecou a conhecer outras pessoas surdas, ela até aprendeu libras junto com
0s amigos. Se Deus quiser ela termina a faculdade.

Uma coisa que me machucou muito, foi quando aquela professora me perguntou se eu
achava que ela ia trabalhar quando terminasse o curso, e como ela ia trabalhar receber o
cliente para fazer o projeto. Entdo eu respondi, que primeiro eu deveria me preocupar com 0
presente de Laura, o depois do futuro, e que nem eu nem ela poderiamos saber o que ela pode
fazer, ou ndo pode ndo fazer, e ela quem iria decidir. Nesse mundo as pessoas com

limitagbes sdo acompanhadas de sofrimento ndo €? Sofrimento para as pessoas, e para 0S
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seus familiares, pois a gente sempre encontra dessas barreiras, mas, é necessario nao baixar a
cabeca, ndo €? E continuar a luta. Gracas a Deus hoje esta bem melhor ndo é, bem melhor.
Mudou muita coisa, tem muita coisa fazendo a diferenca para essas pessoas.

E entdo eu voltei a lecionar, quando ela estava no ensino médio, depois que eu prestei
outro concurso para professora na prefeitura. No ano passado eu tive um aluno surdo, néo era
assim o mesmo grau de surdez de Laura, ele conseguia ouvir alguma coisa, e foi tdo
gratificante trabalhar com esse menino, com esse aluno eu ndo senti dificuldade nenhuma.
Primeiro porque eu ja tinha experiéncia ndo é? Mas ainda hoje, a gente vé, em qualquer local
e a todo 0 momento, até na escola que a gente trabalha, muito preconceito. Talvez as pessoas
ndo digam de forma direta, e se vocé chegar e disser que estd fazendo algum curso de
incluséo, € logico que ninguém vai ter coragem de dizer que ndo quer saber, mas quando vocé
vira as costas, dizem: eu ndo quero lidar com ninguém assim, quero ndo. Sempre procuro
conversar de forma carinhosa com essas pessoas para fazé-las entender que a gente € capaz

ndo é? Que a gente vai longe, é s6 querer.

Pesquisadora: Obrigada, para concluir eu gostaria que vocé explicitasse melhor sobre

sua vivencias enquanto aluna. E sua op¢ao pelo magistério.

Quando crianca, eu sempre fui boa aluna, naquela época os pais tinham muito orgulho
de as filhas tornarem-se professoras, eu tinha os cabelos loirinhos, franja, e era muito
manhosa, viu? As irmas eram maiores e eu me lembro do meu pai, ele tinha pouca leitura,
escrevia pouca coisa, mas sempre, tanto ele como minha mae, incentivavam a gente a estudar,
e eu lembro que eu sentava no colo dele, e ele comegcava a dizer: “ a minha filha vai ser
professora” fazia cafuné em mim, e sempre dizia que eu ia ser professora. Mas, quando eu fui
ficando maiorzinha,pensei, eu ndo quero ndo ser professora, eu quero ser médica, é tanto que
0 primeiro vestibular que eu prestei foi pra medicina. Ndo consegui, perdi. Tentei novamente
de novo pra medicina, e perdi. No terceiro vestibular optei pelo curso de administracdo, era
um curso novo na UFAL, meu pai me disse que era melhor eu fazer esse curso novo, fiz isso e
passei, conclui 0 curso, mas ndo era 0 que eu queria. Quando eu ja estava no terceiro ano, ja
tomando gosto pela coisa, eu fiz vestibular para historia, posteriormente conclui o curso de
historia também. Depois do curso de historia fiz a especializacdo em educacdo inclusiva, o

curso foi excelente, porque abriram leques, coisas que nos desconheciamos nds passamos a
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conhecer ndo é? E é sempre um grau a mais de conhecimento (lagrimas), ndo choro de
infelicidade ndo, de jeito nenhum, eu sou feliz, muito feliz. Sou bem casada, tenho uma
familia maravilhosa, meus filhos ndo estdo me dando trabalho, eu sou feliz, agora, problemas
a gente tem, mas, vamos em frente. Na escola eu era muito timida, uma crian¢a muito timida,
mas era estudiosa e eu lembro que tinha duas meninas na sala, que eram minhas amigas,
Lucia e Rosa. Quando tinha prova a gente disputava para ver quem tiraria dez, era a “luta do
dez” e nds conseguiamos as trés, e era aquela amizade maravilhosa nao €?

Era uma escola publica, mas, uma escola de qualidade, ndo tem mais assim, eu ndo
posso dizer que ndo tem qualidade a escola publica, até porque eu trabalho em uma, mas, hoje
ndo é igual, ndo é? Tem diferencas, até porque naquela época ndo tinha greve, ndo tinha essa
busca assim por ganhar mais, vocé ter que ter dois, trés trabalhos. La no interior era
sossegado, a aqueles mocas estudavam, se formavam, e ali ficavam. A escola era uma
familia, todos os professores, eram religiosas faziam um trabalho magnifico na escola. A
gente declamava poesia, havia festas bonitas do dia das mées, dos pais, desfile quando tinha
uma situacdo politica, feriado nacional. Bem, eu acho que nédo tive nada que me marcou

negativamente.

Pesquisadora: E positivamente?

Positivamente, bem, eu aprendi bastante e fui capaz de vir estudar aqui em Maceio.
Era uma barreira que poucos conseguiam transpor, porque nao tinha onde ficar, a maioria ndo
fazia ginésio, e ficavam la mesmo. Eu pude vir para estudar aqui, no colégio estadual; era um
colégio publico, muito concorrido, a minha irma cacula teve de correr muito pra conseguir
uma vaga pra ela. Mas havia aquela historia, o cientifico é s6 para vestibular, e para ter uma
profissdo precisava fazer outro curso. Minha irma conseguiu encontrar um colégio a noite pra
eu fazer o pedagogico. Eu consegui fazer os dois a0 mesmo tempo, de manhd fazia o
cientifico e de noite fazia o pedagogico, eu acho que dentro de mim, ja existia aquela vontade
de ser professora, é tanto que eu fiz primeiro o curso de Administracdo, mas continuei na

educacdo, ndo fugi disso e ndo me arrependo também ndo, porque eu gosto.
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Pesquisadora: O que significa para vocé, ser professora?

Ser professora, bem, o melhor de ser professora € a gente trocar, é a gente ensinar a
pessoa a crescer. Por exemplo, um colégio que eu trabalhei, um dia ao chegar a porta do
colégio tinha um policial e eu o cumprimentei, e quando ia passando direto para entrar, e ele
me disse: Lembra de mim professora? Quando eu me virei percebi que era um aluno que tive.
Foi téo gratificante, ele me deu um abraco e eu disse que estava muito satisfeita e muito feliz
por ele ter se tornado um cidaddo de bem, ndo ¢? E ele disse: “Professora eu nunca me

esqueci da senhora.” [sso ndo tem prego.

Pesquisadora: O que vocé mais gosta no seu trabalho?

Do que eu mais gosto, bem, o que eu mais gosto, é quando eu me esfor¢o para dar
conhecimento e eu sinto que eles aprenderam, porque eu acho que € muito frustrante para uma
pessoa dar aula o ano todinho, e depois, com teste ou sem teste, seja qual for o tipo de
avaliacdo, sentir que o aluno ficou nulo, e que ndo aprendeu nada. O que vocé esta fazendo
ali?

Hoje em dia, ser professor esta dificil, porque a gente vive nesse mundo capitalista, as
pessoas precisam ganhar mais pra viver melhor, e muitas vezes parecemos esquecer que
estamos naquele trabalho, e que nem gosta, mas, precisa trabalhar. A gente vé isso, que na
historia da escola houve uma mudanca, muitas mudancas... € uma mudanca negativa e que a
gente V&, é que tem professor que ndo se compromete com o aluno nao é? Ele entra 1a, da sua
aulinha e nem quer saber se o aluno aprendeu, e eu acho que isso ndo vale a pena. Quando eu
tenho trabalho de preparar uma aula, eu me preocupo se meus alunos entendem, eu quero que
eles aprendam, ndo €? Eu fico estressada, quando eu dou a aula e eles ndo aprendem. Afinal, a
missdo de ser professor ndo existe se a gente nao fizer isso. Agora, eu ndo sou perfeita, eu
acho que ainda poderia ser melhor, mas, para dar esse melhor é necessaria a escola junto.
Como? Dando curso de formacéo e apoio. E verdade que nds temos curso de formagao, mas
ndo é o ideal a gente precisa de um suporte no cotidiano, porque muitas vezes o professor,
nem sei se eu posso dizer isso, o professor faz o seu trabalho e ndo tem quem veja aquele
trabalho,entdo ele faz como quer, e se tivesse uma pessoa orientando, supervisionando...ele
ndo faria de qualquer forma; outros que se aproveitam desse fato e nada faz. Nds temos isso, é

a realidade de hoje.
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Pesquisadora: E pessoalmente como que vocé sente a inclusdo?Por qué?

Como eu vejo ndo é? Ela estd no rumo certo, ainda ndo chegou ao ideal ndo é? Mas
estd caminhando pra isso, hoje em qualquer lugar que a gente chega ninguém mais tem
coragem de dizer o que ja me disseram, como: A gente ndo tem professor para ensinar o aluno
com deficiencia. Isso ndo existe mais, ndo é? E os meios de comunicagao estdo ai, mostrando
que esse ndo € o caminho. Na escola que eu trabalho, tem uma sala de recursos e a professora
Sonia, ela é engajada nesse movimento de inclusdo e isso foi bom para escola ndo é? E bom
para os alunos que precisam. L& ndo tive problema, porque la as pessoas sao éticas, e a escola
esta sempre em contato com a SEMED ndo é? Gragas a Deus! Mas, ainda existem professores
que ndo gostam quando tem aquele aluno la com deficiéncia.

As mudancas que eu vejo, é que esta melhor, porque Gracas ao trabalho que eu tive
com a minha filha, que foi como um esse aprendizado, um aprendizado de vida, de certa
forma me beneficiou, porque quando hoje eu lido com uma pessoa especial, eu lido com
prazer, sem ver dificuldade nisso. Vejo pelo lado positivo. Claro que ainda tem barreiras,
infelizmente tem, porque por vezes eu estou em um lugar com a minha filha, no comércio, por
exemplo, veja que a deficiéncia dela ndo é visivel, s6 quando ela procura se expressar, mas,
ainda tem gente que olha e diz assim: puxa tdo linda, que pena. Ainda ouco esse tipo de fala,
gue ndo é necessaria, uma coisa negativa, que pena por qué? Coisa linda que ela € assim, com

vida, igual a todo mundo ndo é? Mas ainda tem gente que olha e fala isso, acredita?

Pesquisadora: Vocé consegue se recordar, de quando vocé teve o primeiro contato com

uma pessoa com deficiéncia intelectual, como professora?

Consigo sim, quando eu entrei no ensino, era uma turma de terceira série, com
quarenta e trés alunos, eu nunca me esqueco disso, pois tinha dois alunos e logo me avisaram
assim: “tem dois alunos que vocé vao dar trabalho”. O Diego tinha problema mental, eu disse
logo, meu Deus, me ajuda! Mas depois eu comecei a ver que ndo era como as pessoas diziam.
Ele era inquieto, era um menino muito inquieto, ele ndo conseguia ficar parado, mas ele ndo
causava problema, ele era doce, um menino doce. Quando vocé se chegava, ele ficava
olhando pra vocé, e sorria. A Unica coisa que eu estranhei bastante, é que ele conseguia

2

escrever, mas ele ndo lia um “a” mas ele conseguia escrever, ele ndo sabia o que escrevia. E
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agora como é que vai ser? Depois eu percebi ndo é? Que ele s6 ficava danado, por conta do
primo dele, que frequentava a mesma turma. O Diego ndo me causava problema, mas, esse
primo, por qualquer motivo brigava,tinha ciimes do Diego ninguém podia nem olhar para ele,
que a briga comecava. Ele queria ficar junto e brincando o tempo todo com o primo, e se
alguém quisesse brincar junto com eles, tinha briga, e ninguém queria brincar com o primo, s6
com o Diego. Entdo, eu mandei chamar a mée de Diego, veio a irma, e ela me disse que ele
tinha um acompanhamento médico dois dias na semana, tomava uma medicagdo controlada.
Diego ndo conseguia ler nada, eu também ndo consegui fazer com que ele aprendesse,
infelizmente, mas eu aprendi a deixa-lo fazer o que ele mais gostava: desenhar. Ele adorava
fazer desenhos, eu ndo sou boa em desenhos, entdo eu procurava livros que tivesse desenho, e
levava para a escola, ele gostava de pintar e de cobrir, e se eu fizesse um losango e la dentro
do losango eu colocasse um olhinho e uma boquinha, ele vibrava. Ele ficava o tempo todo
atras de mim, querendo mostrar os desenhos: professora esta certo? Esta certo? E eu
respondia que sim. Assim, eu consegui uma boa convivéncia com ele; passou quase um ano
comigo, mas, no final do ano, ele comecou a faltar. Entdo, me disseram que ele estava com
um probleminha de satde. E uns trés meses depois, ja no periodo de férias, soube pela escola
que ele tinha falecido. Ele tinha um problema renal, e ndo resistiu. Foi essa a primeira
experiéncia que eu tive com um aluno especial. Este ano eu tenho duas alunas, que vocé ja
conhece, até agora ndo tive problema nenhum com elas, eu acho que quando a gente se

envolve, e comeca a conhecer o aluno, vé que nao ha coisa melhor.

Pesquisadora: Como planeja suas aulas?

L& na escola a gente tem um planejamento quinzenal, em grupo, por série, dura o dia
todinho. Nesse dia, a gente faz o planejamento dos assuntos. Eu aproveito também para
pesquisar, eu gosto muito de pesquisar nos livros atividades novas, e como eu nao gosto de
jogar o livro fora, eu aproveito os livros na forma de apostilas porque muitas vezes esses
livros novos atuais ndo sao tdo bons. Tem certos livros que o professor percebe que esta muito
além do nivel dos meninos, entdo a gente tem que procurar amenizar procurando um assunto
mais flexivel em outros livros. Depois eu preparo a aula da semana todinha, tudo nesse dia do
planejamento. O assunto diario, do professor eu gosto de fazer num caderninho. A maior
dificuldade que sinto, é que tem méaes que procuram muito o professor, e estdo sempre junto

no aprendizado do aluno. E tem outras que ndo nos ajudam em nada! O aluno leva a tarefa e
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familia empenhada. Isso estimula a gente a querer que ela cres¢a mais ndo é?Aumenta nossa
capacidade e vontade de fazer algo, de procurar saber, e eu acho que ela tem como chegar la.

Quando chego a classe, a primeira coisa que eu tenho de fazer é levar algo para elas
fazerem. Levo algo ja pronto porque como vocé observou que ndo da tempo, fica dificil! As
vezes, eu quero fazer mais, mas, se torna um pouco dificil. Por isso procuro uma tarefinha
prontinha. Uma coisa interessante ¢ que ela gosta de fazer, mas, tem dia que Nanda diz: “tia,
eu nao quero.” Ela quer fazer uma atividade do jeito dela, ela quer copiar da lousa no
caderninho como os demais alunos. Entdo eu deixo. Ela faz tudinho, um monte de sobe e
desce (rabiscos), enche a metade da folha do caderno. Depois, vem até a mim e pergunta se
estd certo. Ela quer minha confirmacdo. Entdo aproveito e digo: agora vocé vai fazer essa
licdo de cobrir. Se eu tivesse uma auxiliar seria uma maravilha, porque o tempo que eu tivesse
pra ela, eu estava ali ao lado dela incentivando. Mas, meu tempo é pouco pra fazer isso, 0s
outros alunos tomam conta do pedaco e eu ndo consigo dar aula.

A gente aprende a viver com o diferente, € uma luta constante, e o prazer que da ¢é a
gente conhecer casos que estdo dando certo. Ndo é apenas o caso da minha filha. Ndo sou a
Unica, gracas a Deus! Tem varios casos dando certo, e é muito bom saber disso ndo é?E muito
bom a gente ajudar, dar uma palavra de incentivo para as pessoas. Antigamente, quando as
pessoas tinham um filho especial, 0 mundo acabava. Era chamado de doentinho. Ele ndo saia
de casa, era criado como doentinho ndo é?Gracas a Deus, isso ndo existe mais, essa histéria de
doentinho ndo é? Isso ja € muito bom, ja é um passo muito importante ndo €?Eu tive muitas
dificuldades, mas, eu sei que tem pessoas que tem muito mais do que eu, é tem pessoas que
tem menos poder aquisitivo ndo é7E isso infelizmente influi ndo é? A gente sabe que muitos
deixam de fazer por ndo ter como, e quando tem uma luz, alguém abre uma porta, € uma

maravilha.
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volta em branco, e quando a gente manda um bilhetinho para a familia a resposta é que ndo
pode vir, isso nos traz uma grande dificuldade e a gente fica perdido, sem saber o que fazer.

Na minha sala tem “um sindrome” de Down ¢ a Nanda, e tem também a Nina. Eu ndo
sei ainda com certeza qual € o problema que afeta a Nina, porque é uma menina de 12 anos
que ndo esta alfabetizada, e a minha turma é terceiro ano! Eu procurei a coordenadora e ela
disse que ja tinha entrado em contato com a mae, e que desde o ano passado, pediu a mae que
procurasse 0 médico,mas, segundo esta, quando a mae retornou, disse que a filha ndo tinha
doenca nenhuma e apresentou um atestado. Mas, eu acho que algum problema ela tem, a
gente ndo quer dizer que tem algum problema mental, a gente ndo sabe ndo é? Mas que
problema ela tem. Acho que de aprendizado ndo é?

Eu também mandei chamar a mae, ela é jovem, quando veio conversei com ela, ela
disse que ela ndo sabia ler, e que ndo pode ajudar. Eu disse que a gente tem que fazer alguma
coisa para sua filha sair do nada. A senhora tem de me ajudar, e para isso a gente precisava do
laudo medico ou de outro encaminhamento para sua filha, com psicologo. Disse a ela que a
escola necessita disso, para acompanhamento dela no AEE e para gente descobrir o que € que
sua filha tem. Mas, até agora, a mée ndo trouxe nada! Entdo por ai, € que a gente percebe que

a mae ndo tem interesse.

Eu tenho 36 alunos quase todos sabem ler e escrever e essa aluna fica isolada, ela me
chama o tempo todo pra fazer tarefa, mas, a tarefa que ela quer é tarefa de maternal de
coordenacao motora de cobrir. Como ela vai aprender s6 fazendo isso? N&o vai, chega o final
do ano, ela ndo vai sair disso, ai 0 meu trabalho vai ser inatil. Ja a Nanda, que tem sindrome
de Down, é bem diferente! Ela tem uma familia que estd empenhada que ela cresca. E se ela
ainda ndo esta alfabetizada, é porque ela ndo vinha para a escola quando a mée era viva. Ela
foi prejudicada por esse atraso, mas, eu me sinto estimulada a fazer algo por ela por conta de
saber que a familia esta ali querendo. Ano passado ela perdeu a mae, e como tem duas irmas
que ja sdo maduras, comecaram a cuidar dela. Elas cuidam bem dela e estdo sempre la na
escola. Pedi ao José (diretor) para botar reforco para ajudar, mas ele ndo deu resposta ainda.
Porque nédo é facil, tem pessoas que precisa muito de vocé, mais precisa assim de tal modo
que se torna impossivel atender! Eu gosto do meu trabalho com a Nanda, e eu fico satisfeita

com ela, porgue a gente percebe, ela € uma crianca carinhosa bem cuidada, isso vem a de uma



118

ANEXO B
TRANSCRICAO DA AUTOCONFRONTACAO SIMPLES

DIA 26/12/2012 HORARIO: 16H30MIN AS 16H45MIN

LOCAL: ESCOLA

Pesquisadora: Em primeiro lugar obrigada professora, por nos receber novamente aqui, para
mais uma etapa da pesquisa. N6s vamos mostrar algumas cenas e vou solicitar que vocé faca

comentérios sobre as mesmas, e que responda algumas questdes, tudo bem?

Recolha de dados: Dia 08 de agosto de 2011 13:25 as 14:00hs
Episddio selecionado para autoconfrontacio: 10’

Descricdo: A turma esta dividida em grupos de cinco e seis alunos, a professora inicia a aula,
escrevendo no quadro uma revisdo de matematica (dobro, triplo, multiplicacdo), repreende os
alunos pelo excesso de barulho (conversas paralelas), e continua explicando, comenta tambem
que a arrumagdo da sala esta em grupo para que “um ajude possa ajudar o outro - que nao
aprendeu direito a atividade” em seguida vai a mesa da aluna E, pega o caderno dela e
escreve nele uma tarefa. Senta-se a mesa de trabalho, seguida se encaminha ao quadro e
explica aos alunos o assunto. A aluna Nanda vai a até a professora, mostra a licdo que
terminou de fazer, pede para ir ao banheiro e mediante a recusa da professora, insiste no

pedido e a abraca.

Pesquisadora: Vocé poderia me descrever como 0 que ocorre nessa cena?

Professora Anna: Com Nanda ha a necessidade que a pessoa esteja sempre atenta, porque
ela ndo consegue fazer sozinha ndo é? Entdo mesmo fazendo trabalho em grupo o trabalho
dela é diferenciado, e tem os coleguinhas que gostam de ajudar, mas eles precisam saber o
que ajudar saber o que é para fazer, precisa que a gente sempre esteja atenta. Quando ela esta
em grupo as criancas ndao entendem quando eu digo: procure ajudar Nanda. O que eles
entendem que € para fazer no lugar dela, e ndo pode. Se deixar o outro vai e faz por ela, por
iSs0 € que tem de estar presente. Houve uma mudanca pra melhor, ndo tanto quanto eu queria,

mas, ela desenvolveu um pouco mais, porgue ela chegou praticamente no zero nao é? Ela ndo
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tinha o conhecimento das letras, das vogais, dos nimeros e agora ela ja estava conseguindo
fazer alguma coisa, entdo houve uma mudanca.

Pesquisadora: O que vocé sentiu esse ano trabalhando com essa aluna com deficiéncia
intelectual?

Professora: H& uma diferenca, com certeza, porque os outros mesmo estando com o grau de
conhecimento atrasado é de uma forma diferente. Também é diferente a forma do professor
lidar com eles (os outros alunos), eles sabem o que a gente fala e 0 que a gente diz. Tem
criangas que apesar de ndo ter nenhuma deficiéncia estava muito atrasada, ndo sabia ler nem
escrever bem, tinha muita dificuldade pra acompanhar o assunto, e infelizmente nédo foi
possivel melhorar isso suficientemente, por conta de ser numa turma grande. Foi impossivel
trabalhar de uma maneira que todos eles se recuperassem, porque ndo havia ajuda em casa e
muitos dos pais eram analfabetos, com baixo poder aquisitivo e sem condic¢des de colocar em
um reforco. A escola ndo ofereceu um professor para ajudar esses alunos. Tudo isso dificultou
o trabalho na sala de aula, e infelizmente esses alunos continuaram sem o conhecimento que a

gente esperava deles este ano.

Pesquisadora: E vocé estava tratando do assunto de dobro, triplo, de matematica de
multiplicacéo e pra Nanda o que vocé elaborou pra ela? O que vocé estava anotando no
caderno?

Professora: Como a multiplicacdo é uma soma e ela ndo tem ideia do que € multiplicar,
entdo, € mais pratico trabalhar com a soma, um mais um; dois mais um, e nao duas vezes um,
ela ndo tem raciocinio pra isso, ela ndo alcanca isso, vai somando, mostrando com oS
dedinhos, soma dois mais um, no palitinho, na figura do livro dela, dessa forma ela tem
aquele entendimento, de que esta aumentando.

Pesquisadora: Ela consegue fazer isso? Entdo era essa atividade que vocé estava fazendo
com ela?

Professora: 1sso uma atividade de matematica, s6 que ndo era assim, 0 que 0s outros estavam
fazendo: dobro, o triplo, ela ndo, a atividade dela foi uma soma com ndmeros bem baixos: um

mais um; dois mais um; de forma que ela pudesse até olhar nos dedinhos dela e somar.

Episodio 2
HORARIO: 17:15 AS 17:45
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Episddio selecionado para autoconfrontacio: 10’
Recolha de dados: Dia 15 de agosto de 2011 13h50min as 14h00minhs

Descricdo: Os alunos estdo sentados em grupo e a professora Anna percorre as carteiras, e em
seguida escreve uma tarefa para a aluna Nanda, os demais alunos conversam copiam e
aguardam que ela explique a licdo para eles no quadro. O ventilador da sala esta com algum
defeito porque os alunos olham insistentemente para o teto. Ela no quadro explica dobro e o
triplo, que j& havia explicado na aula anterior (segundo ela), como muitos alunos faltaram ela
estd explicando novamente. A aluna Nanda interrompe a explicacdo para pedir para ir ao
banheiro, a professora pede que ela aguarde e ela volta para a carteira, e se debruca sobre o
caderno, e depois comeca a mexer na bolsa, fica de pé e conversa com os colegas, em seguida
a professora vai até a carteira dela e verifica como esta sendo feita a tarefa dessa aluna,
explica novamente e continua a circular pela sala orientando os alunos que se encontram

organizados em grupo.

Pesquisadora: VVocé conseguiu realizar tudo que pretendia nessa aula?

Professora: Eu acho que cem por cento ndo. Até por conta das criangas estarem assim muito
inquietas e fica muito dificil elas aceitarem fazer uma atividade quando estfo assim. E mais
facil trabalhar com elas num primeiro momento, antes da hora do lanche, porque quando
chega a hora do lanche tem o problema da circulacédo la fora,entdo eles ficam na sala, dou
aqueles minutinhos pra relaxar, e para lanchar. Entdo ficam dispersos, acesos; estdo mais
querendo ir embora do que fazer a atividade, principalmente alguma que precise esforco
mental, de pensar pra fazer. No segundo momento geralmente eu faco atividades de pintura,
ou outra atividade que eles possam dividir com o colega, ficar junto. Prestar atencdo na lousa
fica complicado no segundo momento, e foi 0 que aconteceu, nessa aula, estavam agitados,
sem muita vontade de participar.

Pesquisadora: Algo mais Ihe chamou a atencéo na cena ?

Professora: E eu notei que no inicio que a Nanda, esta numa postura... se recusando a fazer...
Ela ndo queria mesmo e quando ela ndo quer ndo adianta, ela baixa a cabeca e diz: eu ndo
quero fazer, e, ndo faz, ai tem que respeitar aquele momento, aquele momento dela, ndo
adianta insistir, depois ela mesmo procura fazer. Eu ndo sei por que ela faz isso.

Pesquisadora: Parece que ela estava um pouco preocupada com a irma...
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Professora: Ah, a sim. A irma dela tinha feito uma cirurgia, perguntei na cena pela Virna, e
ela respondeu que a irma estava dodoi e que tinha feito uma cirurgia. Ela tem duas irmas que
cuidam dela, mas, ela tem um apego maior a Virna. A Virna sempre vem a escola, e explica
para ela que tem que respeitar a professora, tem que fazer a tarefa todinha, e promete comprar

algo se for boa na escola. E muitas vezes ela vinha me dizer: “A Virna comprou isso pra

"’ "’

mim!” E eu dizia : “a Virna é boazinha , eu vou chamar pra ser minha tia !” Ela nao
concordava: “ndo,pode ndo, a Virna € minha!” Parece que ela tem um carinho especial pela
minha sua irma Virna, e ela procura retribuir do modo dela. Mas tem dia que ela ndo quer
mesmo fazer, entdo eu pergunto: “E a Virna quando for olhar o caderno “Ela diz: “mostro
nao!” Nestes momentos da pra ver, que ela tem um certo entendimento de que estd fazendo
algo que nao ¢ certo,pois t depois ela recua : “Tia td bom, vou fazer a licdo!” Quando ela se
recusa, eu respeito porque uma das vezes eu insisti ela chorou, e disse que estava pensando
na mée, na cabecinha dela tem uma caréncia ndo € ? Mas, ela € esperta também, ela tem uma
manha, coisa de adolescente. Ela tem também isso, no fundo ela sabe que e grandinha ela
sabe,aprendeu com o grupo.

O melhor de tudo, e que vi na minha sala, € o relacionamento dela com os outros
alunos, o respeito que eles tinham com ela, com a limitagdo dela. Uma vez quando teve uma
provinha, um dos alunos perguntou: “tia ela sabe fazer?” “Respondi que sim, que ela iria fazer
uma atividade diferente, mas, que ela sabe fazer”.

Ela nunca foi discriminada pelos colegas, porque crianca tem essa coisa maravilhosa
ndo €? De ndo possuir preconceito, adulto tem, mas, crianca ndo. Ela é querida. Porém, isso
ndo quer dizer que as vezes ndo tinha briguinha, tinha momentos ela berrava, e por qualquer
coisinha queria bater nos colegas. E coisa normal ,normal de crianca.

Pesquisadora: Vocé acha que esse modo da turma agir com ela tem haver com o seu
modo de ser enquanto professora?

Professora: No comeco das aulas quando das apresentacfes, e nos primeiros dias, a gente
quer saber o nivel que eles estdo; e fazemos uma atividade, e eles foram logo me dizer: “Tia,
ela ndo sabe ndo fazer nada! Ela era da minha tia ano passado, e ela ndo fazia nada”. Nesse
dia, eu fui explicar pra eles, porque € que ela ndo fazia, é que ela tinha uma limitacao, e que se
ela ndo podia acompanhar daquele jeito, de outro jeito ela ia pra frente, mas, que para isso, ela
precisaria da minha ajuda e da deles. Alguns alunos ja tinham sido colegas dela no ano

anterior eu acho que isso ajudou, ndo foi s6 a minha postura ndo, foi a dos préprios alunos que
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ja tinham essa ideia de ndo preconceito. E sempre que podia, a gente mostrava para 0s alunos
que a gente tem que respeitar e entender porque ela era assim, eu lembro que numa das aulas

'9’

uma disse: “Tia, ela ¢ doente!” Entdo, expliquei aos alunos que ela ndo tinha nenhuma
doenca, que ela era igualzinha eles.Eu expliquei ndo com termos cientificos, mas comecei
explicar,que quando ela era bebé j& nasceu com uma deficienciazinha e que o
desenvolvimento dela n&o seria igual ao deles, mas que ia conviver com 0 mesmo grupo, e na
mesma sociedade como todo mundo! E eu acho que eles ficaram mais atentos. Por exemplo,
quando ela batia em alguém, eles davam o troco, e depois dessa conversa, houve uma melhora
porque ao invés de dar o troco eles diziam: “Tia a Nanda bateu em mim. Tia a Nanda falou
palavrao!”. Entdo eles ja ficaram mais cuidadosos com ela.

Ela demorou a ir a escola, mas é interessante, porque ela ndo tem dificuldade em se
entrosar com a turma e de ficar na escola. As irmds tiveram um bom trabalho com ela em
casa, acredito, eles ndo a criaram isolada, levaram-na a igreja, a praia, etc. A Nanda tem uma
familia, ela se sente fortalecida, apesar de ela ndo ter mde, isso faz diferenca, no

desenvolvimento da crianca.

Episodio 3
Episddio selecionado para autoconfrontacio: 10’

Recolha de dados: dia 18/09/2012 cena original 13:45 as 14:30

Descricdo: Os alunos estdo sentados em grupo e copiando uma tarefa do quadro, a professora
se aproxima do grupo onde estdo Nina e Nanda com duas folhas de papel Chamex (sulfite)
nas maos, apresenta uma delas para Nanda e explica a tarefa,em seguida apresenta a outra
folha para Nina, e explica a tarefa também — sdo diferentes - enquanto a de Nina é sobre as
letras do seu nome , a de Nanda € representacdo de numeros com desenhos. Em seguida a
professora vai até o quadro onde uma seérie de exercicios de matematica (continha e
problemas) esta escrito, e explica como resolver aos demais alunos. Nanda se levanta e vai a
todo 0 momento mostrar o que esta fazendo para a professora. Nina permanece sentada, com
os olhos fixos na tarefa. Ao término da explicacdo o quadro, a professora, volta a mesa das
duas, entdo vé que Nina esta com dificuldade em contar o nimero de letras que tem o seu
nome, e depois preencher a resposta em branco na licdo. A professora pede para ela contar,
ela ndo consegue, entdo contam juntas. A professora volta a lousa, e 0s colegas da mesa,

tentam ajudar Nina com a tarefa dela.
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Pesquisadora: Entdo vocé pode descrever pra mim como foi esse momento da aula?

Era uma aula de matematica, e esse era um assunto do qual eles ja tinham conhecimento:
escrever por extenso os numerais, resolver probleminhas. Ja tinhamos feito outras atividades
semelhantes, portanto ndo tinha assim um grau de dificuldade grande. H& também a cena onde
estou chegando com as atividades da Nina e da Nanda. Ai é o que eu ja te falei antes, eu tinha
que ter esse trabalho, e tinha essa responsabilidade de fazer algo pra elas, porque sendo elas
iam ficar sem fazer nada, paradas. A Nanda se vocé a deixar sem fazer nada, ela risca o
caderno todinho. Nina n&o riscava, mas, ndo se movimentava a tarde inteira, ela ndo saia do
lugar. Eu tinha de fazer um esforco e preparar a aula, diferentes para as duas. O lado bom, é
que elas aceitavam fazer a atividade ndo €? Porque se dissessem nao, eu ndo teria o trabalho

de fazer, mas veja bem, as duas meninas aceitavam fazer a tarefa.

Pesquisadora: Eu notei que sdo tarefas sao diferentes...

Algumas vezes eram diferentes entre si, mas na maioria das vezes era igual. O
momento em que elas eram diferentes era quando eu via uma dificuldade. Por exemplo, a
Nanda, se fosse uma atividade de cobrir palavras e coisas, ela ja estava fazendo com
facilidade, entdo eu propunha outra coisa, como ligar. Ja a Nina, ainda precisava de atividades
de cobrir, de completar, entdo eu desenhava o numeral cinco, um quadradinho com duas
macas, ai ela ia e desenhava trés macas, ai esse tipo de atividade, que ela adorava.
Pesquisadora: E quando vocé ia lancar um desafio havia resisténcia?

N&o era bem resisténcia, € que ndo conseguiam mesmo. Por exemplo, primeiro, eu
trabalhei de zero a cinco numerais, fiquei nisso por diversas atividades. Depois de seis a dez, a
dificuldade é que tinha que repetir varias vezes, tinha que fazer bem muito de tarefa do
mesmo tipo para elas compreenderem.

Pesquisadora: Como vocé percebia que era 0 momento de lancar alguma novidade?
Quando elas ja estavam fazendo répido, estavam respondendo com rapidez, ao ja era o

momento de pular pra outra coisa.

Pesquisadora: Nesta cena especificamente, a gente nota que a Nina tinha uma licdo
com letras do nome dela, e a licho da Nanda era desse jeito que vocé falou , com

desenho.
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Porque muitas vezes, uma tinha mais facilidade de fazer. A tarefa de Nina, j& estava
um pouco mais avancada do que a atividade de Nanda, pois a Nanda ainda tinha dificuldade
de fazer o nome. Nina j& estava conseguindo colocar 0 nome dela no caderno. Na tarefa da
Nanda eu colocava pra cobrir pontilhado, e ela cobria. Eram pequenas diferencas e quando era
atividade para 0s outros era muito interessante, de desenhar, recortar ou atividades para fazer

em grupo, nas quais um ajudava o outro,elas participavam.

Pesquisadora: Obrigada professora, por sua participacdo durante todas as etapas da pesquisa,
que sem sua ajuda e disponibilidade ndo seria possivel.

Professora: Eu fico feliz por ter ajudado, se precisar mais de alguma coisa, vocé sabe onde
me encontrar...

Pesquisadora: Obrigada mais uma vez pela atengéo.





