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RESUMO

Num contexto educacional em que os dados de afalidgs sistemas educacionais
apresentam resultados que denunciam um sistemaealt@ excludente, a Formacdo de
Professores é apontada como um dos elementos fentkima partir do qual poderemos
construir um sistema educacional inclusivo, quesitiere as questdes das diferencas entre os
alunos. Este estudo buscou compreender de que fenaeeu a constituicdo identitaria de
professoras que se tornaram, para seus pareg€netes de conhecimento acerca da educacao
de pessoas com deficiéncia, os chamados Profestmieducacéo Especial, neste momento
em que as discussdes se focam na Educacao Incligevdificou fatores que contribuiram
nas historias de vida com que construiram suaggiofialidade docente, para que esta Gtica
inclusiva, comprometida com a realizacdo de umgase educativo que considere a questao
das diferencas, se estabelecesse. Considerandooqpeocesso de constituicdo da
profissionalidade docente inicia-se no momento erm q sujeito vivencia sua primeira
experiéncia como aluno e alonga-se por todo o gerile sua atuacdo docente e que esta é
exercida em um contexto socio-histérico; a conocepd@ que os homens séo seres
constituidos nas relagdes sociais em determinadi@xto cultural em que dialeticamente se
constituem ao tempo em que alteram sua realidaginmaremos como perspectiva de
reflexdo tedrico-metodoldgica, a perspectiva histécultural. Embasamos nossos estudos
em Bakhtin e sua Teoria Enunciativa da Linguageviygotsky com a Teoria da Construcao
Social do Conhecimento. A partir desse refererai@ntamos ndo sé nossos procedimentos
de pesquisa, como as andlises de resultados embositrentendendo que a presenca do
pesquisador em campo, ndo sé possibilita estabaleterminada leitura da realidade, como
também altera essa realidade, no momento mesmouentrga espacos para a reflexdo e
evidenciacdo dos elementos que direcionam as g@sasociais daquele contexto. Foram
participantes da pesquisa professoras da redecplddi ensino fundamental do municipio de
Boa Vista, Estado de Roraima, que atuam na educksg;fessoas com deficiéncia. Em nossas
andlises apresentamos processos de constituigdiitdde de um grupo de sete professoras
considerando seus histéricos de vida pessoal, eeaé& profissional, destacando como a
constituicdo de sua Identidade Profissional é déefeela forma como o trabalho docente
encontra-se organizado na atualidade. Discutimosque forma essas professoras se
relacionam com a Diferenca, assumindo posturas/guam entre a perspectiva de Correcao
do “defeito”; da Compreensao deste como elemes#r aocial e culturalmente incorporado e
a da Conscientizacdo, que toma o Multiplo como efgmde enriquecimento da coletividade.
Apontamos ainda, caminhos de reflexdo acerca do lugupado na atualidade pela Educacao
Especial, que, entendida como modalidade especéivanosso Sistema Educacional,
encontra-se, ela mesma, excluida das discussdes g@stabelecem no Ensino Regular.

Palavras chave: Educacéo Especial. Inclusédo. F@ondeg Professores. Identidade Docente.
Profissionalidade Docente.



ABSTRACT

Teacher’s training is put forward as a fundamestament in the aim of building an
inclusive educational system that considers th&emifces amongst pupils, in an educational
context where assessment data of the educatiost@nsyreveals a highly excluding practice. At
present time when discussions focus at Inclusivecktion this paper aims to understand how
the process of identity constitution came about female teachers who have turned into
references of knowledge regarding the educatiordisébled people, the so called Special
Education Teachers. It identified factors that dboted to the histories of lives that have been
established throughout their teaching professioskills so that the establishment of an
educational system that considers the diversityesscould be achieved throughout the
commitment of practicing an inclusive viewpoint.a®ing from the point that the teaching
professional skills process gets underway frormtloenent one faces its first contact as a student
and stretches out through the whole period of éaching performance. In addition this
performance is exercised in a socio-historic cantiéve concept that humans beings are formed
in their social relations and in a specific cultuzantext where they are dialetically shaped as
their reality changes, therefore | will assume th&oal-methodology reflecting historic-cultural
perspective. The main pillar for this research ¥easd in the ideas of the Russian philosopher
Mikhail Bakhtin such as his Statement of Speechofh@nd in the Russian psychologist Lev
Semenovich Vygotsky and his Social ConstructioiKimbwledge Theory. Having these theories
as foundation orientates not only the researchgolwes but also the analysis of the results
found in them. The presence of an active reseancbeonly facilitates to establish a certain
practical understanding of the teachers realitydis alters it. At the same time it allows space
for reflection, and evidences the elements thatctkrthe practices in that specific social context.
Took part in this research elementary level Spdetkication teachers from state schools located
in the capital city of Boa Vista, State of Roraima.the analysis, the processes of identity
constitution from a group of seven teachers aratpdiout considering their historic of personal,
academic and professional lives, emphasizing h@axctimposition of their professional identity
is affected by the way teaching work is organizegrasent. Discussions about the way these
teachers interact with the diversity factor, sirdiferent approaches such as Correcting the
“defect”; Understanding it as an element to be abciand culturally merged and the one of
Awareness, that takes the multiple element as giy@mextra factor that enriches the collective.
Least but not last, | point out different reflectsowith regards to the space Special Education
occupies in the contemporary world, that even thobging treated as a specific subject in the
actual Educational system finds itself excludednfrdiscussions being carried out in Regular
Education.

Keywords: Special Educacion: Teacher’s trainnimgjusion; Teacher’s Identity; Teacher’s
Professional Skills.
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Ensinada por séculos de vida, a republica dos h@men
imortais havia atingido a perfeicdo da tolerancase
desdém. Eles sabiam que, num espago de tempo
infinitamente longo, tudo acontece para todos asiéms.
Como recompensa por suas virtudes passadas e pessen
todo homem merecia toda gentileza...O pensameni® ma
fugaz obedece a um plano invisivel, e pode coraar o
inaugurar um projeto secreto... Ninguém é alguémm; u

simples mortal € todos os homens.
Jorge Luis Borges
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1 PENSANDO CAMINHOS TRACADOS E POR TRACAR

1.10 ja trilhado em nosso campo de estudos

A inquietacédo inicial que me direcionou ao desénrento desse trabalho, ndo me
pareceu, a principio, tematica nova, ainda naod@®r outros pesquisadores. Ao contrario,
a revisao de literatura sobre a producéo de eseig@squisas presentes nas dissertacoes de
mestrado e teses de doutorado existentes no Band@sks da Fundagcdo Coordenacgéo de
Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino Superior - ERNostra ndo s6 que ha um forte
interesse pela questdo da Formacao de Professsmeea phamada Educacéo Especial, como
este interesse vem se ampliando ao longo dos &ltimos.

Ao longo do desenvolvimento do projeto de pesqaisias acdes que compuseram o
trabalho junto ao campo de pesquisas propriameitbe €n que o foco central foi se
definindo na direcdo da Construcdo da ldentidaddidBronal do Professor constatou-se a
existéncia de trabalhos que discutem a IdentidadésBional de Professores da Educacéao
Infantil (SILVA, 2001); do Professor do Ensino Fanaental (SILVA, 1995); do professor no
envelhecimento (STANO, 2001) e do professor em Ig@rdDKE E BOING, 2004 e
GUIMARAES, 2004).

N&o encontramos, nos materiais a que tivemos @cestudos que analisem a
Identidade Profissional do Professor que atua cadrea tradicionalmente entendida como
Educac&o Especialneste momento em que as atencdes e discursoka® para a educacio
escolar de todas as criancas em turmas do engjntarea Educacéo Inclusijao que faz
deste um trabalho inédito no atual estagio da pes@m Educacéo.

O movimento dos estudos acerca da Formacdo desBovés para a Educacgéo
Especial, acompanha o crescimento das pesquises a@nucacdo em geral que, conforme
apresentado por Brzezinski e Garrido (2005) nonarmaento do Estado do Conhecimento
sobre Formacdo de Professores referente ao pefi®8d/2002, em um total de 8085

dissertagOes e teses produzidas por programascrades pela CAPES, 1792 trabalhos séo

! Educacdo Especial é entendida na LDB 9394/96 (BRA®004) como “modalidade de educacdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular deenpara educandos portadores de necessidadesaéspec

2 Entendemos por Educacdo Inclusiva aquela que @asseg‘garantia de acesso e a permanéncia na escola
acompanhado do mais pleno desenvolvimento escaatodos os alunos, em um espaco de relacdes
educacionais que valorize a diversidade como raheznana e cultural.” (FERREIRA, 2005, p. 1).
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diretamente relacionados & Formacéo de Profissiodai Educacp representando um
volume de aproximadamente 22% dos trabalhos.

Para os efeitos desse estudo mapeei trabalhosizidod a partir de 2001, ano da
publicacdo da Resolucdo CNE/MEC 02/2001 (BRASILOA0 que trata das questbes da
Educacdo Especial na Educacdo Bésica. Foram exdasimssertacdes de mestrado e teses
de doutorado produzidas no periodo 2001/2004 @naética se referisse diretamente a
Formacdo de Professoresonsiderando, no entanto, o foco @&aucacdo Especial.
Considerei também no processo de busca no Bantes#s, as que se referiamBlucacao
Inclusiva terminologia mais freqiente nos trabalhos prathszineste periodo, e que se
dedicam a investigar a educacdo de pessoas comiédefd no contexto da educacdo
regular. A pesquisa estendeu-se ainda aos artmwe ® tema publicados nos peridédicos
disponibilizados pelo Sistema SCIEt ® nos trabalhos apresentados nas reunides arauais d
Associacdo Nacional de Pesquisa e PoOs-graduacdadecacdo: ANPEd, nos Grupos de
Trabalho Educagdo Especial — GT 15 - e FormacgadPmdessores — GT 8, foruns
tradicionalmente prioritarios na divulgacdo da pigitb académico-cientifica da educacao
brasileira.

No caso dos trabalhos apresentados na ANPEd dicqulds em revistas cientificas
de circulagcdo nacional, ha certa sobreposicaordétieas, ja que as comunicagdes cientificas
normalmente se referem aos resultados das disSestacteses, mas o carater mais agil de
circulacdo desses trabalhos me possibilitou avangar periodo de realizacdo desse
levantamento, até 2005. Considerei ainda um trabdlisponivel no sistema SCIELO,
produzido em 1998, por sua pertinéncia e atualidade

Na ANPEd, identifiquei 10 trabalhos, sendo 04 sléteados nas questbes referentes

as Concepcdésios Professores e 06 diretamente voltados a esamwca da Formacéo de

% As autoras entendem como conquista histérica aliagp da categoria Professores para a categoria
Profissionais de Educacao, envolvendo a totalidadeprofissionais atuantes no ambiente educacional.

4 Estamos cientes da possibilidade de haver outedupdes na area ndo apontadas em nossa pesqaisa, m
optamos por adotar como critério a sinalizacdo ideedacfes que articulassem essas duas referémusas
processos de busca por palavras-chave.

> O foco de nossa pesquisa estara na educacdostmpesm deficiéncia, referidas na LDB 9394/96 (BRA
2004), no conjunto das pessoas com “necessidadesatacs especiais”, e definidas na Convengéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as FodwaPeficiéncia (BRASIL, 2004) como aquelas que
apresentam “uma restricdo fisica, mental ou semsale natureza permanente ou transitéria, quedimi
capacidade de exercer uma ou mais atividades ésseda vida diaria, causada ou agravada pelo atebie
econdmico e social.”

® Sitio: <http://www.scielo.br>

" Os trabalhos analisados apresentam estudos refer@iConcepcdes, Representacdes e Percepcdgsyieate
que compreendemos guardar diferencas em seu mt&hio entanto, para uma leitura ampla, optamos por
aglutina-las sob um mesmo termo, representado pocepcdes, area que congrega a maior parte dahinab
Temos a seguinte distribuicdo: 04 abordam as Cglespde Professores, 02 abordam as Representagdes d
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Professores, sendo 03 ligados a Formacgéo Ini€idlaaFormagéo Continuada.

Entre as dissertagOes e teses, tratando espewiita da Formagédo de Professores
para a Educacdo Especial ou Educacédo Inclusivalizec 21 trabalhos, sendo 04 teses de
doutorado e 17 dissertacdes de mestrado (ver affpxdma analise inicial dos resumos
permitiu classificar estes trabalhos em duas categamplas: os que se referem & Formagéao
de Professores - Inicial ou Continuada - (13 tfabs)l e outros que se ocupam das
Concepcdes dos professores acerca de aspectosplgeen a educacdo da pessoa com
deficiéncia (08 trabalhos).

Analisando essa producdo ao longo do tempo, éivebssbservar também uma
trajetoria que aponta uma dindmica que vai da énfes Formacdo de Professores com
predominancia dos estudos referentes a esta foonmasdanos de 2001 (02 trabalhos) e 2002
(05 trabalhos) e apenas mais um trabalho em 20@4n enovimento de estudo sobre as
Concepcdes dos Professores que se inicia em 2@2argbalhos) segue em 2003 (01
trabalho) e se acentua em 2004, quando 04 disSestiégses vao focar essa tematica.

Uma leitura geral de outros trabalhos categorigadomo Educacdo Especial e
Educacao Inclusiva, areas onde tem sido inseriddugacdo de pessoas com deficiéncia,
tema central do trabalho aqui desenvolvido, permliservar a quase unanimidade em
recomendar maiores investimentos e pesquisas quigane a fortalecer a formacao dos
professores, como se a reformulacdo dessa fornpagiEsse dar conta de resolver todas as
dificuldades envolvidas na educacéo destes indmgidu

Sem a intencdo de assumir ingenuamente uma pasicdentido de ter, na formacao
dos professorés a panacéia de todas as dificuldades do processwmlae entendo ser
necessaria uma discussdo muito mais ampla acerdarda como a escola encontra-se
estruturada para que se chegue a ter uma educaedatenda aodos.No entanto, pela
experiéncia que tenho como docente em formacaoofiesgores — nos cursos de Pedagogia e
em outras Licenciaturas — é palpavel a necessidadgue os estudos referentes a esta
formacdo sejam aprofundados, conforme ja era agantar Demo (1992), ao entender a
questdo da formacdo de professores como o proljemancabeca a relagcdo dos tantos a
serem enfrentados pelo sistema educacional brasilei

O movimento das dissertacOes e teses aqui aredisggdie iniciam seu foco nas

Professores e 01 aborda a Percepcédo dos Profeaserea de temas vinculados a deficiéncia, ou éaedo de
pessoas com necessidades educativas especiais.

® Entendemos que os professores estdo inseridosmeamcategoria maior: a dos profissionais da educacéo
Iremos, no entanto, restringir nossa abordagemte€gaada professorespor considera-la a base de formacédo
sobre a qual se assenta a constituicdo dos demfisspnais da educacéo.
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praticas de formacdo de professores, indo posteeitte debrucar-se sobre as concepcoes
desses profissionais, afina-se com a percepcaeanstrui em minha pratica docente, como
formadora de professores, de que mais do que usteunmentalizacdo técnica ou uma
discusséo filosoéfico-epistemologica acerca da nhbdade, é fundamental entender a propria
estrutura de concepc¢des dos sujeitos acerca daédefa em si e da diferenca de maneira
ampliada.

Na analise dos artigos disponiveis no Sistema BQJ)pelas mesmas palavras-chave
das dissertacGes e teses, e nos trabalhos apresema ANPED, encontrei estudos que
apontam uma preocupagdo com a maneira como a geondda Educacdo Especial vem
sendo feita nas licenciaturas em geral e no cuedeediagogia em particular, nos trabalhos de
Cartolano (1998), Santiago (2003), Almeida (200B)iehels (2005).

Almeida (2005) aponta como a questdo da Educasfiecia! vem sendo tratada em
cursos de licenciatura em universidades do EstamldMdto Grosso do Sul; destaca o
importante papel que esta formacéo teria, considergue “o profissional que escolheu a
profissdo do magistério, optou também pela pogsanie de atuar diretamente com alunos
com necessidades educacionais especiais”, ja gueaminhamento desses a turmas comuns
do ensino regular é processo irreversivel no comtescolar da atualidade. Lembra, no
entanto, que a insercdo de disciplinas que aborcamelddos referentes a educacdo de
pessoas com necessidades educacionais especidie dlas as que tém algum tipo de
deficiéncia, é recomendada pela Portaria 179384fatizada nas Diretrizes Curriculares que
regulamentam os cursos de licenciatura, mesmo @ueonsiderada em carater obrigatério.

Santiago (2003), analisando a presenca de disaglique tratem de temas
tradicionalmente vinculados a Educacédo Especialnstisuicdes Federais de Ensino Superior
— IFES — Mineiras, identifica que, embora essasifglisas existam nos curriculos, ndo sao
cursadas por todos os futuros professores e, maggie isso, sdo ministradas com base em
paradigmas por vezes contraditorios, que vao desdela Segregacdo a Inclusédo, passando
frequentemente pelo paradigma da Integracdo, andepedo professor ministrante, em
disciplinas isoladas do curriculo como um todoidadh “necessidade de revisdo dos cursos
de Pedagogia das IFES Mineiras, no que se refesg@ss necessarias para promover a
formacao de professores para a diversidade” (pelg¢ndendo que € fundamental formar os
professores para atuacdo em contextos em queeseafa a multiplicidade de sujeitos e nao

° Abordada, na pesquisa realizada pela autora “adiswplina necesséaria & formacdo do professor dmen
regular, uma vez que este devera encontrar allorosecessidades educacionais especiais e addptantks
intervencdes pedagdgicas ao grupo de alunos pgualdeciona.” (ALMEIDA, 2005, p. 2).
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apenas fragmentando o olhar sobre as questdeadigadieficiéncias.

O mesmo é apontado por Michels (2005) ao destaoaro 0 modelo Médico
(biolégico) e Psicologico predominam na orientacéaricular dos cursos de Pedagogia da
Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC el® essas bases de compreensédo da
deficiéncia dificultam que os professores entendasma “acdo pedagdogica como fato social”.
Essa abordagem médico-psicolégica €, segundo @ukemor varios estudos, comum aos
curriculos de disciplinas e cursos que atuam nadoéo de professores para o ensino de

pessoas com deficiéncia, conforme nos aponta Mi¢RED5, p. 270):

Sob os auspicios do modelo médico-psicolégicounaaé responsabilizado

pelo seu sucesso ou fracasso escolar, os quaexglitados pelas marcas da
deficiéncia. Tal visdo tem sido hegemdnica, encalaria compreensao

segundo a qual os sujeitos se constituem nas s méagdes sociais. Como
superar, entdo, o processo de exclusao escolar®d @ensar a incluséo

como objetivo dessas formacdes de professores?

Esta énfase no modelo médico-psicologico que parmeEducacdo Especial, bem
como sua abordagem como area a parte dos sistelmeac®mnais, dicotomizando ensino
regular e ensino especial, ja era apontado pool@aad em 1998, mostrando que, embora a
discussédo acerca das questdes da Inclusdo tenhgadeaem nosso pais, a formacdo de
professores ainda ndo a assumiu integralmente. Mdpri@ ANPED, observa-se essa
dificuldade, havendo o exemplo de um Unico trababerca de Formacdo de Professores
para a diversidade apresentado no grupo proprid 8 Gficando os demais todos localizados
no grupo da Educacdo Especial — GT 15, institutimerado a segregacdo no proprio
ambiente onde seria de se esperar que as poligcaxlusdo fossem gestadas, discutidas e
analisadas.

Estudos acerca de concepcoOes, realizados por Bgargu (2001b), Dorziat (2002) e
Almeida, Gobete e Sobrinho (2002) apontam diredifesenciadas num movimento que vai
das Concepcbes dos Professores acerca da defic@otomo deve se dar o ensino e a
aprendizagem desses individuos em relacdo aosdoma@os pedagdgicos e aos espacgos
mais apropriados para esta educacao. Alves e Nauj@p05) tratam de Representacbes dos
Professores acerca da Inclusdo de alunos com bBistiGlobais de Desenvolvimento, que
embora ndo sejam consideradas deficiéncia, sdcetanfdrtemente demarcados no conjunto
das diferencas, auxiliando em nossas reflexdes.

No entendimento de Marques, L. (2001b, p. 3) asc€pcdes dos Professores sao “os
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sentidos que retratam o seu modo de ser e de &mir"seus estudos vai destacar o sentido
paternalista da deficiéncia assumido pelos professoque assumem como ponto de
referéncia o déficit biolégico dos alunos, fatostdeado também nos demais trabalhos. Ao
focar na constituicdo biolégica dos individuos, eeremergir entre os professores uma logica
que sustenta a exclusdo dos sujeitos e o condmimta da presenca dos alunos na escola
traduzido no discurso de que o “aluno... pode ewissala de aula regulse..” presente nas
falas inclusive dos profissionais que se auto itleatn como defensores da Incluséo.

Analisando em seus textos estas concepc¢oes, agronalusdes trazidas por Alves e
Naujorks (2005), Dorziat (2002) e Marques, L. (29QHeslocam a relagédo com a deficiéncia
para uma concepcao sociolégica da diferenca e @atima refletir sobre a formacéo de
professores. No entender de Dorziat (2002, p. 06):

A diferencga, o individual, precisam ser compreeoslidomo contradi¢gdes
sociais, como diferenca em relacdo, em vez de edifer como livre-

flutuante e deslocada. O refazer social e a regaerdo eu devem ser
entendidos como dialeticamente sincronicos e ndwnocsem relagdo ou
como apenas marginalmente conectados. S&o proapsscse informam e
que se constituem mutuamente.

Isto é ainda melhor explicitado pela seguinte memndacédo acerca da formacao de

professores:

Pensar a formagéo de professores para atuarem dorarsidade € um fato
gue remete a uma mudanca de postura de todo euquapgofessor,

independente dos alunos em questdo. Nesse corgefaanacao vai além
de uma mera atualizacdo didatica e pedagégica drassforma na

possibilidade de criar espagos, onde as pessoasdapn a conviver com a
mudanca e a incerteza. (ALVES e NAUJORKS, 20032p.

Dos trabalhos que se reportam diretamente a mosede formacao inicial de
professores, Santiago (2003) e Almeida (2005) dmionuseu olhar sobre como esta formacao
vem sendo feita nos cursos de Pedagogia e demeémdiaturas, conforme ja citamos
anteriormente. Dal-Forno (2005), Martins (2005)déa2005), Klein, Lockman e Mduller
(2005) vao focar sua atencdo em questdes que postam a formacdo continuada de
professores.

Em meu entendimento, a formacdo do professor @rogesso formalmente iniciado
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nas licenciaturas, mas que deve estender-se parsaa vida laboral, com uma atencgéo
especial aos primeiros anos de sua insercdo noandmdrabalho, momento em que, nao
encontrando espacos de reflexao e interlocucaocsenis pares, o profissional corre o risco de
nao construir as necessarias interligacdes erftradamentacao tedrica e a atividade pratica,
assumindo o aforismo de que “na pratica, a teooiati&”.

Entendo que toda acdo concreta, prética, € rdsulti®e uma concepcgdo teorico-
metodoldgica que precisa ser evidenciada no catid@da escola, de forma que as acbes
pedagogicas sejam resultado de uma escolha, denteneionalidade, e ndo mera reproducao
de préticas, sem a necessaria clareza dos fundasrenbjetivos que a sustentam.

Dal-Forno (2003), Martins (2005), Klein, LockmanMgiller (2005), a exemplo de
outras dissertacbes e teses por mim analisadas,sgudebrucam sobre a Formacao
Continuada, realizam pesquisa em que a metodolagiaada pauta-se em técnicas que
constituem, em esséncia, processos de formacamuadh como grupos focais, intervencéo
reflexiva, desenvolvimento e avaliagdo de progradegormacao continuada e grupos de
discusséo. Essas praticas de pesquisa que teweimtéo no cotidiano da escola mostram a
importancia da Universidade como agéncia formadmranesmo tempo em que evidenciam a
fragilidade das politicas de Formacdo Continuadanessos sistemas educacionais, que, de
maneira geral, ndo dispdem de politicas sélidastersatizadas, que atravessem as
alternancias proéprias as gestées dos sistemas.

Apenas Lade (2005) vai analisar as politicas d@dgao continuada ja existentes em
uma rede municipal de ensino, buscando tracarajedria e os sentidos que a orientam.

Em linhas gerais, estes trabalhos tiveram como ¢ompreender a realidade existente
nos processos de formacéo inicial ou continuadardiessores, bem como as concepgoes
destes professores acerca da educacao de pessoaeftméncia. Este tema é aprofundado
em nosso estudo, que busca compreender caminhpsodesso constitutivo da identidade
profissional de docentes que atuam na EducacacciBbpeste periodo em que o foco das
discussbes se coloca na Educacdo Inclusiva, ndatointie apreender os elementos que

estabeleceram esta constituicdo identitaria naérizsis de vida desses profissionais.

1.2 0 percurso a trilhar em nosso estudo

O senso comum circulante na area da Educacdo iBlspponta que boa parte dos
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professores que se envolvem na educacéo de pessoateficiéncia, o fez inicialmente pela
existéncia de parentes ou conhecidos proximos presentem algum tipo de deficiéncia.
N&o é este 0 meu caso e nem de muitos dos pradessojo processo de formacao
acompanhei e que vieram a desenvolver uma docé&nmaconsidera as questbes que
envolvem as diferencas, e que tendem a ser, porasio, identificados conpwofessores da
Educacao Especial

Compreender de que forma esta constituicao ideiatise deu, o processo em que se
construiu — ou ndo — um compromisso desses proéssgae manifestam uma postura aberta
a educacdo em contexto de diversidade, com a dfluai pessoas com deficiéncia, € o
objetivo central desta pesquisa.

A grande questéo por tras desta inquietacao tgéonosmeu incbmodo a cada inicio de
periodo letivo como ministrante de cursos da aindmeada disciplina Fundamentos da
Educacdo Especial, ministrada a graduandos do cl&#d®edagogia e de licenciaturas: que
programa de disciplina deverd ser estabelecido? t@ues adotar? Que problematizagcdes
fazer? Para que tipo de exercicio docente? Paoasiracdo de que sociedade? Enfim, que
curriculo (em sentido amplo) sera desenvolvido?

O Parecer CNE/CEB/MEC n° 17/2001 (BRASIL, 2004, 3i.7) indica que a
“Formacdo dos Professores” para a Educacdo Espexilducacdo Bésica constitui tema
especifico ao lado da “Organizacao dos Sistem&ndmo para o Atendimento ao Aluno que
apresenta Necessidades Educacionais Especiaigg dayera ser competéncia da Camara de
Educacdo Superior do Conselho Nacional de EducéCB&S/CNE) a elaboracdo de suas
diretrizes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Ed&oagspecial na Educacdo Basica,
constantes da Resolucdo CNE/MEC 02/2001 (BRASID42@. 13) indicam esta formacéao
como capacitacdoque devera ser comum a todos os professores dasesl comuns e

apontam a necessidadeapecializacaae profissionais para a area e define que:

S&o considerados professores capacitados pareeatugdasses comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionaiciagspaqueles que
comprovem que, em sua formacdo, de nivel médio uper®r, foram
incluidos conteudos ou disciplinas sobre Educacfedal.

Séao considerados professores especializados ena¢gtu&special aqueles
gue desenvolveram competéncias para identificar nesessidades
educacionais especiais, definir e implementar agoeducativas a essas
necessidades, apoiar o professor da classe conuar, r&os processos de
desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, desemdd estratégias de
flexibilizagdo, adaptacado curricular e praticasgugdjicas alternativas, entre
outras. (p. 18).
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Essa distingdo na perspectiva de formacdo dos gsafes em capacitados e
especialistas, conserva a dicotomia historicameostruida entre a Educagéo Especial e 0
Ensino Regular. Essa dicotomia e o entendimentaent® acerca dela sera oportunamente
aprofundada, cumprindo, neste momento, destacar mpemapeamento da producdo
académica do periodo aqui focado, a totalidadetrdbalhos referia-se a qualificacdo para a
docéncia no ensino regular, evidenciando o deskzsabvivenciado pela Escola com a
chegada de educandos que trazem consigo marcanadle suas diferencas.

Marques, C. (2001) em sua tese de doutorado erartplisa as concepcgdes veiculadas
na midia acerca da deficiéncia e das condutasasipicos aponta a ocorréncia de “trés
formacdes ideoldgicas e suas respectivas formalipasrsivas” (p. 49-50) assim formuladas:

1. Paradigma da exclusao: entende a deficiénci@ @ormalidade, colocando as
pessoas com deficiéncia na condicdo de desviantagazes e doentes, ou seja,
totalmente & margem do processo social. Tem commafiio discursiva a
segregacao desses individuos;

2. Paradigma da integracao: caracterizado ide@ogeate pelo confronto entre o
discurso dominante da exclusdo e aquele constaujgartir da voz das préprias
pessoas com deficiéncia e/ou das pessoas com mledvidas na luta pelo
reconhecimento da diferenca como condicdo existerpmssivel. Traz como
formacéo discursiva a perspectiva da visibilidagesds individuos;

3. Paradigma da incluséo: em que a preocupacaeergihda principalmente pela
ciéncia e pela tecnologia, € melhorar as condigigesida de todas as pessoas,
com deficiéncia ou nado, através da facilitacdo desso a todos aos recursos
disponiveis tendo como principio o dado da divaxdédcomo caracteristica maior
da existéncia humana. Tem como formacdo discursivgperspectiva da
acessibilidade.

Na experiéncia como docente em cursos de formdggmofessores e na analise das
producbes da é&rea, pude observar a presenca decfiem ideoldgicas e discursivas
semelhantes. No ambiente educacional, elas podmhnzir-se em debates em que, ao se
pensar qual o ambiente mais adequado para a eduicag@l de pessoas com deficiéncias,
encontramos profissionais que tomam por paradigereclusdoconsiderando como o ideal
de educacgéo a segregacéao das criangcas em espeglasessespecializados; outros defendem
a integracdo apenas de alunos aptos a insercdo no sistemaratgilensino como ele se

apresenta atualmente e outros ainda, encontramrggormerantemente inseridos no
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paradigma dainclusdo, que defende a reestruturagdo dos sistemas escgi@@ o0
atendimento educacional de todos os individuossiderados em sua diversidade.

A cada um desses paradigmas ir4 associar-se uncapg@o quanto a forma como
devera ocorrer a Formacéo dos Professores panmacagih de pessoas com deficiéncia. Em
um paradigma que defende a exclusdo e o espacegadgr como area de protecdo ao
individuo, em que este devera ser preparado paeapgsterior integracdo a sociedade, a
perspectiva central é a da formacao de especglisstrumentalizados para a “correcdo” ou
compensacao dos desvios. Mais do que um educadmmtido amplo, o foco da formacéo se
da em um profissional que domine ferramentas esy®@iaprios a intervencao na area onde se
localiza a marca de diferen¢a do sujeito: parardcswo intérprete e o instrutor de LIBRAS —
Lingua Brasileira de Sinais, para o cego, o instrato Braille, para o individuo com
deficiéncia fisica, o profissional apto a adaptags&rutura corporal do sujeito ao modelo
socialmente aceito e a propor adaptacdes fisicaeslmacos coletivos. O grande confronto e
desafio para a escola é o educando com Deficidierdal, que vem colocar em evidéncia a
fragilidade das praticas de “ensinagéfmia atualidade.

Este modelo da correcédo do defeito é o que tedestacado na histéria da formacéo
de professores para a Educacdo Especial, preservandicotomizagdo regulaversus
especial, e a fragmentacédo de formagfes por tiptefieiéncia (sensorial, fisica ou mental).
Esses profissionais atuam n&o s6 nas escolas aspmtas, como também sdo chamados a
encaminhar os processos de transicdo dos educamdpsocesso de integracao, e a dar apoio
aos professores das classes comuns, quando doiehaamanto de alunos ao ensino regular.
Ou seja, também na perspectiva da Integracdo daoge com deficiéncia em turmas do
ensino regular, o foco permanece na formacgdo deamunto de professores especialistas
nas diversas situacdes de deficiéncia.

Maiores conflitos se colocam para os profissior@®e se posicionam em uma
formacao ideoldgica pautada pelo principio da Is@tu Nesta perspectiva, em que se tem o

nll

“multiplo” = como parametro orientador das rela¢cdes humanagjltiplo como “o Unico

19 A expressdo ensinagem foi inicialmente explicitana texto de Anastasiou, resultante da pesquisa de
doutorado: Metodologia do Ensino Superior: da paatilocente a uma possivel teoria pedagoégica. Termo
adotado para significar uma situacdo de ensino w#d gecessariamente decorra a aprendizagem, sendo a
parceria entre professor e alunos, condi¢cdo fundtahpara o enfrentamento do conhecimento, nedesaéar
formacao do aluno, durante o cursar graduacdo. @N¥SIOU, 2004, p. 62).

' No contexto da chamada “politica de identidadeteomo esta associado ao multiculturalismo. Nesta
perspectiva, considera-se que a sociedade conténg#oé caracterizada por sua diversidade culisi@ke, pela
coexisténcia de diferentes e variadas formas @niaciais, de géneros, sexuais) de manifestacaaisténcia
humana, as quais ndo podem ser hierarquizadas gudnum critério absoluto ou essencial. (SILVA apud
MARQUES, C., 2001, p. 67).
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universal possivel” (MARQUES, C., 2001, p. 67-680 h& mais espaco para a transferéncia
da responsabilidade educacional sobre quaisquepg@es especialistas, ficando o foco de
formacéo estabelecido na formacédo de professomsraistas, aptos a reconstruirem seus
conhecimentos em funcdo das demandas com as gudeparem ao longo de sua carreira
docente.

A questao pesquisada neste estudo, concentrom-ser#icar, entre professores que
atuam na educacao de pessoas com deficiénciateguam ensino fundamental, em alguns
casos em servicos de apoio ao ensino regular, quéfestam uma postura aberta a atuacao
em contexto de diversidade, quais os fatores qatrilboiram na historia de vida com que
construiram sua profissionalidade docente, para cuestruissem esta O6tica inclusiva,
comprometida @m a realizacdo de um processo educativo abedifesisncas.

Considerando que o processo de constituicdo dasgpomalidade docente e as
praticas do cotidiano escolar, estdo inseridos Bncontexto historico, social e cultural; a
concepcdo de que os homens sdo seres constittdadorelacdes sociais em determinado
contexto sécio-historico, em que dialeticamente®@estituem ao tempo em que alteram sua
realidade, assumo como perspectiva de reflexamoegretodoldgica, a perspectiva histérico-
cultural, tomando como autores fundamentais pasaseseflexfes tedricas Bakhtin e sua
teoria enunciativa da linguagem e Vygot$kyom a teoria da construgdo social do
conhecimento.

E a partir desse referencial que oriento ndo girasedimentos de pesquisa, como as
analises das informacfes encontradas ao longo aegso de pesquisa, entendendo que a
presenca do pesquisador em campo, ndo sé possiiabelecer determinada leitura da
realidade, como também altera essa realidade, noemto mesmo em que possibilita a
reflexdo e evidenciacdo dos elementos que direti@sapraticas sociais daquele contexto.

Estamos cientes dos desafios colocados por esspepgva que, conforme aponta

Frigotto (1989, p. 72), constitui, mais do que umetodologia de pesquisa:

uma postura, ou concepcdo de mundo; enquanto umdmépue permite
uma apreensdao radical (que vai a raiz) da realidadaquanto praxis, isto &,
unidade de teoria e pratica na busca da transféonagle novas sinteses no
plano do conhecimento e no plano da realidaderfdat6

Coerente, no entanto, aos fundamentos epistenco®gla teoria histérico-cultural,

que considera que “a dialética, para ser matdaagishistorica ndo pode constituir-se numa

12 Nos textos produzidos por Vygotsky ou sobre etepatramos uma variedade de grafias de seu nome em
diferentes autores e/ou editoras, decorrente eéeetifas em seu alfabeto matriz. Optamos pela adiac§mfia
com dois “y” em todo o texto.
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‘doutrina’... numa camisa-de-forca fundada sob gmias gerais nao historicizadas”
(FRIGOTTO, 1989, p.73) estabeleci também um dialogm autores como Stuart Hall,
Tomaz Tadeu da Silva e Erving Goffmann que, cons saflexdes acerca da identidade e
diferenca possibilitam um aprofundamento na andliae relacdes dos professores e da
sociedade como um todo, com os individuos que apta® deficiéncias. Ha a clareza de que
sao autores que desenvolvem suas reflexdes comnossé&studos Culturais — os dois
primeiros — e na Sociologia do Desvio desenvohpdi Escola de Chicago — o terceiro,
guardando diferencas fundamentais em relacdo @qmnsE teorico-metodoldgica adotada
nesse estudo, mas cujos trabalhos trazem conG#miigos debates acerca da diferenca
estabelecidos na atualidade, que ndo podem seadp®n

Para atingir os objetivos deste trabalho, em ummegro momento, apresento uma
retrospectiva histérica da Formacéo de Profesqmes a Educacdo Especial no Brasil, e a
maneira como ela se desenvolve no contexto da Eéorage Professores como um todo, bem
como as questdes que envolvem a constituicdo disgpomalidade docente.

Em seguida, apresento as contribuicdes dos funitamela teoria historico-cultural
para a construcao da reflexdo acerca da diversidatiizando as contribuicdes de Bakhtin e
Vygotsky, a motivacdo para o aprofundamento dedestmnestes autores, em didlogo com as
reflexbes acerca da constituicdo da identidade tnalidade. A seguir indico o desenho
metodolégico adotado como caminho de compreens@pnestdes propostas, embasada nas
praticas de pesquisa sécio-histéticdesenvolvidas no Brasil por autores como Kramer,
Freitas, Jobim, Amorim e outros, perspectiva esi, greio, favorecera a compreensao das
questdes propostas.

Percorrido esse caminho passamos as reflexdesndlide dos achados de pesquisa
propriamente ditos. Por fim, tratamos das contces do processo de pesquisa para 0S
participantes, refletindo acerca dos caminhos quelesenham para os profissionais da

Educacao Especial na atualidade.

13 Estes autores, que embasam nossos estudos nuidizrminologia “sécio-histdrica” para referirae tipo de
pesquisa que ora realizamos. Optamos, no entasta, ytilizacdo da terminologia “histérico-culturgior

entender, que o termo “cultural” abrange um espatiais amplo de possibilidades do que apenas estasp
“sociais”.
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2. FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO ESPECIAL

A discusséo sobre os fundamentos e as praticamtedas que vem sendo adotadas
para a educacao de alunos com deficiéncia em tutmassino regular, é tema constante nas
discussbes sobre o cotidiano escolar e atravess$alassde muitos atores envolvidos no
cotidiano da Educacao Brasileira. Uma fala reintidee de queds professores ndo estao
preparados para atuar com esses aluind4as o que seria essa preparacdo? Como se poderia
pensar a formacao de professores para a educadamds? Muito se discute e pouco se tem
de direcionamentos concretos nessa area.

A prépria definicdo déocusonde essa educacéo deva ser realizada, se hossdpac
educacao convencionados para todos — a escolaregsé em instituicdes especializadas ou
se numa mescla desses sistemas, ainda gera mlétaiggo Nos documentos oficiais que
regulamentam a educacdo no Brasil com destaquego&idB 9394/96 (BRASIL, 2004,

p. 102) e para a Resolucdo CNE/MEC 02/2001 (BRAI04, p. 13), preserva-se a

categoria da Educacdo Especial, entendida de diigsrenaneiras pelos varios “leitores”, ao

lado de discursos que entendem que, no rumo dasawl ndo ha uma perspectiva de
“Educacéo Especial” e sim uma “Educacao” que aalsstinada a formacdo da nova geracao
incluiria a todos, ja que a natureza humana édivéasidade.

Entendendo que a sistematizacdo das informac@saada trajetoria histérica da
formacao de professores para a Educacdo Espeompogtante para podermos refletir sobre
0s caminhos a serem adotados para essa formagdoatidade, € importante a realizagdo de
um mapeamento histérico destas praticas no Brasilel seus primoérdios. Com base nas
informacfes existentes em livros, dissertagcbedgoarte documentos legais, pode-se
estabelecer um paralelo entre as praticas geraif®rdeacdo de professores no Pais e a
formacao dos professores para a Educacado Especiahendente déocus de ocorréncia
dessa atuacao.

2.1 A formacéo de professores no Brasil: breve histico

Leonor Tanuri em seu artigblistéria da Formacdo de Professores no Brasil

publicado em 2000, na Revista Brasileira de Edwagds apresenta um painel expressivo de
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como se deu esse processo histérico. Com base tegte iremos aqui realizar um breve
resgate deste processo de forma a associa-lo ipostente & formacao de professores para a
Educacao Especial.

Segundo Tanuri (2000), em termos mundiais, 0 elainento de escolas destinadas
a formacao de professores para o exercicio da diacéd se deu com a Revolugédo Francesa,
que fomentou a criacdo de sistemas publicos da®nsdncretizando a idéia de uma Escola
Normal a cargo do Estado.

No Brasil registram-se, ja em 1772, a preocupacéo a selecdo dos “professores de
primeiras letras”, mas somente por volta de 182@oseencontrados documentos que
sinalizam a preocupacdo com a formacdo dos protssgmara a realizacdo do “Ensino
Mutuo”, pelo método lancasteriano, preparacdo estdusivamente pratica, sem qualquer
fundamentacéo tedrica. A primeira Escola Normah $endada no Rio de Janeiro em 1835,
com duracdo efémera - até 1849 - ao lado de vauitaas escolas fundadas em vérios pontos
do Pais, com trajetéria semelhante, fechadas emmslcasos por falta de alunos, em outros
por descontinuidade administrativa, sinalizando dai de interesse pela profissdo, seja
pela baixa remuneracdo oferecida aos profess@gspsla compreensao de que nédo havia
necessidade de preparo para o exercicio da doc@agmimeiras letras. Nesse periodo, a
selecédo de professores para as escolas dava-senmursos e exames, dispensando-se, dos
poucos candidatos, qualquer exigéncia de formacao.

Somente apdés 1870, com a “consolidacdo de idéasals de democratizacdo e
obrigatoriedade da instrucdo primaria, bem combbaadade de ensino” (TANURI, 2000) é
que se estruturam escolas mais permanentes. Egtasew@tavam como caracteristicas
comuns, uma organizacao didatica simples, com P quofessores ministrando todas as
disciplinas em um curriculo rudimentar que, em terndidaticos, tinha no maximo uma

pedagogia prescritiva. Neste periodo, a crencaide g

“um pais € o que a sua educacao o faz ser” germralse entre 0s homens
de diferentes partidos e posi¢oes ideoldgicas #uadd do ensino ou das
“luzes”, como se dizia freqientemente nesse periet encarada como
indispenséavel ao desenvolvimento social e econdbadcoacdo (BARROS,
1959, p. 23).

Com a chegada da Republica, poucas sdo as alteraedses sistemas, no entanto, a
auséncia do Governo Federal no ambito das Escalasadis, favoreceu que alguns estados

criassem sistemas proprios. Sdo Paulo, por exempéono inicio do século XX converte-se
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em principal pélo econémico do Pais, torna-se nwdel formacdo de professores, com a
influéncia de filosofias cientificistas, valorizadaos curriculos e “ensaios de renovacao
pedagogica no ensino publico”, destacadamente odmoéntuitivo de Pestalozzi. Embora os

reformadores ja quisessem a Escola Normal Supesta,ndo se instalou, ficando como pélo

principal a Escola Caetano de Campos, com o Cuosmal de nivel médio, em que:

destaca-se a amplitude do curriculo, com énfasenadérias cientificas, o
prolongamento de seu curso para quatro anos, g@neia de uma cultura
enciclopédica, a ser avaliada através de exames,ipgresso na referida
instituicdo. (MONARCHA apud TANURI, 2000).

Ha também, nesse periodo, 0 surgimento de cummplementares destinados a
preparar os professores para escolas preliminagdsanie o acréscimo de um ano de pratica
de ensino nas escolas modelos. Sdo as Escolas iNae&livel Primério, s extintas em
1920, quando se faz a unificagdo, em Sao Paultodss as escolas pelo padrdo das mais
elevadas.

Também no Rio de Janeiro, capital federal, hatingbes especializadas na formacao
de professores, ao lado de outros estabeleciméetomtureza privada que se instalam em
outros estados como Minas Gerais, Bahia, Pernamb@mas, por exemplo.

Com a difusdo das idéias do movimento da EscolaaNamplia-se o foco na
formacdo de professores, com base na perspectigaedmais do que conhecer os contetdos
da escola primaria, € necessario o dominio de désnile ensino, aplicadas nas escolas-
modelo que se criavam anexadas as Escolas Noramisneados da década de 30, a partir
das experiéncias da Escola Caetano de Campos (®Fpstituto de Educacéo (RJ), tem-se a
definicdo de um modelo pedagogico padrao para esldssNormais, que passam a oferecer
uma base de estudos educacionais a ser mantidalatada de 70 do século XX.

Outro locus da formacédo de professores € o curso de Pedagegidamentado em
1939, no esquema que ficou conhecido como 3+1 s@naios de fundamentos da educacéo
e 1 ano de preparo didatico. Com a promulgacaoeilalé. Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°® 4024/61, ha uma definicdo de curricahdsimos e a estruturagdo do curso de
Pedagogia, com quatro anos de duracéo e sua édstem Licenciatura e Bacharelado. Em
1968, a reforma universitaria instituida pela 140/68 gera uma nova regulamentacéo
aprovada pelo Conselho Federal de Educacdo — CFE9éM e que estrutura o Curso de

Pedagogia de modo a formdocentes e especialistas de educagaediante habilitacoes
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especificas, entre elas a Bducagcdo de Excepcionaipara a qual ndo foi fixado curriculo
minimo.

No periodo 1942-1946, ainda sem uma legislacdecésm para o ensino, surgem
varias “Leis Organicas de Ensino”, entre elas a @gganica do Ensino Normal” que nao
trazia grandes mudangas nos cursos, mas consopidaveas ja existentes em alguns estados,
instituindo a formag¢ao normal em dois ciclos: arm@iro formando os regentes do ensino
primario e o segundo formando os professores Eo@mte ditos. Além desses, 0s Institutos
de Educacado ofereceriam os cursos de Especializsg@oareas especificas, momento em
que, pela primeira vez se apresenta, no ambitd, lageducacéo Especial. Como destaca
Tanuri (2000, p. 69), com essa Lei Organica:

A formacdo de professores € encarada como objetaunde “escola
profissional” e ndo apenas de um curso, uma vezsgquexigia que cada
escola normal mantivesse um grupo escolar, umnjadé infancia e um
ginasio oficialmente reconhecido; quanto as esauta@snais regionais, elas
deveriam manter duas escolas isoladas.

Mesmo com as alteracbes constitucionais imediatlmeosteriores, 0s estados
continuaram adotando como modelo de organizacdmesmo padrdo definido na Lei
Organica. E um periodo de forte expansdo do Endormal, registrando-se, segundo dados
do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos — INEB Escolas Normais no ano de 1951,
258 concentradas nos estados de Sao Paulo e Merass Gendo 358 particulares e apenas
168 publicas.

Essas escolas, que continuam crescendo em escafeéfica ao longo das décadas de
1950 e 1960, sao alvo de sérias criticas quantbdgde dos cursos oferecidos. Na década
de 1970, essa discussao ird desembocar na adogam deodelo tecnicista de formacéo,
baseado na Teoria do Capital Humano, reforcandeisid do trabalho pedagodgico na escola
e enfatizando praticas pedagdgicas organizadas eemos de métodos e técnicas
instrucionais.

Embora nesse periodo também se registrem disaussfezca da formacdo dos
professores em nivel superior, isso ainda ndo derial&za, registrando-se, com a Lei
5692/71, uma estruturagdo com maior organicidaaiti@ilacao entre os niveis de formacéao,
extinguindo a formacgéo de professores em nivelsgihaAlterada pela Lei 5540/68, que, no
regime militar instaurou as reformas no ensino sapeo curso de Pedagogia sera

fragmentado em formacdes técnicas especificasreaf@o de especialistas.
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Nos anos 1980, a medida que os profissionais ignasm o0 excessivo tecnicismo e
compartimentacdo da Pedagogia em habilitacdes diggerttiavam a formacdo dos

professores da dos “especialistas” em educacam-ae os CEFAMs.

Elaborado em 1982 pela antiga Coordenadoria don&n8egular de
Segundo Grau do MEC e divulgado junto as Secrstaléa Educacdo. O
projeto tinha por objetivo redimensionar as escolagnais, dota-las de
condi¢des adequadas a formacéo de profissionaisoeompeténcia técnica e
politica e ampliar-lhes as fun¢cdes de modo a taeadum centro de
formacéo inicial e continuada para professores dieagdo pré-escolar e
para o ensino das séries iniciais. (CAVALCANTE, 4%pud TANURI,
2000).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacidmgil,9394/96 (BRASIL, 2004,
p. 102), estabelece que “a formacdo de docentesgbaar na educacdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de gre@loglena, em universidades e institutos
superiores de educacéo [...]” (art. 62), admitimdmentanto, em suas disposicdes transitorias
a formac&o minima dos professores de séries imieraicursos Normais de nivel médio, além
de retomar a figura dos Institutos Superiores dec&gBo ndo necessariamente vinculados a
universidades, como espaco de formacéo de proésssor

A orientacdo relativa aos Cursos Normais Supesiosefre nova alteracéo
recentemente com a deliberacdo das Diretrizescbiares do Curso de Pedagogia, instituida
em maio de 2006. No tocante a formacdo de profesgmara a Educacao Especial além de
encontrarmos indicagfes em titulo especifico da 19384/96 (BRASIL, 2004) que trata da
Educacado Especial, temos as Diretrizes Curriculpaea a Educacédo Especial na Educacao
Basica, Resolucdo CNE 02/2001 (BRASIL, 2004) quéndeque deverdo ser formados
profissionais em nivel de capacitacédo e de haffidaNao ha, no entanto, até 0 momento, a
publicacdo de diretrizes especificas de Formac&eralfessores para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, que havia sido apontado no PagEfCEB/MEC 02/2001 (BRASIL,
2004), ja citado neste trabalho.

2.2 A Formacéao de Professores para a Educacéao Esjeao Brasil

O pensar acerca da histéria da formacéo dos garfes para a Educacdo Especial no
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Brasil, precisa necessariamente ser feito considergondicionantes como as concepc¢oes
acerca da deficiéncia e o consequente “olhar” bacierca dos sujeitos com deficiéncia, a
historia da educacdo desses individuos e a prdysiaria da formacédo de professores,
perspectiva na qual esses profissionais funciormnocategoria especifica.

Nos registros historicos do século XIX e primemr@tade do século XX que
conseguimos localizar na bibliografia disponivelgstados de Sao Paulo, Rio de Janeiro e de
Minas Gerais, tém destaque expressivo. Entendamosntanto, que isto ndo significa a néo
existéncia de atividades no restante do Pais, rnastemos ainda um campo fértil de
pesquisas a serem desenvolvidas nos demais estados.

Até o século XVIII, raros sdo 0s registros que rapm no sentido de uma
preocupacdo com a educacdo de pessoas com deficitnesmo ap0s o0 advento da
condenacdo a eliminacdo fisica desses sujeitos ézey seu acolhimento em asilos,
mosteiros e conventos. Pode-se inferir que esgmeaiasvincula-se ao fato de os sujeitos com
deficiéncia ndo serem concebidos como individuasiocseres humanos, sujeitos de direitos.
Como nos lembra Mazzotta (2001, p. 16):

A propria religi&o, com toda a sua forga cultusal,colocar o homem como
“imagem e semelhanca de Deus”, ser perfeito, iaval@ idéia da condicédo
humana como incluindo perfei¢céo fisica e mentainds sendo “parecidos
com Deus”, os portadores de deficiéncias (ou ingigiés) eram postos a
margem da condicdo humana.

A preocupacdo com a formacdo de professores, eab, gerecente na historia da
educacao brasileira, mas a formacgédo de profissomae contemplasse entre seus temas a
educacao das criangas com deficiéncia deu-se aiagatarde. Concordamos com Mazzotta
(1993, p. 42) quando afirma que “o atraso na amghade programas de formacdo de
professores de excepcionais teve como um dos paiisciatores a inexisténcia de um corpo
de conhecimentos pela auséncia de experimentgpésgeaisa”.

Embora ndo se possa fragmentar periodos hist@@os movimentos estanques que
nao se intercomunicam, que ndo ocorrem de manairangeada em diferentes espacos-
tempos, iremos proceder a analise desse movimarftarmiacédo de professores considerando
— para efeito didatico — trés momentos principdis primordios até meados de 1920, em que
a presenca de profissionais da area médica diea@snacfes educacionais, ao lado da
influéncia dos primeiros estudos de psicologia grpmtal; da década de 1920 até final dos

anos 1960 com a influéncia do movimento da EscolealNde 1972 a década de 1990, com a
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formagdo de especialistas em educacdo de “excei€ionFinalizamos com alguns
indicativos legais que estdo conduzindo as reflex@contemporaneidade.

Analisando a producédo de estudos e trabalhos ackrceducacado de pessoas com
deficiéncia como area de conhecimentos especfarajzzi (2004) nos aponta periodos com
distincdo semelhante: até 1930 a predominanciaedusglos realizados por médicos; entre
1930 e 1990 predomina a producdo de psicélogosndadeada principalmente pela
influéncia de Helena Antipoff e seu trabalho juagoSociedades Pestalozzi; e que apos 1990
prioriza-se o “enfoque ensino-aprendizagem”, emlaotamplexidade da area ainda favoreca
a manutencao de vinculos com a medicina, psicolediaglistica. Damos destaque a esta
guestao considerando que a base desses estudefeterdrientador das politicas e praticas

de formacé&o de professores estabelecidas postentem

2.2.1 Dos primérdios até 1920

Tendo sido o Brasil colbnia portuguesa, em um nmmem que a centralidade da
cultura e da educacéo localizava-se na Francd, éocke muitos dos jovens da col6nia iam
estudar, os movimentos iniciais de educacéo descegsurdos que ocorreram na Franca,
repercutiram no Brasil, gerando o surgimento detingdes especializadas nestas areas. Mas
guem eram 0S responsaveis por esses estabelecinssie dirigentes e professores?

De maneira geral, nos registros existentes quaraagem da criacdo e na direcédo
dessas instituices, os profissionais tém sua fgmaa area meédica. Mais uma vez, ndo se
trata de movimento especifico do Brasil, jA que mee®m outros paises a presenca dos
meédicos a frente de instituicbes educacionais € cwnatante. Januzzi (2004) nos oferece

alguns elementos para refletir acerca dessa sguaca

O despertar dos médicos nesse campo educacional ggdinterpretado

como procura de respostas ao desafio apresentémogasos mais graves,
resistentes ao tratamento exclusivamente terapéwgicer no atendimento
clinico particular, quer no, muitas vezes, encortoboroso de criancas
misturadas as diversas anomalias nos locais gugasam todo tipo de

doente, inclusive os loucos... e a contribuicdeeeprofissionais prossegue
através dos tempos, buscando respostas nas tetgiasonhecimento

vigentes. (p. 31).
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No atendimento a essas crian¢gas, médicos como. cC&tos Fernandes Eiras e
Basilio de Magalhdes, ao lado de professores comdedo Souza Pinto, iniciaram a
realizacdo de estudos e aplicacdo de técnicas qpgidag de base sensorialista, como as
desenvolvidas por Séguin, na Franca, e aperfeisogudo doutor Bourneville, que
desenvolveu um conjunto de aparelhos educativasc@damos com Januzzi (2004) quando
afirma que mais do que “patentear a segregacaal’sdesses deficientes, esses movimentos

apresentam:

algo de esperancoso, algo diferente, alguma teatdé n&o limitar o auxilio
a essas criancas apenas ao campo médico, a aplaa¢érmulas quimicas
ou outros tratamentos mais drasticos, ja era epeéo da importancia da
educacdo; era ja o desafio trazido ao campo pettagégm sistematizar
conhecimentos que fizessem dessas criangas pantiefpde alguma forma
da vida do grupo social de entdo. Dai, as vialgiiea possiveis, desde a
formagdo dos habitos de higiene, de alimentacademtar se vestir, etc.
necessarios ao convivio social. Elas colocam dadairamética o que se
vai estabelecendo na educacdo do deficiente: sagffegersusintegracao
na pratica social mais ampla. (p.38).

Dessa forma, os primeiros documentos de teorizeghie o assunto, nascem da mao
de médicos, mesmo quando apresentavam procedimenéamnicas do ambito pedagogico.
Como exemplo desse fato, temos o Servico de HigeeBaude Publica, que iniciado ainda
durante o Império, teve grande importancia na co@oude acdes educativas junto aos
deficientes, chegando a publicar em 1924 um folhettulado Educacdo de criancas
anormas com 13.049 folhetos produzidos, segundo Janlagw|.

Outro exemplo, € a publicacdo do Dr. Vieira de IMel médico-chefe do Servico
Médico-Escolar de S&o Paulo — dos texfEbeis mentais na escola publieaHigiene
escolar e Pedagogiagom normas para o funcionamento do servico de regescolar e
pedagogia que tinha por atribuicdes, entre outi@er a “selecdo dos anormais, com
especificacao das deficiéncias observadas e dmeegspecial que necessitassem, bem como
a criacdo de classes e escolas para eles e oé@ierntagnica aos profissionais nelas atuantes”
(JANUZZI, 2004, p. 39).

Esse mesmo movimento da presenca médica na educasd entdo chamados
anormais, é registrado também por esta autoraagh&aBcom o Dr. Alfredo Vieira autor do
livro Testamens para a educacao dos anorne®d.7) e, em Pernambuco com o Dr. Ulysses
Pernambucano de Melo Sobrinho (1892-1943) que, dkéatuar como professor catedratico
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de Psicologia e Pedologia da Escola Normal OfidalPernambuco, fundou em 1929 o
Instituto de Psicologia, vinculado ao DepartamateédSaulde inicialmente e, posteriormente,
ao Departamento de Educacdo. E la que ele queipagarprimeira equipe multidisciplinar,
formada por psiquiatra, pedagogo e psicologo, mar@endimento a criangcas anormais
(JANUZZI, 2004, p. 42).

Nesses trabalhos, enfatiza-se que a responsaleilitaatendimento a essas criancas é
da competéncia do médico, atuando o professor pedagogo, como apoio complementar,
concepcao que permanecera por muitos anos em niossiagicoes e no imaginario das
familias de criancas com deficiéncia.

Esses profissionais da area médica, que comecamupar-se da educacdo das
criancas com deficiéncias passam também a serentiados pelos estudos e pesquisas
desenvolvidos nos laboratorios de psicologia erpamtal que se difundiam por toda a
Europa e Estados Unidos, em especial os trabalaoBimkt e Simon com os testes de
inteligéncia.

Fruto dessa influéncia € a instalacdo em 1909 dbolatorio de Psicologia
Experimental de Amparo (SP) pelo professor Cleméniaglio, que posteriormente veio a
estabelecer o “Gabinete de Psicologia Experimengléxo a Escola Normal da Praca da
Republica. Nessa época, realizou pesquisa em dgatas publicas da capital, aplicando a
escala métrica de inteligéncia de Binet e SimorNW2ZI, 2004, p. 49). A entrada desses
testes como elemento de avaliacdo dos “anormaisi, Uma significacdo relevante, como
aponta Januzzi (2004) ao se referir ao Decretadbetstado de Sdo Paulo, 1216, de 27 de
abril de 1904. Trata-se de:

uma clivagem “nova” baseada nos critérios de ajtaowento escolar, que
sdo estabelecidos pelos autores da escala..céla apontando os anormais,
uma vez que j nessa época vigorava a lei de iselgcinatricula em grupos
escolares e escolas-modelo aos imbecis e aos quguptguer defeito
organico fossem incapazes de receber instrucaco lbgganormais mais
evidentes j& estariam rejeitados. (p. 51).

Também na Escola Normal de S&do Paulo, em 191dicd6lpgo italiano Ugo Pizzoli é
convidado a ministrar curso de Psicologia AplicadaEducacdo (CARVALHO, 1997,
p. 270-274). Pizzoli, catedratico da UniversidadeMbdena, na ltalia, e Diretor da Escola
Normal da mesma cidade, veio ao Brasil com a miskheoeorganizar o Laboratorio de

Psicologia Experimental, da Escola Normal da PrdgaRepublica onde, além de trazer
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instrumentos e equipamentos que foram instaladodahoratério, atuou na formacao
pedagdgica de professores e diretores de escola.

Durante o periodo de féerias escolares, Pizzoligmou cursos de Antropologia e
Psicologia Pedagdgica para os professores e disettor Estado. E ainda sob sua orientacgéo,
segundo Carvalho (1997) que se elaborou a Cartiografica Escolar, onde eram
registrados os dados familiares, referéncias mgdicensuracdes variadas, dados fisico-
psicolégicos, enfim, varios elementos de onde sdepdia inferir a “normalidade” ou
“anormalidade” das criancas e dai tracar o métagldidatica para seu ensino.

Nesse contexto, em que, além do conhecimento nwexdbre a deficiéncia - tantas
vezes confundida com a doenca mental — a proprimaigio de professores era ainda
incipiente, fruto de experiéncias isoladas, ateda@d esparsas iniciativas oficiais, nao
encontramos registro de qualquer curso especifa@m @ preparacdo de professores
especializados para o ensino desses “anormaishaape inser¢cao da disciplina Higiene
Escolar, no curriculo da Escola Normal do Rio deeita em 1919 (JANUZZI, 2004, p. 96).

2.2.2 Da década de 1930 até final dos anos 1960

A década de 1930 é marcada, em termos educacioodisasil, pela influéncia do
movimento renovador dos “Pioneiros da Educacdo Ndwsses educadores, ao tratarem a
educacdo como “problema social e direito individualer assegurado principalmente através
da escola publica”, trazem alteracdes relevantesi@processo de formacéo de professores.
Cumpre destacar que, parte dos tedricos que embasastudos do movimento da Escola
Nova, ja influentes entre nos desde os anos 18Rflaram seus estudos e pesquisas a partir
do trabalho com criancas “excepcionais” como éso ¢ Maria Montessori e Decroly.

Isso vai contribuir para que, no codigo de EdusatmiEstado de S&o Paulo, instituido
em 1933, se apresente a primeira manifestacao rgowental sobré&educacédo Especial.
Nesse periodo, muitos educadores envolvidos comduaaedo de deficientes utilizam a

expressao “ensino emendativo”. Na fala de MazZ@883, p. 4),

Ainda na década de trinta, foram instaladas dudasses para débeis
mentais” na Capital e criada a Seccdo de HigienatdlleEscolar, que
recebeu, dentre outras atribuicbes, a de orgawrizassisténcia médico-
pedagoégica aos “débeis mentais” e promover a [mefar e
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aperfeicoamento de pessoal especializado.

Em que pese a instalacdo destes servicos, astives oficiais de formacédo de
professores especializados na area da deficiérangairsd0 muito restritas. Em Minas Gerais
e no Rio de Janeiro, Helena Antipoff realizou “asrpara professores de criangas com desvio
de conduta e o primeiro curso de logopedia”. Em81@&d&lizou outros cursos atendendo a
professores rurais em exercicio, professores d#uigdes especiais e de reformatorios,
contando ja ai com o apoio de alunas de seus cusosperfeicoamento e com o
financiamento de Secretarias de Educacdo (JANUAX4, p. 82).

Em S&o Paulo, a Sociedade Pestalozzi organizo®988) o primeirdCurso Intensivo
de Especializacdo de Professorealizado anualmente no periodo 1953-1959 em¢eside
férias escolares (MAZZOTTA, 2001, p. 45). E tambdesse periodo a intensificacdo das
acdes nas APAEs congregando profissionais de Szrdeacdes de reabilitacdo, ao lado de
professores para o ensino de deficientes.

A formacdo de professores para a educacdo desserdegos, ja encontrava acoes
pontuais no Instituto Nacional de Educacdo de SurddNES e no Instituto Benjamim
Constant — IBC, antigo Imperial Instituto dos MesrnCegos, ambos no Rio de Janeiro. No
caso do IBC registrava-se inclusive a praticaainstda desde sua fundacédo, de que os alunos
adultos, permanecessem no Instituto depois de flmaomo repetidores ou professores,
pratica essa que so foi restringida em 1943 comvo regulamento, alvo dos decretos 14165
e 14166 de 3/11/1943 (ARAUJO, apud JANUZZI, 20048().

Em 1947, o IBC ministrou em parceria com a Fundagéatulio Vargas, o primeiro
curso para professores de cegos, e @specializacdo em didatica especial de cegos e
ambliopesEm 1951, realizou curso de Higiene Ocular, em selb#atério de Prevencéo a
Cegueira. A partir de 1954 realizou cursos pardepsmres e inspetores de ensino, que
tiveram a participacéo de professores de vari@glestdo Pais e que tinham em seu curriculo
temas como a Psicologia do Cego, Psicologia da&ege Psicologia Educacional do Cego.

O Instituto Nacional de Surdos Mudos, atual INElizou no periodo de 1951 a
1961 o Curso Normal de Formacao de Professore§uid nivel médio e com 03 anos de
duragcdo. Ofereceu ainda o curso de especializagdd2danos, também com a oferta de
sistema de internato para os residentes em owtadas do pais (JANUZZI, 2004, p 82).

Dedicando-se a analise da histéria da formacaendeqara a educacéao especial em

Séao Paulo, Mazzotta (1993), identifica a existémegular de cursos, a partir de 1955, que



34

podem ser distribuidos em dois periodos especifisnsmomento entre 1955 e 1972 em que
os cursos foram regulamentados como especializkggovofessor primario ou normalista —
cursos a época de 2° grau — e ap6s 1972, como asrizablilitacdes especificas possiveis do
curso de Pedagogia, conforme veremos mais a frente.

Em seu relato, esses cursos surgiram todos vihasiae alguma forma, a Secretaria
de Educacédo do Estado, funcionando até 1972, quangm extintos pela deliberacdo CEE
15/71 pela qual “os cursos de formacao de professie excepcionais deveriam ser de nivel
superior de curta duracdo”, ja em consonancia coafioama do curso de Pedagogia ocorrida
em 1969 e com os ajustes da Lei 5540/68 que traltlemcdes na estrutura de todo o ensino
superior do pais.

O atendimento educacional passa a ser assumidoved macional atraves de,
Campanhas Nacionais de Educacdo em areas especiitew a CESB — Campanha para a
Educacdo do Surdo Brasileiro, em 1957, a CNEC —paahm Nacional de Educagao de
Cegos, em 1958, e a CADEME - Campanha Nacional digcd€do e Reabilitagdo de
Deficientes Mentais, em 1960, a partir de ondeesurg Fundo Especial de natureza bancaria
para as acOes da area.

Vinculados a essas Campanhas, cursos diversos feaimados: em 195%ursode
Especializacdo no Ensino de Cegos Instituto de Educacéo Caetano de Campos; &mn, 19
Curso de Formacédo de Professores de DeficieMentais,no Instituto Carlos Gomes em
Campinas; em 195&urso deAperfeicoamento de Professores para 0 Ensino Esliesilo
de Criancas MentalmentBetardadasrealizado pela Secédo de Higiene Mental Escolar e
Servico de Saude Escolar; em 19&Yrso de Especializagdo no Ensino de Surdos
Instituto de Educagdo Padre Anchieta, com apoio INES; em 1965, Curso de
Especializacdo de Professores Primarios de DefteeRisicos.

O decreto de criacdo da CADEME, ao definir as aitiiies desse orgao traz, em seu
artigo 3° inciso Il e V, uma redacao que indicaeespectiva medicalista e assistencial que
permeia o atendimento ao estabelecer que o 6rgaaat

Il — incentivando, pela forma de convénios, a fajdmade professores e
técnicos especializados na educacao e reabilidasiariancas retardadas e
outros deficientes mentais.

V — estimulando a organiza¢do de cursos especensps e pesquisas sobre
as causas do ma meios de combate. (MAZZOTTA, 1993, p. 53).
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Em 1967 ser& criada Unidade de Educacdo Espeeidtsoola Caetano de Campos
para formar professores nas quatro areas de elspmgda ai definidas: Auditiva, Mental,
Visual e Fisica, em um unico curso, com 02 anodulacdo, ao contrario dos anteriores que

tinham em média 01 ano de duracao.

2.2.3 Da década de 1970 até meados de 1990

Na década de 1970, os conceitos de Normalizadategracdo tém sua entrada no
cenario educacional. Ao invés de focar a atencadifi@uldades e limitac6es dos individuos,
a atencado passa a localizar-se nas potencialidiademdividuos e no sentido de desenvolver
essas potencialidades em beneficio de toda a sdeedurge a idéia dmainstreaming:
“integracdo progressiva na corrente da vida conctassiderados normais”. A idéia era
atender a todos com 0 maximo respeito as suassgaess individuais.

Cria-se, em 1973, em substituicdo as CampanfaBNESP/MEC — Centro Nacional
de Educacao Especial, como 6rgdo responsavel pelitisas de formacdo de professores e
estruturagdo de uma politica articulada na arem, &dfinalidade de promover, em todo o
territério nacional, a expansao e melhoria do ateedto aos excepcionais” (MAZZOTTA,
2001, p. 55).

Na busca da estruturacdo de uma politica naciddamuel Kirk, professor de
Educacao Especial na Universidade do Arizona (EJ)d\ convidado pelo CENESP/MEC
em 1974 para atuar como consultor do Ministériccdacac¢éo, no tocante a estruturacao do
processo de formacdo de recursos humanos para @a¢adu Especial. Ele trouxe uma
concepcdo, que veio a ser assumida pelo governeraledde que ha umcarater
multidisciplinar da educacdo especial, que tornacessaria a preparacdo de outros
especialistas tais como médicos, enfermeiros,téiapeutas, psicologos, fonoaudiélogos e
assistentes sociais, aos quais denomina de ‘profiags para-educacionais(MAZZOTTA,
1993, p. 54). Esses profissionais atuariam comoxifiates” do professor, e seria
contemplada ainda a formag&o de administradoresaenunais e escolares.

Em S&o Paulo, no periodo de 1972 a 1989, analadblazzotta (1993, p. 107-121)
h& uma intensificacdo na oferta de cursos de fdimde especialistas, tanto como habilitacéo
especifica do curso de Pedagogia, quanto comosdes@xtensédo e de especializalgiio

sensurealizados por instituicbes, tanto publicas quamivadas (confessionais e leigas).
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Esses cursos se distribuiram por varios estadowleaido a uma clientela formada de
candidatos ndo so0 iniciantes na carreira do magistg®mo por professores ja vinculados a
rede estadual de ensino que incentivava uma folonagarea.

No aspecto curricular, as bases identificadas Marzzotta (1993, p. 107-121)
permitem identificar quatro tendéncias de orierdgagdirricular a tendéncia médico-
pedagodgicaprimeira a nortear a formacao de professoresraeilB que enfatiza a presenca
de disciplinas ligadas a neurologia, fisiologiaiop@gia, anatomia, fonoaudiologia, etc; a
tendéncia psico-pedagodgicatendéncia pedagogico-psicologicdiealmente uma tendéncia
de base integralmenfedagdgicatendo como definidores os diferentes pesos adiiisua
formacdo psicolégica (aspectos do desenvolvimeafrendizagem, psicomotricidade e
ajustamento) ou pedagdgica (fundamentos da educagdiodos, técnicas, recursos didaticos,
escola-comunidade e administracdo escolar). A f@gdo curricular, em uma base mais
intensamente pedagdgica, vem como tendéncia cafegrs@ na Europa na década de sessenta
e no Brasil a partir dos anos 1970.

Um aspecto que perpassa a maioria dos curso<ioiese2 0 do foco préprio de cada
curso em alguma area especifica de deficiéncia:itikad Mental ou Visual. Ha ainda,
segundo este mesmo autor, no ambito das politigalgcps, uma confusédo entervicos de
reabilitacdo e de educagdo especialOutro destaque a ser considerado é que o foco
medicalista que perpassava o0s varios curriculogvgepraticas que distanciavam esta
formacdo de uma pratica realmente educacional qomde-se inferir da fala de Queiroz e
Perez Ramos (apud JANUZZI, 2004, p. 181):

as professoras de cegos, davam-se muitos conhdosrsabre o olho, sobre
a visdo [...] e quase nada sobre as percepgOesivaudi tatil, as vias
principais para a educagdo. A mesma atitude eradanem relacdo a
preparacdo dos professores para demais tipos dpa@analidade.

A legislacdo do periodo 1972-1985 apresenta umiusaéo terminoldgica registrando,
as vezes o termo “excepcionais”, as vezes “detiegnficando, no entanto, associada aos
deficientes a Educacdo Especial. No entender dedttaz(2001, p. 73), “ao0 assegurar aos
deficientesa educacgéo especiabs legisladores parecem ter entendido existir tefegao
direta e necessaria entleficientee educacao especialEste mesmo autor, ao referir-se a
Portaria 186 de 10 de marco de 1978, assim se essanif
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Em tais diretrizes fica patenteado um posicionamguoe atribui unsentido
clinico e/ou terapéuticoa educacdo especial, na medida em que o
atendimento educacional assumeavater preventivo/corretivoNao ha ai
uma caracteristica de educacdo escolar propriantitate. Os elementos
gue compdem a argumentacdo no sentido da abordsegyapéutica da
educacao especial, sdo complementados pelas afieetd respeito dos
professores de classes especiais. Conforme a iBdriggrministerial 186,
ndo ha umaxigénciade professor especializado para classes espeuiss,
uma recomendacdo ao nivel do “sempre que poss(MAZZOTTA, 2001,

p. 73).

Na década de 1990 acirram-se as discussdes naséredn relevante assinalar a
promulgacéo da Portaria 1793, de dezembro de I#lyai reafirmar a necessidade de se
ministrar disciplina relativa a Educacdo Especia$ rursos de Pedagogia, Psicologia e
demais licenciaturas, antecedendo a propria LDBemiieria em vigor apenas em 1996, com
capitulos especificos, tanto destinados a Educd€smecial quanto a Formacdo dos
Profissionais da Educacéo.

Em 2001, a Resolugcdo CNE/02 (BRASIL, 2004) apttasan Diretrizes Curriculares
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, coamarhamentos recomendando a
formacdo de professores em nivel de capacitacabiétéicdo, deixando, no entanto, varias
brechas para os diversos entendimentos acerca eosepa estacapacitacdoou esta
habilitacdo.O que cumpre destacar é que, os discursos atuzaseémham-se no sentido de
entender que o Unico elemento comum a todos os $emanos é diversidadee que
nenhuma super-especializacdassegurara que se dé conta de todo o espectra dess
diversidade humana, tornando necessaria uma refagéou dos parametros que vinham
sendo pensados até o momento como de Educacaaddtspec

Lade (2004, p. 36) em sua dissertacdo de mesgnadgue realizou estudo acerca da
formacdo continuada de professores para a diveesida cidade de Juiz de Fora, analisa as
discussbes que vem ocorrendo em todo Pais solardoesgcao e nos oferece uma reflexao

relevante para subsidiar o debate:

Em todas estas discussdes, 0 que observo é que puiito se fala na
formagdo de professores e professoras para o ¢@to a diversidade
humana. As pessoas com deficiéncia continuam aemedgstas discussoes,
ainda sendo consideradas como um grupo especifiaqual se deve dar
uma atencao especializada, ndo fazendo parte disstessdo mais geral. O
fosso criado entre a educacéo regular e a especigthua existindo, mesmo
diante de todas as discussfes de um novo paradiificaltando assim a
construcdo de uma escola verdadeiramente incluside realmente todos
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possam se beneficiar, construindo uma sociedadevatores democraticos
e mais humanas.

Ao realizar essa sistematizacdo do Histérico demkgdo de Professores para a
Educacdo Especial no Brasil, alguns elementos gfereiam: € patente a ocorréncia de
lacunas nas informacdes existentes, com registmosotidados quase que exclusivamente na
regido Sudeste do Pais, 0 que, longe de indicaexasténcia de a¢cdes nos demais estados,
aponta a necessidade de que pesquisas de natistermdrafica sejam expandidas e trazidas
a reflexdo da comunidade. Outro aspecto fundaméntafato de que as politicas publicas
educacionais em vigor na atualidade apresentara &irelamento as concepg¢des medico-
biolégicas e psicologizantes, 0 que pode ter sueegge entendida se considerarmos essa

trajetdria historica.

2.3 As perspectivas de formacao de professores paaliversidade no século XXI

Embora ndo sendo objetivo deste trabalho estadyepeescricdes acerca das praticas
de Formacdo de Professores, nem dar conta de aisztamos intensos debates de que esta
formacdo tem sido alvo, consideramos relevante yaontalgumas questdes que se
estabelecem nos debates acerca deste tema, candwmlern importancia das formas
Educacionais Especiais na atualidade, na inteneagud, refletindo acerca desse percurso,
caminhemos no sentido da constru¢do de uma ouwdfsgonalidade para os docentes: uma
formacao que tenha como foco uma atuacdo doceeteansidere a diversidade, o Mdltiplo,
como fator de enriquecimento das relagcbes humanagjue o trabalho educacional atinja a
todos que dele necessitam, sem o deslocar deggmsabilidade para especialistas, que tém
também um importante papel, mas cuja atuacdo nde per confundida com a funcéo
educativa e nem substitui-la.

A dicotomizacéao entre o ensino considerado corgolae e aquele categorizado como
Educacdo Especial, reflete-se claramente nas jpgstiue vém orientando as praticas de
formacdo de professores. A discussdo que se extabdkende a manter as praticas de
formacgao de professores especialistas e profesgenesalistas, em processos diferenciados.
Bueno (1999a e 1999b), em artigos que questionamfesmacéo, nos aponta a necessidade

de que sejam capacitados professores do ensinontoeum formacdo basica que |hes
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possibilite atuar em contexto de diversidade, aamadosgeneralistas e a formagédo de
professoreespecialistagjualificados em areas especificas que teriam camgdbd compor
equipes de atendimento especifico para os alunosnexessidades especiais e que atuem
como apoio aos professores das salas de ensinanegu

Mendes (apud PEREIRA, 2002, p. 26-27), em estudajee analisa a situacédo de
formagcao de professores para o atendimento de slenmn necessidades especiais e,

reforcando a perspectiva de uma formacéao dicotatajzairma que:

ndo h& previsdo de programas especiais para a ddomam Educacéo
Especial. Este fato aumenta a indefinicdo de caoéned efetivar a formacao
nesta area (...) Portanto, a formacéo de professareEducacdo Especial
permanece indefinida e mais provisoria ainda doamtes.

Esta concepcao é referendada nas Diretrizes QGlamés Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2004), emtmraseu Artigo 4° recomende que 0s
sistemas municipais, estaduais e federal ofereaamprofessores que ja estdo exercendo o
magistério, oportunidades de formacéo continuadtdsive no nivel de especializacédo, sem
no entanto dar indica¢des acerca dos principicgadesmacao.

As Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagopraveadas pela Resolugdo CNE/CP
n° 01, de 15 de maio de 2006 apresenta, em nos$sodénento um avango relevante na
concepcao da formacédo de professores para o atemdiras pessoas com deficiéncia ao
incluir esse atendimento, em um Unico inciso notexdo de uma variada condicdo da
diversidade humana, sem delimitar espacos demarqaada deficiéncia. No Inciso X de seu
artigo 5° (BRASIL, 2006), determina que:

O egresso do Curso de Pedagogia devera estar apto] alemonstrar
consciéncia da diversidade, respeitando as difasethe natureza ambiental-
ecologica, étnico-racial, de géneros, faixas gerais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas se@n#is outras.

Na andlise de teses, dissertacdes e, em espédeallocumentos orientadores
veiculados pela Secretaria de Educacdo Especislimistério da Educacéo - SEESP/MEC

14 Destacamos aqui como referéncia o material quepdeno kit Saberes e Préaticas da Inclusdo — Ensino
Fundamentalproduzido em 2004, que disp8e também de uma ve@@@oa Educacdo Infantil, eDmcumento
Orientador 2006 documento direcionado a gestores e 0 mais re@nte os disponibilizados na area de
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fortalece-se uma tendéncia no sentido de indi¢amaacao de professores especialistas, com
a perspectiva de atuarem em colaboracdo com ogsgmes das classes comuns. Este
movimento realiza-se, na maior parte das vezestagjmadas discussdes gerais de formacéo
de professores que se realizam nos espacos prawioksscussdo estabelecido nos foruns
representativos dos professores como ANFOPE — kgsac Nacional pela Formacdo dos
Profissionais da Educagdo, FORUMDIR — Forum do®tDies das Faculdades/Centros de
Educacdo das Universidades Publicas BrasileiradNEEC—- Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo, numa perspectiva qeeguando a dicotomizacdo de
sistemas, contribui para a manutencéo do Paradignixclusédo em nossa sociedade.

Se considerarmos que o século XXI estd dandoreodtide ao processo de rupturas
do Universal — como parametro de normalidade — adtifb, tomado como parametro a
orientar as relacbes humanas, precisaremos repandmses de formacado dos profissionais
que atuam na educacgao, em especial dos docentesmBrastrutura educacional pautada na
multiplicidade, ndo ha formacédo especializada préuie possa dar conta de todo o espectro
da diversidade humana, mas ha a necessidade d#irseeem processos de formacéo que,
articuladamente, favorecam a predisposicao a recgads das praticas docentes por todos os
profissionais, no contexto de seu desenvolvimemtdigsional, postura que demanda uma

reorientacdo nos processos atualmente adotadazma¢io de Professores.

2.4 A profissionalidade docente

A docéncia é uma atividade profissional que vendsealvo de forte interesse dos
pesquisadores. A principio, a educacdo como cigmeia pautando-se pela apropriacdo de
principios e métodos de estudo de outras areasp @m@nfase na psicologizacdo dos
processos educativos que preponderou até a déeatld70, sobreposta pela énfase no viés
sociologico preponderante a partir da década dé @9gla pratica reflexiva que se instaurou
nos anos 1990.

O foco em quaisquer desses aspectos, no entafito,dd conta de iluminar a
complexidade que envolve a docéncia. Esta é umaade profissional que se reveste de

caracteristicas peculiares e que tem, como notamerardif e Lessard (2005, p. 35) a

publicacdes do Portal do MEC/SEESP.
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peculiaridade de ser:

um trabalho cujo objeto ndo é constituido de mat@erte ou de simbolos,
mas de relagdes humanas com pessoas capazesidivaie dotadas de
uma certa capacidade de resistir ou de particip@céo dos professores.

N&o se trata da atuacdo de um profissional salr@hjeto controlavel, mas de um
processo em que a simples aplicacdo de métodosniedg ndo assegura o alcance dos
resultados esperados e onde, até mesmmesigdtados esperadosdo alvo de profundos
guestionamentos entre os tantos atores que compaserverso escolar: os alunos, colegas,
pais, dirigentes. Nesta balanca, o professor nempreerepresenta um elemento forte, embora
sobre ele, nos discursos oficiais e no senso corepousem muitas expectativas. Conforme
destacam Bussmann e Abbud (2002, p.135),

Quando se trata da tarefa educativa € preciso &ntdue essa é, em
principio, uma atividade exercida pelo conjunto dosmbros de uma
sociedade no seu cotidiano. Todos se educam eds&ados nos diferentes
tempos e espacos da vida social, mas o professguéle que tem por
profissdo, ou seja, por funcdo social especificasgecializada, realizar
parcela significativa da atividade educativa quesogiedade considera
relevante para sua conservacéo e transformacéo.

Além da peculiaridade de ser uma atividade priofisd que envolve uma ampla gama
de determinantes subjetivos, proprios das relagfismnas que se estabelecem com base na
linguagem, esta atividade traz consigo ainda acpéatidade de ser elemento do cotidiano de
todos os profissionais desde a mais tenra idadejnerprocesso em que, a formacéo inicial,
realizada nos cursos de formacéo inicial de profess sobrepdem-se a vivéncia, as
experiéncias e 0s “modelos” de professor viven@guos individuos.

No Brasil, os estudos acerca das questbes qudvenva profissionalidade docente,
vém sendo realizados por varios pesquisadores estaglie para Brzezinski (2001, 2002) e
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2000 e 2003) que nasaptam discussodes relevantes acerca
da constituicdo da identidade e da profissionaliaaglocentes e da necessidade de
profissionalizar o ensino, rompendo com a tradjgadsta pelas raizes historicas da profissdo
que lhe associam um carater “missionario” ethos religioso como definem Tardiff e
Lessard (2005). Bourdouncle (1991 apud LUDKE E BGJN2004, p. 1173) propbe a
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seguinte definicdo para Profissionalidade:

Termo de origem italiana e introduzido no Brasilapeia francesa, esta
associado as instabilidades e ambiguidades quedvenvao trabalho em
tempos neoliberais, e geralmente vem colocado eon@evolucdo da idéia
de qualificacéo.

Nas discussdes acerca dessa profissionalidati@baghos apresentados por Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2003, p. 20) apdéiam-se em aut@eadenses, portugueses, espanhois e
brasileiros que tém sistematizado “idéias a regptum novo modo de pensar e produzir a
docéncia". Em Brzezinski (2002), autores como AlarcEnguita, NOvoa, Perrenoud e
Popkewitz entre outros, se destacam em funcaarel® t@m “posicionamento comum sobre a
necessidade de ampliar a luta para a construcaantke identidade profissional do
professorado” (ZANATTAet all, 2002, p. 160) Mas, o que é a Ildentidade Profissido
professor e como ela se estabelece? Na otica dig 226 apud BRZEZINSKI, 2002, p. 9),

a identidade do professor é fruto de interagBesaisocomplexas nas
sociedades contemporaneas e expressao sociopgieobfige interage nas
aprendizagens, nas formas cognitivas, nas acdeseates humanos. Ela
define um modo de ser no mundo, num dado momentoardada cultura,
numa historia.

Esta identidade, que é socialmente construida fmdeegundo Carrolo, apresentado
por Brzezinski (2002, p. 8) caracteristicas de ttngdo diferenciadas. Para Carrolo,
analisando os variados elementos que compdem @ aoficcente, o professor € um
profissional de identidadenitas multiplexem uma definicdo que nos reporta a Lei Basica do
Desenvolvimento das Funcgdes Psiquicas Superiord&GQASKY, 2004, p. 483), que

oportunamente apresentaremos

Essa unidade profissional multipla emerge da daipéo de pelo menos dois
processos identitarios, pelos quais se constrdeatidade coletiva: um que
refere-se a identidade pessoal — identidade paraesioutro a identidade
social — identidade para outrem. Sendo assim,rdiddele coletiva pode ser
entendida comoproduto de um processo de sucessivas socializacoes,
configurada por meio de uma dupla transagcdo quejeste realiza: uma
interna, do sujeito com ele mesmo, e outra exteimayjeito com o mundo.
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Nestas discussbes acerca da ldentidade Profissi@aanalho, Nufiez e Gauthier
(2003, p. 64), nos alertam que esta “ndo é um psoceatural, mas um processo social e
histérico dado pela agdo do grupo que deseja &pimializacdo, assim como pelo contexto
que oferece as condicbes necessarias a esse prodasendemos que 0 nNOSSo projeto de
pesquisa que tem por objetivo identificar, entrefggsores que construiram uma pratica
docente pautada no reconhecimento e na valorizéggdiferencas, que fatores contribuiram,
em sua histéria de vida para a constituicdo dedeatidade profissional, ndo pode ser
desenvolvida sem pautar-se nas discussfes geeagegiesenvolvem.

A discussao acerca da docéncia como profissacs ecrit@rios que deverdo nortear
essa profissionalizagdo docente sdo recentes. &edRamalho, Nufiez e Gauthier (2003,
p. 42-68), inicia-se na década de 1980, apdés urodmerem que tivemos professores
Improvisados(até o século XVI);Artesdes(conforme a tradigdo religiosa, que deveriam
dominar algo mais que o contetdo de sua disciplif@nicos(como a ambicao cientificista
da Escola Nova) iniciando-se apenas na década&k uri movimento de estabelecimento
do professor como um profissional com uma formag8pecifica e outros critérios que
estabeleceréo sua existéncia como profissional.

Se a prépria nogcao de profissionalidade docentergra-se em construgcdo, como
definido por Alarcdo e, ja sofrendo um process@mdetarizacat’, tende-se a indicar uma
crise nesta identidade docente. Essa crise deidddert no entendimento de Liudke e Boing
(2004, p. 1175) “é provocada, entre outras varfayela precarizacao do trabalho docente”.
No entanto, como nos demais processos de congttidentitaria, Pimenta (apud PEREIRA
e MARTINS, 2002, p. 122) nos lembra que:

a identidade do profissional da educac¢éo néo 8, glgjo estatico, fixo e ndo
suscetivel de mudancas. Pelo contrario, € um dadével, dindmico, ndo é
externo de tal forma que possa ser adquirido e gamde um contexto
histérico como resposta as necessidades postasgueli@dades, adquirindo
estatuto de legalidade.

Ludke e Boing (2004, p. 1168-1169) ao discutir ragifidade da identidade
profissional docente, destacam o fato de estaaramssiderada “tdo especifica” aos olhos da

> Brzezinski afirma que o professorado das socieslammitalistas passou por um processo Sucessivo,
prolongado, desigual e marcado por conflitos, ddgee controle sobre os meios de producéo, ddocotheseu
trabalho e da organizacdo de sua atividade, portambletarizou-se (apud PEREIRA e MARTINS, 2002,
p. 115).
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sociedade, que acata com tranquilidade o fato éepgssoas com diferentes qualificacdes
exercam a docéncia, em especial na Educacdo Baspmtam ainda, uma série de
fragilidades da “profissdo” docente. Dentre elastateamos: “a falta de um cddigo de ética
proprio, a falta de organizagfes profissionaiserinclusive sindicatos” e a fragilidade do
que os autores denominam de “identidade categps@ltomada em comparagcdo com outros
grupos ocupacionais.

Na perspectiva do que veio sendo categorizado dédocacio Especial, a definicdo
acerca de quem é o profissional responsavel peleagdo dos individuos que apresentam
diferencas biolégicas expressivas, tem sido bastemmtroversa. Nas discussdes acerca da
Identidade Profissional do Professor e de sua $iofializacdo, nao encontramos um olhar
que contemple as questbes da diversidade, mas amdénicia a tratar os professores que
atuam com pessoas com deficiéncia caspecialistasprofissionais com peculiaridades que
os isolam das discussdes gerais. Discordamos gesseionamento, por entender que a
atuacdo em contexto de diversidade deve fazer parteormacéo inicial e continuada de
todos os professores, como elemento fundamentaltode o seu Desenvolvimento
Profissional®,

Com este olhar que projeta uma Profissionalidanieebte pautada no Mdultiplo como
0 Unico Universal possivelMARQUES, C., 2001) é que encaminhamos nossosi@stu
acerca da Identidade Profissional docente.

16 Adotamos aqui a perspectiva posta por Imbérnof1(R6o Desenvolvimento Profissional ndo apenas como
cursos de formacéo continuada, mas como parte mjarto de fatores que impedem ou que possibilitama
professor obtenha avancos ao longo de sua vidasgimfal, como parte de projetos institucionaitugriciado

por fatores como as condi¢cdes de trabalho, asdedacom a comunidade, a legislacdo que regulan@enta
profissdo, salarios e estrutura formal, bem comuvel de decisdo e participacdo desse profissinaatas
decisoes.
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3 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DIVERSIDADE

A perspectiva historico-cultural € aqui adotadia pessibilidade de compreensao dos
sujeitos em seus processos de constituicao, tonfandoma mais madura” de um fendmeno
ndo como seu estagio final, mas como elemento de partirdo os estudos que nos permitam
observar como este fendmeno se desenvolveu, comsite ndo sO seus “degraus
antecedentes e inferiores... refletindo, ndo séesolproduto em si, mas sobre 0 seu processo
de evolugéo” (IBIAPINA e FERREIRA, 2005, p. 29).

E consenso entre os pesquisadores, educadoress@onda comunidade como um
todo que, na atualidade, a escola e os profissana nela atuam, ndo estdo dando conta das
necessidades sociais da coletividade e, em graantie gios discursos, a responsabilidade do
fracasso da educacdo formal é atribuida aos poyéesssEm face disso, projeta-se em uma
possivel reformulagcédo de sua formacdo o poder gerautodas as dificuldades de insercao
das novas geracbes no acervo cultural construitep lpgmanidade. Discordamos dessa
posicdo, por entender que a educacdo formal rdalizeela escola e a Formacéao dos
Professores que realizam esta educacao insere-sey@ontexto social, politico e econémico
muito mais amplo, o que demanda também um aprofoed de nosso olhar.

Vygotsky (2004), com sua teoria da construgaoasam conhecimento, que entende
as relacbes do homem no mundo como base do degemolo humano, nos oferece
elementos importantes de reflexdo sobre estasGpsesio entender que o mundo simbalico
dos individuos, seus conceitos e idéias acercantiieate fisico-social e acerca de si proprio,
sdo construidos nas relacdes sociais, de manécalada e, em permanente transformacao,
abrem-se infinitas possibilidades de crenca nailmibdade de reformulacdo das relacbes
sociais como um todo e das praticas educativasagticydar.

Esta visdo do homem como uma totalidade concne¢asg encontra em constante
processo de construcdo, em perspectiva dialéticke 0 homem ao tempo em que, atraveés da
atividade, constréi o mundo, é ao mesmo temponstagdo ininterruptamente, nos parece a
chave do pensamento vigotskiano.

A obra de Vygotsky apesar de produzida no curtode de vida do autor (1896-
1934) é extensa e precisa ser considerada no temppue se coloca ja que, ao longo de sua
producao ocorreram mudancas significativas em &spéendamentais de seu pensamento e,
em alguns momentos, apenas caminhos gerais s@adodi a espera de aprofundamento por

outros estudos e pesquisas, coerentemente comne der seu pensamento que tem na
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capacidade humana de reconstrucao e transformdg¢gica essencial.

Suas idéias e de seus sucessores foram “forjaasreperiodo de rapida e intensa
convulsdo social: a Revolugdo Russa”, conforme ayosnta Daniels (2002, p. 10-11).
Atuando em um sistema estatal para a educacadahgas sem-teto e/ou com deficiéncias,
no “Comissariado do Povo para a Educacéo Publi¢gjotsky inicia a “criacdo de teorias
psicolégicas que ele e outros usaram como ferrarmgudra o desenvolvimento de novas
pedagogias para todos os aprendizes” (idem, p.10).

E nesse ambiente que Vygotsky ira desenvolver teoréa que considera a forca das
influéncias sociais, histéricas e culturais no destvimento das fungbes psicologicas e, em
gue busca desenvolver uma Psicologia Geral queodéa ale entender os processos de
formacdo dos homens como processos imersos naidisto contexto cultural de cada
grupo social. No que toca a Educacéo Especialpbremdestaca a questdo da educacédo dos
anormais$’ & época denominada de Defectologia. Embora entdndgue ainda ha muito a se
estudar acerca de sua producdo nesta area, ndsrga@mos mais nos aspectos de seu
trabalho que favorecam a compreensdo dos procadsosonstituicio da identidade
profissional de docentes.

No Brasil, muitas teorias vigotskianas foram apeafas a partir da década de 1980,
de maneira superficial, por educadores dos maiad@s matizes, sem considerar alguns dos
problema¥® que envolvem um estudo mais aprofundado de sug pholiferando a difuséo
de conceitos desconectados de sua fundamentagienepiogica.

Vygotsky nos alerta que a atuacéo das forcasisawadesenvolvimento dos sujeitos
se da de maneira ativa, em que o homem ¢ alteeldagnlidade ao mesmo tempo em que
altera essa mesma realidade; e esta inter-relagdmmem com o meio historico e cultural
em que vive ocorre atraves de diferentes “meiosi@diacdo”. Nao se trata de coercao social
ou de imposicéao ideoldgica infligida a cada indididmas de uma relacdo em que ativamente
0s sujeitos se apropriam das formas culturais dpayisocial em que vivem através da
interacdo com o outro. No entender de Clot (20083} “o social ndo € um objeto exterior a

ser interiorizado diretamente. O caminho da vidaiad@o individuo ndo é direta. N6s nos

7 Mantemos aqui a terminologia original utilizaddopautor em seus textos e que inclui as pessoasceg
surdas e os deficientes fisicos e mentais.

' Daniels (2002) nos aponta alguns problemas queuliifram o estudo deste autor: aspectos logisticos
referentes a origem e real disponibilidade doogxspectos linglisticos: referentes as dificiddate traducao
pela prépria estrutura conceitual de algumas patagm russo que ndo encontram similar em outrgsdfne
que no ato da traducdo passam por um esvazianmnioor uma leitura feita a partir de referencidtural
bastante diferenciado do contexto em que foi gera@danonizacdo de principios: em que os discimétmsos
transformam principios em postulados estaticosutistjonaveis” em suas bases; a apropriacdo supkedie
principios desconectados de seus contextos.
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tornamos sujeitos, transformando o soeralsipelo sociapara sf'.

As Funcbes Mentais Superiores, consideradas cenetementos que irdo caracterizar
o funcionamento psicoldgico tipicamente humano, &ma origem ontogenética permeada
pela interacdo social e serdo simbolicamente masligubr sistemas construidos pela
humanidade em seus diferentes momentos histoEstas Funcdes Mentais Superiores seréo
constituidas através do que Vygotsky (2004, p. 488) chamar de Lei Béasica do
Desenvolvimento das Funcdes Psiquicas Superioras,qual todas as funcbes no
desenvolvimento da crianca aparecem duas vezeipsi no nivel coletivo, social e depois,
no nivel individual; primeiro entre pessoas (ingépldgico) e depois, no interior da crianca
(intrapsicolégico).

A Lei Béasica do Desenvolvimento das Funcbes PsaguSuperiores nos ajuda a
refletir acerca dos processos de constituicdo eletithde na medida em que o processo de
interiorizagdo do mundo social pelos individuos réigpassivo, mas € permeado por
(re)significacBes individuais, em que os contelcldturais de cada grupo social adquirem
um sentido intrapsiquico singular. Neste processantkriorizacdo, de singularizacdo de

sentido, ocorre uma sintese, assim definida pae®4 (1993, p. 23):

A sintese de dois elementos ndo € a simples sonastaposi¢cdo desses
elementos, mas a emergéncia de algo novo, antemeninexistente. Esse
componente novo ndo estava presente nos elememntaEst foi tornado
possivel pela interacdo entre esses elementos, puomeesso de
transformacao que gera novos fenébmenos.

Aguiar (2001, p. 95-110) ao discutir a forma coo®individuos se apropriam das
significacdes de seu grupo social, destaca o fatqué o plano individual, ndo é uma mera
transposicao do social, mas é um processo desétwqela atividade do sujeito que contém
a possibilidade de criacdo do novo. Aguiar repsei@o conceito de conversao com que Pino

analisa esta apropriagéo de significagdes. Seghimoapud Aguiar (2001, p. 103):

A nocao de conversdo pressupde [...] a no¢cdo derarim, e de mediacao,
pois 0 que ocorre ndo € a interiorizagdo de algfbdepara dentro, mas a
conversdo de algum elemento da realidade sociablgm que, mesmo

permanecendo ‘quase social’, se transforma numeginconstitutivo do

sujeito.
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A mediacao é outro conceito vigotskiano que nestizdo tem extrema significacdo. A
apropriacdo de conceitos e significados pelos psofes, os sentidos que estes atribuem a
deficiéncia e o0 modo como exercem a docéncia conmalosos com deficiéncia esta
intrinsecamente ligada aos processos de mediagiuivgnciaram ao longo de sua trajetoria
profissional.

No entender de Vygotsky, mediadores sdo “meiogspglais o individuo age sobre
fatores sociais, culturais e historicos e sofre@aleles” (DANIELS, 2003, p.26). Kozulin
(1998 apud DANIELS, 2003) aponta a existéncia ds tclasses de mediadores: as
ferramentas materiais, as ferramentas psicolégicas seres humanos. E na mediacdo das
ferramentas materiais, articuladas a mediacdo semidtravés da linguagem e da mediacéo
com outros interlocutores que se da o desenvoltortaimmano.

Destacamos aqui a importancia de processos iotasi de formacao realizada em
acOes de formacao inicial ou continuada de professeem que diferentes mediadores
contribuem na constituicdo da profissionalidadesegsiocentes.

Através das entrevistas coletivas pudemos naascab o histérico da constituicdo da
identidade profissional de docentes que atuam neagdo de pessoas com deficiéncia, como
também pudemos contribuir para a reflexdo e reftagdio de elementos desta identidade.
Consideramos aqui a importancia da linguagem coneo mao sé de expressdo do
pensamento, mas como meio também de organizacée pessamento. No entender de Clot
(2006, p. 22):

Para Vygotsky, o pensamento ndo se exprime nadgegu, ele se realiza na
linguagem. H& uma mudanca do pensamento na linguage pensamento
vem quando se estd falando; e, alids, frequentemsegcobre-se o que
pensamos, falando a alguém sobre o que pensament®po pensamento
nao se exprime na linguagem, a linguagem real@Eensamento.

Este mesmo autor aponta ainda outra implicacdomgaagem em Vygotsky que nos
interessa sobremaneira (CLOT, 2006, p. 23):

sua posicdo é nao somente de dizer que a ativigesiologica é
mediatizada — Isso é verdade — pela linguagem,iqgirumentos. Sua
posicao é dizer que ela é também mediatizante¢jsjae de certa forma, ela
produz um elo entre 0s objetos, as pessoas e osigeuma atividade
psicolégica mediatizante e ndo apenas mediatizada.
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No diadlogo que estabelecemos com as trajetoria®rdeacdo dos docentes com 0s
quais desenvolvemos nosso estudo, nos propusenuesadio de adotar uma posicao ja
defendida por autores como Clot, Freitas e Gerpldidefendem uma leitura bakhtiniana da
obra de Vygotsky — bem como das proprias hist@@sormacédo — no sentido de que esta
apropriacédo se dé a partir de uma perspectivagical@® ndo monoldgica. Neste contexto, a
linguagem teve um carater primordial o que, natoeate nos direcionou também ao

aprofundamento de reflexdes que tomaram como refierés estudos de Mikhail Bakhtin.

3.1 Bakhtin e a Epistemologia das Ciéncias Humanas

Mikhail Bakhtin, filésofo da linguagem e tedrica titeratura que viveu no periodo de
1895 a 1975 em diferentes localidades da Russstackese pela diversidade e multiplicidade
de sua producdo. Autor de vasta producao literdBamaior parte das vezes desenvolvida
independentemente de vinculos institucionais fasmgostava de se autodefinir como um
Pensaddr. Sua obra sinaliza o0 expressivo enriquecimentouti®s intelectuais, de areas de
formacdo as mais diversas, posteriormente qualiicacomo o Circulo de Bakhtin que,
envolvidos por fortes lagos de amizade, desenvaiwerum periodo de dez anos, encontros e
estudos coletivos a partir dos quais compuseramabrea vasta e expressiva que apresenta
dificuldades de enquadramento em alguma area &spata Ciéncia.

A paixao pela Linguagem que se manifesta na pémde estudos mais diretamente
ligados a esta area, leva a que Bakhtin seja defimpor vezes como linglista, por vezes
como fildsofo, mas € como Pensador, designacaerjafpor ele préprio, que encontramos a
perspectiva que melhor faz jus a amplitude de swaugdo e influéncia nas Ciéncias
Humanas. Seu pensamento, ao invés de focar-sacaacéattesiana, propria dos paradigmas
cientificos vigentes ao tempo de sua producaoeictighl - que definia que a Ciéncia se fazia
através da observacdo de aspectos singulares €ifieggedo Ser, bem como a recusa ao
estruturalismo e ao formalismo, que cultivavam déaxpressiva nesta Ciéncia - apresenta

preocupacdes bastante originais.

19 Segundo Caryl (2003, p. 99-100), “Bakhtin prefasistatus mais abrangente dhyslitel, “pensador”. No

jargao profissional russo, esse termo designaeteittual que tem interesses disciplinares ecktcpropensao
para filosofar. Como se vera, Bakhtin foi um pewsagle, mais do que utilizar o pensamento paraiilama

literatura, usou a literatura para ilustrar, dernodo absolutamente seletivo, o curso de suas itiéias
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Bakhtin desenvolve um modo de pensar que busesem@ger o mundo e os homens
em seu sentido mais amplo, incorporando praticamatareza mais filosofica do que
cientifica. A partir de leituras criticas de trdimd de Wilhelm Dilthey, Bakhtisegundo

Faraco (2003, p.4Bssume a perspectiva metodologica de que:

o ideal das ciéncias da natureza é a explicacdcorieniar do exterior
relacbes necessarias entre os fendbmenos), o dadasiédo espirito é a
compreensédo (captar do interior, por uma expe®gaa cientifica, por um
sentir em conjunto com o0s outros os significadasat®es humanas).

Distancia-se, no entanto, de Dilthey ao enfatiaaimportancia da cultura na
construcdo da consciéncia individual dos sujelEss$a construcao ndo se da de forma passiva
e como assimilacdo do mundo cultural exterior, nwmsno “realidade construida
dialogicamente”, como atividade dialogica, comoldgéo dialdgica’, j& que nas ciéncias
humanas o objeto estudado é o texto, a expressé@gdém, ao contrario das ciéncias
naturais em que o objeto € mudo, estabelecendaelatdio monoldgica com o pesquisador.

Bakhtin (2006) desenvolve, no bojo destas revasgdima perspectiva em que
discute que para se conhecer a condicdo humaneci&s@rcompreender o homem na sua
relacdo com o outro e em seu contexto, via lingmagéa afirmacdo de Faraco (2003),
Bakhtin € o “primeiro pensador contemporaneod.trptar a linguagem sem a necessidade de
divorcid-la da materialidade da vida social’. Aotesrdler a linguagem como elemento
constituidor da subjetividade humana e, portansoC&ncias Humanas como Ciéncias do
Texto, Bakhtin vai entender a pesquisa em Ciéridiasanas como uma relacao dialégica em
que dois sujeitos historicos dialogam em buscasdpsficados a serem compreendidos e ndo
explicados, com a presenca das influéncias exgdidas duas consciéncias dos dois sujeitos.

Ao longo de sua obra, alguns temas, chamados mestebakhtinianos foram
desenvolvidos, aprofundados e apropriados poretifes areas. Estes temas s@atngismo
(contraposto ao monologismo)palifonia, aalteridade aexotopiae 0s conceitos dautor e
autoria, entre outros. Alguns destes temas como, por egeropda polifonia tem o seu
nascimento vinculado a analise da obra literari®dstoievski. No entanto, a amplitude de
sua conceituacao é de tal profundidade e humanidaee conforme afirma Amorim (2001,

p. 80), “ndo foi até agora, suficientemente explartpra do ambito dos textos literarios”. Nas
discussdes que envolvem as relagbes identidadeniif, encontramos também uma
referéncia, posta por Hall (2003, p. 219-244) gunaneste espaco de aprofundamento a ser

construido, que instigou ao encaminhamento de rmpeEsspiisa nesta direcao.
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3.2 Bakhtin e a diversidade

Ao aprofundar estudos nas concepc¢des essenci@iakiigin, encontramos nas idéias
de seu Circulo, temas e conceitague nos possibilitaram refletir ndo sé sobre atimcdo
dos sujeitos nos elementos que constituem suatsidgele, como sobre as questdes das
relacbes sociais com a diferenca. Embora essagsdi@es, ndo sejam contemporaneas ao
periodo em que se deu a producao mais expressiBaldein e ndo se possa afirmar que ele
tenha desenvolvido reflexdes tedricas especifioagesa area, nos aproximando das idéias
bakhtinianas, iremos nos deparar com o carateindeatirador de discursividade” — conforme
nos aponta Marilia AmorinfY, deste autor.

Bakhtin compreende que o processo de constituliggoindividuos € de natureza
social, estabelecida em contexto cultural, a pdés relagbes com o Outro, mediadas pela
linguagem. Assim se da a construcdo da identidadesdjeitos. Sujeitos da vida, sujeitos da
historia, sujeitos ativos, que sajeitamaos pensares da sociedade, ao mesmo tempo em que
os refratam.

Embora em sua obra a maior parte dos textos eadwmst dedique-se a analise de
producdes artisticas e culturais, em especialtelaiura, muitos de seus conceitos podem ser
transpostos como metaforas de compreensédo da@mda humana. Compartilhamos com
Geraldi (2003) o objetivo de “percorrer conceitasniulados na analise estética, para
construir consequéncias éticas”. Cientes de quenfaielidades, possiveis e previstas pelo
proprio autor, para quem a compreensdo é uma agéstido leitor a partir de suas contra-
palavras” poderao acontecer.

Em nosso processo de estudos, encontramos elentprdaos possibilitaram realizar
um dialogo entre os debates acerca da identiddiferenca conforme apontadas por autores
como Stuart Hall, Erving Goffmann, Tomaz Tadeu daaSentre outros, com 0S conceitos
desenvolvidos por Bakhtin e demais autores de $eul@, buscando compreender como
estes temas podem ser encaminhados no sentidovoedar o estabelecimento de uma

convivéncia menos excludente, em que a diversidsgla entendida como fator de

20 Utilizamos aqui a expressao “conceitos”, mas gasteos de registrar uma nota de tradugéo de Fardeaza
(BAKHTIN, 1993, p. 18) que nos ajuda a entender avimento reflexivo de Bakhtin: “No rascunho de um
prefacio para uma coletanea de seus trabalhosries @hos, Bakhtin anotou: ‘Meu amor pelas variagdeela
diversidade de termos para um mesmo fenémeno.”

1 Baseando-se em ensaio de Michel Foucault, acereaitor, Amorim (2001, p. 15), afirma que “é instalor
de discursividade todo aquele cuja obra permiteayieos pensem algo diferente dele. Dito de outaaina:
sua obra é condi¢cdo de possibilidade para quendieios pensamentos se produzam, mas ao invéseie se
pensamentos que repetem o que diz essa obra, @marimgrirazem diferencas em relacao a ela.”
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enriguecimento das relagcdes humanas e das socsedade

Embora qualquer fragmentagédo do pensamento bakitircorra o risco de assumir
um carater “artificial e dificil” ja que suas vaiaconcepcdes se mesclam de maneira
articulada, para os objetivos deste trabalho nospajpmos de alguns conceitos como os de
dialogismo, alteridade, polifonia, em especial, o dmrnavalizacagpara refletir, junto com
Allon White e Stuart Hall, sobre suas possiveislitagdes na constru¢cdo de um mundo de
relacbes em contexto de diversidade. Na fala de(RB203, p. 222):

As afinidades entre os estudos culturais e Bakiddem ser maiores do que
muitos imaginam. De qualquer forma, minha inteng@o era tanto tracar as
influéncias tedricas diretas e sim, as “afinidaglesivas” - especificamente
identificar um certo deslocamento tedrico que @omais ou menos ao
mesmo tempo em varios, mas distintos, campos tellm relacionados,

onde, em retrospecto, a obra de Bakhtin — ou methforma como esta foi

distintamente apropriada e retrabalhada — proviodesem valor decisivo.

Desafiados pela leitura que Hall, White e Stalghnos apresentam das possibilidades
de apropriacdo das tematicas bakhtinianas paréeaddmento dos processos de constituicao
identitaria e da reformulacao das relacdes idetidadiferenca, sinalizando a necessidade de
maiores aprofundamentos nesse campo é que nosnmwspaqui a refletir acerca da
constituicdo da identidade profissional de doceatds suas relagdes com a Diversidade, com
o Mudltiplo, que caracteriza os contextos sociaiatdalidade.

3.2.1 Aidentidade e as concepcoes acerca da difega

As sociedades contemporaneas caracterizam-se mporagentuado processo de
transformacdes e reformulagbes em suas estruturassea organizacéo social, econdémica e
politica. A difusdo das Tecnologias da Informacdoda& Comunicacdo — TICs e a
reorganizacdo do mundo do trabalho apresentamsse atguns dos fatores que alteram as
maneiras como 0s sujeitos se relacionam na so@edad

Identidades e posicdes de sujeito, que até o hiismob se estabeleciam com base em
normas e convengdes sociais, permanecendo rela&itanestaveis ao longo de toda a vida

dos individuos e no interior de cada grupo soaiatalados em limites normativos estreitos,
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“deslocam-se® e 0s sujeitos passam a apresentar identidademdiddiias que os empurram
em diferentes direcdes, adaptadas aos diferenteaces que ocupam e que podem
permanecer temporariamente estaveis ou alterar{emgo do tempo.

Neste contexto, é elemento reincidente o incOmedos varios questionamentos
referentes a maneira como se da a constituicAdetdidade dos seres humanos: como se
constroem 0s principios, as percepgdes e 0s vajoesos impulsionam? Por que nos inter-
relacionamos da forma como o fazemos? Na fala éé&zdtihe citada por Larossa (2005):
COmMO Nos tornamos 0 que som@&XImo esse processo de constituicdo favorece muilthf a
convivéncia com identidades diversas das nossas?

Os movimentos sociais que impactaram as sociedsdésntais na segunda metade
do século XX, trouxeram a tona uma série de difassgue tem desdobramentos ainda
imprevisiveis na forma como as relacdes humanasrsgguram e virdo a se configurar na
grande temporalidadé O movimento feminista, precursor dos demais movtoesociais,
ao discutir as relacdes de género e os papeéisisagahomens e mulheres no mundo do
trabalho, no interior das familias e nos demaiga@sp sociais, viu-se pressionado por nuances
mais amplas e multifacetadas do que se poderi@iprev

Constatou-se nas lutas internas e externas quemvia ser travadas no interior desse
movimento, que as relacées de dominacdo passanguastoes mais complexas do que
simplesmente pelas questdes de género. Nas prateadominacdo e exclusdo estdo
envolvidas variantes como: etnia, cor da pelentaigio sexual, situacdo sdcio-econdmica,
afiliacdo religiosa e outras marcas que fazem pdateconstituicdo das identidades dos
individuos e que tém intervencao direta na fornmaaee dao suas relagbes sociais.

Mas o que é e como se constitlidantidade?Hall (2005, p. 16) indica que este termo
significa “o ponto de suturantre os discursos e as praticas que tentam terpefar, nos
falar ou nos convocar para que assumamos nossase$ugomo 0S sujeitos sociais de
discursos particulares e os processos que prodaabjetividades que nos constroem como
sujeitos dos quais se pode falar”.

Woodward (2005) em posicdo bastante semelhantee &Hall, indica que “as

identidades adquirem sentido por meio da linguagetos sistemas simbadlicos nas quais elas

2 Laclau (apud HALL, 2005, p. 16) conceitua desloeatn como “uma estrutura em que o centro é desigcad
ndo sendo substituido por outro, mas por uma [diadd de centros de poder”. Para ele, ao mesmaootemp
que o deslocamento desarticula as identidadeseistde passado, abre a perspectiva de criagdo \t&s no
identidades e de producdo de novos sujeitos.

% Freitas, em atividade docente, na disciplina Pssze de Pensamento e Linguagem, do Curso de Mestad
Educacao do PPGE/UFJF, no primeiro semestre de B08&nsina que Bakhtin defingi@ande temporalidade
como o entrecruzamento de passado, presente e,ftramscendendo o presente.
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séo representadas”. Citando Rutherfor, vai indicer “a identidade é a interseccdo de nossas
vidas cotidianas com as rela¢cdes econémicas écpslie subordinacdo e dominacéo”.

Destas falas podemos inferir que a constituicds identidades, marcada pelos
sistemas simbdlicos, da-se no tempo e no espadmeleda pelas relacdes sociais, culturais e
econdmicas de cada sociedade em diferentes momaistisicos. E decorrente dessa
vinculacdo socio-historica e cultural que temosehmjchamada “crise de identidade” que,
segundo Hall & “parte de um processo de mudancasiaguras e processos centrais das
sociedades modernas que abala os quadros de oierfre davam aos individuos uma
ancoragem estavel no mundo social”.

Os sujeitos, ndo mais definidos por determinaghana’, libertos das amarras da
racionalidade cartesiana e das perspectivas sgaltes que 0 pensavam apenas como um
ser que passivamente internalizava, a partir deriexf os determinantes de seu grupo social,
vé-se, na Modernidade Tardia, sem um “centro figotle apoiar-se na definicdo de sua
prépria identidade.

Neste mundo globalizado, em que a velocidade dasformacfes nas relacfes
profissionais e pessoais se da com maior intensjdeinos encontrar o individuo transitando
entre identidades contraditérias, que o empurrandiéenentes dire¢des, fazendo com que
este sujeito se apresente fragmentado, com iddesdeariaveis e provisorias que poderao,
em funcdo das exigéncias sociais, ser reformulades-arrumadas na medida em que as
praticas sociais se alterem.

E exemplar a situacdo da mulher adulta ocideptaksionada entre as obrigacées de
filha, mae, esposa, amante, profissional, inteldctsportista, em oscilagdo constante quanto
a gqual desses papéis sociais — que constituemesflugentitario — estara evidenciado a cada
momento, chegando, no limite, a uma perspectiveasasta dos destinos de sua avo que, ao
nascer, sabia exatamente o que dela se esperavaesposa e mde e que encontrava uma
estrutura social integralmente montada para queedasnta desses papéis. Se agregarmos a
esta personagem uma pertenca étnica de menors@@ ou uma deficiéncia de origem
bioldgica teremos o quadro cadtico onde se encordtgeito na atualidade.

No ambito profissional, tido por Dubar (apud LUDKBOING, 2004, p. 1166) como
“um dos principais componentes da identidade ddwitiuos” ao lado de outras dimensdes
como, por exemplo, a psicologica e a antropolégiegistramos também transformacdes no
mundo das relacbes de trabalho que contribuem@agravamento da crise de identidade.
No magistério, essa crise de identidade é atribwickae outras variaveis, a precarizacao das

condic¢des do trabalho docente.
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3.2.2 Aidentidade como construgao social

A identidade, além de movel, é construida de manelacional, definida a partir de
outras identidadeser brancoé n&o sernegro oundo serindio. E, portanto, pela diferenca
indicada através de uma marcagdo simbolica, entaelao outro, que a identidade se
estabelece. Como afirma Goffman (1988, p. 134)ifarehca em si deriva da sociedade,
porque, em geral, antes que uma diferenca sejariampe ela deve ser coletivamente
conceptualizada pela sociedade como um todo”.

A construcao da identidade e da diferenca, cordoemendem Woodward, Hall e
Silva, é resultado de atos de criacdo linguistitahricadas” em um mundo de relacbes
culturais e sociais. E por meio da linguagem e sisiemas simbolicos que as representam

gue as identidades vao adquirir seu sentido. Ngppetiva de Woodward (2005, p. 39-40):

As identidades sdo fabricadas por meio da marcdgadiferenca. Essa
marcagdo da diferenca ocorre tanto por meio dens&s simbdlicos de
representacdo, quanto por meio de formas de exchadal. A identidade,
pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidaderdipda diferenca. Nas
relacbes sociais, essas formas de diferenca — [@lkim e a social - séo
estabelecidas, ao menos em parte, por meio denasstelassificatorios. Um
sistema classificatério aplica um principio de difeca de uma populacao de
forma tal que seja capaz de dividi-la (e a todasuas caracteristicas) em ao
menos dois grupos opostos — nos/eles; eu/outro.

Nessa perspectiva de entendimento da construcddedtidade € que percebemos
poder estabelecer uma articulagdo com os princgmo€irculo de Bakhtin, ja que também
para Bakhtin, um dos elementos basicos da cormstdudoeu € o principio dialégico, que tem
na linguagem seu alicerce fundamental. A arquitetdbakhtiniana tem no didlogo um de
seus pilares, com uma concepcéo radicalmente stwibbmem, como ser que se constitui
na/pela interacao social.

Mas essa concepcao dgélogo, ndo se da apenas no plano das réplicas textuais qu
ocorrem na interacao face-a-face. O sentido dogtgpara o Circulo de Bakhtin € bem mais
amplo, envolvendo um olhar ao complexo de forgas mgle atua: é o dialogo entendido
como umtenso combateonde a convergéncia e a adesédo podem dar lugdgsacordo, ao
embate e a recusa. E nestasdo entre as forcague Bakhtin entende a possibilidade de

construirmos a compreenséo dos fenbmenos sodissoeicos.
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As relacOes efetivamente dialdgicas se dao, ndadaesn que 0s sujeitos assumem
posicdes responsivas em relacdo aos textos aasspiancontram expostbsEstas posicoes
responsivas gerardo as contra-palavras que sesfiostas ao texto e estas palavras irdo
refletir os diferentes entendimentos dos sujeitosig&logo.

Interessa-nos destacar um aspecto dessa présikmida que é o ato da refracdo
elemento central, em nosso entendimento, da atgudtdakhtiniana, jA que € ela que nos
possibilita realizar avancos e amadurecimentogelagdes sociais: 0 homem nao reflete da
mesma forma a realidade em que vive, mas a retfatalo a ela diferenciadas formas a partir
de seu préprio olhar. No entender de Bakhtin (2p0&07):

O pensamento humano néo se limita a refletir adesdg do objeto que ele
procura conhecer; ele reflete sempre também adeei do sujeito
cognoscente, sua realidade concreta. O pensameunto duplo espelho
cujas duas faces podem e devem alcancar uma limpée mistura.

Ao contrario da perspectiva posta por alguns éstod como, por exemplo,
Althusser, de que os sujeitos seriam “moldadosd pehjunto de ideologias de interesse das
classes dominantes, difundidas através dusrélhos Ideoldgicos de Estadomo a Igreja, a
Escola ou a Midia, e que entendem a Ideologia comofalseamento da realidade, a
Ideologia tem, para Bakhtin um sentido muito meresdrito. Na perspectiva do Circulo de
Bakhtin, Volochinov em um texto de 192®Que es el lenguagefos diz que “por Ideologia
entendemos todo o conjunto dos reflexos e dagmatacdes da realidade social e natural que
sucedem no cérebro do homem fixados por meio dev/@al, desenhos, esquemas e outras
formas signicas” (BLANCK e SILVESTRI, 1993, p. 224)

Os sujeitos embora constituidos na e pela linguageue sdo expostos no mundo da
cultura, ndo sdo meros reprodutores passivos dasasidcirculantes. Segundo
Bakhtin/Volochinov (2006, p. 36) “a palavra é odereno ideoldgico por exceléncia”, mas
depende do sentido que o grupo social a ela atribui

Podemos entéo inferir que somos marcados pelé&ssidéconcepcdes que transitam
pelo mundo, afetados diretamente por esta Ideotmgreo um “sistema atual de representacao
da sociedade” que ndo sO sofre alteracdes na medidgue as relagbes do cotidiano se
alteram, como é alterado pelas relacées do coticeaapropriado, de maneira Unica por cada

ser humano em relacéo dialogica.

4 Textos ai entendidos como linguagem ampla, e mi®@a constituida apenas pela palavra.
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Dizendo de outra forma, o didlogo na ética de Baké um elemento constituidor do
pensamento, da subjetividade e das identidadesistoatio se da como absor¢do passiva dos
elementos socialmente postos, mas a partir de ntogy@m que o0 sujeito, exposto a
linguagem, se posiciona responsivamente perantegetia e expde sua contra-palavra a
partir das refracdes signicas que realizou.

Geraldi (2003, p. 39-56) nos da alguns indicatidescomo estas reflexdes acerca da
diferenca e da identidade se articulam no pensanekhtiniano. Ele destaca o fato de que
este pensamento alicerca-se em dois pilarakeadadee adialogia. A alteridade entendida
como a capacidade de pressupor-se “0 outro consteeke¢ e reconhecido peéu como
outro que nao eu’e adialogia “pela qual se qualifica a relacdo essencial eotezl e 0
Outro’. Em sua fala, reforca esse entendimento de qeéagdo dialdgica, embora essencial
na constituicdo dos seres humanos, néo sera sémapneoniosa, consensual e desprovida de
conflitos”.

E, no entanto, nessas relacdes dialogicas quetiBakii entender a possibilidade de
construcdo da identidade, destacando a importawiaxcedente de visdpresente nas
relacdes de alteridade, em que o outro assume asigipexotopica:a visdo do outro nos vé
como um todo, com um fundo que ndo dominamos. &the trelativamente a nds, um
excedente de visdama experiéncia de mim que eu préprio ndo tentas que posso, por
meu turno, ter a respeito dele. Neste moviment@mod identificar 0 nosso inacabamento e

0 inacabamento do outro:

Estd na incompletude a energia geradora da busceacodapletude

eternamente inconclusa. E como incompletude e ahgs&io andam juntas,
nossas identidades ndo se revelam pela repeticanedmo, do idéntico,
mas resultam de uma dadiva da criacdo do outro daegdo-nos um

acabamento por certo sempre provisorio, permiteetlogr a nés mesmos
com seus olhos. Como muitos sdo os outros em oiljos habitamos para
dar-nos um acabamento, nossas identidades saoplasjltiestabilidades
instaveis a que sempre regressamos (GERALDI, 2008).

As relacOes de alteridade consideram que, para equepossa me conhecer,
compreender e afirmar o meu préprio “eu” é pre@ismesenca e o olhar do “outro”. E na
presenca, reconhecimento e afirmacdo do meu “do”qéro que me constituo. O “eu para
mim” o0 “eu para o0 outro” e o “outro para mim”. Alebracao da alteridade.

Embora a identidade dependa da diferenca e gstairseatributo comum a todos os

seres humanos, neste olhar do outro sobre mimn@rdesobre o outro, a algumas diferencas
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sdo atribuidos maior ou menor valor em diferentegares e momentos historicos. Ao
individuo que seja marcado com um atributo conaittemegativo por determinado grupo
social, atribui-se umestigm&. A estigmatizacdo de determinadas diferencasaweis

segundo o tempo e espago em que ocorrem, aprésgatetos sociais relevantes:

Por definicdo, € claro, acreditamos que alguém oomestigma néo seja
completamente humano. Com base nisso, fazemos svéipms de
discriminacdes, através das quais efetivamenteji@snvezes sem pensatr,
reduzimos suas chances de vida. Construimos uma i estigma, uma
ideologia para explicar a sua inferioridade e damt& do perigo que ela
representa, racionalizando algumas vezes uma ad&des baseada em
outras diferencas, tais como as de classe socitlizathos termos
especificos de estigma como aleijado, bastardardado, em nosso discurso
diario como fonte de metafora e representacdo, aeeima caracteristica,
sem pensar no seu significado original. (GOFFMA®88, p. 15).

Nas relacdes dialdgicas temos o “procedimentocqustréi a imagem do homem num
processo de comunicacao interativa, no qual euejeeerme reconheco através do outro, na
imagem que o outro faz de mim” (BEZERRA, 2005, P4)1 Se esta imagem é marcada por
estigmas negativos explicitados no olhar do owrdentidade construida pelo sujeito podera
ser gravemente comprometida, gerando ou agravaneac®@s de exclusdo do ambiente
social.

Deste estigmatizado espera-se que desenvolvaustamjento a sua condicdo que lhe
permita aceitar-se “alegre e inconscientementeodgoml aos normais, enquanto a0 mesmo
tempo, se retire voluntariamente daquelas situagdegue os normais considerariam dificil
manter uma aceitacdo semelhante” (GOFFMAN, 19883p). Criam-se posi¢bes de sujeito
hierarquicamente demarcadas, com lugares especitieamcupacdo, em fronteiras que nao
deverao ser transpostas.

Discursos monoldgicos e autoritarios faldose para osestigmatizados. Propde-se a
definir quais sé@o suas identidades, os espacohesfio apropriados, em um mundo fechado
em homens representados, reificados. Bakhtin em wopia que projeta nagrande
temporalidadeuma vivéncia pautada pela ética e estética dagdet humanas nos aponta um
caminho transgressor fascinante: a Carnavalizag@ageito com o qual, a seguir pretendemos

refletir acerca da perspectiva de construcdo dac@ek sociais que apontem para uma

% 0 estigmaé um termo criado pelos gregos “para se referaesimais corporais com 0s quais se procurava
evidenciar alguma coisa de extraordinario ou mamesostatusmoral de quem os apresentava” (GOFFMAN,
1988, p. 12).
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sociedade menos excludente, que tenha no aprageraidade sua marca.

3.2.3 A carnavalizacdo como metafora de transgressa

No estudo da prosa romanesca de Dostoievski, Bahtixonadamente explora, na
analise da literatura produzida pelo autor, praxeste autoria em que a consciéncia dos
personagens se desenvolve em dialogo, na intedocagm o leitor, como consciéncias
independentes em relagdo com outras consciéncig®ta autbnomas e independentes: a
polifonia. O papel do autor é acompanhar a voz desse pgeonam sua complexidade
propria, possibilitando que ela se expresse em lisgaagem, seu estilo e sua énfase [...]
sujeito de seu proéprio discurso e dono de sua ropaneira de exprimir-se”. Um processo
de “autodesenvolvimento” do romance, que exorbitiaezes as tendéncias e vontades do
autor: um didlogo entre a consciéncia criadora ulorae a consciéncia recriada de seus
personagens em interlocucdo com outras vozes.

Neste conceito, Bakhtin estabelece uma metéaforssude utopia de um mundo
polifénico, em que varias vozes tenham a possdikdde se colocar, em que os homens
rompam a posicdo de seres “coisificados”, em quabsa a possibilidade de um mundo
polifénico, radicalmente democratico, de vozes poj@éntes, em gue nenhuma consciéncia é
convertida em objeto de outra, nenhuma voz soeahgpde como a ultima e definitiva
palavra, em que qualquer gesto centripeto ser@idorrpelas forcas vivas do riso, da
carnavalizagdo, da polémica, da parddia, da ironia.

A exploragdo dessas “forcas vivas do riso” estdtezoplada em outra belissima
metafora, que encontramos na analise literaria f@t Bakhtin da obra de Rabelais, a partir
da qual é construido o conceito de carnavalizagdalisando a producdo cultural das
camadas populares, através da obra de RabelaistiBaktudou a importancia das feiras, das
festas populares, o significado do folclore e dadi¢des populares no periodo de transi¢do da
Idade Média para o Renascimento, dando énfasdwaghrnavalesca, momento em que os
homens séo indiscriminadamente envolvidos em usta fearcada pela auséncia de medos e
leis, pela ambivaléncia de todas as imagens; entegteamunhamos a ldgica da inversao.

Na légica da inversdo, “os grandes sao destronamosnferiores sao coroados”,
testemunha-se a permutacao do alto e do baixorr@wa como uma metéafora da suspensao
e inversdo temporaria e sancionada da ordem, eragjcategorias simbolicas de hierarquia e

valor sdo invertidas. Nesta légica da inversdo @stgppor Bakhtin, essa troca de posicoes,
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nao ocorre de maneira pontual, apenas como umar§ae”’ binaria. Na verdade, o que
ocorre é uma transgressao dessa divisdo binaria:

O baixo invade o alto, ofuscando a imposicédo darorbierarquica; criando,
ndo simplesmente o triunfo de uma estética soboeiten, mas aquelas
formas impuras e hibridas do “grotesco”, revelaadaterdependéncia do
baixo com o alto e vice-versa, a natureza inexteltaente mista e
ambivalente de toda vida cultural, a reversibilelaths formas, simbolos,
linguagens e significados culturais; expondo o @xger arbitrario do poder
cultural, da simplificacdo e da exclusdo, que smecanismos pelos quais
se funda a construcdo de cada limite, tradicdooomdcdo canénica, e 0
funcionamento de cada principio hierarquico de stlea cultural (HALL,
2003, p. 226).

Stuart Hall na coletanea de textos: “Da Diasp@LL, 2003) em que analisa varios
aspectos vinculados aos estudos culturais, a aufiapular e a identidade, apresenta um
artigo produzido em homenagem a Allon White, chamddetaforas da Transformacéao”.
Nele destaca um texto produzido por Allon White eteP Stallybrass denominadihe
Politics and Poetics of Transgressj@m que € estabelecido um dialogo critico comd-esu
Bakhtin, ndo apenas recuperando ou apontando tosceakhtinianos, mas indo além,
expandindo e re-trabalhando esses conceitos naloouedo com as metaforas da
transformaca®, “a interacdo entre os limites e transgressdeprmessos culturais”, tendo
como tema central “a natureza contraditéria dastqgeias simbolicas”.

Trata-se de um exercicio fiel aos principios bialidmos, ja que este entendia que os
textos sO tém sentido quando apropriados por quémsquecido com asontra-palavras
proprias de cada contexto histérico-cultural, albwiespaco a novas reflexées, gerando outros
textos que Ihes dao validade geande temporalidades, principalmente, sem macular os
conceitos com categorizacdes e classificacbes pisntaomo tem sido feito por alguns
autores.

Considero importante apontar aqui o destaque pgadblall, acerca do texto de White
e Stallybrass, de que o que eles “registram € cepsw pelo qual essa pratica de classificacédo
cultural é constantemente transcodificada em unmeedade de dominio” (HALL, 2003,

p. 242). O cerne de seu argumento é que:

% As metaforas de transformacéo devem fazer peloosenas coisas: elas nos permitem imaginar o que
aconteceria se os valores culturais predominantesei questionados e transformados, se as velrasdhiias
sociais fossem derrubadas, se os velhos padréesneas: desaparecessem ou fossem consumidos em um
“festival de revolucéo, e novos significados e vedo novas configuracdes socioculturais comecaassumgir”.
(HALL, 2003, p.19).
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As categorias culturais do alto e baixo, do soeialo estético e também
aquelas do corpo fisico e do espaco geografico angdo inteiramente
separaveis. A classificacdo dos géneros literddosautores em uma
hierarquia analoga as classes sociais € um exgrapicularmente claro de
um processo cultural muito mais amplo e compleap mual o corpo
humano, as formas psiquicas, o espaco geograficéoemacédo social sdo
construidos dentro de hierarquias de “alto” e “baimter-relacionadas e
interdependentes. (WHITE apud HALL, 2003, p. 242).

Em seu texto, apontam uma perspectiva que nosbpivss refletir sobre a situacéo
hoje vivida na educacao de pessoas com deficigueia o fato de que na atualidade néo tem
sido mais possivel manter os estigmatizados eracgitude absoluta segregacdo. No conjunto
dos movimentos sociais, também os movimentos desope com deficiéncia se fez presente,
inicialmente através de representacfes dos padaduliares, dos profissionais que atuavam
no atendimento a estes individuos e atualmenteacemergéncia dos debates gerados pelas
pessoas com deficiéncias que conseguiram transgoordeiras impostas pela segregacéo.

Em nivel mundial, documentos historicos como odprido em Salamanca na
Espanha em 1994, apontam o compromisso ético fueramde termos espacos de
educacao, convivéncia e interlocucao abertos astaglgpessoas, inclusive aquelas que, pelas
suas condicbes bioldégicas apresentem caractesistizee as coloquem em posicao
estigmatizada.

As discussbes acerca da multiplicidade, do muiticalismo, da interculturalidade
avancam, na O6tica dos Estudos Culturais, que Balloem representa, seguido por tantos
outros autores em todo o ocidente. No entanto,resempde nesses estudos, a auséncia das
discussodes acerca da deficiéncia, 0 que nos lsup@ que o estigma imposto pela diferenca
na constituicdo biolégica ainda constitua, mesma pe&nsadores de grande expressao um
estigma em que ainda se admita que as pessoaseficiértia sejam mantidas em categorias
a parte; no caso da Educacéo, a Educacao Especial.

Considerando, como os autores aqui estudadosa gentidade é um ato de criacédo
linglistica embebido em um mundo social e cultusah, mundo no qual somos sujeitos
ativos, tendemos a nos irmanar a perspectiva @dgéc Bakhtin que nos sinaliza com a
emergéncia d&impdésio Universalum vasto espago de luta entre as vozes sociaie o
atuam forcas centripetas que buscam o dominioéstraas palavras e as forcas centrifugas
que corroem, que burlam as tendéncias centraliaaddravés do riso e da criatividade no ver

e no agir.
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4 A PESQUISA NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Ao longo da historia da humanidade desde a maisteeAntiguidade, registram-se os
esforgcos humanos no sentido de compreender deogua e constituem 0s sujeitos, como
eles se desenvolvem, aprendem, criam, enfim: tos®m que sdo. No final do século XIX,
inicio do século XX varias tém sido as perspectdagstudos e pesquisas desenvolvidas com
esta temética.

Na Russia deste periodo, estudos se desenvolveramareas diversas como a
Linglistica e a Psicologia, acerca do desenvolvimengnitivo e neuroldgico dos sujeitos,
bem como analises de suas relacbes sociais. Gaarded especificidades de cada area
estudada, um fio condutor comum veio a compor aigugue denominamos de perspectiva
Historico-cultural também denominada por algunsi@st como Socio-histoérical: a concepgao
de que os homens sdo seres constituidos nas elagdmis, em determinado contexto
historico, e que esta constituicdo dos seres husnddesenas e pelas praticas sociais,
mediadas pelos discursos dos quais ativamentepnograamos ao longo da vida.

Em que pese a existéncia de nuances entre osuesfalgfinidos como Historico-
cultural ou Sdcio-histérico, ambos tém como basea Uescola” de pensadores com forte
influéncia nos estudos das Ciéncias Humanas ndidatde@, dos quais destacamos Liev
Semionovich Vygotsky e Mikhail Bakhtin.

Estes estudos, ao tempo em que estabelecem etsmiEnentendimento acerca dos
processos de desenvolvimento e formacéo dos sugitie suas comunidades, tém sido alvo
de reflexdo de um conjunto de pesquisadores quereemdem nao ser possivel realizar uma
pesquisa em Ciéncias Humanas que dissocie a cd@wege sujeito do processo
metodoldgico em que buscaremos a compreensadoelebre

Entendemos, como Vygotsky (2003) que, de todo orgsfpara compreender as
formas exclusivamente humanas de atividade meng@r®r, o método € um dos mais
importantes. O método é aqui entendido como a addeduma matriz de pensamento que
possibilite refletir conscientemente acerca do lgrmb que pretendemos compreender,
concordando com Sanchez Gamboa (1998, p. 25) questdo afirma que “diferentes
concepcdes da realidade determinam diferentes oeitdd

Neste sentido, consideramos fundamental a argigalantre a matriz teériCaatravés

2" «diferentes concepciones de la realidad determifienentes métodos” (traducéo livre).
%8 A matriz teérica aqui entendida como o refereneiadlicativo dos fatos e resultados que seréo vades e
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da qual buscaremos a elucidagédo de uma quest&sdeiga e a op¢do metodoldgica adotada.
Em nosso caso, realizamos uma pesquisa qualifsiviada nas concepg¢des do materialismo

historico-dialético, entendido por Frigotto (198973), como:

uma postura, ou concep¢do de mundo; enquanto umdméue permite
uma apreensdao radical (que vai a raiz) da realidadaquanto praxis, isto &,
unidade de teoria e pratica na busca da transf@oragle novas sinteses no
plano do conhecimento e no plano da realidaderfdato

Esta opcdo metodologica decorre da prépria nauwlezproblema aqui delimitado ja
que, entender a trajetéria de formacédo de professte Educacdo Especial em tempos em
que o foco das discussdes se coloca na InclusamEidnal, implica no entendimento de que
a formacdo de professores da-se em um processwmidosyjue pressupde uma “trama de
relacdes contraditorias, conflitantes, de leis a@estrucdo, desenvolvimento e transformacao
dos fatos” (FRIGOTTO, 1989, p. 75), iniciando-se rjé& primeiro contato escolar do
individuo com um professor ou professora, momentajge os modelos de docéncia estarao
sendo construidos.

Dessa forma, entendemos néo ser possivel comgrearidrmacdo do professor fora
do contexto histérico, social, ideoldgico e potitem que essa formagédo se deu. No nosso
recorte de analise, consideramos profissionais rgadizam sua docéncia em servigos
especializados prestando apoio aos professoresnsinoeregular, levando em conta as
questdes que envolvem as relagbes com a diversigedteca que entendemos ser possivel
favorecer nas acdes de formagéao profissional dosntes, mas que certamente se constituiu
em contextos que extrapolam o espaco da formacadémxca. Ao refletir acerca das
responsabilidades da pesquisa em perspectivaibostartural, Bakhtin (1993, p. 30) afirma

que,

Uma teoria precisa entrar em comunho ndo comroglsts tedricas e vida
imaginada, mas com o evento realmente existentsedanoral — com a
razao pratica, e isso é responsavelmente complgad@uem quer que
conheca, na medida em que ele aceita a respodsalilipor cada ato
integral de sua cognicao, isto €, na medida emogat® de cognicdo esteja
incluido como minha a¢éo, com todo o seu conteddajnidade da minha
responsabilidade, na qual e pela qual eu realnvarde- executo acoes.

COmo apoio a integracéo dos conhecimentos pagu&ise venha a obter com a pesquisa.
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Com um olhar atento a esta responsabilidade, essonprocesso de trabalho, o
método pretende constituir-se, em consonancia cemtendimento de Frigotto, como uma
“espécie de mediacdo no processo de apreenderlarege expor a estruturacdo, o
desenvolvimento e transformacdo dos fendbmenosisb€i®89, p. 77). Assumimos aqui a

perspectiva posta por Ibiapina e Ferreira (20029pde que:

0 materialismo histérico dialético € o método quete do estudo dos
fendmenos na sua forma mais madura, pelo estagielwddesenvolvimento
em que O0S aspectos essenciais estdo suficiententgenvolvidos,
refletindo o processo de afirmagcdo e desenvolvimett longo de sua
histéria. Os degraus antecedentes e inferiores if@annreproduzir a sua
esséncia, descobrir a sua historia. Melhor dizendlogstagio mais
desenvolvido de um fendmeno permite ao pesquisatiatar a sua histéria
real, refletindo, ndo sé sobre o produto em si, stdse 0 seu processo de
evolucéo.

Bakhtin entende as ciéncias humanas como ciédoidsscurso. Para ele, 0 homem se
constitui no e pelo discurso, nas inter-relagcdes ocooutro, e este € um importante desafio
posto ao pesquisador em Ciéncias Humanas: o fatqudeseu sujeito € um sujeito de
discurso, permeado de ideologia e que traduzirasemdiscurso a fala de tantos outros
sujeitos que contribuiram em sua formacao.

Na pesquisa de matriz histérico-cultural, nos efremos com o outro, um encontro
que parte da diferenca entre ambos, visando a emmger o outro, 0s motivos que orientam
sua acdo. E nesse confronto de diferentes vozesagieransformamos, que temos nossos
pontos de vista reformulados, que nos constituiengsianto pessoa.

A partir desse enfoque, a pesquisa realizesbeee comum sujeito de discurso, o que
faz com que as relacfes estabelecidas sejam diato@i que nosso “objeto” de pesquisa néao
€ um objeto mudo, mas um ser com voz que ira dialogm o pesquisador alterando-o e
alterando-se ao longo de todo o processo. E nareemgtio das condicbes de produgio do
discurso dos sujeitos que iremos realizar os apdaftnentos necessarios.

E da posicdo dialogica do pesquisador, entendaridgossibilidade de que assuma
uma posicao isenta ou neutra, que campos e areasal podem abrir-se. Para Bakhtin a
linguagem tem dimensfes dialégicas e ideoldgicas, $ho historicamente determinadas.
Toda palavra tem intencdes, significados; paraneleteo discurso, o contexto precisa ser
entendido, portanto, a palavra de todos os envadvitbste processo, deve ser dado o0 mesmo

grau de importancia. Como nos lembra Bakhtin (2@0311) “o acontecimento da vida do
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texto, isto é, a sua verdadeira esséncia, semprdesenvolvena fronteira de duas
consciéncias, de dois sujeitos”.

O homem deixa de ser vislumbrado como objeto,gpalesa assumir o papel de um
sujeito, um ser expressivo e falante. Assim, tentls€o que pesquisador e sujeito se
resignificamno decorrer da pesquisa, que a visdo que um teouttlo ndo esta pronta nem
acabada, mas é transformada durante todo o pro@ssm como suas visdes e opinides a
respeito do objeto de estudo.

Para essa transformacédo ser melhor evidenciadecéssario que o pesquisador
interaja constantemente com o campo, buscando eéiagee 0s modos de acdo do outro,
inscritos na linguagem” (AMORIM, 2001, p. 48), ggisempre carregada de valores e forgas
ideoldgicas. Neste momento, todos os gestos, lmdhsiléncios sdo indispensaveis para a
compreensao dos acontecimentos. Além disso, cosse ddramer (2003), é indispensavel
perceber de onde o sujeito fala, de qual contdettae parte, para melhor entender o que ele
diz. Para esta autora, o pesquisador se assemalhacalecionador a partir do momento em
que, em parceria com o pesquisado, procura, ohsewyiatra fatos, buscando compreensdes
diferentes dos acontecimentos, revendo e resigniic o presente.

Trazendo perspectiva semelhante, mas referindogpgsquisa colaborativa de matriz
sécio-historica, Ibiapina e Ferreira (2005, p. 343 apontam que,

a colaboracdo s6 se torna evidente em situacoédgidis, isto €, na
interacdo entre pares. As formulacées emitidasmmio da linguagem déao
origem a um processo dialégico em que os enunciatogidos sao
reestruturados com base em uma nova apreensaon,Asfdtam e sédo
afetados mutuamente na elaboracdo de novas sinteses

Ao refletir acerca do papel de pesquisadores sugtos pesquisados podemos nos
apropriar de varias tematicas bakhtinianas deigsececonceito de exotopia por ele proposto.
Bakhtin vai nos falar de uma posicao exotopica elegpisador, em que a fala, o didlogo, as
contra-palavras, sao responsaveis pela (re)sigpdc e (re/des)construcdo de olhares,
opinides e idéias, tendo cada um o seu “papel”.eBta razdo, € necessario clareza de que,
apesar de nos deslocarmos de nosso lugar pararreatieoder o outro, nunca assumimos sua
posicdo. Precisamos ir além disso, voltando aoconloggmr apos compreendermos de onde ele
fala, contribuindo entdo, com o nosso olhar exsapo

A posicdoexotopica € o elemento através do qual se materializalteridade.

Significa ter uma visdo do outro que ele nunca pergue, estando externo a ele, podemos
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ver elementos dele que ele ndo vé. Dessa formapémdiente dos fatores de identificacéo
entre pesquisador/pesquisado como a classe sogialgeracdo, por exemplo, é a colocacao
em posica@xotdpicaque ira definir a possibilidade de estudo do outro

A partir da perspectiva dalteridade, se desenvolve grande parte do trabalho do
pesquisador, que é constantemente permeado paifiogetjue estabelece com o outro e a
maneira com que olha para esta relagdo e refléte sda. Desta maneira, “0 outro € ao
mesmo tempo aquele que quero encontrar e aqueléngppssibilidade de encontro integra o
proprio principio da pesquisa” (AMORIM, 2001, p.-28). Dai ndo podermos ser
deterministas ou taxativos nas interpretac6es gmenfos, ja que o outro tem um caréater
imprevisivel e desconhecido. Ao mesmo tempo, tecoosciéncia de que a constituicdo de
nosso quadro teorico-metodoldgico, a modalidad@edgjuisa que realizamos e o lugar de
onde olhamos/interpretamos, interfere na visao tgo@s dos acontecimentos, focando o
olhar para determinados assuntos. A pesquisa spgmtiva histérico-cultural, desta maneira,
nos ajuda a olhar e analisar o homem com um sl sistérico, falante etc.

Amorim, tratando da questdo da alteridade nosgdi esta é indispenséavel para a
producao de conhecimentos, coisa que os etndlqgadI&r e Spindler, por ela citados, vém
trazer ao dizer que “todo trabalho de pesquisa sgnia traducdo do que é estranho para algo
familiar” (AMORIM, 2001, p. 26), ressaltando a impncia dessa estranheza, do
distanciamento no trabalho de pesquisa, considerarmbmo um “exilio liberado”, em que o
pesquisador é aquele que recebe e acolhe o estfabhodona seu territério, desloca-se em
direcédo ao pais do outro, para construir uma déteda escuta da alteridade, e poder traduzi-

la e transmiti-la”.

Pesquisador e sujeito de pesquisa estdo em condéc@imtersubjetividade
onde, necessariamente, ndo ha eu que nao se uamstitelacdo com um tu.
A pesquisa em Ciéncias Humanas é assim entendigileaeto texto que se
produz sempre como intertexto (BRAZIL apud AMORIR0O01, p. 89).

Como decorréncia da marca fundamental represeptdanlteridade temos um outro
elemento presente em toda a pesquisa historicoraljljue é golifonia. Esta representa um
universo em que ndo apenas existem muitas vozes,gua todas elas tém valor, sao
respeitadas e ouvidas, reforcando a importancisedgesquisacomas pessoas e n&obre
elas, fazendo com que todos sejam sujeitos de réyaigp voz, ouvidos e representados em

sua diversidade.
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No texto polifénico ou dialdgico produzido comosuttado do estudo realizado,
pretendemos que a voz do outro se misture a vaesiguisador em um texto em que estarao
mesclados as vozes de autores que falam a redpediéona estudado, as vozes dos sujeitos de
pesquisa, todas elas tendo espaco e sendo vakmjzadsumindo uma forma hibrida de
enunciagdo, conforme proposto por Amorim (20011@l), em que “ceu da experiéncia
singular na situagédo de campo edsda teoria universalista devem poder coabitar”.

E na producéo do relato da pesquisa, que outratisarbakhtiniana se manifesta: a
questdo deutor e autoria, que se faz presente na medida em que o textazdmdnao
deverd ser um texto de cientificidade fria, mas espaco em que o autor permite que 0s
leitores do texto o identifiguem nele, percebends marcas da escrita, 0 posicionamento do
autor em interlocucéo com os demais textos querpdem.

Finalizando, pretendemos estabelecer uma refer&ticia envolvida no trabalho em
termos ndo sé do acesso aos sujeitos, mas dagrépvancia do trabalho no contexto do
grupo social no qual ira se inserir e do estabmlecto de trocas reais com o campo no intuito
de gerar efetivamente transformacdes positivasgosnobjetivos da pesquisa na perspectiva

sécio-historica. Nos associamos a Frigotto (19883p quando este afirma que:

N&o se trata do sentido utilitarista e apenas iatedbu de uma espécie de
ativismo. Trata-se de indagar sobre o sentido fistdésocial, politico e
técnico de nossas pesquisas. A servico de quejeste despendemos N0sSso
tempo, nossas forgas, e grande parte de nossa vida?

Dessa forma, temos um quadro teérico-metodolégmmreto, no sentido de que a
concepcao de homem que permeia a leitura de muaduesiquisador ira ser o elemento
fundante de todo o processo de elaboracédo da pasguie forma que possamos estabelecer,
como nos recomenda Bakhthin (1993, p. 72), “a cAnex a comunhdo entre os mundos

tedricos e estéticos, a uniao entre teoria e ato”.

4.1 O desenho metodolégico de nossa pesquisa

No Brasil, um grupo expressivo de pesquisadores se dedicando a estudos e

pesquisas com base sdcio-histérica, com destaqaeApaorim, Kramer e Freitas. Em seus
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estudos as autoras dao destaque as relagBes daspdeq com o campo de estudo, aqui
entendido como o0s sujeitos de pesquisa; desenvolvestnumentos especificos como
entrevistas individuais e coletivas que, emborarfagparte também de outras concepcdes
metodoldgicas de pesquisa, aqui assumem um chestnte peculiar.

Na busca de uma coeréncia tedrico-metodologiésm ale refletir sobre os sujeitos
como seres historicos e culturais, e de estabelmedtvs de pesquisa que respeitem esta
concepcao, estas autoras dao importante destacuea paoducdo do texto de pesquisa, ndo
mais um textsobreo sujeito, mas um textwomo sujeito, em que as vozes de pesquisadores
e pesquisados se tornam equipolentes, conformestaahmos anteriormente.

Se considerarmos, como Kramer (2003), que o hom&mé um mero objeto de
estudo e sua historia deve ser levada em contastgoe um compromisso da pesquisa em
ciéncias humanas seja o de encontrar aquilo gperde quando o homem é transformado em
objeto e as histérias das pessoas sdo esquecidasn Base nessa perspectiva que a opgao
metodoldgica da pesquisa que aqui desenvolvemus|veno entendimento da trajetéria de
formacéo de professores que atuam como referéacealucacédo de pessoas com deficiéncia,
vinculados a servi¢os de apoio aos professoressioeregular e que exercem sua atividade
na perspectiva de consideracdo das questbes desidade, a partir de seus relatos de
formagao pessoal, académica e profissional.

Na pesquisa desenvolvida sob a coordenacao deeK(@®03, p. 57-76) investigando
a Formacao de Professores para a Educacdo Infentistado do Rio de Janeiro, foram
utilizados instrumentos diversos, com destaque @ati@vistas individuais e coletivas como
um momento de resgate de historias de vida, aquEideradas como “memaria coletiva do
passado, consciéncia critica do presente e prewmpssativa do futuro”.

Algumas questdes nos parecem relevantes acercabfiis/os e das especificidades
das entrevistas individuais e coletivas, que se&adém 0s instrumentos principais a serem
utilizadas em nosso estudo. Para Kramer (2003) gadadessas modalidades de entrevista
tem suas peculiaridades e podem ser necessariagerantos distintos e especificos, sendo
fundamental que se verifique criteriosamente o nmmem que cada uma representara a
melhor op¢cao metodoldgica.

A primeira questdo apontada pela autora € a difareexistente na relacdo entre
pesquisador e sujeitos nesses dois tipos de estagvMesmo primando, nos dois casos, pelo
didlogo e pela narrativa entre os participantearfseeles pesquisadores ou sujeitos), ha
elementos que as tornam diversas no alcance dd#tacks de pesquisa: nantrevista

individual a relacdo € marcada apenas pelo contato pesquiesadevistado, gerando uma
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relacdo de poder integralmente focada no pesquisgqde termina por direcionar um
resultado em que o texto do entrevistado apresgnglinguagem “mais limpa”, como se o
entrevistado “precisasse expor a realidade que aeleditava (ou desejava) existir,
escondendo ou omitindo erros” (KRAMER, 2003, p.. 73)

Nessa perspectiva,emtrevista coletivala-se em um processo em que o pesquisador
estabelece contato com um grupo especifico detasljgue detém voz ao seu lado, e o
pesquisador atuando como motivador do dialogo, paiagir um didlogo mais fluido, com
maior contraposicao de idéias pelo fato de falasemscutarem uns aos outros, podendo
guestionar, perguntar, se posicionar perante adalautro. Dessa forma, esse papel de
guestionar, ressaltar aspectos importantes, eté adsumido apenas pelo pesquisador - 0 que
traria a ele uma posicdo hierarquicamente superi@ 0 conhecimento passa a ser
compartilhado e confrontado.

Nota-se que os lugares assumidos por pesquisadojegos, em cada uma dessas
modalidades de entrevista, sdo diferenciados. ®idisso Kramer (2003, p. 65-66), afirma

gue na entrevista coletiva,

a situacdo dialogica é enriquecida, as andlises nsais profundas e
substanciais e, acima de tudo, a perplexidade regsqy a linguagem parece
ter maior autenticidade, as narrativas sdo maisadems sujeitos expressam
emocgfes mais intensas ao compartilhd-las com osaidenhd uma
construcao do conhecimento compartilhada, as pesémamais espontaneas
e parecem ter mais confianca diante de uma quasetiti@ior de sujeitos.

Por entender como a autora que os objetivos dawesta coletiva sdo: identificar
pontos de vista dos entrevistados; reconhecer tasppolémicos (a respeito de que nao ha
concordancia); provocar o debate entre os partitgsa estimular as pessoas a tomarem
consciéncia de sua situacao e condicdo e a pensat@amente sobre elas; é que optamos,
em nosso trabalho, por realizar entrevistas calsticom o grupo de professores que
consideramos adequados a compreensdo de nossaoquissim pudemos compreender
aspectos antes obscuros através da discussamsagticipantes e aspectos divergentes nas
falas dos nossos sujeitos, a partir do estabeletorde uma interagéo intensa entre todos os
participantes. Ao pesquisador, portanto, coubepelpde convidar e estimular a participacéo
de todos, de salientar aspectos importantes paedaho, perceber gestos, atitudes e olhares
que representem posicionamentos em relacdo a falmutto, chamando-os sempre a

interagirem e exporem suas opinioes.
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A pesquisa que realizamos teve como sujeitos gsofes que atuam na educacgao de
pessoas com deficiéncia na rede publica de ensimdamental do municipio de Boa Vistam,
Estado de Roraima. Sao profissionais que desemadum atividade profissional em setores
considerados de Educacdo Especial, apoiando pooésssla rede regular de ensino, na
Inclusdo de alunos com deficiéncias em suas tuonasomo docentes em areas especificas

de deficiéncia como a cegueira ou a surdez.
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5 O PROFESSOR DA EDUCACAO ESPECIAL EM TEMPOS DE EDUCACAO
INCLUSIVA

5.1 O contexto de nosso campo de pesquisa

A pesquisa que aqui desenvolvemos, foi realizada professores da rede estadual de
ensino da cidade de Boa Vista, Estado de Roraimsa-Fe de uma regido pouco conhecida
em uma localizacdo geogréfica ainda hoje, de Hdimésso, com caracteristicas especificas
gue compdem um contexto histérico-cultural que ictgpde maneira peculiar as condi¢des de
desenvolvimento profissional dos professores, comdopodera ser observado nas analises
desta pesquisa.

Segundo a “lei genética do desenvolvimento cultueatabelecida por Vygotsky
(2001), as relacbes sociais entre as pessoas etietenminado contexto social e cultural sdo
a base do desenvolvimento das fungdes psicologioasindividuos. Neste sentido, para
compreendermos de que forma se construiu a Ideletiderofissional de professores,
entendermos ser fundamental o conhecimento do xtons®cial, histérico e cultural de
atuacao destes profissionais.

Roraima € o Estado mais setentrional do pais.lizace no hemisfério norte, 5°16
acima da linha do Equador — em seu ponto maisragtrefaz parte da Amazoénia Legal e tem
um processo de desenvolvimento que Ihe empresttedsticas peculiares. Territorio
Federal até 1989, recebia atencdo especial domgoiederal com financiamentos especificos
a sua manutencédo, e uma presenca quase que exdilasigstrutura de servicos publicos
federais, pilar de sua base econdmica, sendo &s$osatio servigco publico a principal fonte de
renda a movimentar o comércio local, abastecidgpmtutos trazidos — em sua maioria — de
outras regides do pais. Como Territorio Federal,di§punha de autonomia politica, sendo os
dirigentes do poder executivo e do poder judiciardicados pela Presidéncia da Republica,
inexistindo representacdo legislativa local (FRESTAA., 2000; SANTOS, 2004 e
FECOMERCIO, 2003).

Em 1988, por decisdo da Assembléia Nacional Qoirgt, o Territério Federal é
transformado em Estado da Unido, realizando suaepa eleicdo em 03 de outubro de 1990,
para a composicdo dos poderes legislativo e execestaduais. Cumpre destacar que,

naquela ocasido, foi eleito governador o Brigad€ttomar de Souza Pinto, lider politico
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tradicional que ja governara o Territorio Federdeaormente e que, no momento em que se
desenvolvia esta pesquisa, era novamente o Gowermad Estado, vindo a falecer em
dezembro de 2007, no exercicio da funcéo.

No periodo de transicao de Territorio a Estaddpago da década de 1990, manteve-
se uma sobrecarga de financiamentos por parte\cergnfederal ao governo estadual, como
subsidio a formagédo de uma infra-estrutura queilfibssse o desenvolvimento econdmico
autbnomo do Estado posteriormente. Esses recuwdissdgram a construcdo, reforma e
reconstrucéo de prédios publicos para abrigo @&&et@s, departamentos e demais espacos,
explicitando o vinculo a um momento em que todoooofde funcionamento estava
estabelecido na perspectiva do fortalecimento deicgepublico, como principal motor da
economia. Neste contexto, proliferam os prédioslases por todo o Estado, com casos em
que inclusive, escolas tradicionais, ja existergesom funcionamento regular nas areas
centrais, foram demolidas para a construcdo desnmstalacdes sobre os terrenos das ja
existentes, no modelo definido como “escolas pddrao

Em termos populacionais, o Estado que em 199A t#iY.583 habitantes, chega a
2000 com 324.397 habitantes e conta segundo aadstairdo IBGE para 2006, com uma
populacdo de 403.344 habitantes, distribuidos uteemente entre seus 15 municipios,
61,89% dessa populagcdo concentrada na Capital tidzsBoa Vista, local em que
realizamos nossa pesquisa. E uma populacdo miscigeoom forte presenca de migrantes

de todo o pais que se mesclam as varias etniaggemal originalmente ocupantes da regiao.

5.1.1 A Educagéo em Roraima

Em termos educacionais, 0os impactos da instaldedprimeira estrutura de ensino
superior, a Universidade Federal de Roraima, creadasetembro de 1991, s6 pdde ser mais
intensamente percebida ao final da década de 2B60.2002, vem somar-se a esta
Universidade, a FESUR — Fundacéo Estadual de Edacagperior e faculdades particulares
gue, nesta década se instalam no Estado, inclosimeo surgimento de p6los em municipios
do interior. A presenca do ensino superior em Ruaefavorece o desenvolvimento de varios
setores que até entdo s6 podiam contar com osgiorfais que migrassem de outros locais e,
em especial, contribuem com a elevacédo do nivejuadificacdo dos professores, ja que 0s

primeiros cursos instalados foram nas areas denti@eira ou Pedagogia.
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No sistema educacional o volume de vagas parantecextrapola, até meados da
década de 1990 o volume de profissionais dispaigendo as contratacfes efetivadas sem
concurso publico e por indicacdes até 2001, quaediiza-se o primeiro concurso publico
em ambito estadual para os professores da Edudgsioa. Este concurso foi restrito as
funcBes docentes e levou a contratacdo de um tptattide professores abaixo das reais
necessidades da rede, mantida uma margem signidicale vagas preenchidas por
contratacOes através de processo seletivo singuii@ cada inicio de ano letivo. Diregdes
das escolas permanecem como cargos cuja ocupadgiinigla a partir de indicacées com
critérios desconhecidos da comunidade escolarearqa claras consequéncias nas relagbes
profissionais vivenciadas nas escolas.

De maneira geral, o sistema escolar dispdem det@sts fisicas quantitativa e
qualitativamente adequadas, mas das quais os gpoofss — pelo carater de transitoriedade
de suas fungdes, associada a precariedade deisoalkgbes contratuais — ndo se apropria,
em uma perspectiva que se contrapfem ao que nosieada Vygotsky (2004, p. 455),
qguando aponta que: “0 mestre deve viver na comdaigacolar como parte inalienavel dela
e, neste sentido, as suas relagbes com o alunanpatlagir tal forca, transparéncia e
elevacéo que ndo encontrardo nada igual na eswadd das relacées humanas”.

E de se supor, embora ainda seja necessariaizagdal de estudos e pesquisas mais
consistentes, que esta mobilidade dos profissiomhigulte o aprofundamento do
conhecimento dos professores e gestores acercandanclade em que as escolas estédo
instaladas e mesmo as relacdes entre os profiss@i@antes na escola e a comunidade e, que
este modelo de organizacdo do trabalho pedagdsgga,um dos fatores que contribui para
que o rendimento educacional dos alunos da Eduddgsica de Roraima ocupe um indice
qualitativo extremamente baixo, em um pais em deemaneira geral, os indicadores de
qualidade da educacéo ja sao preocupantes.

Na Educacdo Especial, temos uma trajetoria peceiiarelacdo ao restante do pais:
enquanto na maior parte dos Estados brasileiras @ghnizacdo de familiares de criancas
com deficiéncias que nascem as instituicbes edutaisi e de assisténcia as pessoas com
deficiénci&®, em Roraima essas instituicdes nascem vinculazlpsd@er publico, atendendo a
solicitagbes da comunidade. Magalhdes (2003) enografia de Pds-graduacéiato Sensu
em que estuda o perfil dos professores que atudisewa Estadual de Educacao Especial de

29 A exemplo das APAE (Associacdo de Pais e Amigas Eixcepcionais) e Sociedades como a Pestalozzi e
AACD entre outras.
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Boa Vist&’, traca uma trajetdria da constituicéio destes g@svi

Em seu relato demarca a criagdo na SecretariaddeaBdo do (entdo) Territorio
Federal de Roraima, de uma Coordenacao de Edué&aspiErial em 1975, com o inicio do
atendimento a alunos com deficiéncia mental e madiho ano seguinte, em instalacées da
Escola Monteiro Lobato, em carater precario e jantando alguns elementos que ainda

encontramos como marcas das relagdes com as gdsrem nossas escolas:

As atividades comecaram em uma sala de aula ddaBglomteiro Lobato
gue atendia 11 alunos, tendo como professorast@avlaria de Figueiredo
Rodrigues e Clotilde Parima Rodrigues. As profess@xerciam as mais
variadas fun¢des: direcdo, inspecao de alunoselimmpo espaco fisico, etc.,
considerando que a Escola Monteiro Lobato nédo iacduturma “especial”
como parte de seus servi¢os técnico-administratimoasionados na época,
pelo preconceito que havia por parte da comuniéadelar em relagéo aos
alunos portadores de deficiéncias. A merenda asemdaornecida por outra
instituicdo, a hoje extinta Escola Murilo Braga (MALHAES, 2003,
p. 42).

O grupo de alunos com as mais diversas defici8narmaplia-se dos 11 alunos iniciais
em 1976, para 40 alunos em 1978. Para viabilizee atendimento, toma-se como opg¢éo a
locacdo de iméveis adaptados em carater precargogstes servicos, compondo um quadro

gue em 1983 contava com:

a) 06 (seis) Classes Especiais nas Unidades essalarsistema de ensino
de Boa Vista, atendendo a 81 (oitenta e um) alunos;

b) 01 (uma) Escola Especial no municipio de Boaayiatendendo a 82
(oitenta e dois) alunos;

c) 01 (um) Centro de Educagédo Especial no municifgo Caracarai,

atendendo a 17 (dezessete) alunos;

d) ensino itinerante escolar, prestando assistéacda deficientes de

audiocomunicagéo e deficientes mentais integradoslasses comuns do
Ensino Regular, sendo 08 deficientes auditivos €u@i) deficiente mental

(MAGALHAES, 2003, p. 43-44).

Ainda segundo nos apresenta Magalhdes, em junti®&feé inaugurado o prédio do

Centro de Educacao Especial, criado por decretagosto de 1983. Em 1985, realiza-se um

%0 A autora baseia-se na anélise de “um documentgidedem 20 de setembro de 1983 pela ent&o Diretora
Departamento de Educacdo Especial e Assisténciadaoando, Sra Maria Mirna Souto Maior Sarah e em
relatos coletados com servidores que atuavam enctagéa Especial na época de sua implantacdo”
(MAGALHAES, 2003, p. 41-48).
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4° Ano Adicional em Educagéo Especial, na Escol&alenacdo de Professores, “a fim de
capacitar os profissionais que ja atuavam nas &s@lClasses Especiais” — cursado por trés
das professoras participantes desta pesquisa.qiérsga, criam-se as estruturas de apoio, na
forma de salas de recurso para os deficientesisisua Escola de Audiocomunicacao, aonde
posteriormente veio a ser anexado o Centro de #&g&di Auditiva.

Com as discussdes trazidas pela Resolucdo CNEMZERO1 (BRASIL, 2004) o
Centro de Educacao Especial altera sua constityigéia Escola de Educacdo Especial
atendendo a alunos a partir de 04 anos de idadapresentam quadros de deficiéncia mais
acentuados, em acordo com avaliagdo realizada Eoplgpe de Triagem e Avaliagcdo da
Divisdo de Educacao Especial da Secretaria Esta@uatiucacéo.

No Ensino Fundamental, segundo o Censo Escol&, Z0@ontram-se matriculados
nas turmas de ensino regular da rede piblida ensino da capital, campo de atuacdo de
todas as participantes dessa pesquisa, 385 alategodzados, de acordo com 0s critérios
deste Censo, como Incluidos e 202 alunos estadcolattos nas escolas especializadas,
todas elas estaduais.

A Secretaria Estadual de Educacdo de Roraima amtssua estrutura com uma
Divisdo de Educacdo Especial, que faz o encamintmardos alunos com deficiéncias as
escolas, a partir de avaliacbes realizadas pelo N@tleo de Triagem e Avaliacao,
respondendo ainda pela Escola de Audiocomunicaeéiindda aos alunos com deficiéncia
auditiva; pela Escola de Educacdo Especial, pate @&do encaminhados os alunos com
maior comprometimento em seu desenvolvimento mentabm Paralisia Cerebral; o CAP —
Centro de Apoio Pedagdgico aos alunos cegos oaida bisdo e 0 CAS — Centro de Apoio
Pedagodgico ao aluno Surdo ou de baixa audicdo, sucdio a fungdo de oferecer apoio a
professores e alunos nas questfes especificasmienicacdo. Além disso, uma equipe de
assessores pedagogicos aplia as Escolas e prefesBmrensino regular com reunides,

palestras, encontros e outras atividades de Foo@gatinuada como cursos e seminarios.

31 Aqui incluidas as escolas estaduais e municipais.
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5.2 A pesquisa

5.2.1 O percurso de acesso aos sujeitos

O projeto inicial de pesquisa previa que ele segaizado com profissionais que
estivessem atuando diretamente em turmas de ensigwar do nivel fundamental,
reconhecidos em suas respectivas escolas, por m@s — em especial gestores e
coordenadores pedagdgicos — como profissionais mngiidos com a Incluséo
educaciondf. Em um primeiro momento, empreendemos esforcasentido de localizacéo
desses individuos. Deparamo-nos, porém, com unededificuldades que redirecionaram
o trabalho de campo. Essas dificuldades estendtadesde a concepc¢éo controversa de
diretores e coordenadores pedagdgicos das esdsitlas, acerca do sentido concreto da
inclusdo na educacao, agravada pelo momento va@gmaia rede estadual, demarcado pela
recente substituicdo de gestores, com uma condega#aracdo no quadro de técnicos e
professores da quase totalidade das estolas

No momento em que foram iniciadas as visitas ésl&s — primeira quinzena do més
de abril de 2007 — os quadros de profissionaisedaslas ainda estavam sendo montados,
estando inclusive em andamento um processo selptiv@ preenchimento de vagas para
contratacdo temporaria de professores o que awmarbticuldades em obter informacdes
acerca dos alunos e professores envolvidos emgzae@clusivos.

Outra questdo que se apresentou, no contato corpoosos professores que
conseguimos localizar, foi o fato destes terem asatgorarias de trabalho muito intensas,
acumulando por vezes de dois a trés vinculos profiais diferenciados ou, quando menos
atribulados, atuando em dois turnos e cursandaggad no terceiro turno. Um quadro que ja
nos sinalizava um dos elementos que emergiramnaw Idas entrevistas: os limites impostos
ao desenvolvimento profissional docente, pela fomomo a organizacdo do trabalho
pedagogico se estabelece em nosso Sistema Eduadacion

Optamos entdo por uma consulta & equipe de camgderpedagdgica da Divisdo de

%2 Inclusdo, do verbo incluir (do latim includere} seu sentido etimoldgico significa conter em, carapder,
fazer parte de, ou participar de. Assim, falarrdduisao escolar é falar do educando que esta comdicescola,
ao participar daquilo que o sistema educacionakoé contribuindo com seu potencial para os fsjetas
programacdes da instituicdo. (MASINI e BAZON, 2005)

33 Cf. portarias de substituicéo no diario oficialektado.
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Educacao Especial da Secretaria Estadual de EdueaD&E, no intuito de obter indicacao
destes profissionais acerca de professores quasgrrdeatender aos critérios da pesquisa.

Em reunides com a Coordenadora da DEE e com pesdei assessoria, obtivemos a
indicacéo de 12 professoras consideradas referéa@ducacao de pessoas com deficiéncias.
Dessas, oito atendiam aos critérios propostos, gmecel no tocante a atuagdo junto ao
ensino fundamental, mesmo que nao diretamente cmoentes titulares em turma regular.
Essa alteracdo de foco, trouxe uma possibilidade rps pareceu relevante aprofundar,
apontando um olhar sobre profissionais que, coraids “da Educacdo Especial” atuam na
perspectiva de favorecer a inclusdo no ambientelasdas pessoas com deficiéncia.

Feitos os contatos telefbnicos, agendamos umaepameunidao com 0s sujeitos com
0S quais dialogariamos para a constituicio dessgupa que, em sua totalidade,
manifestaram interesse e disponibilidade em ppaticidesde que obtivéssemos 0 apoio da
Coordenacédo da Divisdo de Educacao Especial — B&irizando eventuais auséncias em
caso de choque do horério das reunides de enaesash seus horarios de trabalho, apoio
esse de que ja dispunhamos pela boa receptividadeoddenacéao da DEE.

No primeiro encontro, que contou com sete paditigs — as mesmas que
permaneceram até o final da pesquisa — apresentsriotas gerais do projeto de pesquisa,
a estrutura prevista para as reunides em que oeonr@s entrevistas coletivas propriamente
ditas e aplicamos um questionario com o objetivéedantar as informacdes gerais acerca de
cada uma. Ja nesta primeira interlocucdo, regissanma camaradagem entre todas, a
constatacdo de que todas nos conheciamos “de nemeé mesmo atuando na mesma area,
vinculadas a um mesmo setor, numa cidade de pequat® como Boa Vista, nem todas
mantinham contatos pessoais/profissionais anterierdre si e que a possibilidade dessa
aproximacao, ja trazia em si um carater de enriquegto/novidade bem visto por todas.

Iniciava-se ai 0 desafio de, apesar de se coatarccja sabido acerca dessas pessoas,
algumas parceiras anteriores de trabalho, ou ewaslumanter uma perspectiva de
estranhamento diante do que fosse sendo apreseamdmngo desta nova situagao
representada pela realizacdo das entrevistas.

Neste sentido, foi fundamental a integracdo de anxdiar de pesquisa, convidada a
participar de todos 0s encontros como observadagae com as suas reflexdes e percepcoes
manifestadas ao final de cada entrevista, muitdriboiu, ndo s6 no direcionamento do
processo de trabalho, como também no despertareslh@ara pontos que poderiam ter
passado desapercebidos.

Esta auxiliar de pesquisa havia recentemente gimltcla graduacdo em Pedagogia,
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manifesta interesse nas questdes que envolvem essidizde e experiéncia anterior em
projetos de iniciacdo cientifica. Recebeu de manektremamente calorosa o convite a
integrar-se ao trabalho, reajustando prontamenie Iserarios e compromissos do cotidiano

para viabilizar essa participacao.

5.2.2 O processo de pesquisa

No primeiro encontro foram feitas as apresentagi@ss participantes entre si; dos
objetivos da pesquisa; das razGes para a escolbataavista coletiva como instrumento de
levantamento de dados e as combinacdes acercaadas librarios dos encontros, de maneira
a ajustar o processo de trabalho com a disporabiéicie todas. Foi este também o momento
em que se firmaram o0s pactos de preservacao daglmies no processo de tratamento dos
dados e em que professoras, auxiliar de pesquiescpiisadora selaram os documentos de
autorizacdo de divulgacdo das entrevistas em trabakientificos preservadas suas
identidades com a substituicdo de seus nomes.

As entrevistas foram realizadas a partir de tearaplos, com questdes abertas.
Inicialmente planejamos uma estrutura que contesapléemas gerais a serem desenvolvidos
por todas: na primeira sessdo de entrevistas,sé&rias de vida e contatos pessoais com a
diversidade; na segunda as histérias de formagéieroeira o desenvolvimento profissional e
na quarta uma retomada dos aspectos principaigategso e de algum ponto que tenha
ficado pouco claro, além de uma avaliagdo do pooprocesso. Na pratica, no decorrer do
trabalho, os caminhos tomados pelas entrevistastpeegnderam e abriram novas trajetorias,
evidenciando a dificuldade de separar as expedaémpessoais, das experiéncias de formacao
e de atuacao profissional, numa clara demonstr@dg@&mmplexidade da trama que compdem
a ldentidade de cada individuo, mesmo quando seakiaslar determinados aspectos desta
Identidade.

Um desafio posto foi a tensdo de propiciar quérecthnamento do processo ficasse
aberto a todas os participantes, evitando que alagesquisadora se sobrepusesse a voz das
demais, direcionando discursos e impedindo oudimaid o fluxo de fala de todas. Esta tensao
se manifestava principalmente no sentido de ewter o transparecer de posicionamentos
pessoais da pesquisadora, que tiveram sua corstamgafuncdo de toda uma caminhada

tedrica e conceitual, fossem tomados como refaaémar onde 0s outros discursos seriam
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conduzidos, falseando pensares.

Todos os encontros foram gravados em audio, coombecimento prévio de todos de
gue seus textos seriam integralmente transcritoscertados” de acordo com as exigéncias
do processo interpretativo. A gravacao foi em asgmomentos destacada pelos entrevistados
como constrangedora, nos momentos em que algunursliscmais excessivamente
espontane8 surgia. Em alguns momentos, a pedido dos entaelist realizamos
interrupcdes de gravacado, para situacdes em gasarage desejarem expor um pensamento
para 0 grupo, os entrevistados ndo desejavam des Bsassem registrados. Em nosso
entendimento essa foi uma demonstracdo ndo s@idadade construida no grupo, mas do
forte impacto que a situacdo politica local temreabagir e o pensar dos profissionais, que
temem consequéncias nocivas da manifestacédo delsies

Temos consciéncia de que, com esse proceder, npesdeor vezes, aspectos que
poderiam enriquecer nossa leitura contextual, m@ar wm espaco de confianca e
acolhimento, respeitando inclusive os limites de ge desejava expor, nos pareceu mais
relevante ao alcance dos objetivos do conjuntoraoatho. Conforme nos lembra Placco
(2006, p. 47):

Ambientes acolhedores podem facilitar e ampliar >@ressao das
experiéncias emocionais dos participantes, levarRdosuperacdo de
obstéculos e ao fortalecimento da confianca. Emambiente como esse, é
possivel exercitar a critica e a reflexado, exg@licids medos, 0s erros e as
falhas tdo comuns em qualquer atividade humana.

Em todos os encontros esteve presente a aux@ipesiquisa e, apos cada reunido com
0 grupo, em um encontro reservado entre a pesquisacda auxiliar de pesquisa, buscavamos
registrar as impressdes daquele encontro e raétidacativos de procedimentos e/ou temas
para a conducdo dos proximos. Essa possibilidad®etocucido se mostrou particularmente
produtiva, no sentido de levantar os diferenciaolbsres de cada uma sobre os elementos
gue emergiram ao longo das entrevistas.

A participacdo das professoras foi constante, comprimento do horario extenso —
8h30 a 12h00 — que propusemos para evitar que mmenolexcessivo de encontros tivesse
que ser agendado. Apenas uma das entrevistadasipoartde apenas dois encontros,

ausentando-se dos demais por motivos familiaredeosalde, porém, mesmo sem ter tido

% Momentos em que palavrdes, brincadeiras ou triteedjocosos eram verbalizados.
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participacéo integral no processo de campo, traoxgribuicdes expressivas ao grupo, com
suas reflexdes e forma peculiar de expressao.

Em todas as etapas do trabalho, consideramoseatiga referentes a ética, de forma
a assegurar a preservacao dos padroes adequadgsoaessos de pesquisa com seres
humanos, com o compromisso da preservacdo daddedetidos profissionais, bem como de
cuidado no tratamento de informacfes que possaan deidentificacdo dos participantes.

No encerramento dos trabalhos, no uUltimo encomé&gistramos um sentimento de
congracamento e enriqguecimento mutuo que destaoaram analise final, demonstrando a

riqueza da interlocucéo construida coletivamente.

5.2.3 As relagbes pesquisadora/pesquisadas

Em uma perspectiva tradicional da ciéncia, recalaese-ia um distanciamento entre
pesquisador e pesquisadas de forma a buscar-sereteasa neutralidade cientifica. Isso se
daria inclusive no tocante a selecédo dos individNasreferencial tedrico metodologico que
adotamos, tem-se a clareza da impossibilidade destaalidade e mesmo a intengéo clara de
insercao da pesquisadora no campo, com interlosugde ao longo do processo alteram a
todos os envolvidos.

Uma opcao feita na conducao das entrevistas, dei @ao explicitar a historia de vida
da pesquisadora, de forma a evitar que a auto-esagao viesse a direcionar ou se sobrepor
as palavras das professoras participantes, masn@naeda propria trajetéria surgiu ao longo
do processo, tanto na reflexao isolada, quantaidsgos com a auxiliar de pesquisa.

Foi possivel verificar, conforme nos aponta Laagi2D07, p. 50) que é “a partir das
posi¢ces identitarias que ocupamos, que o munde padnarrado e disputado. Nao se afirma
nada sem ocupar um lugar, ndo se nega nada sessis@ipar, ndo hi posi¢cdo neutra nem no
siléncio”. Nesse sentido, entendemos, como BakKB3, p. 332), que 0 proprio processo

compreensivo e interpretativo de que se reveses@uisa, reposiciona o pesquisador:

A compreensdo dos enunciados integrais e das eslaljélogicas entre eles
é de indole inevitavelmente dialogica (inclusive campreensdo do

pesquisador de ciéncias humanas); o entendeddudives o pesquisador) se
torna participante do didlogo ainda que seja emniwvel especial (em

funcdo da tendéncia da interpretacdo e da pesquisa)
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Ao longo do processo de trabalho fomos verificaadmpossibilidade de isolar um
tema ou um fator especifico em cada histéria iddi@ que pudesse definir respostas
especificas a nossa questdo de pesquisa. Assunentée como desafio a busca da
compreensao dos processos de construcdo da Idntdafissional desses docentes, atraves
da anélise das repeticdes, dos intersticios, terscEimento¥ e das auséncias manifestas ao
longo das entrevistas.

5.2.4 O perfil do grupo patrticipante

O grupo de professores com os quais foram realizad entrevistas coletivas contou
com a participacdo de sete professoras das oitdogaen inicialmente convidadas. A idade
minima foi de 31 anos e a maxima de 50 anos, coior mancentracdo em torno dos 40 anos.
Todas as participantes do grupo sdo mulheres, ndmigm perfil de género ja apontado por
outros autores que registram a feminizacdo do @agiscomo Fontana (2005), Assuncao
(1996) e Gomes (1995). Atuam junto a Secretariadbstt de Educagcdo do Governo do
Estado de Roraima, sendo consideradas profissideaisferéncia em suas respectivas areas.

Das sete participantes, seis cursaram o cursordefdo para o magistério em nivel
médio, trés em sistema presencial e trés delasnerutso de educacao a distancia oferecido
localmente aos educadores na década de 1980, emnaidtOGOS. Todas prosseguiram
estudos em nivel superior, tendo cinco delas c@lo curso, uma inclusive com graduacao
especifica em Educacéo Especial. Duas delas enoosg cursando Pedagogia atualmente.

Quase todas participaram de cursos especificoE@ncacdo, sendo cinco delas
profissionais com especializacdo em areas diret@mgadas a Educacédo Especial e duas
delas, ainda ndo graduadas, cursaram um cursoofdicem Deficiéncia Mental apos a
formacdo em Magistério. A Unica excecdo é a ppdite com graduacdo especifica na area
que prosseguiu estudos em Administracdo EscolardBanais, duas cursaram Pés-graduacao
Lato Senstem Educacado Especial; trés participaram de unodddscional em Deficiéncia
Mental oferecido a professores atuantes na area,feomacdo em nivel médio e que teve

uma carga horéria de 720 horas; uma cursou Pésagad_ato Sensiem Psicopedagogia e

% para Bakhtin (2003, p. 272), o silenciamento apoade a uma “compreens&o responsiva de efeitolaelat
cedo ou tarde, o que foi ouvido e ativamente emiendesponde nos discursos subsequentes ou no
comportamento do ouvinte”.
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uma realizou aprofundamento de estudos em defiai@nental em uma acao de capacitacéo
oferecida pela Secretaria Estadual de Educacaaaaya horaria de 200 horas.

Em relacdo a atuacdo profissional, todas atuawrifariamente junto ao Ensino
Fundamental, sendo que duas delas acumulam exgasém atuacdo como professoras da
disciplina Educacdo Especial em cursos de Formdgderofessores em nivel superior. Uma
delas atua como professora em turma regular daa€daale Jovens e Adultos, acumulando
funcdes de Assessora Pedagogica do CAP — Centibpd® Pedagogico a Deficientes
Visuais; uma atua como professora em uma sala cesms que atende a criangas e
adolescentes com deficiéncia mental, matriculadasuemas do ensino regular; duas atuam
como professoras de apoio a alunos cegos juntoA®y @ma como professora de apoio a
alunos surdos junto ao CAS — Centro de Apoio Paglagbao Surdo; uma atua como
Analista Educacional no Nucleo de Triagem e Avalada Divisdo de Educacao Especial da
Secretaria Estadual de Educacdo e uma delas atum €Coordenadora Pedagogica em uma
escola especializada.

De maneira geral, a maior parte da carreira decgattodas € constituida de atuacoes
em servicos e espacos que podem ser consideraoims d® Educacao Especial, sendo que

duas delas tém experiéncia profissional signifigatiom turmas de ensino regular.

5.3 As professoras e a construcdo de sua ldentidaBeofissional

O desafio posto por nossa questdo, de identifigarocesso como vem ocorrendo a
construcdo da ldentidade Profissional de Professque atuam na Educacdo Especial, neste
momento em que se acentuam as discussfes acdechuckcao Inclusiva, desdobrou-se, ao
longo de nosso trabalho, em varios outros desdfilzaco, em seu texto em que discute a
aprendizagem do adulto professor, nos apresentaameeito de formacédo identitaria que
pudemos constatar nas trajetorias descritas pedéessporas ao longo das entrevistas. Em seu

entendimento a formacéo identitaria:

E um processo de construcido e desconstrucéo, faomedeformacio, um
movimento em que o docente assume formas ideasitavia processo de
identificacdo e nao-identificacdo com as atribuicgee lhe sdo dadas por si
mesmo e pelos outros com quem se relaciona. Nessémanto, ha

constantes atos e sentimentos de pertenca e n@oqser estreitamente
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relacionados a subjetividade, a memdria, a prosessgtacognitivos, aos
saberes e experiéncias de pessoas singulares mimm ¢PLACCO, 2006,
p. 21).

Esta nocdo de identidade afina-se com a perspeatista por Bakhtin e seu Circulo,
ao destacar a individualidade como a “soma dagdetasociais da vida do sujeito e ndo
como entidade submissa ao social’ (SOBRAL, 2005t0g-105). Este mesmo autor destaca

ainda que Bakhtin:

vé 0 sujeito no ambito de uma arquitetéf‘ﬁcam gue os diferentes
elementos que constituem sua fluida e situada ithede estdo em
permanente tensdo, em constante articulacdo dialogim permanente
negociacao de formas de composicdo, em vez desunidoanicamente.

Temos como premissa fundamental que o olhar sebsas professoras, ndo as
considera como seres acabados cujos processosstéuwigdo nos fosse dado compreender,
mas como individuos em seus processos constitytidis ao principio vigotskiano de que
“estudar alguma coisa historicamente é estuda-la s processo de mudanca’
(VYGOTSKY, 2003, p. 85) considerando ainda que, ifmdo que estudar o sentido
produzido, o que interessa € 0 movimento em que/alsendo produzido, reproduzido e
transformado, o movimento que sustenta e deslooanfiguracdo apreendida e a regula”

(idem, p. 82).

Essencialmente, essa compreensdo dos fenbmenotgisios ndo sé em
relagdo ao seu passado, mas também ao seu fuliorgjgnifica nada além
da exigéncia dialética de conceber os fenémenossem permanente
movimento de descobrir nos fendmenos suas tendgrsea futuro definido
por seu presente. (VYGOTSKY, 2006, p. 283).

Conforme nos aponta Freitas (1998, p. 31), Bakbtmygotsky, “partindo de uma
mesma fundamentacao dialética, se encontram neakiéatie que conferem a linguagem, na
mediacdo semidtica, na constituicio da consciénéiapor concordar com as premissas
fundamentais desses autores que apontaremos a seguaneira como concebemos a

linguagem e a narrativa das quais partimos e comoupamos desenvolvé-las ao longo de

% Arquitetdnicapara Bakhtin (2003, p. XVII) é o “ponto de enconerdale interacdo entre material, forma e
conteudo”.



84

nossa analise.
Em perspectiva muito semelhante a perspectivatskma da formacdo social do
sujeito, para Bakhtin (2004, p. 11):

O individuo humano s6 se torna historicamente realulturalmente
produtivo como parte do todo social, na classe ravéts da classePara
entrar na historia é pouco nascer fisicamentemasasce o animal, mas ele
ndo entra na historia. E necessario algo como wguns® nascimento, um
nascimentaocial.

Esse nascimento no mundo social vai ocorrer arad@ mediacdo semidtica
representada pela linguagem, esta linguagem quely terescido historicamente “a servigo do
pensamento participativo e dos atos realizadosgcam servir ao pensamento abstrato em
nossos dias” (BAKHTIN, 1993, p. 49).

N&o perdemos de vista a perspectiva posta pelerialggmo histérico-dialético de
que “0 homem so6 é individuo, ou melhor, s6 se @omnstomo individuo porque € social e
histérico” (GONCALVES, 2002, p. 44), ou seja, ogliinduos s6 existem no contexto da
sociedade e que os sujeitos trazem em seus disciarsiém o conjunto da sociedade. No
entender de Vygotsky (2004, p. 286):

NOs respiramos e realizamos 0os mais importantdead@sentos do nosso
organismo sempre em conformidade com os estimuiesagem sobre nos.
Ao analisarmos a psicologia do homem moderno, draimns nela tamanha
multiplicidade de opinides alheias, palavras alheaidéias alheias que
decididamente ndo podemos dizer onde termina préyaia personalidade

e comeca a sua personalidade social. Por isso,indidédduo na sociedade

moderna, queira ele ou nado, é forcosamente a efwatessa ou daquela
classe.

Nossa pesquisa, ao ser desenvolvida com seresnbegm@mmando por base seus
discursos manifestos nas entrevistas coletivassigareconsiderar o fato de que o nosso
“falante”, ndo é o primeiro falante, um “Ad&o bdoli como se refere Bakhtin, mas um

sujeito que constréi seus enunciad@spartir de outros tantos enunciados antecederues,

3 Tomando por base a Teoria da Enunciacdo de BaKBO06), pode-se afirmar que enunciado é a
materializacdo da lingua. Os enunciados apresemésntdimensdes indissoluvelmente ligadas: sdo emxe
singulares, ligados as condicdes sociais em quesiiuzidos na dindmica das relagdes sociais quesya
vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociags)usiados refletem estas condicfes especificasbgeto de
cada uma das esferas da praxis humana, no seuidortmatico, no seu estilo verbal, ou seja, ac&elelos
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0s quais estabelece relagdes.

Neste sentido os enunciados precisam ser entendmmo construgdes ideoldgicas
pertencentes aos grupos sociais nos quais ososugstao envolvidos desde o seu primeiro
respirar, em todas as suas vivéncias. Mais do spee todo enunciado é sempreduto da
interacdo entre falantesem umenderegcamentaum autor e um destinatario. Essesros a
guem o enunciado € dirigido tem uma importanciaégxionalmente grande” conforme nos
aponta Bakhtin (2003, p. 301) ja que, “desde oiant falante aguarda a resposta deles,
espera uma ativa compreensao responsiva, comodseoteenunciado se construisse ao
encontro dessa resposta”.

Em nosso caso, com a realizagéo de entrevistaBvas este enderecamento mostrou-
se de maneira bastante clara, estabelecida nosgadle nas inter-relacdes entre as
participantes, mesmo nos momentos em que obseredvque a resposta concretizada néo
coincidia em seu retorno, vindo por vezes de ofatiente ou até manifestando-se como um
silenciamento que, por si, também comp&e uma n&aga@o responsiva.

Alguns riscos se apresentam no processo de etd@#lmodeste trabalho, riscos que
optamos por assumir atenta e responsavelmentein@ipr deles € o deslocamento dos
enunciados de seu contexto de responsiviiaddato de que, para atender ao encadeamento
reflexivo que pretendemos compor tornou-se nedesSaymper os elos” precedentes e
antecedentes dos enunciados, destacando apenasdeseantos centrais, 0 que, se nao fosse
feito, tornaria extremamente extenso 0 nosso teQtdra questdo € a impossibilidade, no
ambito de um texto que ndo se pretende literano,qee se realiza a transcricdo de um
discurso oral, de assegurar o “elemento expressaaritonacad’ dos falantes, auséncias que
buscaremos minimizar com nossas contra-palavras.

Em determinado momento do trabalho, um fator teaux profundo incobmodo: pelos
contatos pessoais existentes no grupo, por exp&gnanteriores com determinadas
participantes da pesquisa, por imagens que forarstreddas em contatos sociais anteriores,
ficava evidente a existéncia de falas que ndo sgpvam fatos reais; impressoes, auto-
avaliacdes e relatos de praticas que sabiamos oréesponder a fatos concretos. Neste

sentido, que opcbes fazer? Excluir o que entendian@m traduzir fielmente os fatos?

recursos léxicos, fraseolégicos e gramaticaisrdpii € na sua composicao ou estruturagao.

% por responsividade Bakhtin entende a capacidadmdociado de gerar contra-palavras entre os édaht
compreensao responsiva é, nesse sentido, o elepss@ncial da atividade dialdgica.

%9 A entonacdo é, para Bakhtin (1993, p. 50), umalleade constitutiva do enunciado, que existt® pe
simples fato de a palavra ser pronunciado e quetao“minha atitude valorativa em direcdo do abjsbbre o
que é desejavel ou indesejavel nele e, desse molbxa-o em direcdo do que ainda esta para sandeéelo
nele, torna-se um momento constituinte do evero &m processo”.
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Apontar 0 que identificavamos como “ndo-real”, coor@acdes que sabemos terem sido
geradas pelo sujeito para atender eventuais expestao grupo, conscientemente nao-reais?
A tranquilizacéo s6 veio no encontro com o dizeBd&htin (2003, p. 333) ao afirmar que a
irresponsividade2 o que de mais terrivel existe para a palavransegientemente para o
homem. Disso decorre que, “nem a palavra deliberadte falsa € absolutamente falsa, e
sempre pressupde uma instancia que a compreengigsefiaa”. Bergson (apud PLACCO,
2006, p.30) também nos ajuda a pensar um outractasdesta questdo, o dos “filtros” da

memoria:

Aos dados imediatos e presentes dos nossos sentidesmisturamos
milhares de pormenores da nossa experiéncia pasladae sempre essas
lembrancas deslocam nossas percepcdes reais, disrgtemos apenas
algumas indica¢cBes, meros signos destinados arewwagens antigas.

Na releitura das transcricoes, e mesmo, em algumsentos ao longo do processo de
entrevistas, constatamos algo que Bakhtin (2003326) ja alertava ao afirmar que “o
enunciado nunca € apenas um reflexo, uma exprelgsatgo ja existente fora dele, dado e
acabado. Ele sempre cria algo que nao existia datesabsolutamente novo e singular, e que
ainda por cima tem relagdo com o valor”. E o queeesnos demonstrar ao longo de nosso
trabalho de analise, cientes da responsabilidads\eda neste ato.

Conforme nos lembra Freitas (1998, p. 30), reflerige a Vygotsky, “a memodria,
constituida pela mediagdo semiodtica, forjada naurdcacdo verbal, ndo pode ser inteligivel
sem uma referéncia essencial aos conceitos dedadeiecomunidade e cultura”, em suma,

sem que esta palavra seja vista com um olhar sotwatexto em que foi produzida:

no “cendrio” daquele convivio mais intimo em cujogesso ela nasceu, e
esse convivio, por sua vez, € um momento do canwigis amplo do grupo
social a que pertence o falante. Para compreendse eenario, é
indispenséavel restabelecer todas aquelas compleeaselacdes sociais das
quais uma dada enunciagéo é a interpretacdo idealdAKHTIN, 2004,
p. 80).

No processo de analise, ndo pretendemos expliftama como se deu a construcao
da Identidade Profissional desses professores.afaglabs a perspectiva bakhtiniana de

compreensgoaqui entendida como um empenho em “ver e comgdezen outro € 0 seu
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mundo, outro sujeito. Naexplicagdo existe apenas uma consciéncia, um sujeito; na
compreensaajuas consciéncias, dois sujeitos” (BAKHTIN, 20033p6).

Tomaremos a compreensao como “visaseltido,ndo uma visdo fenoménica e sim
uma visdo do sentido vivo da vivéncia na expressaw@ visdo do fendbmeno internamente
compreendido, por assim dizer auto-compreendid®K(IBTIN, 2003, p. 396). Portanto, em
um movimento de producdo e de elaboracdo dos esntdn jogo nas relagbes que
estabelecemos, estaremos aqui apresentando asapatacontra-palavras que definiram os
espacos de aproximacao e afastamento de cada umda den nossos contextos profissionais.

Ao longo do processo interpretatilo buscaremos estabelecer o “confronto

¢ entre os enunciados de nossos falantes, comelacdo esses enunciados a

dialogic
outros textos, cientes de que toda compreensaerdmtiado vivo é de natureza ativamente
responsiva’ de que “toda a compreensao é prenhespesta, e nessa ou naquela forma a
gera obrigatoriamente” (idem, p. 271).

Neste movimento de reflexdo acerca das histéreavida dessas professoras, de
formacdo pessoal e profissional, buscamos ideatifijpontos aonde os discursos se
mostravam reincidentes, onde se davam suas intéescndo com a expectativa de uma
pretensa identificacdo de “verdades” ou “contrae¢0 mas buscando compreender os
processos vivenciados por essas professoras emoséexto de atuacdo profissional e a
presenca das vivencias pessoais que experienciddastas reincidéncias e interseccoes
emergiram trés categorias a partir das quais dim@onos Nossos processos de analise:

1. Fatores que direcionaram a escolha profissional;
2. Relagdes com a diferenga;
3. Aspectos que envolvem a profissionalidade decent

Cada uma dessas categorias se desdobra em detr@s e subcategorias a partir
das quais iremos descortinando as historias de evitamacdo de nossos professores no
sentido da compreensdo de seus processos de wigastiidentitaria. Destacamos nosso
entendimento de que estas categorias, por vezesjtespenetram, dialogam entre si e
possibilitariam leituras diferenciadas das aquitadi@s, mas nos limites dessa pesquisa, sao

essas nossas opgoes.

40 para Bakhtin (2003, p. 400) “Toda interpretacém @-relacionamento de dado texto com outros textes
reapreciacdo em outro contexto...”

“! Confrontos dial6gicos: qualquer resenha da histdei alguma questéo cientifica realiza confronial$gicos
entre enunciados de cientistas que ndo sabiam adianp saber uns sobre os outros (BAKHTIN, 200331).
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5.3.1 Os fatores que direcionaram a escolha profissal

Um dos elementos que consideramos relevante fidantem nossa pesquisa foi a
forma como as profissionais fizeram sua entradacaaeira docente, os fatores que
direcionaram essa decisdo e como, no amplo espipossibilidades da area da Educacéo,
foram se aproximando da Educacéo Especial.

Desde o inicio da pesquisa tinhamos a clarezaieleegnbora tivéssemos privilegiado
a linguagem como meio de acesso as informacoesl@gegavamos obter e, estando fora de
uma perspectiva psicanalitica de analise, ndo fdes tomar unicamente a motivagédo
conscientemente verbalizada das professoras adersaus atos como uma explicacdo que
justificasse cientificamente seu comportamento, doe poucos posicionamentos em que
Bakhtin manifesta concordar com Freud em seu tebetocritica ao Freudismo (2004).
Tomamos entdo como ponto de partida a construcamsias reflexdes a Filosofia do Ato

bakhtiniana em que este nos aponta que:

O ato realizado responsavelmente é um resultadsoooa final, uma
consumada conclusdo definitiva. O ato realizadaceoina, correlaciona e
resolve dentro de um contexto unitario e Unicoestal vez, contexto final,
tanto o sentido como o fato, o universal e o imtligl, o real e o ideal,
porque tudo entra na composicdo de sua motivac@pomeavel.
(BAKHTIN, 1993, p. 46).

Ao longo das entrevistas, a situacéo posta peltegto socio-econémico e politico de
Roraima, surge nos discursos como determinantendangnhamento profissional adotado
por algumas de nossas entrevistadas. Como vimésngo de nosso trabalho, nem sempre
esses fatores sdo caracterizados por elas comd‘apgao”, gerando um movimento que
optamos por denominar de “acaso”, ressalvada, man&n a consciéncia de que estes
direcionamentos do “acaso” s6 se efetivam a pagtinma tomada de posicao das professoras
em dado momento.

Neste sentido, a entrada das professoras na @rda a partir de fatores pessoais
vinculados ao sentimento religioso e as suas viasrsociais e familiares com a deficiéncia e
por fatores profissionais relacionados ao mercadotrdbalho e as oportunidades de

qualificacéo profissional.
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5.3.1.1 “Acaso”

Conforme ja apontamos anteriormente, Roraima é MEstado de ocupacédo
relativamente recente no conjunto do pais, em que&sotamento geografico, marca
decisivamente 0s processos sociais. A recente s&papopulacional, fruto de levas
migratorias de maior intensidade ocorridas na decd1970/1980 com o afluxo inicial de
garimpeiros, trouxe uma demanda expressiva pamuaag€do. Essa demanda surge em um
momento em que o Estado ainda n&o contava coniuigdgs que oferecessem ensino
superior para a formacao de professores e o votlengofissionais formados no magistério
de nivel médio, era insuficiente para o atendimestonecessidades da Educacéao Basica.

Apenas no final da década de 1980 e inicio dos 4880% é que se acentuam os
esfor¢cos do setor publico para ampliagdo e divesgifio dessas formacdes e, mesmo nesse
momento — numa distor¢do que sera melhor discafidando aprofundarmos as questfes
ligadas a formacédo de professores, as prioridage$fomnacdo foram dadas, nos varios
projetos, aos profissionais ja atuantes, apenas@pigresso efetivo no sistema educacional.

E um periodo em que o volume de vagas em todestoses da educacdo supera o de
profissionais qualificados disponiveis no mercadotmbalho, com o agravante de que a
Educacdo Especial guarda uma caracteristica peayi@a se mostra relevante: todas as
escolas especializadas e a maior parte das clgsesiais, localizam-se em areas centrais da
Capital, como meio de facilitagcdo ao acesso dalpo@a em geral.

O amplo movimento de formac&o que, neste perigglalesenvolve a nivel nacional,
disseminado pelo CENESP, tem reflexos também enMita com a realizagdo de um curso
de formacdo especifica na area: o Adicional em di#gfcia Mental para professores
habilitados no magistério de nivel médio, Unicaspgmkdade de formacdo especializada
oferecida, a época, aos professores, embora algraandas existissem. No dizer de nossas

entrevistadas:

2 Na década de 1980 ocorreu o projeto LOGOS, ursitiia do Governo Federal que realizava a formalgio
professores a distancia, em mddulos apostilados eproveitamento era avaliado por provas escritas
presenciais. Com a implantagdo do CEFAM, a paeid @2, foram criados os cursos de Magistério Ratoe
Indigena e o Magistério Parcelado que atendianpeafessores Indigenas e aos residentes nos masiapi
interior do Estado em médulos integralmente prdaencos periodos de férias escolares, deslocassiese
profissionais para formacao na Capital. A mesmaiest de atendimento aos professores do intenmoortada

no final da década de 1990 em parceria da Univemlsid-ederal de Roraima com o Governo Estadual, para
oferecimento dos cursos de Pedagogia, Letras enddsitea, usando como base o proprio CEFAM, cujas
instalacdes dispunham de alojamentos, refeitéatassde estudo e demais espacos adequados aoamgoio
profissionais residentes em regifes distantes.
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Giovana -Foi quando eu entrei através da tabela especialGoverno do Estado e fui pra
Escola de Audiocomunicagao.

Lilia - Mas porque que tu foi pra 1a?
Giovana 4nfluencia da Helena, ela ja trabalhava com cegos..

Helena -E o seguinte, ela conseguiu a vaga. E, pra ond@ 8iutinha escola longe. Ai eu
vim aqui com a A., que ja era a coordenadora nacape ela disse que tinha uma vaga na
audiocomunicacéo e elafoilacomaT...

Giovana Foi porque as escolas que tinham, era muito longea Pintolandia... eu moro no
Centro, sempre morei no Centro e fui, isso era neimdo ano.

Paula -Eu ndo foi assim por que tem alguém na familimhoen problema assim. Eu fiz
magistério, e ai figuei um ano sem estudar quanda aolega minha ligoue perguntou se
eu nao queria fazer o adicional na area de Educad¢aspecial, até entdo eu ndo conhecia
nada da area de Educacéo Especial.

Este “acaso”, declarado em varios discursos comdatior que levou ao ingresso na
area, termina confrontado por uma reflexdo postauemmomento de nossos diadlogos por
uma das professoras, ao demarcar um componensddeaue se manifesta na permanéncia

e no envolvimento que posteriormente, ao longoadiea profissional, se desenvolve:

Beatriz -Mais ou menos a histdria do por acaso, né? Intenees como que o que define
mesmo é a vontade, né? Mesmo por acaso, chega mmntmem que ele disse “bom, eu
estou por aqui e 0 que que eu vou fazer? Vou agartiou vou recuar?” Entdo, nesse
momento, ele fez uma decisdo. Chegou por acasonharasdeterminado momento ele fez
uma opcao.

Dessa forma, o que entendemos estar na base dbssa8es € a volicdo como
concebido por Vygotsky (2001): a expressao da dantdo desejo como forca motivadora
para a acao consciente, auto-regulada. Esta pavspee afina ainda, a idéia do ato como
uma acao material de cada homem situado historit@noenforme apresentado por Bakhtin
em seu texto Filosofia do Ato, quando insiste ndiaidde que toda a decisdo ética do
individuo, é tomada na concretude de sua vida, rér gias ocorréncias materiais que a
direcionam. Neste sentido, “0 ato realmente redtizam seu todo indivisivel € mais do que

racional: ele éesponsavél(BAKHTIN, 1993, p. 47). Em esséncia:

N&o é o contetdo de uma obrigacdo que me obriga,nmzha assinatura
sob ela; o fato de que uma vez eu reconheci oucssum dado
reconhecimento. E o que me compeliu a assinar moemt de assinar ndo
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foi 0 contetdo de um dado ato realizado ou a¢&e Esnteldo ndo poderia,
por si, isoladamente, ter me obrigado a realizatcoou acdo — assinar-
reconhecer — mas apenas em correlacdo com minfsde®z assumir uma
obrigagcdo — realizando o ato de subscrever-recendec E nesse ato
realizado o aspecto do contetdo ndo foi sendo umemim constituinte, e 0
gue decidiu o assunto foi o reconhecimento ou affilo — a acéo
responsavel — que tinha sido realmente realizatiEiarmente, etc. (idem,
p. 56-57).

E que opcdes foram essas? Que empatia foi cristda @ professores e o contexto
pessoal e profissional em que se colocaram? Moyidasgjuais sentimentos? Quais sentidos
sdo atribuidos a sua atuacgao profissional, neste @a que as condi¢des do contexto e do
mercado de trabalho se sobrepbem a uma vocacaeesmjodprévios? Sdo algumas das

questdes que pretendemos refletir ao longo dedialbro.

5.3.1.2 Sentimento religioso

Um aspecto que se destacou em nossa primeiraosgssgntrevistas coletivas foi a
forte presenca do discurso religioso, atribuindo warater missionario ao trabalho
pedagogico e que se destacou, com maior ou meaor ga fala de todas as participantes.
Vygotsky (2004, p. 449-450), referindo-se a estétea missionario que se destacava nas
expectativas acerca da postura do mestre, numpegotike conservadora da Psicologia, cita o

seguinte texto de Munsterberg publicado em 1910:

O mestre que ndo percebe a beleza e 0 sagrada daisséo, que entra para
a escola ndo porque o coracdo esti repleto de deorda ensinar a
juventude, mas apenas para ter um emprego e consegumneios de
sobreviver, esse tipo de mestre prejudica os ale@isda mais a si mesmo.

Fontana (2005, p. 37) reporta-se a esta “pregad@lucdiscurso religioso nos eventos e
rituais, nas palavras e simbolos utilizados pos pira representar e significar o educar, o ser
professora e o ser aluno(a)’. Liudke e Boing (2004,1173) destacam o fato de que

anteriormente, o “modelo de professor era o redgienvolvendo a docéncia numa aura de
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vocacdo e sacerddcio, mesmo em se tratando desgooés leigos”. Essethos religiosd’
que j4 atravessa a concepcédo do “ser profess@draa as posturas religiosas filantrépicas e
assistencialistas que atravessam a concepcdao id&€lgh em nossa sociedade, claramente
afinadas ao Paradigma da Excluséo, conforme defpad Marques, C. (2001).

Nota-se nestes discursos uma leitura da genedesidapecial que envolveria o
trabalho com o aluno com deficiéncia, lembrandardter ddbondadetdo bem explorado por
Werneck (1999 e 2000). Em contraponto a uma pelispegue tem como base de decisao
profissional o entendimento de que esta escolheomgequiente atuacao profissional, devera
pautar-se em conhecimentos técnico-cientificos eadms por uma postura ética e estética,
atribui-se a inspiracdo divina este encaminhamegste sentido, o profissional que atua na
Educacdo Especial seria o agraciado com uma midséima, com o poder de redimir
individuos demarcados com um estigma de naturezldgta e consequentemente a si

proprios.

Carla -Ai eu respirei e falei se eu tou I$e Deus me colocou la é porque eu tenho uma
missado al Ai fui, ai comecei a me apaixonar e eu sempge dissim que eu nasci pra ser
professora, eu sei fazer outras coisas bem, masgeceq sei mesmo € dar aula, é porque é a
minha praia, eu gosto.

Lilia - Pela formacéao religiosa, foi muito trabalhado ermmiesde crianca, em Deus, essa
formacdo catdlica, entdo era a questd® solidariedade, do amor ao proximisso foi muito
trabalhado em mim dentro de casa e meu circul@edecatolico.

De maneira geral, o posicionamento basico é ocglexa o sujeito deficiente como
um “outro”, fora de si, diferente, um outro que mdpe através do qual eu posso me redimir
ao tempo em que me coloco também em posicdo redergalvadora dos sujeitos e da
sociedade. No limite, retomam-se as associacOoesi@helia-doenca, com sua consequente

perspectiva de cura.

Cecilia -E a questdo da formacdo. Quando a gente entra nedigio Especial... -eu até me
esqueci assim quando vocé me perguntou-, agorapasss flashes na lembrancga, vocé diz:
qual foi a sua convivéncia com deficiéncia quandpeododo antes dos 14 anoEPa nos
filmes de Jesus Cristo, la na Semana Santa, que @leava a cega, curava o aleijado, o
doido, o maluco, mas Jesus Cristo, se ele curavantdo se eu visse uma pessoa... ela era
passivel de cura, passivel de estar bom.

Paula -A gente vai lendo sobre os casos e 0s descasas gerete vé também, e ouvia sobre
essas criancas, sobre essas pessoas com essagdddies, com essas limitacdes e eu fui

43 Conforme definicdo de Tardif e Lessard (2005).
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vendo assim quelesprecisam muito da gente. Ai quando a gente fezwisita ao Centro de
Educacdo Especial — ainda era Centro nessa épo@ -vi aquelas criangas, ai eu me
apaixonei por eles, gostei de ver, olhei, fiqguéi @é chorei quando eu vi a mae entrar com
uma crianga no brago, era PC, e aquilo ali eu semtia dor tdo forte por dentro e assim
como se um alguém me dissesse assim que eu tinearqbalhar com eles.

E notdrio nesses discursos um posicionamento slgusdessoras na categoria de
“Informados”, conforme descrito por Goffmann (1988mo “aqueles cuja informagao vem
de seu trabalho num lugar que cuida s6 das needssiddaqueles que tém um estigma

particular”.

Lilia — E que quando tu falou assim que Deus te deu essdiopieu acho que tem mais a ver
com o teu sobrinho.

Carla -Quando eu cheguei na Educacgéao Especial eu ndoeatprd isso, depois que eu vi
queeu tou aqui, deve ter alguma ligacédo, eu imaginagora é coisa de Deus, foi Deus que
me colocou aqui pra alguma missdo. Agora eu vou aggu alguém ou alguém vai me
ajudar. A compreender melhor a sindrome do meu sobriséiomais compreensiva com as
coisas, como eu sempre falo. Eu tou aqui por algtando e aqui eu vou ficar.

Como nos aponta Dubar citado por Placco (200&1p22), “0 que caracteriza 0
processo de construcdo de formas identitarias, & tanmsao constante entre a atribuicdo e a
pertenca, ou seja, hd um jogo de for¢as entre mgsi€lizem que somos, como nos definimos
e nos identificamos”.

Em nossa observacéo, a incorporacdo de um disquesatribui carater missionario a
prépria profissdo do magistério como um tdatinge de maneira ainda mais intensa os
professores que atuam na Educacdo Especial, getandoimagem profissional tanto no
conjunto da sociedade, quanto na leitura dos deroé&gas de profissdo, que desconsidera a
natureza profissional de sua atividade, e fortalacgerspectiva altruista, amorosa e

messianica de sua atuacgao.

5.3.1.3 Presenca da deficiéncia na familia

A presenca de pessoas com deficiéncia na famdlimocum fator que possa ter

4 Discurso este amplamente utilizado na justifieavno incentivo a tolerancia da categoria prafisali do
magistério diante da precarizacdo de sua condiggente, em especial nos momentos em que movimentos
organizados pela melhoria das condi¢des de tralgaiadario dos professores vém a tona.
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direcionado ou tido influéncia na entrada dessafsgionais na area da Educacéo Especial é
apontada por apenas duas de nossas entrevistaskes. dBdo entra em contraste com
observacdes do senso comum de que, parte expressiy@aofissionais que atuam na area, o
fazem a partir de contatos familiares com pessoas @eficiéncia; mas se aproxima dos
dados trazidos por Magalhaes (2003) quando, actigae o perfil dos professores que atuam
na Escola de Educacao Especial de Boa Vista emcouin total de aproximadamente 35% —
de um total de 63 professores — que tinham em melagbes familiares, pessoas com
deficiéncia.

Em um dos relatos que nos foi apresentado, n&@atseespecificamente da existéncia
de uma pessoa com deficiéncia na familia, mas deaso de manifestacdo depressiva que
atravessa a infancia e adolescéncia de nossa istdatave que €, segundo seu proprio relato,
confundida com uma deficiéncia, tornando-se faemigivo na vida profissional desta que, a
época, cursava dois cursos diferenciados de gradu@prnalismo e Educacdo Especial)
fazendo a opcao definitiva num momento de augeridescdepressivas de sua irmé e na
perspectiva de auxilio a esta. Chama atencédo odiatque inicialmente a professora néo
identifica essa sua vivéncia pessoal, dando-seaadatsua influéncia apenas ao longo do

processo de verbalizagéo.

Lilia — Minha relacdo com a questdo da deficiénci&u nunca tive contato com isso,
inclusive eu penso que isso que constitui hoje tofde eu nao ter iniciado |14, porque eu
nao tive contato nenhum, ndo tem nada disso no r&iorico, quando era crianga eu néao
tive contato nenhum..hoje que eu ja sou uma mulher muito terapeutizaclaita terapia
depois, eu ja vejo que a escolha da Educacdo Eslpéam algumas influéncias psicologicas,
da minha criacdo |4 de baixo, da minha relagdo camminha irm&, que tem uma
manifestacdo depressiva, mas naquele momento daaE&lm Especial, da entrada na
faculdade, nada disso me influenciava, eu nem pa&cerada disso. [...] Ai quando eu
comeco a perceber o que é Educacado Especial, faiuge, quando desencadeou uma crise
depressiva na minha irma, foi quando nés descolwimoe ela tinha depressdo - me
emociona falar sobre isso, me emociona muitoE ai eu tava comecando o primeiro ano
introdutério: introducdo a Sociologia, Filosofia,ueainda sem ter muito claro o que é
Educacado Especial, mas eu entendi naguele momainéxplicaram pra gente que 0 NOSSO
curso ele tinha uma énfase em deficiéncia mentad, & nossa matriz curricular ela tinha
muitas disciplinas que habilitavam mais a gentean@a de deficiéncia mental do que de
surdos ou cegos. E eu confundi isso com dodbgao nés estavamos fazendo o tratamento
da minha irmé& de deficiéncia, de doenca, porque epressdo dela é genética e tudo, nos
temos muitos casos na familia, eu confundi issoge larguei oJjornalismo, falei vou
estudar isso porque de alguma forma eu posso ajualaninha irma, foi isso que eu pensei
naquele momentoMas ja& me apaixonava pela historia entende? Desgiorque era novo
pra mim, jornalismo eu sabia o que fazia, mas Pedageu nao fazia idéia do que era
realmente, Educacao Especial muito menos.
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O segundo relato aponta o nascimento de um sabcioim uma sindrome neurolégica
grave como direcionador ndo s6 da escolha profiaida nossa entrevistada, como do
proprio pai da crianga, que vai cursar a fonoaodial em decorréncia da deficiéncia de seu
filho.

Carla -Eu tive minha primeira filha que foi a primeira aeda familia, ai minha cunhada que
namorava ha muitos anos com o meu irmao, dizianmas%u achava que eu ia dar o
primeiro neto”, e ai em seguida nasce o filho darnmenédo: especial. E ai eu dizia: porque
que apesar de ter 22 anos de idddeferindo-se ao irméao) porque que ele é diferente da
minha filha? E ai aquilo me angustiava. Quando euque o meu sobrinho n&o podia andar
como a minha filha. Ah! aquilo me angustiava mugt@, sofrimento do meu irmao também...
Ai 0 meu irmao comegou a batalhar com ele, batalnoito, comecou a fazer faculdade de
Fonoaudiologia, hoje ele € Fonoaudiélogo pra ajudafilho. Hoje o G. tem 19 anos, mas é
totalmente dependente, por falta de informacédo éa mmao e da minha cunhada, falta de
informacéo também da familia, que a familia ndaaabmo lidar com esse problema.

Edith -E como € que foi? Quando ele chegou, como € camidd recebeu?

Carla - A principio ninguém sabia. Ele foi pra casa e niégusabia, porque a minha
cunhada teve problema de pressao alta, mas a simelé® congénita. Quando ele comecgou a
mamar a mamae dizia que tinha alguma coisa erramta 0 G., porque ele mamava muito
lentamente, ele tinha os movimentos muito lent@sn® comecgou a desconfiar. Quando foi
com seis meses que 0 meu irmédo levou no neur@p@iet encaminhou pra Brasilia, e la
descobriram o problema. Ai comecou, falta de inB@o, e os erros, minha cunhada
superprotegia, meu irmdo também, era o netinhoadailfa. Ndo se tinha a referencia da
estimulacdo precoce na época. Hoje o0 meu irmaoyaagbe tem nivel superior, ele se
arrepende do que ele nao fez, ele diz que o Gpexraer um menino independente, que ele
poderia ir no banheiro sozinho, que hoje ele neme®ozinho, e tudo isso o medico falou
pra eles que tinha que... tinha que estimular muitas o0 meu irméo sempre acreditando que
ele ia melhorar. Hoje ele tem 18, 19 anos e é cetapiente dependente.

Edith - E como ficou essa relagdo com o desenvolviment®, @ska relacdo dele com a
familia, com os outros filhos?

Carla -Bom, ele tem dois filhos, o0 G. e 0 C., como elgeeiz, 0 meu irmao. O processo
de aceitacdo dele foi muito dificil. Eu me lembra mhinha mae, ficava extremamente
angustiada, eu me angustiava “porque meu Deus, ygor§enhor?” Meu irmédo chorava

muito. Eu cansei de ver minha méae chorando abragama ele pedindo pra Deus, mas €
aquele processo de aceitacdo, falta de informag@ogue a gente tinha como ajuda-lo na
estimulacdo, mas a gente néo fez isso, a gentegeot

Lilia — Porque vocés esperavam que viesse uma cura divina?

Carla -N&o, a gente néo sabia 0 que era a sindrome, aegesgierava que ele ia andar, que
ele ia comer, ndo sabiamos o que era a sindrores,rélo falam as consequéncias. A gente
s6 ficou esperando ele andar, sem estimular, séegemdo. E o sobrinho amado, o neto
amado. Foi crescendo. A gente veio embora pra @& ehe nunca foi pra escola, foi pra
APAE, mas depois o diretor da APAE néo aceitou nagjera ele so faz a equoterapia, faz
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fono, s6 atendimento terapéutico, nada de escola.

Edith - E vocé acha que isso de alguma forma te puxou prec&cdo Especial ou foi um
acaso?

Carla -Eu acho que puxou. Depois, quando eu fui pra laeay fui perceber isso.

Lilia — E quando tu falou assim que Deus te deu essa miss&@xho que tem mais a ver com
o teu sobrinho.

Carla -Quando eu cheguei na Educacédo Especial eu ndoeatprd isso, depois que eu Vi

que eu tou aqui, deve ter alguma ligacdo, eu imggimgora é coisa de Deus, foi Deus que
me colocou aqui pra alguma misséo. Agora eu vodajalguém ou alguém vai me ajudar a
compreender melhor a sindrome do meu sobrinho,i&8s compreensiva com as coisas
como eu sempre falo. Eu estou aqui por alguma razagui eu vou ficar.

Se tomarmos por base o “principio da condicioaaléd social dos processos de
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2006, p. 285) e suaflesdes acerca da vivéncia das
criangas com deficiéncia no ambiente familiar, temueeste relato, um exemplo claro de
como pelas relacdes que se estabelecem dentrondafa crianca comeca a desenvolver-se

“por um leito distinto do da crianca normal”:

Sua desgraca muda em primeiro lugar sua posicaal suxlar. E isto se

manifesta ndo sO nas familias aonde olham estacerisomo uma carga
pesada e um castigo, mas também naquelas quemoddino cego de um

carinho redobrado, de uma solicitude e uma terndesuplicadas.

Precisamente ai, essas doses elevadas de atepigiila@e constituem uma
pesada carga para crianca e um fosso que a sepaademais

(VYGOTSKY, 1997, p. 73).

Para Vygotsky (1997), mais grave do que a perdanatareza bioldgica, sdo as
consequéncias sociais que essa perda acarretegntidosdo isolamento que se faz do
individuo do meio social ao qual tém acesso amcas “normais”. Perde-se ndo sO a
possibilidade de desenvolver “as formas superidcepensamento e da conduta”, tipicas do
homem enquanto ser social e cultural, como de opiadr a esta crianca desafios que a
facam estabelecer caminhos alternativos de desemesito, no percurso Unico que o autor
vai denominar dsupercompensac&tomo o caminho cognitivo que a crianca encontra par
superar o seu defeito quando mediada.

No momento historico, em que se deu o nascimemtrridnga com deficiéncia e nos

> Para Vygotsky (1997, p. 55) “o processo de supepemsacado esta inteiramente determinado por drgesfo
as exigéncias sociais que se apresentam ao degemato e a educacao, e as forcas intactas dagisiqu
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seus primeiros anos de vida, associaram-se aoxtiospamocionais do nascimento de uma
crianca fora do padrao de normalidade esperadagscodhecimento no meio familiar, a
auséncia de uma estrutura social de atendimenttocemte as necessidades fisicas e
educacionais desta crianca e de sua familia. Iss@adarretar uma protecdo que leva ao
isolamento da crianga, sem que lhe sejam oportaszaituacdes sociais desafiadoras que
favorecessem a construcao desses percursos deaeseanto. Em determinado momento a
solucéo adotada € o de seu direcionamento a uttit@ig#o especializada em atendimento a
pessoas com deficiéncia.

Dentre seus familiares, pai e tia irdo direcios@rpessoal e profissionalmente no
sentido ndo s6 de compreender o processo ocop@aneio de uma formacao académica,
mas também aparentam o desejo de “resgatar’” s@ignD que entendem néo ter sido
adequadamente realizado no desenvolvimento deatear direcionando suas carreiras para
profissdes em que atuam com outras criangas emcéonsemelhante.

Esta perspectiva vai demarcar a postura destagsmifa, dificultando que esta realize
um deslocamento no sentido de entender-se comaaahacem sentido amplo, e fixando-a
em uma ldentidade Profissional de professora espgai na educacdo de pessoas com
deficiéncia.

Entendemos que a presenca da deficiéncia no raeididr como disparador para o
ingresso na area da Educacéo Especial, ndo camégasecamente, uma negatividade. No
entanto, entendemos ser necessario que se dé wton nemita relacdo, ao transpor o0s
conhecimentos e vivéncias adquiridas nesta exmigressoal para o ambito profissional,
sob pena de, mantendo uma expectativa de cura msdlucdo de problemas que ndo séo do
ambito da atividade profissional docente, atingiriem grau de frustragdo que torne
insuportavel o cotidiano profissional.

De certa forma, identificamos que este fator xpeetativa de cura - surge como
significante na constituicdo da Identidade Prafisal de nossas professoras, com perceptiveis
graus de influéncia em sua atividade docente. Mo d& Carla, ainda uma nitida busca de
resgate desse atendimento inadequado que teridogemependéncia do sobrinho através do

investimento profissional no desenvolvimento deasiindividuos, em situacao semelhante.
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5.3.1.4 Desafio

Uma de nossas entrevistadas explicitou um fatar parmeou também outros
discursos, principalmente quando nos reportamos elementos que direcionam a
permanéncia na profissdo:desafioque envolve o enfrentamento aos limites e difiadés
da atuacdao profissional do docente que tem poroop@ilucacéo de pessoas com deficiéncia.

A professora em questdo se apresentou ao grupo eora mulher, negra, nascida em
familia com sérias dificuldades financeiras, cujaenfoi “a desquitada” em um periodo
histérico em que esta condi¢cdo estigmatizava a ®damilia e que iniciando — em
decorréncia da caréncia financeira — uma atuaggmpe como “Office-girl”, na Geréncia de
Educacdo Especial em um municipio do nordeste @ pam um ritmo de atividade que
poderia ser associado a — atualmente tdo destagadato pouco aprofundada -
hiperatividade, viu-selesafiadadiante do conjunto expressivo de limites que vai no

cotidiano de seu trabalho:

Cecilia -La a gente trabalhava na Geréncia de Educacéao Eapea minha sorte também,
eu acho que o que me fez centrar um pouco foi metie 0 mundo de Psicélogo que eu
trabalhava junto, e tinham duas, B. e D., elas eramito minhas amigas, entdo elas
buscavam sempre me centrar um pouco, porque etenéio, ainda hoje — era pior — eu nao
consigo ficar muito tempo sentada sem fazer nadatrd de sala de aula € incrivel, eu ndo
fico sentada, eu nao fico parada, € uma coisa quene percebi desse jeito. Entdo eu acho
que o que me trouxe pra Educagcdo Especial, espagiéntefoi exatamente os desafios
todos que eu vivi na minha vida e Educacao Espeéialm desafio.

E um exemplo claro dos caminhos tortuosos quetmon®s na constituicio de
nossas identidades; de como nossas subjetividadesut funcionamento absolutamente
singular, com reac0es e refracfes as mais divdigate das dificuldades e limitacdes com as
quais nos deparamos em nosso ambiente historigtiueat. Como nos indica Bakhtin (2004,
p. 86-87):

Toda motivacdo do comportamento de um individualatdomada de
consciéncia de si mesmo (porque a autoconsciéenipre é verbal, sempre
consiste em encontrar um determinado complexo Wegka colocacdo de si
mesmo sob determinada norma social, €, por asgin, @i socializacado de si
mesmo e do seu ato. Ao tomar consciéncia de minmmesu tenho como
que olhar para mim pelos olhos de outra pessoautie representante do
meu grupo social, da minha classe. Desse modotcgausciéncia acaba

by

sempre nos levando a consciéncia de classe, deelgue® reflexo e



99

especificagdo em todos 0s momentos essenciaifgreasiAi estdo as raizes
objetivas até mesmo das reacfes verbalizadas seEsgimente intimas.
Vygotsky (2006), ao discutir teoria dinamica do caratedestaca que neste, dois

postulados fundamentais se revelam, manifestandoirgerligacdo como elementos em
continuacdo dindmica: “a explicagdo para a oriémtagsicologica ao futuro e o principio de
compensagao no desenvolvimento da psique”. Em séendimento, “a existéncia de
obstaculos cria 0 ‘objetivo’ para os atos psiquicesseja, introduz no desenvolvimento da
psique a perspectiva do futuro” (p. 284-285). Em asforco de aproximacdo tedrica,
identificamos nesta professora a realizacdo de wagtéria desta natureza e que,
aparentemente, ndo s6é encaminhou a opc¢do iniciabude atuacdo profissional, como
assegurou sua permanéncia ativa e compromissddagmode toda uma vida laboral.

Bueno (2002) ao refletir acerca da influéncia dmloncomo a profissao foi escolhida,
reporta-se a analise de Pichon-Riviére & Quiro@®81 apud BUENO, 2002) em que estes,

destacam a importancia da escolha livie como fodmaassegurar maior
equilibrio ao individuo. Segundo eles, “toda peadidade esta
comprometida na situagdo, e a operacdo de eqoilbrrealiza por meio de
mecanismos de descarga e sublimacdo”. Assim, quaaddcha a escolha
livre, ndo havera o total comprometimento.

No caso das professoras com as quais dialogamosm@rometimento é patente,
identificavel tanto no fato de que elas foram iada&s como referéncias de profissionais que
contribuem para a educacdo em nossa localidadetogemn seus proprios discursos. Em face
disso consideramos que a construcdo da Identificdedses profissionais com sua area de
atuacdo, se deu no ato de sua aceitagdo do campmafissional que Ihes foi sendo
apresentado, mesmo quando essa escolha ndo pamenaedentificacdo previamente
entendida como vocacional. Mesmo nos casos em gesmmaior da escolha é atribuido ao
acaso ou as condi¢des do contexto de formacac &titggiram um grau de identificacdo com

a area, que favorece o envolvimento com suas reapiidades profissionais.

5.3.2 As relagBes com a diferenca

As historias das professoras com as quais dialoganmo tocante a maneira como
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foram se apercebendo das diferencas e dos difereateres socialmente atribuidos a elas,
nos ofereceram um rico painel de como essas ralag@® a diferenca vem se dando em
nossa sociedade. Da total negacao da existéncidifdesncas, ao convivio cotidiano com o
preconceito com que séo tratados os estigmatizaédoas experiéncias foram relatadas.

Partindo da premissa de que as vivéncias de n@ssosiros anos de vida tém um
impacto relevante na constituicdo de nossas idetgglpessoais e profissionais, fomos buscar
nas historias pessoais das professoras, as expagé&ue as marcaram como momentos em
qgue foram confrontadas com a diferenca, e coma éstam faladas e vividas. Concordamos
com Placco (2006, p. 33) quando esta afirma queetmmnar histérias e experiéncias de cada
um, trabalhamos coletivamente com as diferengasnstrtiimos uma memaria viva desse
percurso”.

Mas, o que é a diferenca? Entendemos aqui, comndd@2002), que “a diferenca, o
individual, precisam ser compreendidos como difggeam relacdo, em vez de diferenca
como livre, flutuante e deslocada” Os movimentosalestituicdo dos sujeitos, que se dao a
partir da linguagem e do carater valorativo quelissursos carregam se enriquecem quando
compreendemos que “o refazer social e a invencadbulosdo dialeticamente sincronicos,
“processos que se informam e se constituem mutuaimewo destaque de Sobral (2005,
p. 22):

A énfase no aspecto ativo do sujeito e no caratacional de sua construcéo
como sujeito, bem como na construcéo “negociadasetdido, leva Bakhtin
a recusar tanto um sujeito infenso a sua inseméial ssobreposto ao social,
como um sujeito submetido ao ambiente sécio-higrianto um sujeito
fonte do sentido como um sujeito assujeitado. Apsta € a de conceber
um sujeito que, sendo um eu para-si, condicdo dralthAo da identidade
subjetiva, € também um eu para-o-outro, condi¢cdoindercdo dessa
identidade no plano relacional responsavel/resgortgie Ihe da sentido.

Nas relacfes sociais se estabelecem os critau®$r@p definir o que é @ormae o
que, a partir dela, sera tido comormalidadee anormalidade Estas normas, no entanto,

variam no tempo e no espaco. No entender de Vyg¢2§l04, p. 379):

O conceito de norma esta entre aquelas concepigitgicas mais dificeis e
indefinidas. Na realidade ndo existe nenhuma nomass, se verifica uma
multiplicidade infinita de diferentes variagdes, desvios da norma, e
frequentemente € muito dificil dizer onde o deslimapassa aqueles limites
além dos quais jA comeca o campo do normal. Traiteb ndo existem em
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lugar nenhum e, neste sentido, a norma € um congeiamente abstrato e,
na prética, ndo é encontrada em forma pura, magreeam certa mistura de
formas anormais. Por isso ndo existem quaisquateiras precisas entre o
comportamento normal e o anormal.

E esta relagdo comrmrmadque vai definir o que cada grupo social categar@ao

diferenca. Com esse olhar, em nossa primeira est@e\buscamos identificar quais as
vivéncias de infancia que nossas professoras fiveoan a “diferenca”, proposta inicialmente
como a representada pela deficiéncia, mas ndoimdarido a ela, como ficara claro nos
relatos que aqui apresentamos. Duas professorasiveoam” em sua infancia com criancas
com deficiéncia de faixa etaria préxima as suasemanto, essa relacdo € demarcada pelo

desconhecimento, pelos estigmas e preconceitosroo@fapontam em sua narrativa.

Carla -Posso comecar a falar € que quando era um poucs jogem, na rua da casa da
minha avé morava uma senhora que tinha um rapae egundo entendia naquela época
porque que ele ndo era como eu, a gente brincavdeendo vinha brincar tambémEle...
teve um certo dia, ele agrediu um irmdo meu e eladftomar satisfacdo. Eu era a mais
velha, eu fui la tomar as dores porque ele tomdaowré do meu irméo. Bati 14 na porta da
senhora. Ela veio e eu falei: “eu quero o boné deunrméo que seu filho roubou”. Ai ela
disse pra mim assim... “0 meu filho.Ela ndo falou assim, ndo falou deficiéncia. Hojaie
entendo o que ela falou, que ele portava uma défigia, tipo assim “ele é doido*Mas ele

€ doido s6 pra roubar boné, que quando ele ta lamdo 14 ele fica sé olhando”. Ai ela
tentou me explicar, dessa maneira, disse: 1nd@ elk ndo pode, vocé me desculpa...” Me
devolveu o0 boné, mas eu ndo entendia, porque ewareegada naquela época: eu queria
saber era de briga, de brigar porque ele tinha bwao boné do meu irméo. Ai eu fui
crescendo e comecgando a entender, foi crescendemetar rapaz e fui vendo que ele ndo se
entrosava; nunca houve uma aproximagao.

Edith - Mas ndo houve uma aproximacdo com vocé ou nao tumha aproximagao com
ninguém?

Carla -N&o, com ninguém ele ndo se aproximava de ninguém.
Cecilia -Era guardado

Carla -Eu lembro perfeitamente que tinha uma grade, camnfe®s em cima. Ele ficava
olhando pra gente ai... um monte de curumim, aegabtia o portdo e ele ficava em pé, mas
ele ndo se aproximava, a gente tentou aproximagéas ele ndo se aproximou. Os anos
foram passando, ele cresceu, a gente mudou dalfiecan por isso. A gente passava por ali e
via ele sentado, um rapaz ja e eu uma moca.

Tulipa - E foi muito interessante que eu conheci um menmmaesso bairro e ele era
deficiente mental eu ndo sabia até entdo o que que era deficiente talepra mim ele era
um menino chato que gostava de levantar a roupgettde, ele gostava de levantar a saia e
aguele menino tomou muita porrada de mim, porgaesed menor do que eu. Eu tinha doze
anos e ele devia ter uns dez, nove, e ele apanhaita de mim, porque eu dizia quando era
crianca, que ele s era doido pra levantar a roufss meninas, que era o que ele vivia
fazendo e ele fazia tanto isso comigo, ele impéicauito comigo.
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Nestes discursos, destacamos o fato de que armljferesta colocada no “Outro”,
como elemento dado e ndo nas relagcfes estabeleoiaiagste Outro. Demarcam a condigcéo
de isolamento social a que eram relegadas as asagm deficiéncia — os “guardados” na
fala de uma das professoras — e 0 desconhecimegrttaado desenvolvimento desses sujeitos
como um todo, ndo se pensando, naquele contexjmpswbilidade dessas criancas fazerem
parte da vida social oportunizada as demais cr&anca

Partindo da perspectiva que atravessa todo o mpem$a vigotskiano de que os
processos de desenvolvimento sdo socialmente ¢onddns, em que o desenvolvimento se
da em articulagéo dialética com a aprendizagemasastancas, a partir do isolamento social
que lhes foi imposto, ndo participantes das relgdeiais de seu entorno, passam por um
processo de restricdque amplia de maneira expressiva os danos primarimislogicos —
que j& apresentavam, gerando danos secundarioprpelado das vivéncias do meio social.
No entender de Vygotsky (1997, p. 45):

Toda a vida psiquica do individuo é uma substitud@ atitudes combativas
orientadas a resolver uma Unica tarefa — ocuparrdgtada posicdo com
respeito a légica imanente da sociedade humarexigéncias da existéncia
social. O que decide o destino da personalidaddiltmma instancia, ndo é o
defeito em si, mas suas consequéncias sociais, readizacdo
sociopsicologica.

Diante disso torna-se claro que “as consequérsxasais do defeito acentuam,
alimentam e consolidam o proprio defeito. Nestéblgmma ndo existe aspecto algum onde o
bioldgico possa ser separado do social” (VYGOTSKX97, p. 93).

Outra entrevistada afirma néo ter tido convivémtirata com a deficiéncia , vendo-a
apenas fios filmes de Jesus Cristo exibidos na Semana’'S&idantanto, ao refletir sobre si
prépria, se posiciona no lugar de “Outro”, do difge, do estigmatizado, mesmo né&o
apresentando nenhuma diferenca categorizada corficiédeia, mas evidenciando sua
perspectiva dalteridadecomo ampla e socialmente condicionada.

Identifica esteanormalidadeposta na diferenca como uma realidade com a qual na
pretende alinhar-se num esfor¢co de “conservar neshato de seres humanos irrepetiveis e
nao intercambiaveis”, recusando-se a insercdo @meews que classifiguem ou prendam
“em esquemas rigidos e de perfeicédo”. (FLOREZ &pOMNZIO, 1998, p. 09). E um olhar
que carrega em si a percepcdo da diferenca commeele proprio das relacdes humanas
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demarcada positiva ou negativamente de maneirasaiwm cada meio socigle passivel de
alteragbes no tempo e nos espagos das relagbassoci

Cecilia- A questdo la na minha terra, quando ela faloueaidade e compromisso, eu vejo
além do compromisso, eu vejo muito a tua vivenmtameu caso foi muito interessante
porque eu ja nasci numa familia meio que cheiardegnceito, aacismo era muito forte
minha mée dizia que era branca, tinha a pele bram& mas na familia do papai era todo
mundo negdo mesmo, sabe aquela coisa afro, bdhiga.quando mamée casou com 0 meu
pai, a familia cortou relacdes com ela e quandeatg nasceu, nos ficamos uns quatro anos
gue vovo nao olhou pra gente, nem vové. E era stnainha e meus irméaos. Eu cresci nessa
efervescéncia, mas ai eu percebia que até enthend®s um tanto é branco o outro tanto é
negao e eu sai negona, gracas a D&uai a questdo era muito séria, na escola, e depois
mainha se divorciou, que era uma outra questdo nec@a, que negro, pobre e filho de
divorciada numa terra que gracas a Deus — acho que tem tam®b@uestdo do local onde
VOCé nasce e a Bahia é uma terra efervescente @¢rataado de diversidade, um caldeirdo
cultural de diferencas e isso é muito marcado. Bs wWés mulheres sou negra, eu a cacula,
sou a mais virada no campe, ai eu comecei a trabalhar essa questdo de naoserdir
complexada, de curtir a minha cultura afro, que emaque tinha de bonitpporque é que as
pessoas nao gostavam do negro e ai eu comeceiangueza da cultura negra e comecei a
me apaixonar primeiro pela cultura africana, peldedenca e eu ja aprendi o qué&e eu
tiver um argumento eu ndo vou me deixar submetend® vou permitir que ninguém me
desfaca ou me cause constrangimentBntdo eu aprendi muito, eu rodei todos os
candomblés que eu pude em Salvador, e na univeesigen uma disciplina disso. Entdo eu
fui pra todas as igrejas, s6 ndo entrei na Univésarque o pastor ndo deixou, porque eu
queria entrar pra conhecer tudinho, saber porque gua negra, a negrinha, ela tinha essa
guestao.

Neste discurso, destaca-se 0 mecanismo de superagétruido por esta professora
sobrepondo um valor cultural — o dominio do coninecito para a construcdo de argumentos
— a sua diferenca étnica e social. Em sua falageamema perspectiva destacada por Florez
(apud PONZIO, 1998, p. 09) quando esta, ao referia filosofia bakhtiniana, destaca que
nesta filosofia,

a polifonia substitui & sintese e o0 eu deixa dénsividual para existir como
Eu/Outro, o que significa “comunicar dialogicaménte erupcdo do Outro
na esfera do Eu proporciona a este ultimo a pdigsibe de crescer, em vez
de permanecer estético, a possibilidade de contnade e de viver em suas
variantes, apagar suas fronteiras para convegé&lam Eu que vive de suas
relacbes, um Eu onde ressoam as vozes e as vasrétéas do Outro (seu
mesmo corpo, a cultura que herdou, o mundo ondg gic).

¢ 0 meio social contém uma infinidade dos mais diveraspectos e elementos. Esses elementos esfie sem
na mais violenta contradicéo e luta entre si, ® adneio deve ser entendido ndo como um sisteratis®o,
primordial e estavel de elementos mas como um psocedinamico em desenvolvimento dialético
(VYGOTSKY, 2004, p. 278).
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Um processo impar de constru¢cdo de sua consciéanfarme nos aponta Ponzio
(1998, p. 26):

Em primeiro lugar, € importante sublinhar que seguBakhtin, nosso
encontro com o outro ndo se realiza sobre a baseesjmeito ou da
tolerdncia, que sao iniciativas do Eu. O Outro ienpgua alteridade
irredutivel sobre o Eu, independentemente dasativeis deste Ultimo. Ao
contrario, é o Eu que se constroi ou tem que se&bninho em um espaco
gue ja pertence a outros. Isto é evidente no tiivgliistico e também no
nivel de construcéo de nossa mesma consciéncia.

Gomes (2003, p. 161) afirma que “estamos imeraadiversidade. E isso ndo é nada
romantico. Na realidade, estamos em uma zona déddenem um campo politico repleto de
contradi¢cdes e conflitos”. Conforme nos lembra Biakhlem dois dos alicerces sobre o qual
compde seu pensamento, a alteridade e a didlogassumir a relacéo dialégica como
essencial na constituicdo dos seres humanos nabicgigimagina-la sempre harmoniosa,
consensual e desprovida de conflitos” (GERALDI, 200. 42). A professora Cecilia nos da
um outro exemplo de como esse posicionamento nar Idg Outro, do diferente, trouxe
contribuicdes a constituicdo de sua pratica doceteenento indissociavel de sua Identidade

Profissional:

Cecilia -O que me fez acreditar no potencial desses meninasguestdo da diferenca. Eu
sou negra e {se dizia que} negro ndo aprendia tamkéha dificuldade de aprendizagem,
porque negro tem um cérebro diferente do brancey esabia que eu aprendia. Bem, se eu
Sou negra, eu sou discriminada, eu sou difererdga aprendo, porque é que o individuo que
é deficiente mental, o individuo que é cego, qeeirdo, que tem uma limitacdo também,
porque é que ele ndo aprende, se eu apremdi?ne colocava no lugar, eu sempre me
coloquei no lugar do outro.

Lilia — Na pele de igualdade...

Cecilia —Em pé de igualdade. Sentir como ele sente, quéielsinto como, eu sempre me
colocava e eu sempre digo isso em sala de aulane coloco no lugar do outro, pra saber o
que é que eu vou fazeporque ndo adianta: se eu ndo fizer isso, eu néo saber. E a
minha concepcdo. Entdo eu sempre agi dessa forman& colocava, meu Deus, se me
amarrarem ai, eu vou ficar maluca de vez. Ai tingita entendendo.

Embora fique claro no discurso da professora,el@@do neutraliza a diferenca, nem

4" Esses conceitos ja foram tocados anteriorments,agai 0os assumimos na 6tica de Geraldi (20032)p. 4
“Alteridade, pressupondo-se 0 outro como existente e recaithgm@lo ‘eu’ como ‘Outro que ndo-eu’ e a
Dialogia, pela qual se qualifica a relacéo essencial entne e o Outro”.
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a nega, € importante estarmos atentos de que es@medlvida, uma das “ciladas da

diferenca” & qual precisamos estar alertas: osidies sociais circulantes que tendem a uma
neutralizacdo da diferenca, a uma negacdo da msigtéla diversidade mascarada sob o
discurso de uma pretensa igualdade. Entendemos queestdo que nos afronta hoje € a
relacdo com a diferenca em sentido amplo, a camseaiéle que é na diferenca que se coloca
a dificuldade principal de relacdo entre os indioisl

O uso indiscriminado do discurso liberal sobreites@hcas tende a encobrir
as implicacdes politicas, historicas, culturaioeias imersas na producao
da diversidade étnico-cultural. Trata-se de umudgx imobilizador, que
afasta as pessoas do compromisso politico dianfera® como, ao longo
da histéria e na sociedade contemporanea, as mjgegesdo transformadas
em desigualdades (GOMES, 2003, p. 162).

Acreditamos que, com a evidenciagéo das contrasliedconflitos que perpassam os
elementos estigmatizadores, em que estes venham exgostos, discutidos, debatidos de
forma clara, poderemos criar percursos de superdgata-se de entender que a diferenca,
socialmente construida, pode, pela dindmica e dhigrépria do meio social, ser alvo de
debate acerca da valoragdo social atribuida a ndietgdos padrdes em determinados
contextos histoéricos.

Quatro de nossas entrevistadas afirmam nao teatidongo de sua infancia qualquer
contato com pessoas com deficiéncia, nem em seteam@lfamiliar, nem de vizinhanca —
mais um indicador do isolamento social a que s®rgrevam submetidas as pessoas com
deficiéncia. Uma delas aponta o uso corrente devad como “mongoldide” ou “retardado”
como meios de agressao comuns entre as criangagjracsentido pouco esclarecido. Outra,
vai apontar que apenas na adolescéncia acompanbsisiiuacées marcantes: a presenca de
uma crianga, que hoje ela identifica como sendtétéga, no espaco escolar; e a de uma
colega cujo pai apresentava uma deficiéncia fisigegvada por uma estrutura familiar fragil,
0 que acarretava que, sobre esta colega recaisbagagdes que comprometiam sua

participacéo nas tarefas escolares.

Giovana -com onze, doze anos, em escola, nés estudavan@svattlo Cruz, e tinha uma
menina que estudava la que ela tinha crises egéétentdo era uma coisa que assustava, que
a primeira coisa que eu realmente... Foi no confexide adolescéncia e isso me marcou
muito, porque a gente ficava apavorada quando dava&rises, e tinha aquela questédo de
sair a baba e tinha o preconceito, de que aquilggy@, medo que encostasse naquela saliva,
porque era contagioso. Hoje em dia quando eu pasopensar nisso eu digo: “Meu Deus,
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mas era muita ignorancia, que a gente nao tinhaJ&b era assim, eu que tinha medo — a
palavra é essa, nao € outra — era todo mundo. Nutioha tido contato. Nunca tinha visto.
Escutava falar.O primeiro contato é esse, o patio do Oswaldo Caumenina dando crise,
todo mundo em volta, a garota se contorcendo, aimaemais ou menos a mesma faixa de
idade que eu. A crise é assustadora. Entdo eudiesm panico, e quem disse que alguém
chegava junto? Inclusive o diretor, o supervisorpessoal da escola mesmidinguém
chegava pertoera ameacador, ou seja, hoje em dia a gente splee a pessoa pode se
engasgar e pode morrer ali. Entdo era assim asslosta a garota..ela ficava meio que
excluida mesmo, porque a gente tinha medo de chegugato dela, € horrivel, é vergonhoso
hoje em dia a gente pensar e falar.

Edith -Mesmo fora da crise?
Giovana -Mesmo fora da crise n6s tinhamos medo de nos apaoxi
Tulipa - Até porque a familia passava esse medo pra gente.

Giovana -E entdo assim, quando eu cheguei em casa quee&ugatque em casa mesnao,
idéia que as pessoas tinham, ndo era questdo decqmeeito, que a minha mae é
preconceituosa, mas a fé que tinha era essa, g@wec@ntagioso Entdo, 0 medo da gente, o
meu medo especifico, era o seguinte, 0 medo dente g@star conversando com ela e de
repente ela ter uma crise e comecar a se cont@apois aquilo pegar em mim. Eu achava
que pegava e eu me imaginava naquela situacdo.agsastador. Hoje em dia eu percebo
sabe que, o0 que aquela garota sofria, porque naccersa que em casa acontecia, acontecia
em qualquer lugar... Devia ser terrivel pra elam ano ou dois depois ela foi embora, ela
saiu do Oswaldo Cruz, que o pai era militar elemfo transferidos e a gente perdeu o
contato com ela. E um ano ou dois depois comegesiualar comigo uma outra colega e ela
nao tinha problema, ela vivia s6 com um pai quepaglitico, vivia numa cadeira de rodas,
uma garota de 13/14 anos, e ela tendo que tomatacoo pai, tomar conta de casa, fazer
comida, estudar, tudo. Entdo eu me assustei témimete, que nos tinhamos uma
proximidade com ela e ai ela escondia, ninguémasgbé o pai dela... A gente ndo sabia que
ela... no padrdo da gente, vivia com pai e com rféejlia né? E nds descobrimos um dia
sem querer a casa dela, passamos em frente. Foutmm choque que a gente descobriu que
ela vivia nessa situacdo, pra nos horrivel. Elatmamente ndo saia, ela s6 estudava, tinha
gue fazer trabalhos em grupo, ela néo ia e a gedie sabia, e ela tava sempre no nosso
grupo, a gente cobrava dela, mas a gente ndo salietivo, até que a gente descobgu,
guando a gente descobriu ai veio aquela histériagkmna. A gente morria de d6 da garota,
porque ela ndo tinha tempo pra namorar, ela nabditempo pra sair, pra ir pra uma festa,
o tempo todo cuidando do pai, entdo era uma bamgorpesada.

Séo relatos que demarcam o impacto de diferenge amncebido pela sociedade
naquele momento historico: o desconhecimento, ignestizacdo e conceitos equivocados
assumidos como verdadeiros. A partir deles podemfbstir que, embora esses conceitos
tenham feito parte do inicio da formacédo, vém sesugierados ao longo do desenvolvimento

dessas professoras que aqui o trazem, conformeaajpontana (2005, p. 176),
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Quando uma palavra, um modo de acgdo, uma praticaesdinados a
alguém, explica-nos Vygotsky, o desenvolvimentosdepalavra, desse
modo de acdo, dessa pratica apenas comecou. E vimento, mediado
pelo “outro”. O que aprendemos e apreendemos odojivique nos
elaboramos, que reafirmamos e transformamos o Quess que nos
desenvolvemos e singularizamo-nos.

Neste caso, 0 cenario destacado € a escola, egpagentendemos poder ter ampla
colaboracdo na construcdo e na desconstrucdo destggras e estereotipos. Pensando no
papel das instituicdes que formam professores iboimem na reformulacdo desses padroes,
concordamos com Gomes (2003, p. 160-161), quarncoaafjue:

E fato que nem a escola nem os centros de formdedprofessores
“inventaram” sozinhos, os diversos preconceitostereétipos. Isso ndo os
isenta, porém, da necessidade de assumirem umqguasiento contra toda
e qualquer forma de discriminacdo. Um primeiro padeveria ser uma
maior compreensdo do que significa um processo atestrticdo das

7

diferengcas. Pensar a diferenca € mais do que #aplique homens e

mulheres, negros e brancos, distinguem-se entéeasites, entender que, ao
longo do processo historico, as diferencas forawdymidas e usadas
socialmente como critérios de classificacéo, seldgéluséo e exclusao.

Interessante o relato posto por Lilia acerca deelpeelevante que a Universidade
exerceu em seu despertar para a realidade dardifegéo social entre os individuos. Esta
professora vivenciou uma infancia extremamenteegid,, em que a familia criava o que ela
denominou de uma “agenda” de atividades fora ddextm do bairro em que foi criada,
favorecendo uma criagdo que conservasse suas aglap@iais apenas em ambientes de
determinada categoria sociocultural. Em sua naaatnega a existéncia de qualquer
preconceito em relacdo a diferenca, contrapond®-Secilia, que aponta sua convivéncia

precoce com varios tipos de preconceitos.

Lilia — Engracado, olha como a nossa histéria é difere@esilia.

Cecilia -E o inverso né, mulher?

Lilia - Porgue os meus problemas todos so foram apare@aisida Educacao Especial.
Cecilia -Os meus foram bem antes...

Edith - Como assim? Vamos voltar, como € isso de “0os menislgmas todos sO foram
aparecer depois da Educacao Especial”. Explica igge eu ndao entendi.
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Lilia - Porque foi atraveés dela, que ai eu fui percebeecpnceitos, segregacao.
Edith - Quando vocé comecou a estudar, € isso?

Lilia - Exatamente, foi a partir do curso de Educacdo Esfheque ai eu comecei a me
indignar, porque ndo era da minha natureza, nastexisso na minha natureza e... “Porque
que existe isso? Porque que vocé ndo aceita?” & @laro no campo universitario que
preto...

Cecilia -O branco, o amarelo, o verde, o azul...

Lilia - O pobre e tal, e ai foi a partir dai que comecartodos os meus problemas que
inclusive eu tenho até hoje: meu problema de iraf}§o com isso ai, dai comeca 0 meu
compromisso, dai comeca Marx, aquela histéria tadegntato com a realidade realmente.

Edith -Vocé vivia num mundo ideal...
Cecilia -Ela vivia num mundo ideal, num mundo criado pels pela.

Lilia - Eu vivia num espaco privado e eu passo a viver esjpaco essencialmente publico.
Entdo agora eu estou nhuma Universidade Estaduah&estou mais dentro do SESC, eu
nao estou mais dentro das escolas particularesid@uestou mais dentro da Igreja.

Entendemos que, neste despertar que a vivénaciarsit@ria traz a esta professora, o
que se apresenta vai além da relacdo com a diteremgs € o contato com a desigualdade.
Diferencas emergem, como nos lembra Goffman (198&8)je semelhantes ou entre iguais”.
Neste sentido assumimos a perspectiva posta patds£2003, p. 50) de que “diferenca nao
é sinbnimo de desigualdade. Com diferengcas muitgesv escondemos desigualdades.
Diferencas s6 sdo percebidas nas familiaridadepadiihadas.desigualdades séo recusas
de partilhd. E € a essas recusas de partilha que vemos espara se contrapor.

Um elemento de reflexdo sobre como as relacbesacdiferenca se estabelecem de
maneira avassaladora em nosso cotidiano foi adfalama das professoras referindo-se a um
profissional cego, docente em um curso de capdacitde que participou:

Helena -Eu tive até um professor que eu gostei assim, Brgpwfessor cego, de curso de
computacdo, la no Instituto Benjamim Constant, plssou pra gente assim coisas
maravilhosas, e uma licdo mesmo de vida. Porqueda&® o seguinte — ele era super
exigente no que ele queria passar pra gente — éegérha que aprender. Porque era prova
gue a gente fazia e se vocé fosse reprovado napvoeé tinha que voltar pra Roraima e
vocé pagava tudo que vocé gastou |4, vocé reemizolsatel, a passagem, tudo. Vocé tinha
que passar, entao ele dizi@lha! Vocés vao fazer isso e eu quero certo, porgpelo
seguinte, eu sou cego e eu sei fazer, vocés queisi@ntes vocés tem que saber muito mais
do que euEntéo ele passava isso, que por eles serem celgsstinham que saber as coisas,
mas nos que éramos videntes, nds tinhamos que salter mais do que eles. Foi uma coisa
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gue marcou bastante: esse professor, sabe?

Esse discurso do professor cego, assumindo comadeira a afirmacdo do senso
comum de que, como cego, teria um valor menor, eapacidade menor, foi objeto do mais
absoluto siléncio por parte dos demais particigamtas entrevistas, ndo gerou nenhuma
contra-palavra e afina-se ao alerta acerca do pmediscursos estigmatizantes, conforme

nos apresenta Goffman (1988, p. 149):

O normal e o estigmatizado ndo s&o pessoas, e aigpgttivas que séo
geradas em situacOes sociais durante os contagissmem virtude de
normas nao cumpridas que provavelmente atuam sagmeontro... E ja que
aquilo que esta envolvido sdo os papéis em interacddo os individuos
concretos, ndo deveria causar surpresa o fato de eqa muitos casos,
aquele que é estigmatizado num determinado aspedte todos os
preconceitos normais contra 0s que sao estigmaszam outro aspecto.

E como essas relacbes com a diferenca se refletemmonstituicdo da identidade
profissional dessas professoras, como profissianasassumiram como campo de trabalho
preferencial criangas, adolescentes e adultos ehici&@hcias? Identificamos trés perspectivas
que categorizamos como perfis identitarios de &lapm a diferenca. Cumpre destacar que,
ndo pretendemos na identificacdo dessas trés pavg®e engessar 0s individuos,
enquadrando-os em rotulos pré definidos, mas apeampasfundar um olhar sobre
posicionamentos que 0S sujeitos assumem em secsspos de vida. Tomamos por base o

olhar bakhtiniano de Geraldi (2003, p. 47) quano® apponta que:

No mundo dos acontecimentos da vida, campo prdlariato ético, estamos
sempre inacabados, porque definimos o presente conseqiéncia de um
passado que construiu 0 pré-dado e pela memoritdmo com que se
definem as escolhas no horizonte das possibilidadesso acabamento
atende a uma necessidade estética de totalidedta aos é dada pelo outro,
como criagdo e ndo como solucdo. A vida, concebitao acontecimento
ético aberto, ndo comporta acabamento e, portsoita;&o.

Identificamos a existéncia de profissionais quewat na perspectiva dmrrecdodo
defeito, gerando praticas educacionais focada®nstrticdo de estratégias de superacdo dos
limites associados ao defeito, de forma que o iddiv possa vir a ser inserido na sociedade

tida como “normal”. E a diferenca posta no “Outre’néo a diferenca como base sk
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humano.

Um segundo grupo entre os nossos entrevistadosfestau um perfil identitario que,
nas relacbes com a diferenca, partecdmpreensaadesta diferenca, como um elemento
presente entre os seres humanos a ser assumidoucordos componentes da vida social e
cultural, respeitados os limites e potencialidatkesodos.

Um terceiro perfil que identificamos como emergemos discursos de nossas
entrevistadas foi a deonscientizacdogque entende a diferenca como elemento essencial da
natureza humana, e que projeta a concretizacadudtgplo, como valor social, do multiplo
como “o Unico universal possivel” (MARQUES C., 2D@l de privilégio a multiplicidade,

conforme nos trazem Corazza e Silva (2003, p. 13):

Privilegiar a multiplicidade em vez da diversida&azer proliferar o sinal

da multiplicacdo. A diversidade € estética, é urtades é estéril. A

multiplicidade € uma méquina de produzir diferencadiferencas que séo
irredutiveis a identidade. A diversidade limita-s® existente. A

multiplicidade estende e multiplica, prolifera,simina. A diversidade € um
dado — da natureza ou da cultura. A multiplicidédem movimento. A

diversidade reafirma o idéntico. A multiplicidad&imula a diferenca que se
recusa a se fundir com o idéntico.

Sdo alguns dos discursos sociais acerca da djereque se reproduzem e se
manifestam entre nossas professoras, mas, longeetader construir generalizacdes a partir
de um conjunto restrito de histérias de vida, olm®oSs posturas semelhantes em outros
profissionais. Entendemos que, com a compreensdtasdaliferentes perspectivas de
formacdao identitaria, teremos alguns elementosngsepermitam projetar uma idéia positiva
de futuro das relagbes com a diferenca, constpodaada um de ndés em nossas esferas de

atuacao.

5.3.3 Os aspectos que envolvem a profissionalidagdiecente

Ao longo dos didlogos que fomos construindo nafilesle compreender o processo
de constituicdo identitaria do professor considenaderéncia em Educacédo Especial, nesse
momento histérico em que a tdnica dos discursofos® na Inclusdo Educacional, parte

expressiva dos enunciados se centraram nas quepiéesnvolvem a profissionalizacao
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docente e profissionalizagdo do ensino como um. tBdmnalho, Nufiez e Gaulthier (2003,
p. 10-11) definem a “formacgé&o (superior) como a&bagial da profissionalizacdo docente” e

apontam ainda que:

a profissionalizagdo do ensino implica dois ingeatks fundamentais: a
profissionalidade e o profissionalismo. A primedlia respeito aos saberes,
competéncias, atitudes, etc do agir profissionalsegunda volta-se para a
busca de reconhecimento social, de um maior stiatgsupo, etc.

Esta concepcao da profissionalizagéo, destacadagpes autores como uma “meta
estratégica para o século XXI”, da-se num contexto que a idéia predominante € a da
docéncia como profissdo que exige uma base de ¢dwona uma condicdo de atuacdo
profissional que perpassa desde as questdes daeerwndo e organizacdo do tempo-espaco
escolar, até o reconhecimento e valorizacdo sdaigrofissdo. Afinados com o pensamento
de Ludke & Boing, Alarcédo e Brzezinski, Ramalho,iidn e Gaulthier (2003) apontam que
esta profissionalizacdo encontra-se em construgdmesmo tempo em que se verifica a
proletarizacdo da docéncidato que os relatos e observacdes das professomnass quais
dialogamos acabam por referendar.

Optamos aqui por nos apoiarmos na idéiprddissionalidadeconceituada em outro
momento desse mesmo texto de Ramalho, Nufiez eh@aR003, p. 53) como “conjunto de
caracteristicas de uma dada profissao” e que oeno peculiaridades fundamentais o fato de
ser umestadoe umprocessoe, como tal, condicionada por fatores politicomnéenicos e
sociais do tempo-espago em que o docente exergacissao.

Ao relatarem seu percurso de formacao e desenveinto profissional, os elementos
do contexto emergiram demarcando os atos historques direcionaram suas opcoes
profissionais. Entendemos aqui esses atos comaribist, na perspectiva posta por Bakhtin
(1993, p. 94) de que todo ato é “realizado em umpteparticular, em um lugar particular,
por um individuo particular’ no direcionamento resgavel de suas vidas. Compartilhamos o

olhar bakhtiniano de que:

A vida pode ser conscientemente compreendida apeaasoncreta
responsabilidade. Uma filosofia da vida sé podeuses filosofia moral. A
vida sO pode ser compreendida como evento em @E@cesNao como um
Ser engquanto dado. Uma vida que se afastou danssdgitdade ndo pode
ter uma filosofia: ela é, por principio, fortuitaircapaz de ser enraizada.
(BAKHTIN, 1993, p. 74).
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O olhar sobre essa constituicdo identitaria darpdeis vivéncias profissionais parte de
um entendimento de que estamos buscando compreemdd&endmeno psicolégico ndo sé
em relacdo ao seu passado, mas também ao seu'fuknresforco de assumir a exigéncia
dialética que nos aponta Vygotsky (2006, p. 283jle conceber os fenbmenos em seu
permanente movimento, de descobrir nos fenbmerasstendéncias, seu futuro, definido por
seu presente”. Assim que, ao final dos dialogos epiabelecemos, as reflexdes acerca do
lugar ocupado pela Educacdo Especial; e pelossprofiais que atuam nessa modalidade na
atualidade e os possiveis caminhos em construgamrn destaque.

Ao longo de nossas entrevistas coletivas algumagemostraram reincidéncias que
agrupamos em subcategorias de forma a favoreceollian mais acurado sobre cada um
deles, que nos permita estabelecer reflexdes mpefuadadas de seus elementos. Buscamos
aqui apresenta-los na sequéncia do que considaciacomo etapas logicas do
desenvolvimento profissional docente, mesmo quehistdrias de vida dos professores estes
caminhos tenham se apresentado em uma logicardifada. Temos, com essa estrutura, 0
intuito de buscar a compreensdo da génese e despmwale desenvolvimento desses
profissionais, focalizados como seres historicesaais em seus movimentos de constituicao
identitaria. Estes temas, que a seguir delineamm® @€lementos de reflexdo e andlise foram:

1. Processos formativos;

2. Ingresso na carreira docente;

3. Organizacéao do trabalho docente e cotidianagsiohal,
4. Realizacao profissionakérsusmpoténcia;

5. O professor que forma o professor;

6. Paixdo e compromisso na profissionalidade decent

5.3.3.1 Processos formativos

Personagem ao qual é atribuida a responsabilidandepal quando se discutem os
preocupantes resultados obtidos por nossos eséisdans exames de avaliagdo dos sistemas
educacionais, o professor s6 muito recentemen& tevambito da legislacdo educacional, a
manifestacdo de uma vontade politica de que setcieixe profissional demande uma
formacdo especifica e que esta deva dar-se emsalesoivel superior, mesmo que isto ainda

nao seja uma determinacdo definitiva, abrindo-scHas para que possam ser aceitos
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professores com formacdo de nivel médio na edudagsiod®. Conforme destaca Oliveira
(2003, p. 32):

Os professores sdao muito visados pelos programas gomentais como
agentes centrais da mudanca nos momentos de ref8&maonsiderados os
principais responséaveis pelo desempenho dos aldaasscola e do sistema.
Diante desse quadro, os professores véem-se, meitas, constrangidos a
tomarem para si as responsabilidades pelo éxitosoieesso dos programas.
Se algo contraria as expectativas depositadas supotompeténcia, ou falta
dela, que o sucesso néo foi obtido.

Optamos por tomar a etapa de formagdo docente &emoento de reflexdo por
entender como Placco (2006, p. 45) que, “aprendensinar confunde-se com o préprio

desenvolvimento da subjetividdde Neste sentido:

aprender a ensinar e tornar-se professor ¢ umgso@®ntinuo que comecga
bem antes da preparacéo formal. Sem divida, passasariamente por ela,
permeia toda a vida profissional e, nessa tragtdonfigura nuances,
detalhes e contrastes.

De maneira geral espera-se que, dentro de umarsaqidgica, o profissional receba
uma formacao inicial — seja de nivel médio, sejandel superior — especialize-se em
determinada area e entdo seja inserido no munttaluiEdho. N&o é essa a trajetoria de nossas
professoras. Com excecdo de Lilia, que passa pastas etapas previstas, as demais
participantes todas tém seu ingresso na carreiezipado — em maior ou menor gtas aos
processos formativos.

Ja no processo da escolha do curso, o baixo galdeal atribuido a profisséo, é

8 para maior aprofundamento dessa questdo consuRarecer MEC CNE/CEB 03/2003 de responsabilidade
do Conselheiro Carlos Roberto Jamil Cury, anexoedoRicdo CNE/CEB n° 1 de 20 de agosto de 2003
(BRASIL, 2007).

9 Nao estamos utilizando o ternsmbjetividadecomo “intercambiavel” ou substitutivo ddentidade Nos
apropriamos aqui do entendimento de Woodward (20055) de que a Subjetividade "sugere a compreensa
que temos sobre 0 nosso eu. O termo envolve oapemsos e as emogdes conscientes e inconscierges qu
constituem nossas concep¢fes sobre ‘quem somos an@ibjetividade envolve nossos sentimentos e
pensamentos mais pessoais”, ja a identidade éitcddatpelas “posicdes que assumimos e com as goais
identificamos” dentro do “contexto social no qualirguagem e a cultura dao significado a exper&mgie
temos de nés mesmos”.

% Nos referimos aqui ao fato de que quatro de nosstievistadas possuiam a graduacdo ou a formax&o n
magistério de nivel médio quando iniciaram suagioana Educacdo Especial, sem ter realizado qualque
especializacao ou capacitacdo que as habilitassgmiente & atuacao nos servicos especializadssddbaais,
uma concluiu inicialmente a graduacao em Educas@edial e duas iniciaram suas atividades ap6s dusdo

do Adicional em Deficiéncia Mental oferecido a msdores com Habilitacdo em Magistério.
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destacado. Desde a concorréncia dos exames vastibutiemarca-se a Pedagogia como um
curso mais fécil, destinado a alunos com formacdo mais precaria eowrjem socio-
econdmica de classes menos favorecidas. E o contextondicdes objetivas da realidade, se

colocando como direcionador dos atos dos sujeitos.

Cecilia -Ai sempre gostei de escrever muito, ai sairam uigoa la no jornal.
Lilia - Devia fazer Jornalismo Cecilia.

Cecilia -lImagina, a pobre, pobre fazer Jornalismo na UFBAnao tem futuro Estudei a
vida inteira em escola publica, eu ndo tinha reaitee condicdo nenhuma de fazer
Jornalismo.eu vou fazer € Pedagogia que é mais facil.

Neste discurso que reflete o menor valor atribiddoprofissional da educagdo em
nossa sociedade, destacamos a observacgado feit¥ygotsky (2004, p. 74) de que “os
objetivos da educacdo sempre foram plenamente etosce vitais e corresponderam aos
ideais da época, a estrutura econémica e socisbadadade que determina toda a historia da
época”. Isso parece contraditorio ao discurso l@nte na midia e nos meios de comunicacgéo,
atribuindo a educagéo o potencial de redimir t@¥amazelas que nossa sociedade atravessa,
mas nos instiga a refletir. porque paralemamensedazursos de valorizacdo da educacéao, a
estruturacdo dos sistemas educacionais caminha&nim® de seu esvaziamento e de sua
desqualificacao?

E ainda Vygotsky (2004) que nos alerta, ao reiainos objetivos da educago: “se
esses ideais foram formulados de modo difererte tesa dependido sempre idapoténcia
cientifica de quem a formulou ou dpocrisia de classela época™. Embora nem sempre o
valor atribuido a carreira docente seja, em nossi@dade um elemento que instigue a opcéo
por esta profissdo verificamos, como apontava BU@002, p. 49) em pesquisa em que
investigava os vinculos do professor com a caraidgente e o quadro de abandono dessa

carreira, que:

Tornar-se professor aparece, na maioria dos relam®so a alternativa
possivel e exequivel do sonhar-se médico(a), adafgp arquiteto(a),
veterinario(a), etc. No entanto, mesmo nao sengcupacdo sonhada pelos
professores, apos o inicio na profissdo, principabgnos primeiros tempos,
a maior parte se esforca e se empenha em estaljel¢aénculos. Ou seja,
ha um empenho em realizar o trabalho da melhor dopossivel, em
adaptar-se ao novo papel e em encontrar satiskcdisto-realizacdo no

®1 Grifos nossos.
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trabalho docente.

Essa descoberta da profissdo, esse estabelecindentginculos €, em nosso

entendimento, um processo que realizamos de maaieiea e no qual:

N&o é o objeto que inesperadamente toma possess@igrdcomo alguém
passivo. Sou eu que me identifico ativamente casbjeto: criar empatia é
um ato meu e apenas isso constitui sua produtigidadhovidade... A
empatia realiza alguma coisa que ndo existia neobjeto de empatia, nem
em mim mesmo, antes do ato de identificacdo, @édrdessa alguma coisa
realizada o Ser-evento é enriquecido (isto é, &te permanece igual a ele
mesmo). E esse ato-acdo que traz alguma coisandavpode mais ser uma
reflexdo estética em sua esséncia, porque elaassfdarmaria em algo
localizado do lado de fora da acéo-realizadora & ®sponsabilidade
(BAKHTIN, 2004, p.33).

Placco (2006, p. 21) nos oferece elementos paemtendimento dos fatores que
influenciam o processo de formacédo identitaria gaeestabelece ao longo da formacao
docente. Esta autora entende que a condicdo desspoof em formacao envolve
“subjetividade, memodria, metacognicdo e a histadia vida pessoal e profissional
amalgamados nos e pelos saberes e experiéncidas/pelos professores em sua formacéo”

e define que o sujeito que aprende é:

Aquele que esteja inserido em processo de formaa&oa docéncia, inicial
ou continua, em qualquer fase da carreira e delgrampla faixa etaria,
tendo como caracteristica a exploracdo propositaodténcia, explicita e/ou
potencial. Explicita no momento em que € maniféstaie motivos internos
e potencial porque se trata de processo permanegpie, pode ser
desencadeado sempre, por memoria, da metacogni¢aexmoracdo e
apropriacdo de saberes... Ocorre que, nesse prodesspropriagcdo de
conhecimentos, concorrem os afetos, os desejobjstgias pessoais de
atores singulares. Significados e sentidos receb#ué@ncia desses aspectos
e se revelam no presente, no exercicio profissiooitiano, o que nos
permite afirmar uma caracteristica especifica desdd@to aprendiz: a
aprendizagem ndo € um tempo de preparacdo para&roica de uma
atividade ou o modo de funcionar no futuro. Elaré@wcondi¢do para a acao,
para o pensar e, muitas vezes, para a propriavdedmeia do educador.

Um aspecto interessante posto por essa profesSoaajmportancia do ambiente

universitario de maneira mais ampla, definido esteno 0s espacos de convivéncia e
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discusséo entre os estudantes, constituidos pelusdS e Diretorios Académicos, espacos de
posicionamento politico e interlocu¢cdo acerca dasudsfes tedricas circulantes no meio
social. Estas discussdes seguem em caminhos, pes,vdivergentes do trazido pelos
professores da Universidade. Trata-se de um treah@ativo extenso, mas que optamos por
manter integral pela rigueza e amplitude de alcalac@arrativa, clarificando o quando se

entremeiam 0s processos na vida de cada um.

Lilia - Entdo, drogas, tudo aquilo que néo era pra fazesegui a risca, realmente segui a
risca, até eu entrar em contato com Marx.

Cecilia - Foiele que te fez mudar a cabeca?

Lilia - Eu acho Cecilia que ele ajudou demais pra mimacalflade, né? No segundo ano da
faculdade, o primeiro foi s6 aquilo de introduc@mando entrou a Sociologia mesmo, eu
comecei a entrar em contato com Marx e isso me undxeima tal forma, que tudo que vinha
depois, eu meio que adequava as coisas dele éeBsw ir contra muita coisa, a questionar.
Por exemplo: eu entrei na faculdade em 94, em Bé&pmvada a [lei] 9394, entdo nos na
faculdade discutiamos muito, a 9394, porque fotafa discussdo dentro da minha
Universidade, entdo eu era presidente do DCE, pesge do Centro Académico de
Pedagogia, entdo pra mim foi, entdo eu tinha qugapumuito essas discussdes, entao
quando entrei na faculdade saiu a declaracdo denSahca. Nos discutiamos tudo que se
dizia da Educacdo Especial, nés discutiamos, porqueosso curso era de Educacdo
Especial, entdo estavamos a ler Salamanca, direitoshomem, educacdo integradora,
aquela histéria toda. Ai na 9394, pela primeira wez capitulo s6 pra Educacédo Especial e
ai discutindo a questao da Educacéao Inclusiva, glizer, desde |a que eu ja via isso no meu
discurso, sobre a Educacdo Inclusiva, mas eu tanjgrarcebia, eu acredito que porque eu
estudava muito, que a educacao integradora elaextaemamente segregativa, apesar do
discurso ser de defender ela, porgque eu tinha uasa Imarxista muito grande, da divisao de
classes, do brumario, do capital, entdo, eu estudeto tudo isso, entdo eu ja sentia que nao
era.

Edith —E como é que vocés se colocavam diante dos proés8s&e vocés eram assim
insuportaveis, questionadores e tal, se vocé pegaujeito que vem da Pestalozzi, que a vida
inteira dele ele dedicou a isso como é que fica esiecao?

Lilia — Olha sé, Edith, no primeiro ano a gente ndo questiomuito. Primeiro ano, meados
do segundo ano, a gente ndo questionou muito, poaicgente ta entrando na universidade, a
gente tem muito respeito pelos nossos profess@rgente tem muito esse respeito e a gente
vai se transformando la dentro. Vira gente. Ou nd@? Vai virando bicho, né? Entdo no
primeiro ano, um ano e meio a gente nao ta nemmdetelo muito isso. A gente ta ali, vindo
das escolas particulares, a maioria... e ai naaonaito... Ai depois, com essa discussao fora
de sala de aula, porque a discussdo da Integracéa Bcluséo, ela se dava fora de sala de
aula. Era assim os outros alunos mais antigos. Ezai pro CAP (Centro Académico de
Pedagogia), depois vou pro DCE (Diretério CentrakcEstudantes) e a gente comeca: “nao,
eu posso questionar isso com 0 meu professor”. Niaextrouxe isso. Ler Marx me trouxe
muito isso. Pra vocé ter uma idéia, eu nunca estugigotsky na Universidade, nunca. Eu
estudei o Piaget, muito inclusive. Muito. Entdoue gcontece... ai ta e eu vou, ai quando eu
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entro na Pestalozzi é que as coisas comecaram iagomodar, muito, muito mesmo, aquela
coisa assistencialista demais. Ai eu trazia issa gentro da Universidade, pra se discutir
com os professores e nossos professores meio gpaldavam a pratica até porque eu tou
ali como professora presidente da Pestalozzi, sup@ssoas envolvidas com a Pestalozzi que
também estavam dentro da Universidade e tudo. Aleeibro que uma professora de
Sociologia trouxe pra gente um texto da Rosana:GRdr que formar profissionais da
Educacéo Especial?” que ja era dentro dessa linedrtlusdo. Eu lembro que aquele texto
mexeu muito com a gente, porque a Rosana dizim@odavia essa necessidade. Nao havia
mesmo essa necessidade. E isso foi terrivel, dedesequilibrio, né? Segundo Piaget, na
perspectiva piagetiana — deu um desequilibrio pratg, por que, nossa! Entdo pra que que a
gente ta aqui? Pra que gue existe esse curso dea€da Especial, né? Aquilo mexeu muito
com a gente, e principalmente mexeu muito comigael& texto, eu guardei até hoje. E ai
em 2005 a minha casa pegou fogo e esse texto rémau Perdi muita coisa, mas aquele
texto ndo queimou. Entdo o que acontece? Ai eu a@mnrealmente. Ai comegaram a
intensificar as discussbes da LDB 9394 e falar esoBRducacdo Inclusiva. E ai esse
movimento em mim comecou a ficar muito mais f@egque o meu curso é um curso de
deficiéncia mental, mas ele € um curso de defi@éentdo o que Sindrome de Rett, o que é
sindrome ndo sei do que, o que € Sindrome de Daguela histéria toda. Educacéo
Especial |, Educacdo Especial Il, Deficiéncia |, fle@&ncia Il. Nossa, eu fui olhar meu
histdrico, € muita coisa, eu fiquei seis anos naensidade.

Edith - E clinico né?

Lilia. - E muito clinico e pouquissimo pedagdgico, muito cpoupedagdgico...
pedagogicamente, a minha universidade nunca meusera trabalhar isso (o pedagdgico).
SO me serviu pra eu saber de deficiéncia: o qunér@nme de West, Sindrome de Turner,
Sindrome de Down, mas pedagogicamente ela naormie.$eu tive que ir buscar isso.

Essa perspectiva clinica na formacéo do profets@&ducacéo Especial, vai trazer um
conflito e uma contradicdo com o discurso que éefine este profissional devera atuar como
“apoio consultivo aos professores das classesaegf= Como apoiar o professor do ensino
regular apenas com o dominio de conhecimentoscofimicerca das deficiéncias, com um
precario conhecimento dos processos pedagégicodagoeecam o0 desenvolvimento e a
aprendizagem dos seres humanos como um todo? éasafulotada pela professora parte da

perspectiva tedrica adotada em seus estudos dedggsicdo Desenvolvimento:

Lilia - Em todos os lugares que eu trabalhei, eu trabalhtinsamente influenciada por
Piaget, mas muito incomodada com ele também. Eim di&do, aquelas fases do
desenvolvimento ali, eu percebia neles (nos alynmoa¥y ndo naquelas idades, ndo daquela
forma e ndo como era descrito. Eu ndo sabia exaténeai eu ia fazendo minhas
adaptacoes.

°2 Resolucdo CNE/MEC 02/2001 (BRASIL, 2004).
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E o momento em que a perspectiva de formacdonummuta® se apresenta como a
alternativa possivel para o ajuste desse profiakiam necessidades técnicas e humanas
apresentadas por seu contexto de atuacédo proaAs&dh esta a alternativa adotada por Lilia
no momento em que inicia uma atuacdo profissionaloccoordenadora em um setor de
Educacado Especial de uma Secretaria de Educagédte,presente também no cotidiano das

demais participantes da pesquisa.

Lilia — Eu percebi que a universidade ndo tinha me coniibumuito pedagogicamente
falando, porgue eu ia trabalhar com os profess@as$ como eu tinha acesso a solicitacdo de
pessoal pra formacao... E ai quando eu tive, néettea a oportunidade de coordenar e nés
tinhamos verba pras formacdes, eu ia buscar o ggenge tinha de melhor.ai eu comecei a ir
pegar gente como a Mantoan, a Regina pra dar cudsosapacitacdo pros professores da
rede.... a Mantoan deu duzentas horas pra gentai B Mantoan também me da uma
influencia muito grande.

Tulipa - Mas eu acho que essa questdao da (busca por) fonaggo mesmo do
guestionamento que eu fazia pra mim mesma, confizsgpamal. O que que eu sei pra lidar?
Eu nédo sei nada, entdo vou ter que buscar, entla ¥az eu ia buscando, buscando e cada
vez que eu buscava eu queria mais, entdo essenfeimde eu me aprofundar mais. Quando
eu vim de Caracarai e a A. me convidou pra ficaniatp Divisdo com ela, a gente comecou
a procurar fazer uma especializacdo. Ja tinha fddouldade e ai eu queria fazer uma
especializacdo em Educacédo Especial, e a genteueiaizer pelo Candido Mendes, ndo
conseguimos. Ai foi quando surgiu a do 1SP&eu fui fazer.

Conforme ja relatamos anteriormente, algumas dadegsoras com as quais
dialogamos, ndo passaram por formacdo académivé pdiesenvolvendo um processo de
formacdo auto-didatd ou apoiada por colegas mais experientes. Saagefidas também
pelos cursos de formacdo continuada aos quaiserin tacesso ao longo de sua atuacao

profissional.

Helena —Eu comecei no zero a zero e fui, na pratica comadgnos nos tinhamos trés
alunos, era eu, R. e V. Cada uma ficava com umoalainfoi mais na pratica, na pratica, ai
surgiram os cursos e foi quando eu comecei a gostas.Porque la vocé aprende na teoria,
ai quando a gente vem aqui e a gente bota na peati& gente se apaixona mais ainda, é

*3 Em nosso entendimento Formagdo Continuada é aquel® professor realiza apés a Formag&o Inicial em
diferentes formatos que vao desde os cursos forteagtualizagdo e aperfeicoamento profissional igupela
participacdo em Congressos, Encontros, Seminar@ms)ides e encontros sistematicos ou assistematicos
realizados dentro ou fora de seu espaco de traballgme contribuam ao seu desenvolvimento técnico-
profissional.

% |SPG: Instituto Superior de Pés-graduacdo, emppestcular que ofereceu cursos de Pés-gradubat@o
senstem Boa Vista/RR.

> Essa formacdo auto-didata apontada pelas profsssoe maneira geral extrapola as questdes dor*faze
cotidiano implicando também na busca de refereneiai materiais didatico-pedagdgicos como livrosstlas

etc.
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muito mais gostoso, a gente botar na pratica o gugente aprendeuE eu... € tanta coisa
gue a gente aprende, que a gente vé que quanto aha® vem, mais a gente tem pra
oferecer.

Giovana —Foi. Minha histdria com educacédo de surdos foi basicartemutodidata.Eu
tive... bibliografia, esse tipo de coisa, ndo tinkkaquando eu entrei, quando eu comecei a
trabalhar com surdo ainda era a filosofia da Comuagao Total, eu ndo peguei o oralismo,
eu ja entrei na época da Comunicacdo Total, e o agentecia, o que eu via ali, eu vim
vivenciando, mas sO entendi muita coisa com o padsatempo e eu pude comecar a
comparar e a perceber realmente as mudancas.

Cecilia -E 14 em Salvador interessante, que nos trabalhamas, nés ndo tivemos curso em
Educacdo Especial pra trabalhar nda,gente aprendia em loco, na pratica, e estudando,
porque a gente fazia muito grupo de estudambém na Geréncia, nds tinhamos dois dias na
semana, duas tardes que a gente sentava fazer geupstudo.

A necessidade interna de formacdo no encontroadificuldades de seu cotidiano
profissional e a identificacdo da importancia depeddo tedrico em suas praticas movimenta
essas professoras. Elas entédo, partem para ungeesgidividual de compensacao dos limites
estabelecidos pela baixa qualificacéo tedrica prée maneira assistematica, nem sempre

apoiadas pelos sistemas educacionais ao qualmsiE&sionalmente vinculadas.

Tulipa —Pois €, a minha formacdeu acho que ela partiu da necessidade que eu tinha
mesmo, da angustia que eu sentiassim que eu peguei os alunos, e na turma euwotted v
mais para o PC, o paralisado cerebral eu queriacbésir de que forma ele ia fazer, todo
entrevado numa cadeira, saber o que que eu ia feaer ele. Ehas minhas leituras eu fui
descobrindo que eu podia fazer alguma coisa, eldi@ser trabalhado de alguma forma
Que alguém nao tinha me falado, mesmo eu tendagag®lo Adicional, a gente nado tinha
tido essa pratica, esse estagio, de ver como €goemo € que fazia a coisa na pratica.

Helena -Eu ndo sabia nem se eu tava fazendo o certo, ppagieursos que a gente tinha

nao direcionavam: olha se (o aluno) fizer isso,vai fazer isso. N&o. Diziam o que era

Educacao Especial, diziam o que era deficiénciataletudinho, mas nao diziam o que era

pra gente fazer. Ai um aluno comecava a bater unoutm, queria me bater eu sé fazia

agarrar ele por tras. Agarrava até ele se acalmadepois de muitos anos que eu vim saber
que eu tava fazendo a coisa certa: a contengéo, né?

De maneira geral, todas manifestam interesse encatdinuidade a sua formacéao.
Um elemento que se destacou em nossas discusséessta formacao vai ser direcionada no
sentido de aprofundar uma especializacdo em detadaiarea, firmando uma identidade
profissional com o especifico, com o especial, ®@esta formacao projeta um sentido de
ampliacdo de horizontes, de abertura de um lequepgdées pedagdgicas. Neste caso,

verificamos posicbes antagbnicas entre as panit@pa mas que foram sendo revistas e
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rediscutidas ao longo de nossos encontros.

Héa as professoras que se identificam como espamlse colocam neste lugar, sem
interesse em alterar sua posicdo por entenderhguam longo percurso de construcdo de
saberes a ser elaborado acerca de processos aelizapgem de pessoas que apresentam
diferencas biologicas expressivas, como, por exemu caso dos surdos. Entdo optam por
seguir uma trajetoria de afunilamento da espeddite de sua formacao.

Ha também aquelas que se identificam prioritarrdme&omoprofessoras portanto
sujeitas a encontrarem-se com sujeitos em condigid&gicas variadas, ndo pretendendo
nenhumasuperespecializacamas sim a construcao de uma trajetéria de ideatifio com a
educacado em geral, trazendo, para esta, um oll@ramplie o leque das possibilidades

humanas, que considere a multiplicidade de poiadiés dos individuos.

Giovana —Eu quero fazer uma especializacdo em educacao mesuespecifica, ndo em
Educacao Especiaku quero fazer Educacgédo de Surddsu acho que dessa maneira eu vou
estar aprimorando, eu vou estar podendo socialigasistematizar muita coisa que eu
aprendi, que eu percebi e que eu ndo sei ainda corganizar. Pra quem sabe ajudar,
mostrar que... dar um ajuda pra muita gente qu¢etto que eu tive uma ajuda maravilhosa,
gue eu tive alguém que me orientasse e a gentegsgbem muito professor que nao ta nem
ai, tem! Mas também tem muito professor angustipsoquer fazer e ndo consegue. Entdo a
minha intencdo é essa ai. De imediato, terminaaculiade e fazer uma especializagdo em
educacédo de surdos. E futuramente sei la, mas sengssa area. A minha vontade € sempre
nessa area, bem especifica.

Lilia — E no nosso caso, nés acreditavamos no desenvoldnusie, eu acreditava no
desenvolvimento dele, mas eu n&o sabia como fRzetrabalhei dois anos com autista,
trabalhei com surdo, trabalhei com cego, trabalbem todos. Mas uma coisa eu tinha em
mim, eu ndo gostava de estar especialista em algumaacdsso eu ndo queria em minku
nao queria saber s6 de cego, eu nao queria sabatessurdo, eu ndo queria saber sé de
deficiéncia mental. Porque eu percebia, quando a&eunuito pras escolas regulares, pras
classes especiais das escolas regulares, eu pargelei a escola regular ndo suportaria isso,
entdo nos discutiamos Inclusédo, ainda com aqudaide Integracdo, eu percebia que as
escolas..Como é que a gente vai ter na escola s6 surdogegs, na escola regular e s6
deficiente mental, e s6 ndo sei o que? Isso me imodava muito E ai quando eu fiz a
primeira (especializacdo em) Docéncia do Ensinoefiop eu ndo pensava somente em
Educacao Especial, eu ndo via ela separada. Nadsga. Porque ndo existe isso. A gente
nao tem uma formacao especificamente pra traballan isso. Nao tem mesmo, ndo €
preciso isso.

Cecilia -O que eu acho que me ajuda no meu entendimentojaijuee ajudar a trabalhar
com educacdo como um todo, ndo é especificamerddarmacdo,mas € a minha busca
Porque eu sei, eu posso néo estar viva pra ver,eguaei que a Educacao ela vai, o funil vai
cair 14 no... o individuo tem que ser autodidatael busco: quando eu tenho duvida eu
procuro VOCcé, eu procuro ela, eu procuro o gooias pra eu sentar e dizer: “eu vou fazer
especializacdo, eu vou me formar nisso ou naquial’,ndo sento. Porque eu ndo tenho o
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carinho, o olhar especificamente pra uma co®ameu olhar € pro todo, entdo eu ndo me
volto. Tentei até, cheguei até estar tudo pronto, masida 14, ta parado 14 [a monografia
abandonada de uma especializacdo nao concluida].

Inferimos, na fala de Lilia, o alerta posto porcémla (2007, p. 40) quanto a ser
“recomendavel a auto-vigilancia para néo reforcaisdo individualista da deficiéncia, que
tanto obstaculariza a compreensao da sua consttogdm problematica social”.

Esse discurso de valorizacdo da capacitacdo, i@ @&neira, se mostra presente
também no discurso de professores que se colocaposigdo de especialistas. Chama
atencdo a forma como a colocagdo da necessida@stddo se posiciona como um fator
externo, sempre como a necessidade de “ampliadasstampliar leituras, reunir-se em
grupos de estudos”. Oliveira (2003, p. 32) reftpie:

A educacdo formal vem sendo evocada como o Uniotinba para 0S
trabalhadores em geral encontrarem emprego ou sterem empregados,
do mesmo modo que a formacéo passou a ser umeégistrdefensiva para
os professores que, por ndo conseguirem resporderrda satisfatoria aos
desafios de sua pratica cotidiana, podem estabuatdo a sua pouca
capacitacdo a razao do seu insucesso. No casogisténi, essa sensacao €
ainda mais reforcada pela prépria natureza do radalho: o que valoriza
um professor € exatamente o conhecimento que pesspuie consegue
transmitir. Tal sentimento talvez explique tantd-estar manifestado pelos
professores de que precisam saber cada vez majsedbes faltam cursos e
programas de qualificagdo, razdo de tantas demapdatadas pelos
sindicatos de trabalhadores docentes por maiovestimentos em formacéao
continuada.

Ha que se questionar, no entanto, até que poastondo reflete o discurso circulante
que atribui ao professor a incapacidade de desamaito de sua propria profissdo, ou a
propria desqualificacdo que se verifica pelo fatogde é facultado a praticamente qualquer
profissional o direito de exercer atividades doegnProvavelmente, nesta busca externa de
solugdes, perca-se também o foco sobre o rico calmpeflexdo, de analise e de estudo dos
casos que compdem de maneira concreta o camp@de&agotidiano docente.

A ansiedade pelo alcance de resultados consideradequados acaba sendo
deslocada para fora dos individuos, como se o domé@orico e a palavra de outros
especialistas, por si, pudesse trazer a soluc@mg@sstias geradas pelo amplo espectro de
dificuldades vivenciadas.

Carla —Grupo de estudo na sexta-feira, Embora? Embora. SéaiLilia, Cecilia, vai ser
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Helena. Vamos estudar? Eu leio em casa, tu Ié esa.c@lha o crescimento que a gente ta
tendo nesse momento de discussdo com vocé Eurendepdo, tou aprendendo com a Lilia,
tou aprendendo com a Cecilia, tou aprendendo comé,viou aprendendo com a Helena. E
fundamental, é isso que a gente precisa, a gerdgeigar sentar, a gente precisa estudar. E
disso que eu preciso, a minha necessidade hojesa &wu fui la pro CAP, eu aprendi o
Braille que a menina me disse vamos la aprenderaill® aprendi o Braille, mas eu sei
muito pouco gente, eu ndo sei nada... vamos esjudty, € disso que eu preciso. Eu acho
gue o educador, é disso que precisa, Edith. Estusktudar e estudar. E eu acho que talvez
isso é que iria diminuir essa minha ansiedade, @ssdna vontade. [...] Eu acho o seguinte,
vamos estudar? O aluno é assim, chama o CAP, clta@®AS, chama um representante da
Educacdo Especial, vamos estudar? Vamos chamar é@dica) chamar um neuro, vamos
chamar um fono, um fisioterapeuta? Ver o que ée@gse aluno tem. E deficiente mental?
Qual é a patologia dele? O que que é isso? O qeeeqguposso fazer por ele? Eu tenho uma
aluna com uma limitacdo muito grande, uma limitag&wivel. Eu ja chamei a fisioterapeuta
pra ir 14, a fisioterapeuta olhou, mas eu sei qu® ré a fisioterapeuta chegar 14 e dizer
Carla, faz isso, isso e aquilo. Ndo é isso. E unt@sso, isso € um estudo, a gente teria que
estudar, estudar muito.

N&o discordamos aqui da relevancia de que os gaafes estejam em processo de
aprofundamento constante de seus saberes, no engantcondicoes objetivas de
desenvolvimento desses profissionais necessitarbétanreceber uma atencdo especifica,
tanto no tocante a sua valorizacdo como profiskior@dusive com condi¢cdes econémicas de
financiamento de sua auto-formacédo, quanto pelangarde espacos de planejamento e
discusséo no interior das escolas, entre outrastd@pse

Nas discussdes que surgiram acerca da formagpamfissor, foi lembrado o discurso
reincidente dos professores atuantes nas escolasngleo regular, de que “ndo estao
preparados para trabalhar com criancas com defieigéne da forma como esse discurso
desemboca em préaticas que geram a criagcdo de michogerior das salas de aula, nichos
estes em que os alunos “inclusos” e suas “profassuxiliares” séo colocadas. Questionadas
acerca dos mecanismos de resisténcia que os maessem criando, assim se posiciona

Cecilia, tendo a concordancia do restante do grupo:

Cecilia -Ele nao ta criando, ja existem, a lei diz isso pta quando diz assim o professor
que trabalhar com o aluno X ele precisa ter capsg@b, o cidaddo pra acompanhar ele
precisa ter uma especializacdo. Ai o cidadao psiiega, é 6bvio que ele ta inseguro, ele
nunca trabalhou, ele é cobrado pra ser um bom ggEE porque o nivel de competitividade
nas escolas é muito grande, Se vocé ndo € bom erfilado professor X, entdo ele diz, eu
nao tou preparado, eu ndo recebi capacitacao padathar com aluno especial, tem que ser
capacitado, preparado. E a gente sabe que pra trevacom o aluno deficiente mental, o
individuo ndo precisa necessariamente da capacttagdas se eu disser isso a ele, ele diz
“nao, a lei ta la, a lei diz que tem que ser umfpesor capacitado”, a lei ta la. Ele utiliza
essa, porque o que é que o sistema faz? E praricente vai incluir. E a mesma coisa que
a avaliacdo. Em qual leitura que vocé faca diz mssjue a avaliacdo do aluno com
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necessidade especial vai ser assim. Ele da o nd&? da, nem eles sabem, e ai joga a
batata quente pra ca pra gente.

Ao final de nossos dialogos esse discurso, nonemté deslocado para um caminho
ampliado em que se discute o fato de que, maigamee do que o debate acerca da presenca
ou nao de pessoas com deficiéncias na escola cdrawque se aperceber que a formacéo do
professor de uma maneira geral encontra-se fragdiznao dando conta da educagdo como
um todo e que, de maneira geral, o contexto tode areducacgéo se desenvolve ndo atinge as
necessidades sociais, exigindo a ampliacdo desaeeb assumir que a presenca das pessoas

com deficiéncia torna mais evidentes estas questdes

Lilia - Mas é isso que eu digo, 0 que nos precisamos, garbpor uma educacdo de
gualidade e n&o brigar porque tem deficiente nasacsala, gente! Eu sempre vivo dizendo
isso pra eles: a nossa bandeira tem que ser p@& ie$srmacao, por essa discussao, por esse
debate e ndo uma discussao por que eu estou cocredsf em sala de aula. O tempo todo
eu tenho que ir pra escola discutir que eu estom aeficiente em sala de aula. Isso
realmente chega num momento que vocé, ou contdeatépra vocé manter o tom de voz,
convencer, porque VOocé precisa convencé-los, népréeiso usar estratégias de que esse
professor ele mesmo chegue a esse insight de glegqgcamente falando ele precisa
buscar isso.

Este €, em nosso entendimento, efetivamente uor fatser aprofundado. A
desestabilizac&o trazida ao interior da escola gigkxsificacdo do perfil de seus alunos, que
se iniciou com a expansao educacional nas décadd350/1960, acentuada pela insercao de
pessoas com deficiéncias em escolas regulares smultimas décadas, pode, em nosso
entendimento, gerar uma produtiva reorientacaooteeitos e praticas. Vivenciamos ainda
um momento histérico em que o avanco cientifice@alogico alterou os processos de
producado e de comunicagdo humanos, trazendo newasndlas para a educagao formal.

Compreendemos como fundamental a busca de esisatgge, partindo dessa
desestabilizacdo, caminhe no sentido de formaegsofes aptos a atuar em contextos em que
identidades mdveis encontrem espaco de manifestagique o entendimento das “politicas
e poéticas da diferenca” se faca de maneira s@islague os discursos de compreenséo e
inclusdo se transmutem em praticas: percam “as’Z8pieste sentido, urge que se encontre,
nesta formacgéo, o ponto em que as foogdrifugas, carnavalizadoras, transgressocas

discursos monoldgicos e autoritarios, possam emaugssibilitando a construcdo de uma

% A utilizamos a expressdo “tirar as aspas”, noigeriakhtiniano de apropriacdo do texto como diszur
interiorizado do sujeito, como palavra circulantealetividade que passa a ter sentido interioa paproprio
sujeito.
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sociedade em que a diversidade seja entendida espexzo de enriqguecimento, em uma
perspectiva ética que possibilite a interlocucduaatias varias vozes que constituem o

humano em nos.

5.3.3.2 Ingresso na carreira docente

Um dos momentos destacados como um momento cipiébos autores que se
dedicam aos estudos acerca da formacéo de pradfeséoo do ingresso na carreira docente.
De maneira geral, referem-se a um profissionalnnelagenciado, com uma formacéao tedrica
em processo de consolidacdo e que, ao ingressagsp@co escolar ira interagir com
profissionais em variados estagios da carreiraiceredo, por vezes, um papel negativo na
recepcdo aos novos colegas, que referendam discdossenso comum a exemplo do “na
pratica a teoria é outra”, agregando a sua formalgtitaria, valores que, em nosso atual
contexto histérico sédo, quase sempre, negativos.

No caso de nossas entrevistadas, em sua maier parase tedrica necessaria ao seu
exercicio profissional ndo compunha o curriculgue acentuava a inseguranca que ja seria
peculiar ao inicio da atuacdo docente. Uma comstatgue destacamos foi que a memoria
acerca da presenca positiva de professores maisriexigs se sobrep0s as presencas
negativas. Foram muito lembrados colegas que auammo apoiadores, incentivando a
permanéncia na profissao e orientando praticastidiano profissional.

Existem relatos da existéncia de professores guowram intervir negativamente,
desqualificando iniciativas de trabalho ou a tévdatle praticas mais elaboradas, destilando
sua descrenca na impossibilidade de desenvolvindagariancas com deficiéncia, mas, de
maneira geral, estes foram menos importantes emtssas entrevistadas do que os que
trouxeram perspectivas positivas em seus discursos.

Nas historias de vida contadas pelas professorasymento do ingresso na carreira
docente foi destacado por todas. A primeira expei@ com a docéncia em Educacéo
Especial que, em alguns casos representa tambédosimrimeiros contatos diretos com a
deficiéncia, é relatado como um momento impactanteque sentimentos de medo, angustia
e impeto de desisténcia se misturam. Mas a forgsedacémodo parece ser o0 que, de acordo
com Vygotsky (2004, p. 461), lhes da maior impuleosuperacdo. Em seu entendimento

“quanto mais forte é o incbmodo que da o primatnpulso ao movimento da alma tanto mais
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forte é o préprio movimento”, neste sentido, “a @lifio e a criagdo sdo sempre tragicas

porque partem do ‘incbmodo’ e do mal-estar, dardesaia”.

Giovana -Esse foi 0 meu batismo de fogo, ndo o que eu tidbaantes, porque quando eu
cheguei na (a escola de) Audiocomunicacgao, primeiaque eu entrei numa sala, eram seis
alunos. Eu nao sabia dizer um oi, um bom dia, ugquando eu entrei que eu vi aquilo, eu fui
pra substituir uma professora que tava se aposeltanassim... e muito de eu ter continuado
eu devo a ela, porque se néo fosse a E. eu tinkadea Porque quando eu cheguei, os
meninos primeiro eles ja te recebem ja com: “Quewoéé? O que que vocé ta fazendo
aqui?” Porgue eles sabem que a gente ndo sabe se comuriraneiro dia, quando eu
cheguei em casa eu chorava desesperadamente, thgnanha eu ndo volto. Eu ndo posso
voltar, eu ndo consigo me comunicar, eu ndo seiafahada, ninguém me entendeAi fui.

No segundo dia a E. me dando o maior apoio, ficmmigo na sala 15 dias acompanhando
tudo. Ai quando ela saiu que eu tive que encarainba, eu falei: “Agora é a hora do vamos
ver’. Essa altura eu ja sabia dizer um bom dia, aquela época, era a época da
Comunicacgéao Total.

Carla -Teve o concurso de supervisor em 97, passei, quandom buscar o memorando,
pra onde € que eu vou? “Vocé vai pra Escola Especiara Escola Especial?” E no meu
primeiro dia, eu tinha uma moto, uma CG, e quanglo@u saindo seis horas da tarde, uma
Sindrome de Down montou na minha moto. Falei: “e gujue eu vou fazer?” E ai o que &
que eu vou fazer com essa Sindrome de Down a@s?aE ndo saia ndo. “Nao desc¢o, ndo
desco, ndo desco”. Ai eu peguei, sO tem um jeii@mei a secretaria, montamos nos trés e
fomos deixar ela em casa, porque a secretaria saoiade ela morava. Voltei pra casa
preocupada e, no outro dia fui de manha quandohagugei 14, uma crianca acho que de oito
anos, deu uma crise convulsiva e eu presencied, tavsala de aula e eu tava la fazendo
acdo pedagogica e ai eu fiquei muito mal. Figueitonmal com aquela crise convulsiva
daquela crianca. A crianga olhava pra mim e paregige dizia: “Me ajuda, me ajuda”. Eu
figuei muito mal.Fui pra casa e falei nunca mais volto pra ali, namlto mais de jeito
nenhum. Ai meu marido disse: “mulher isso é um apdizado, volta”.Ai eu respirei e falei
se eu tou 14, se Deus me colocou la é porque dwtema missao ali. Ai fui, ai comecei a me
apaixonar e eu sempre digo assim que eu nascigrarefessora, eu sei fazer outras coisas
bem mas o que eu sei mesmo € dar aula, é porqueigha praia, eu gosto e ai eu fui pra um
seminério de educacao inclusiva la em Brasilia @ehei interessantissimo que a palestrante
falou assim: “Educacéo Especial quando a gente &m@trgente estranha, mas depois vocé
entranha.”.Foi 0 meu caso, eu entranhei, eu ndo sei mais sair.

Lilia — Entdo, eu fui fazer Pestalozzi e ai a Pestalf@zassim o meu primeiro choro, a
primeira vez que eu chorei: O que € isso? Aqueleb@nte, aquela coisa.

Isso tem especial importancia se considerarmos ag@xperiéncia do homem ¢,
conforme Vygotsky (2004, p. 44), “uma funcdo complelecorrente de toda a experiéncia
social da humanidade e de seus grupos particulargse estas reacdes estdo embebidas do

universo de valores que nos circundam:
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NOs respiramos e realizamos 0os mais importantdsadesentos de nosso
organismo sempre em conformidade com os estimulesagem sobre noés.
Ao analisamos a psicologia do homem moderno, eranoios nela tamanha
multiplicidade de opinides alheias, palavras atheaidéias alheias que
decididamente ndo podemos dizer onde termina aréygia personalidade
e comeca a sua personalidade social (idem, p. 286).

Esse momento do ingresso na vida profissional,adesdo como um momento de
angustia, de “medo” que, para algumas de nossasvitadas marca um esforco de
superacao, representa para outros profissiona®mig desisténcia da area, como alguns
casos que foram lembrados. E uma clara indicacdqueoja nos apontava Moita (1995,
p.137) de que “as experiéncias profissionais n@ofmd@nadorager si E o0 modo como as

pessoas as assumem que as tornam potencialmentaltoas”.

Helena -Eu gostei desde o primeiro dia. Desde sala de smsieu ja gostei da clientela. Ja
qgue era diferente ninguém queria, e na sala dersmsuquando eu trabalhava, tinha uma
(professora)... o pessoal queria ir pra Educacaopdtsal porque eles achavam que
trabalhava menos. So tinha seis alunos, so6 tintee ddunos... Trabalha mesmo é o dobro.
Uma amiga minha foi trabalhar e durou uma semar@agpe o aluno dela trancou ela no
armario, 14 no Bardo de Parima, ela saWi.Educacdo Especial ndo é pra quem quer, € pra
guem gosta mesmo, ndo adianta sO querer, que elarigumas nao teve condicdek eu
estou ate hoje, ndo me arrependo, comecei em 92Ecluvacédo Especial e estou ate hoje,
nunca tive medo.

E possivel identificar nestes discursos, ja a deagdo de um lugar, a demarcacdo de
um especial na sua atuacdo profissional, que @t&rap questdo da docéncia, e o esforgo
especifico de colegas que, ja visivelmente commsawios com 0 seu trabalho, empenham
esforcos no sentido de apoiar os colegas iniciahl&® registro de contato com praticas que
consideram inadequadas, com discursos que pare@svorsectados de um sentido
pedagogico sélido, mas impressiona o poder do iscpositivo no processo de entrada
desses profissionais na area, a intervencao dvoosin sua formacéo identitaria.

Helena -Eu passei um ano na sala especial quando acabaw@a/. me convidou pra ir pra
sala de recursos, trabalhar com cegos, digo “tountd®’. Cheguei e falei com a R., vou
mudar de area, vou pra DV, tava precisando mesma@rdéssor. Nao sabia nada, era
branco no branco mesmo, fui aprendendo, ja pegugo Ide cara um aluno pra atender,
aprendi junto com ele porque era alfabetizacRo.como é que € isso, V. como é que é
aquilo? Ai pegava— nunca fiz curso, porque hoje em dia a pessoavailéa pro CAP é
porque tem uma nogdo. Mas eu ndo. Eu fui no zezera mesmo e ia passando tudinho. E
agora eu tou com 17 anos trabalhando com cego eqo&co sair ndo, fui diretora um tempo,
mas eu sou professora.
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Giovana -Ai eu tentava seguir os exemplos que eu via, @gsof |la escrevendo no quadro e
0 menino copiava, mas eu via que ele ndo enteratia,ne muitas coisas, 0s sinais que eu
percebia que o menino fazia errado, eu estava cantEga aprender, mas eu percebia que
estava errado, porque eu estava estudando e egudastava errad® H. foi uma pessoa
gue me ajudou muito... Eu tive a felicidade de entrar a H. no meu caminho. Ela cruzou

0 meu caminho assim e foi muito bom. Ela ja tinhana experiéncia muito grande, muitos
anos e ela, eu costumo dizer que ela é de vanguaetiasempre esteve assink.ela sempre
esteve a frente do que sabe... vocé estd pensasda@dui, e ela ja esta pensando se nao
podia ser diferente. Entdo isso me deu segurang@o Dao, eu ndo tou ficando louca, ndo
cheguei aqui do nada e estou tendo crise de...dsste. Entdo, quem conhece a H. sabe, que
vocé junto com a H., ela te impulsiona, ela te agydentdo eu aprendi muito com ela, e a
guestdo do nao se dar por satisfeito, a coisa @stsim, mas eu ndo me dou por satisfeito,
podia ser melhor. E ela sempre me estimulou muitBrimeiro, o que que eu percebi, eu
percebi que os alunos, desde que eu entrei naaseolpercebi que os alunos que haviam
passado pela mdo da H. na Educacéo Infantil, que esla alucinada pela Educacéo
Infantil... Educacgéo Infantil de surdos. Entdo, alanos que passaram pela méao da H., se
destacavam, em tudo. Esta aqui a Cecilia que sese.dEles eram mais curiosos, eles eram
mais independentes, eles tinham um vocabulério & desenvoltura maior e que iSso se
destacava dos outroéi eu me empolguei, eu falei: “Puxa vida! Entéo tefaito”. Nao é
todo mundo assim, quando eu comecei. Ai eu comededje em dia eu percebo que, a
grande diferenca daquela época e que hoje eu gsm muito claramente, € que a H. ela se
destacava numa mentalidade tradicional demais.

A Unica de nossas professoras entrevistadas qaetaamao ter tido nenhuma
intervencao positiva em seu caminho profissioreab@e atua com classes especiais dentro do
ensino regular, evidenciando a forma negativa ce@wovistos os alunos com deficiéncias ou

dificuldades de aprendizagem em nossas escolasnsomu

Paula —E quando eu entrei todos me disseram isso (quéun®f nao iriam avancar). Nao
teve nenhum, eu nao tive nem um professor assiefetencia pra eu me basear nele e dizer

que isso ia acontecer. Era sempre o contrario. “Aése ai....".
Lilia - Vocé vai trabalhar com ele, mas ele ndo vai aprende

Paula —N&o vao desenvolver, é isso mesmo. E eu digo n@oa@edito que eles vao
desenvolver. Fui muito criticada no tempo que ewuei la no Centro de Educacdo
Especial na Classe Especial, quando eu trabalhava la nboLD’Almada...”Ah! Mas faz
tanta coisa, ndo sei pra que isso se esses mewdwparar ali mesmo”... E hoje estao todos
nas salas, e as professoras dizem, esses quatroficaram contigo, a gente nao tem
trabalho.

Lilia —Mas porque que tu foi criticada?

Paula — Brque eu trabalhava, eu ndo ficava s6 com menimirdala sala de aula, fazendo
de conta que eu trabalhava.

Lilia — Ai como se tivesse perdendo tempo.
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A descrenca no desenvolvimento das criancas nacespo ensino regular segue a
perspectiva do senso comum. Segundo esta concep¢édesenvolvimento (VYGOTSKY,
1997, p.187): “o critério tradicional partia de goedefeito significava uma caréncia, um
dano, uma insuficiéncia, que limita e restringe esethvolvimento da crianca, o qual se
caracterizava antes de tudo do angulo da perdaisieu quais funcbes”. Neste caso, a pratica
recomendaria a ado¢do de métodos para “diminuuraggdes perdidas”, tarefa para a qual a
escola regular se posiciona como despreparadafam@amo desenvolvimento pedagdgico do
individuo. Pode-se acrescer a esta questdo o t¢ondei “profecia auto realizadora”
apresentado por Rosental e Jacobson (1981) quendearam, a partir de dados de estudos
realizados, que as profecias ou as predi¢cOes dbsspores acerca do sucesso ou do fracasso
que esperam ocorra com seus alunos, tendem efetivara se cumprir na forma como 0s
alunos sao posicionados pelos professores, repatousignificativamente na sua trajetéria
de vida escolar.

Outros relatos apontam a importancia de profisggogom mais longa experiéncia
profissional e de vida que, com uma nocéo da edocegmo processo, auxiliam o proprio
amadurecer dos profissionais iniciantes. No casaeflito abaixo € possivel perceber a
importancia que a professora atribui ao equililb@oconducdo dos processos e o sentido de
coletividade do trabalho no espaco social, a inftie de suas primeiras colegas de trabalho,
e a importancia de que os avanc¢os sejam constrsidtios bases sélidas e coletivamente.

Cecilia —Mas foi um periodo — que eu sou jurassica mesm®92,5tradicionalissima,
assistencialista, ndo tinha o cunho académico...

Lilia — Técnico, o que € pior.

Cecilia —Técnico, dolorido, ndo existia 0 cunho académicanéhino ia... Tanto que eu digo
a vocés, a gente nao tinha Classe Especial, a diriita Oficina Pedagogica, o danado tinha
que aprender alguma coisa pra se distrair em casae perturbar o juizo da familia. E isso
incomodava demais. Ai eu dizia a Terezinha Mirari@h Miranda, pelo amor de Deus,
como é que a gente vai continuar fazendo?” ElaadidPequena, a gente vai modificando,
mas a gente vai modificando aos poucos”. Eu disgee pouco é esse? Quanto tempo vai
custar? E se eu morrer?” “Alguém vai fazer no teigdr. Nao se preocupe ndo que alguém
vai fazer, mas a gente ndo pode é modificar de weza porque se vocé fizer isso, a gente
corre o risco de em vez de estar beneficiando,r gsgudicando”. Porque nao se tinha
ainda... a 5692 era Integracdo mesmo.

S&o profissionais que tratam os problemas da edacagnsiderando seu movimento
histérico a partir de uma perspectiva de futuro, qgrtendendo a importancia que esta

trajetéria avance paulatinamente, empenham-se pthi@ento e orientacdo aos novos
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profissionais deixando em suas identidades profisss também as marcas de suas préoprias

trajetorias e experiéncias.

5.3.3.3 Organizacao do trabalho docente e cotidiampofissional

O cotidiano do professor €, em nosso entendimg@massado pelas questdes que
envolvem o chamado Desenvolvimento Profissionakddoconcepgéo de Desenvolvimento
Profissional é a posta por Imbérnon (2001) de gte &€ o “conjunto de fatores que impedem
ou que possibilitam que o professor obtenha avaagofongo de sua vida profissional”
envolvendo desde as questdes de formacao contiatéda condicdes de atuacdo docente, as
relagdes ali envolvidas e os aspectos que compaegaaizacdo do trabalho docetite

Embora sobre o professor recaiam “discursos ectxipeas... como se este fosse o
‘salvador da patria’, na pratica, ndo sdo dadagea'profissional’ as condi¢cdes necessarias de
responder adequadamente ao que se espera dele’KEWD BOING, 2004, p. 1175).
Pesquisando as consequéncias a saude dos praosestasecondicbes de trabalho em que
estes atuam, Assuncéo (2003, p. 91) destaca que:

As condi¢cBes de trabalho exprimem, de modo detadina sociedade de
gue faz parte, ou seja, € uma expressdo histomcaurda sociedade
determinada, jA& que os seus atores diretos sdddimseno ambiente de
trabalho de forma desigual: desigualdade de aceéssoinformacdes,
impossibilidade de escolher a boa ferramenta, dighi¢s na mobilizacéo do
colega quando precisar, participacdo negada naadivilos ganhos... Essa
maneira de o trabalho se organizar é um fator kat@éterminado e
determinante de uma légica social. As condi¢cbedraealho portam as
marcas de uma relacdo de forcas e dos valoresilade em que elas sdo
geradas e exprimem de modo determinado a socieldageal faz parte.

Neste sentido, é possivel observar que, apesasel@do na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 2004,102) dos professores como
Profissionais da Educacdo demonstrar um processoredenhecimento politico da
importancia do professor e de sua profissionalzag&otidiano dos sistemas escolares ainda

é atravessado por uma organizacdo que dificultaitali e prejudica a atuacdo desses

" Assuncdo (2003, p. 91) designa organizacdo daltrabdocente as circunstancias em que o trabalhador
mobiliza sua capacidade para obter os resultaduesjadios.
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profissionais.

Embora a docéncia possa ser exercida em espatados entendemos ser a escola o
espaco privilegiado do profissional da educacdog, eneste espaco que, direta ou
indiretamente®, as professoras com as quais dialogamos atuankelL&dBoing (2004,

p. 1174) destacam a intima relagdo entre a profiazacdo docente e o estabelecimento de
ensino ja que, fora da escola, qualquer profissijpode executar a docéncia, mas, no interior
das escolas ha uma exigéncia maior em relacdo @&meportamento como profissional,
delimitando ali um espaco onde ele é efetivameatesiderado profissional. Ocorre que, a
escola publica representa um “espaco de politiddigad. Conforme nos aponta Oliveira
(2003, p. 17),

A escola publica em todo o mundo, e no Brasil épamente, cumpre um

importante papel de agéncia estatal. E muitas \@z®sca representacio do
poder publico em determinados espagos geograffsesdo assim, é por

meio da escola que o Estado realiza suas campaidisas de carater

universal, tais como: campanha de vacinacdo e ttesotipos de cuidado

com a saude, higiene e prevencdo a certas doengagao da populacao

carente por meio da merenda escolar, entre o@ess.mencionar 0s muitos
usos que sao dados as suas instalacdes fisicasemyeen desde abrigos em
casos de calamidade publica, até de secéo eleitoral

E de que forma esta amplitude do papel da escofzgadta a Identidade dos
Profissionais que ali atuam?Nos enunciados de s@sgeevistadas, evidenciamos o impacto
significativo das diferentes formas como a orgagépwado trabalho docente interfere em seu
cotidiano e em sua atividade docente. As professigatacam em suas falas elementos como
a forma como o tempo é distribuido para o desenpdalsuas tarefas; a caréncia de recursos
materiais; as relacbes de poder que estabelecenivizdes de tarefa no interior das
instituicbes e a fragmentacdo existente no intetay escolas e das proprias salas de aula
entre as modalidades de Ensino Regular e Educapecial.

O trabalho, na perspectiva vigotskiana (2004,55-262), é um processo de relacao
nao s6 do homem com a natureza, mas taméeéime os homens, significando “a mais
grandiosa escola de experiéncia social” ja que, eej atividades primitivas, seja em suas
formas superiores e técnicas, exige do individumlidades para articular seu comportamento
com o de outros individuos. A diferenciacdo soeia¢énciada pelas sociedades, no entanto,

°8 Consideramos diretamente quando exercem suaaatzidomo professoras do ensino bésico, da educacéo
superior ou de classes de apoio e indiretamentedguarestam assessoria técnica aos profissionsisstalas.
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gerou uma divisdo do trabalho etmabalhos mentais- representados pelas fungbes de
organizacdo e comandotrabalhos fisicos- representados pelas funcdes executivas.

No interior das escolas e dos sistemas educasionaio um todo, essa subdivisédo de
tarefas, por vezes entendida como um progressoyitara no rumo de uma producdo mais
agil, se faz sentir de maneira perversa. Como posita Bueno (2002), a subdivisdo de
tarefas faz com que o planejamento e a execucaermpasa ser separados, tirando do

individuo o controle de sua acdo”. Como destacee®4 (op. cit., p. 32-33):

A desqualificagdo sofrida pelos professores nosgssns de reforma que
tendem a retirar deles a autonomia, entendida cmmdicdo de participar
da concepcao e organizacao de seu trabalho, @iddavalorizacdo desses
docentes — pela negacéo e desprezo pelo seu sahssipnal — contribui
para o fortalecimento da sensacdo de mal-estaesipssfessores, oriunda
da suposicao de que a escola prescinda de profigsio

Esse processo, além de criar normartizacdes, fieaae burocratizacdo do trabalho,
submete, por vezes, o trabalhador & vontade de.dudr fala de Dejours (1991) citado pela
autora: “a organizacdo do trabalho recorta assenjrda s6 vez, o conteudo da tarefa e as
relagcbes humanas de trabalho” e, mais do queassdicotomizar a acdo autbnoma e a acao
dirigida, faz “emergir um sofrimento que pode sgibaido ao choque entre uma histéria
individual, portadora de projetos, de esperancds desejos e uma organizacao do trabalho
gue os ignora” (DEJOURSpud BUENO, 2002). No relato de uma professora que deran
longo tempo exerceu funcdo de coordenacado e ssfereducacional e atualmente encontra-

se como professora de apoio a criancas cegas lwaiadevisao:

Carla -Quando vocé é um lider, vocé costuma puxar: Vaewer,fvamos fazer! Mas isso
também, isso vai te cansando, eu ndo quero puxaE & ro Nao, isso nao é problema meu,
isso vai te enchendgpcé querer fazer e ndo poder e pior de tudo é gleawocé quer fazer

e tem uma pessoa que diz entdo faz, se tu errarablpma € teu, mas quando tem uma
pessoa que quando vocé quer fazer a pessoa diz n@cépode fazer.... nem tentar vocé
pode, isso € que é o pior, iSSO que eu estou paksdmtdo isso me deixa assim, ndo é uma
acomodacado, eu ndo sei 0 que €, € um sentimento dss “pd, porque? Eu queria tanto
fazer, eu queria tanto tentar, eu queria tanto #mer. Porque que nem isSsSO eu posso?”
Entdo, ou eu saio da Educacao Especial ou eu vaanvrabugenta.Daquela viagem que eu
fiz com a Cecilia, que a gente viajou, o que édpieCecilia?

O desamparo manifesto neste questionamento fieata dos resultados de uma acao

de assessoria executada em um municipio do intérgambdlico da divisdo paralisante das
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tarefas, no sentido de que, nem mesmo os encamemta@snde suas acgdes lhes sdo dados a
conhecer. Na continuidade de seu discurso, apoim@a aa nogcdo dos tantos outros
profissionais expostos a estas mesmas restrighem efervescéncia de percepcdes e projetos

suprimidos e substituidos por um esfor¢co de “crdedbracos”.

Carla —Nao pode fazer, entdo vou cruzar os meus bracas dicar sem fazer. Mas isso me
angustia muito, iIsSoO me causa um sentimento muita, raquela sensacao de impoténcia,
sabe aquele negdcio? Eu batalhei tanto pra chegaleceu estou... investi em mim. Voceé ter
que aceitar esse tipo de coisa € muito complicAddui ficando na Educagéo Especial, estou
porque eu gostacho que tem muita gente boa, com um potencialsaitho na Educacao
Especial, que esta sem oportunidadge a gente se unisse, se a gente formasse giepos
estudo, que é o que falta pra gente, a CeciliaLilia... se a gente montasse uns grupos de
estudo, a gente ia aprender, a gente ia crescemi®®nNo momento que eu vejo um aluno, a
questao da triagem, eu acho que em cingienta nsneto trinta minutos eu acho que néo
tem como vocé ter o que o aluno... é muito perigosé fazer um relatério de 50 minutos.

Na sequéncia desse enunciado uma professorasenfirfal da carreira, instigada por
essa fala, apresenta suas perspectivas de relagé@ssa questdo da hierarquizacdo e da
burocracia, sendo automaticamente seguida por ofegaque demarca, com objetividade e
passionalidade a situacao vivenciada pelas profiag& no seu cotidiano.

Cecilia —Deixa eu s6 fechar uma coisa Edith, pra fechar egpeta que vocé me fez: vocé
vai se aposentar, o que € que vocé ta levando? Valoé que eu parei pra pensar, eu se
estiver desligada de todo esse processo de cobralgaotina, eu com certeza vou poder
fazer muito mais do que eu faco hoje, porque euvdpestar sendo cobrada pra fazer
dentro daquela forma, em que eu brigo porque ea thferente. Eu vou ter mais liberdade
pra estar trabalhando, pra estar indo nos lugardazendo aquilo que eu acredito.

Edith —Vocé acha o que? Que a ruptura institucional vdateer melhor?

Cecilia —Vai. Sabe por que? Porque quando eu vivo as c&gasvo muito intensamente. E
ai pode ter certeza que eu vou estar com muito libaisiade pra fazer.

Helena -Rende muito mais. L4 no CAP mesmo, Carla e F.,ereueb... Agora pergunta se
esta aparecendo alguma coisa? ‘Ta la as duas, wée ffazer nada, ndo pode A, ndo pode B,
nao pode nada e essas duas nao precisa ninguénmaetar ndo. Elas fazem e dizem: oh!
Fica ai... Elas botavam menino pra frente. AgordSém senhora. Pode? N&o sei. Tu quer
fazer alguma coisa? Pode fazer? Nao, entdo naoPfade ir ali? Ndo. Entdo ndo vamos”. E
se esta atendendo o aluno, diz: ndo. Nao € degiee f@z de outro. Bota o professor pra
fazer: “t4 fazendo tudo errado, ta trabalhando desna ndo € assim, bota de outro jeito”.
Entdo tudo tem que pedir permissao pra fazer.

Em outra perspectiva, no jogo de substituicdo idec@les e coordenacOes de area,

vemos o0 esforgo dos profissionais para realizapggtg menos parcialmente, as acdes que
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projetam, que desejam, que entendem ser sua fuag@nlando seus projetos profissionais

as exigéncias burocraticas do sistema. Observas® mxtrato de fala, uma questao que
perpassou todo o nosso trabalho, o fato de osgzmfes de maneira geral, ndo terem controle
nem mesmo do gerenciamento de seu tempo, sendu@si\dos espacos que necessitariam
para um aprofundamento de estudos, reflexdo, debhtervacdo etc. Trata-se a tarefa
eminentemente intelectual do professor, como uinalatle bracal, de execu¢cdo mecanica,

cujo planejamento pudesse ser limitado a umaddifgrofissionais pensantes.

Lilia — Aqui na Divisao [Divisdo de Educacao Especial dar8&ria Estadual de Educacao
de Roraima], se monta um horéario pra gente de gragque a gente comeca a triar as oito
da manha e a gente termina a uma da tarde, a geatevé ninguém. Eu ndo consigo
conversar aqui com quem estd do meu lado. Nés nsesria, com muita negociacao, nos
conseguimos ficar com trés dias de triagem. Podajyeom a nova coordenacéao) a politica é
outra, a linguagem € outra. E ai volta trés diasnca triagem e um dia com assessoramento
com o professor, ai ja... A fala é a seqguinte: “Qae Lilia, eles precisam desse diagnostico
(o laudo realizado na triagem). Eles (os professpexigem isso. E a gente precisa dar essa
resposta pra esses professores”.

Tulipa —Mas a gente tem que passar pra eles que a gentpreésa disso.

Lilia — E eu: Ah! Tudo bem, entdo.Tem que fazer, né? Léuade novo. E como eu ainda
estou com a questéo das palestras e tudo |4 déatescola, eu digo: isso vai me compensar
por outro lado, porque eu vou estar fazendo issogalestras].

Estas estratégias, no entanto, em alguns momafosam-se com limites tao
extremos que instigam o professor a colocar eno iisdusive sua permanéncia no sistema.
Nos enunciados a seguir apresentamos duas esmté interlocugdo com essa
hierarquizacdo: no primeiro caso, um exemplo deeatdmento direto através da greve; no
segundo caso, a constru¢cdo de um mecanismo deelocinvento” a equipe gestora de uma
escola, buscando dar a conhecer os fundamentogatiaapdo professor que atua com

criangas com deficiéncia, como forma de reducadintes e restricdes impostas.

Lilia — Eu acho que vocé tem que ter muita consciénciadaseqiéncias disso, tem que ter

muita consciéncia das coisas que vocé da conta guéovocé ndo da. Justamente pra que
VOCé ndo caia, ndo corra o risco de ndo aguentar.pénso muito nisso sabe, Edith? Por

exemplo, hoje, eu entrando em greve junto com ofegsores, eu tenho certeza de que no
segundo semestre eu ndo estou na Universidaded&tenho a menor davida disso.

Paula —Quando foi um dia, veio uma senhora, foi s6 umfaier uma palestra nesse dia.
N&o ia ninguém de supervisdo, nem de direcdo. Alilida e disse: “Dona E., (a diretora) a
senhora ndo vai assistir a palestra ndo?”. Diretor&dNao minha fofa”. Digo: “pois a

senhora precisa ir”. Diretora: “Sera minha jovemPaula: “Pra essa o0 pessoal tem que ir,
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a senhora, a L. (coordenadora pedagodgica), todouado daqui”. Diretora: “E a Escola?”.
“Deixa aqui, ta todo mundo em sala de aula...” A4 i, parece que era até Terezinha o
nome dessa palestrante, s6 foi um dia mesmo. A #orfai. Cheguei até atrasada um
pouquinho, e ela ja estava la. E ela viu quand®&etiei e deu com a méo, e eu sentei atras
dela. Ai tudo que a professora dizia, ela olhava piim e dizia: “é assim?” Eu dizia: “é
desse jeito”. Foi tdo bom assim que a dona E. wolle 14 assim transformada, ai ela foi
compreender a realidade das coisas. E foi muito.kl®&rhoje em dia, onde ela me encontra
ela me pergunta se eu estou trabalhando, quantimda das classes especiais) vao pras
salas normais, quantos vao pro ensino regular asge Mesmo ela ndo estando dentro mais,
mesmo ela esta fora, mas ela assim tomou um gosto.

Outra questdo do cotidiano profissional que foorapda unanimemente como
elemento que gera dificuldades a atividade docewota)ecida de todos os profissionais que
neste momento atuam na educacdo publica, € ad@lt@cursos materiais minimos a sua
atuacao gerando, em alguns momentos estratégiagqueometem ainda mais o ja precario
salario recebido, ao utilizarem recursos propriosesforco de suprir ou minimizar essa

caréncia.

Lilia — Hoje, que dificuldades tu tens em trabalhar cons2le

Paula -A dificuldade que a gente tem € de recursos pedeggigjue a gente nao tem, so o
gue a gente cria ali.

Carla - Vocé sabe que o professor, ndo tem material nalasoogrande problema é a
questao do material. Eu sou de comprar o meu nafezu vou la e compro. E compartilho
também, eu ndo sou de ficar... Ndo. Vamos fazéo jqui. Porque eu estou interessada em
fazer.

A divisdo das funcbes docentes entre os “planeggdurganizadores” que definem as
regras e “executores” a quem no “chdo da e3taaberia cumprir o pensado por outros, foi
vista em uma perspectiva de “zoom” ampliado paraesisuturas da propria Divisdo de
Educacdo Especial/Boa Vista — Roraima, a quem igapensar e orientar as praticas dos
professores nas salas de aula, esta, por suawmnissa a SEESP/MEC, ambas mantidas a
parte em relacdo aos sistemas aos quais se aritmsponsabilidade sobre a educacéo das

criangas “normais”.

Helena -Mas até na Educacao Especial.mesmo. NOs temo<@oisos, o de surdos e o de
cegos. Quando que nds sentamos pra discutir, pransela.

%9 Utilizo aqui a expresséo “chdo da escola” peloamoente que tem sido dado a ela, mas destacargjem
meu entendimento, ela por si sO, ao associar dacaochdq ao ponto mais baixo na escala de valores, ja
evidencia o espaco menor a que tem sido relegadaaa, em nosso contexto atual.



135

Cecilia -E uma coisa muito suspeita. O discurso do sistemica tudo no professor, na
formagdo do professor, mas na realidade € exatamenE tdo montado pra cair no
professor...

Lilia — A tua fala MONTADO é perfeito.

Helena —E eu li um texto ontem, era alguma coisa assimtgde culpava o professor, tudo
acaba tudo no professor, cai tudo no professor.

Lilia — Entdo porque que se faz essa divisdo de discussdindq € a mesma situacgéo, tu ta
entendendo Edith? E isso que eu tenho que diseumti&o n&o isole isso, porque o seu aluno
dito normal, porque ndo tem material pra eu tralzallcom esse deficiente, mas também nao
tem pro dito normal, entenda que o processo € gugit pra todo mundo, e essa discussao
do todo ela precisa fazer. Tem que parar com ekseussao fragmentada de que isso é
grupo de mulher, de que isso € grupo de gay, dassueé grupo de negro, que iSSo € grupo
de deficiente, e a gente comeca a brigar um coat@utro enquanto grupos constituidos.
Bora abrir essa discusséo, fazer isso como um madBducacéo, ndo na Educacao Especial.
Porgue se isola aqui esse texto, que esse textaemdduncdo pro cego, légico e eu vou
encontrar a mesma situacdo pro aluno dito norma¢ gexto que vai do nada pra lugar
nenhum. Ent&o bora discutir isso, bora abrir esszalsséo.

Essa fragmentagcdo na gestdo e na organizacadstiemas, € apontada até mesmo
como uma pratica no interior das escolas e das skdaaula. Kuenzer (apud ALMEIDA,
2005) destaca dois processos que se apresentanovess relacdes impostas pelo sistema
econdmico, que sao apropriados pela universidagiee bservamos também no interior das
escolas: anclusdo excludente e a exclusao includehtes apropriaremos aqui do conceito
de inclusdo excludenteentendido como “estratégias de inclusdo nos digersoeis e
modalidades de educacdo escolar aos quais nacsmomdEm 0S necessarios padroes de
qualidade que permitam a formacédo de identidadésamnas intelectual e eticamente”. Esta
Inclusdo que éxcludentesegundo apontado por nossas professoras, extrapolauito as
gquestbes materiais perpassando as relagdes coessmp com deficiéncias estabelecidas no

proprio interior das escolas:

Cecilia -O discurso hoje — falei pra tu outro dia, Edith - mngustia porque o discurso hoje
ainda é esse: o diretor da escola coloca, aceitape ele sabe que ele vai ser multado ou ele
vai ser preso se ele modificar e se a familia faenovimento de denuncia, e ele coloca la.
Mas ele ainda tem na cabecinha dele que o alunlugong¢ é aluno de responsabilidade da
Divisdo de Educacao Especial, e ele ndo é. A paldirmomento que ele ta incluso ele é
responsabilidade da escola.

Em nossa realidade, a presenca de professorebamsxinas turmas que tenham

alunos “inclusos”, vem funcionando de maneira argafr a inclusdo excludente. De maneira
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geral, esses profissionais atuam dentro das salasild, como intermediadores de todos os
processos das criangas com deficiéncia. Dessa fama&riangcas com deficiéncia, pouco

interagem com seus colegas e ndo sao assumidastpelares de sala como “seus alunos”,

mas como responsabilidade do professor auxiliarperoesso semelhante ao vivenciado nas
relacdes com os intérpretes de LIBRAS — Lingua iiees de Sinais, que tem sua funcéo

confundida com a de docentes “explicadores”, n&map tradutores de linguas diferenciadas,
mas responsabilizados pelo ensino dos conteudos.

Parece-nos, no entanto, bastante animadora aepgvspampla de analise da atual
organizacdo do trabalho docente como estruturaatprele aos interesses do sistema sécio-
econdmico vigente em nosso contexto. Concordamos Assuncgao (2003, p. 91) quando
esta afirma que as condicdes de trabalho sdo “wpeessao histérica de uma sociedade
determinada”, representando um “fator social ddteado e determinante de uma ldgica
social” e portando “as marcas de uma relacdo dmdoe dos valores da sociedade em que
elas sdo geradas”.

Lilia — Ai eu coloco assim, eu sou muito radical pra algsim@isas e eu volto a insistir nisso,
eu ndo consigo desvincular isso do sistema, del@ocom todo. A que esse sistema serve?
Fazer essa discussdo, pra mim é muito importamttsnele Edith? Entdo, ele se organiza
dessa forma, exatamente pra que isso ndo aconRrgamim € proposital, a organizacao
dela é proposital, justamente pra que isso ndo tega pra que a gente também sirva a esse
sistema, da forma como ele quer. Entdo, por exem@894, quando eu leio objetivos e fins
da educacdo, aquela histéria da formacao da cidaaanblablabla eu fico pensando que as
pessoas que constituiram aquilo eles ficam brinoashe “de que forma nds vamos fazer com
que iSSO Nao acontega”.

Lilia - Entdo quando fala na questdo da Educacdo Espeataide que isso te contribui, o
que é o meu alivio é fazer essas analises, e a@ideufaco isso sO, iSSO pra mim é muito
importante, estou com outras pessoas fazendo m#oas pessoas me viabilizaram essa
analise, outras pessoas me influenciaram a chegessa idéia que eu tenho hoje. Entéo, eu
nao me jogo debaixo de um carro porque eu consigerfessa analise e eu consigo perceber
0 seguinte, eu vou até ter que me dobrar a est&ET®ESs porque eu ndo posso fazer grupo de
estudo, porque eu sei que isso ta servindo a urmaladia, a uma manutencdo de uma
historia, mas eu quero te deixar bem claro queawWisso. Que eu estou fazendo, mas eu sei
disso.

Como foi possivel verificar desde o inicio de moeatrada no campo de pesquisa, a
atual organizacao do trabalho docente interferupdamente na constituicdo da identidade
profissional dos professores. Afeta desde a queltdormacao e aperfeicoamento da acao
docente dos profissionais, na medida em que ahdigtio dos tempos escolares limita as
condi¢cdes de analise, planejamento e interlocug&optdofessores com seus pares ou com
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outros profissionais. Compromete o sentido de vdts profissionais, na medida em que
estes, ndo dispondo dos meios de aperfeicoameaticdé¢ nem dos recursos materiais
necessarios a execucao de seu trabalho, trabalmaetegado nivel de stress com resultados
aguém do que almejam.

Em que pesem as consequéncias decorrentes dajuagée do tempo escolar as
necessidades pedagodgicas de alunos e professdiesnexisténcia de condi¢cbes materiais
minimamente desejaveis ao exercicio profissiondgtor apontado por todas como o mais
impactante na constituicdo de suas identidadeg, lesalizado nas relacbes de poder
estabelecidas em seu ambiente de trabalho. Aldigt&io de papéis no sistema educacional,
em que a um grupo de profissionais é relegadaefatde executores de a¢gbes sobre as quais
ele ndo detém o controle do planejamento ou deoeleéo tedrica e conceitual, acarreta
danos graves a manutencao de vinculos dessesgm@®som sua atividade cotidiana como
iremos evidenciar na discussao acerca da realizag@io do sentimento de impoténcia
manifesto por estes profissionais.

Outro aspecto da organizacéo do trabalho docemtetado em nossas entrevistas,
foi a dicotomizacao entre o sistema consideradood@egular e a condicdo de modalidade “a
parte” representada pela Educacédo Especial, queacoldo sé as criancas com deficiéncia
como “especiais”, mas relega os proprios profisE®igue atuam com essas criangas como
“especiais”. Esta separagdo em alguns momentosugnaia por esses profissionais, que se
posicionam também neste lugar do “especial”’, emosué rejeitada, com um discurso que
almeja chegar a uma organizacdo em que o0s prafesicconsideradoseferéncia na
educacao de pessoas com deficiénciagspecialistasestejam naturalmente inseridos no
ambiente escolar e nos espacos de organizacaaudacéo basica, em uma posicdo de efetiva

Inclusad®, de discentes e docentes, e ndo apenas de siginge sistema.

5.3.3.4 Realizagéo profissionalersus impoténcia

Elemento que entendemos ser fundamental no ekerdie uma profissdo, a
realizacaotrazida pela concretiza¢do de seu trabalho, feidsaa tona pelas professoras com

as quais dialogamos. Freitas (2004) ao estudanzes\e as marcas da diferenca em mulheres

% Entendemos que a Inclusdo séefativerealmente na medida em que sejam oferecidas cawigdis para a
educacéo de todas as criangas, com garantia de&gesdle acesso e permanéncia no sistema edudaciona
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que atuam em uma escola especializada na educagdfidientes, traz a tona uma questao
que, levamos também ao grug@orque € que ndés, professoras que atuam na Educacao
Especial, fizemos esta op¢cdo de trabalhar com peasspie, teoricamente, — no olhar do
senso comum —, ndo aprendem? Se a base de nodssgmoé a docéncia, porque nos
envolvemos em uma &rea tida por todos como ocupadpessoas incapazes de aprenfer?

A reacdao inicial das professoras, quando confrastadm essa questao, direcionou-se
aodesafio,ao fato de que quando se inicia o trabalho conmg¢aig que apresentam algum tipo
de deficiéncia, ali também é iniciado um processo diescoberta de potencialidades
imprevisiveis e de obtencdo de resultados imparasdyp a intervencado profissional se da a
partir dessas areas potendiaisEsta realizacdo profissional é apontada comor fato
importantissimo para a permanéncia na area, seEwido inclusive a outras questdées como
o retorno financeiro ou a valorizacao social detsalnalho. S&o retornos que realimentam no
profissional o impeto de prosseguir em seu trabelljoe vdo colaborar na composi¢ao de
uma ldentidade Profissional positiva. Bueno e L@®®2) afirmam que:

O trabalho é o resultado de esforco, de dispéraliengrgia fisica e mental,
gue produz bens e servigos e que, para além dfazati as necessidades
individuais e o bem-estar pessoal, contribui aipdea a manutencéo e
desenvolvimento da sociedade como um todo. Nessidae pode ser
considerado, além de um mecanismo de equilibriogguante e facilita a
integragdo harmoniosa das dimensdes bio-psicolsqai@ compdem o
homem em sua totalidade, também como um conjunégdles que “garante
uma firme articulacdo (do individuo) com a realig@dcom o grupo humano
a que pertence” (PICHON-RIVIEREt al, 1998, p. 14), possibilitando o
auto-desenvolvimento e a auto-realizacgéo.

Mesmo considerando como estas autoras que, deirenagexal, o trabalho vem
perdendo sua centralidade como meio de ajuste a®arm e a sociedade, entendemos que
ele é ainda uma atividade humana extremamente iamer fonte, para nossas entrevistadas,

de satisfacdes mas também de angustias e frusdracoe

®1 Na fala da autora (2004, p. 53): “Por que trabalteem um lugar onde os alunos néo aprendem?”

%2 Esta perspectiva estd em consonancia & proposgiica de Vygotsky (1997, p. 187) que considera a
dindmica do desenvolvimento da criangca com umafitiénocia, partindo da posicdo fundamental de que o
defeito implica uma dupla influéncia no desenvokmto da crianca. Por um lado, € uma insuficiéncia e
diretamente atua como tal, criando prejuizos, chfid, dificuldades na adaptacéo da crianca. Piwo dado,
precisamente a mesma causa que cria o defeitoopstaculos e dificuldades no desenvolvimento ealbe
equilibrio normal, serve de estimulo ao desenvaivitm de caminhos de desvio da adaptacdo, ao
desenvolvimento de funcdes de desvio, substitutivassobre-estruturadas, que tendem a compensar a
insuficiéncia e a introduzir uma nova ordem em todistema do equilibrio alterado.
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Giovana -Eu comecei a sentir prazer com o0 que eu fazia, atipglo momento em que eu
consegui ver que eu tinha retorn@ntes do final do ano. Eu comecei em junho/jufro.
outubro/novembro — eu tenho tudo isso anotado, nedgstrado, em cadernos — mais ou
menos uns trés meses, quatro meses depois, parqugdaconseguia me comunicar e entao
a partir do momento... Eu acho que o meu drama @ead partir do momento que eu
consegui me comunicar, quando eu consegui pereapieeeu era capaz de me comunicar, de
me fazer entender e que eu entendiba coisa comecgou a ser menos dolorosa e mais
prazerosa. Eu percebi isso, que pra mim, o que heteou essa mudanca de olhar foi
exatamente isso, foi quando eu percebi que eu piadser Util, que eu poderia ajudar, que
eu estaria realmenteNao era um salario no final do més que eu esta@emndo, eu
esperava ensinar uma coisa hoje segunda-feira segunda feira que vem, eu puxar e ela
estar la. Podia ndo estar 10, mas se tivesse dojé estava feliz.

Giovana- Eu comecei a seguir por ali, comecei a sentir grrO momento que eu vi que a
arvore que eu tava plantando, eu poderia colher wiy fruto. E quando eu comecei a
colher os frutos, ai sim deslanchou

Carla —E. A mesma coisa quando eu vejo... eu tenho unma ajue eu atendo la que ela tem
um problema, uma limitacdo visu@yando eu vejo assim 0s retornos, a empolgacao dela
fazer as coisas comigo, isso me completa profisgim®ente apesar das minhas angustias,
de eu achar que aquela tal da exigéncia de eu ad@r eu tenho que fazer mais, eu sou
assim, né? Eu ndo sei se isso é... eu acho queéissna caracteristica do professor, o
professor esta fazendo e ele quer sempre fazer p@igue exige dele, que ele tem que fazer
mais um pouquinho, eu acho que isso é uma caratiterido professor, porque eu nao vejo
professor que ndo seja assim. Quando eu conversaoeus colegas: “Carla, mas é assim, a
gente tem que buscar”. Digo gente, a gente busea, as vezes a gente se depara. Quantas e
quantas vezes a gente cai na angustia porque néeegoe, quantas e quantas vezes eu
pensei que fiz tudo errado, eu poderia ter feitsiras assim e assado. Eu também ja passei
por isso, e passo até hoje, porque eu nao sou dor@nhecimento. Quantas e quantas vezes
eu errei, mas gquantas e quantas vezes eu acerndiéa. Eu acho que a gente esta nisso
porque a gente busca, a gente esta buscando pérgesafio e a gente gosta de desafio e ai
VOCé pega uma pessoa desse jeito que tem umachoi® ai vocé comeca a investigar,
porque vocé faz uma investigacdo, a partir do mamem que vocé esta lidando com a
pessoa, Vocé comeca a conhecer aquela pessoa,M&? éu acho que ele, sera que ele &
capaz de fazer isso? E sim. Eu vou tentar...”

Outros professores vao dar destaque também at@np@ do reconhecimento social,
de como a percepcéo positiva de familias ou degasl@cerca de sua atuacdo se mostra
relevante para a sua realizacdo profissional. Ma bBkhtiniana, € o agir situado e avaliativo
do sujeito no mundo, o valor aqui entendido comaldw para sujeitos, entre sujeitos, numa
dada situacdo” (SOBRAL, 2005a, p. 22).

Tulipa - As vezes eu tenho vontade de sair da Educacio iBspeastantas coisas ja me
gratificaram, por eu estar 14 e eles fizeram umarhenagem muito bonita, e ndo partiu da
escola, foi isso que eu achei interessante, padins pais e foi gratificanteE eu ficava
imaginando: meu Deus eu néo fiz nada, o que foiequéz, esse povo ta mais louco do que
eu, eu achava que eu néo tinha feito nada, eurspmiente, falava: o que que esse pessoal ta
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enxergando em mim? Eu ndo enxergo nada.

A dependéncia desse olhar nos reporta a metatoodhdr-se ao espelho, nos relatos
autobiogréficos, apontada por Bakhtin (2003), destdo os limites dos individuos em se
perceberem integralmente, o que s6 poderia sengada exotopicamente, através do olhar

do outro que carrega um “excedente de visdo” den&ssnos.

O ver-se ao espelho representa um caso muito espieciviséo de nosso
aspecto exterior por nés mesmos. Aparentementenestanos vendo
diretamente. No entanto, ndo é assim; permanecdems de nés Mesmos
e vemos apenas um reflexo nosso que ndo chegaiamsaomento direto de
nossa visao e vivéncia do mundo: vemos um reflexoatsa aparéncia, mas
nao a nés mesmos em meio a essa aparéncia, ocaspémtior ndo Nos
enlaca em nossa totalidade; estamos frente aohespeh&o dentro dele
(BAKHTIN, 2003, p. 30).

Esses momentos de realizacéo profissional se amselo longo da carreira docente,
com momentos em que o profissional se vé impotdiatge de determinadas situacdes. Em
alguns casos, entendendo como fase de transi¢cdseerpercurso profissional, em outros

analisando inclusive a possibilidade de abandoraadaira.

Edith —Essa coisa do fim de carreira ela € complicada noesm

Cecilia —Inicio de carreira e fim de carreira sdo dois extr@s assim... Vocé comeca com
todo o gas, cheia de projetos...

Helena -E a situacdo néo ajuda...
Edith - Mas vocé esta muito descrente, Cecilia?

Cecilia —N&o. Eu ndo estou muito descrente nao, eu sou riigéda a tudo, eu ndo sou
muito de ficar descrente ndo, estou esperandogpass

Carla -Eu acho que a gente vai amadurecendo tem que tdo rmwidado pra nao ficar
rabugenta, a gente tem que se policiar muito, per@u gente fica muito exigente, é
impressionante, como a gente exige, de si e dosout

Carla -Dia desses fiz uma viagem com a Cecilia na zora, reu disse Cecilia, eu acho que
eu estou ficando enjoada ou eu estou ficando naxii@ente, porque a gente parece que vai
amadurecendo e vai querendo, mas ai hao vé orreterparece que tu vai se angustiando e
ai a gente comeca a enjoar com Deus e com o mutidoi o que eu disse pra Cecilia, ou eu
estou muito enjoada, ou eu estou muito exigentgupoeu vejo assim a gente faz, bora fazer
isso, fazer o relatério e cadé o retorno? Quandovewa situacdo que pra mim nédo foi



141

satisfatoria, nem um pouco, vocé ver uma professora 30 alunos e mais cinco alunos

portadores de deficiéncia, eu achei um descasanimba concepcao isso é um descaso, ai
eu disse pra elas: ou esta na hora de eu sair deckgBo Especial ou eu vou ficar uma velha
rabugenta e ndo € isso que eu quero, porque ewteshmeus trés filhos. E a questdo da
preocupacao de vocé ver o processo hao caminhar.

Carla -E como eu l|he falei no inicio, eu estou analisamloacho que esta na hora de eu sair
da Educacgdo Especial, € porque as angustias. Fauasuito angustiada e eu acho que eu
envelheci mais depois que eu entrei na Escola kspdeéu me amarro na Educacao
Especial, gosto muito de dar aula pra crianca. Esai pra ser professora. E o nascer pra
ser ou aprender a ser, mas desde que vocé factoamdé defenda aquilo que vocé faz, por
mais que vocé aprenda, vocé tem que gostar, votgue se identificar.

Bueno e Lapo (2002), ao investigarem o abandonomdgistério por docentes

paulistas, aponta o fato de que este abandono é:

consequéncia da auséncia parcial ou do relaxandesteinculos, quando o
confronto da realidade vivida com a realidade idadh ndo condiz com as
expectativas do professor, quando as diferencas essas duas realidades
néo séo passiveis de serem conciliadas, impedmddaptacdes necessarias
e provocando frustragfes e desencantos que levajigdo da instituicdo
e/ou da profissao.

Em nossas discussdes acerca da organizacao dthtralmcente € possivel perceber
como os fatores apontados pela autora como “proloea da insatisfacdo no trabalho”, se
acumulam durante o percurso profissional dessdegsares levando ao “enfraquecimento ou
relaxamento dos vinculos”. Alguns desses fatores “B@irocracia institucional e o controle
do trabalho do professor, a escassez de recurdesaisg a falta de apoio técnico-pedagdgico
e a falta de incentivo ao aprimoramento profisdioridestaca também a énfase dada pelos
professores a “qualidade das relacdes interpessoambiente de trabalho”.

Neste momento € possivel identificar, em pelo mamna de nossas entrevistadas
uma posicao ja explicitada por Esteve (1999, p88lem seus estudos acerca do mal-estar
docente uma postura em gque se mantém “mais ou nassasido o desejo de abandonar a
profissdo docente, porém, sem chegar a um abandahorecorrendo entdo a diferentes

mecanismos de evasao dos problemas cotidianos”:

Carla -Eu vou confessar pra vocé, houve uma certa acondodadg minha parte,mas porque

assim... pelo... por pessoas que circundam a geadgsim que € impressionante como
passaram pra mim uma coisa muito negativa, eu ncepbonei muito, em eu querer fazer
e... Vocé sabe que o professor, ndo tem materiaknala, o grande problema € a questédo do
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material. Eu sou de comprar o meu material, eu @ compro. E compartilho também, eu
nao sou de ficar... Nao, vamos fazer junto aqurgBe eu estou interessada em fazer. [...]
Vamos fazer, vamos fazer! Mas isso também, isste\@nsando, eu ndo quero puxar esse
carro ndo, isso nao € problema meu, isso vai themdo, vocé querer fazer e ndo poder [...]
nem tentar vocé pode, isso € que é o pior, isscequestou passando. Entdo isso me deixa
assim, ndo € uma acomodacao, eu nao sei 0 querd, sentimento assim de, “p6, porque?
Eu queria tanto fazer, eu queria tanto tentar, erp tanto acertar... Porque que nem isso
eu posso?” Entdo, ou eu saio da Educacao Especiaéw vou virar rabugenta. Daquela
viagem que eu fiz com a Sueli, que a gente viajoue é que deu Cecilia?

Cecilia -As triagens estdo marcadas.

Carla -Pois €, mais € um processo muito lento, uma coisto evagar, ai tu fica esperando
porque vocé quer uma resposta. Ai vocé encontraacpassoa em outro momento, e cadé o
retorno? Nao deu em nada, entdo isso vai te carsaBd acho que eu estou ficando
acomodada também por conta disso. Nao quer quagudntdo vou ficar aqui, ndo facgo.
[...] N&o pode fazer, entdo vou cruzar os meus tsag vou ficar sem fazer, mas isso me
angustia muito, iIssO me causa um sentimento muita, raquela sensacao de impoténcia,
sabe aquele negdcio.

Bueno e Lapo (2002) apontam que, da mesma forma tornar-se professor € um
processo continuo”, também a ruptura de vincuwos & carreira docente, € um processo que
vai se desenhando ao longo de um percurso prafasiembora nem sempre se possa
precisar em que momento ele inicia. E de se sup@rmuma situacéo como a verbalizada por
esta professora, em que a realizacéo proporcigoeldaatividade profissional é anulada por
um sentido de angustia, de impoténcia diante di@ésuldiades do cotidiano, a ruptura de

vinculos tenha-se iniciado e possa, em outro maméar ao abandono da profissao.

5.3.3.5 O professor que forma o professor

O processo de tornarem-se referéncias em areasifesgs da Educacdo Especial,
com conhecimentos que as colocam como especiabstasuas esferas de atuacdo, tem
possibilitado a estas profissionais se colocaranbéan como “formadoras” de professores.
Essas acdes se dao ora quando atuam como paksteantescolas de educacdo basica,
ensino superior ou eventos como congressos e sensingeja como docentes de cursos de
curta duracdo (na chamada formacdo continuada)soipkhas especificas da graduacédo em
pedagogia ou licenciaturas.

Essas experiéncias trouxeram a tona uma discusaStante presente em nosso



143

cotidiano da Educacédo Superior: quem forma o psof@sQue formacéo tem este profissional

hoje? Que estrutura de formacdo esta sendo ofareeidgraduacdo aos professores para
possibilitar-lhes romper com os padrdes de cukgmlar hoje existente? Nao podemos, nos
limites deste trabalho aprofundar esse tema quesijsd, exige um debrucar cauteloso, mas a

experiéncia relatada nos causa preocupacao, atérmido alvo de concordéancia geral:

Tulipa - Uma vez eu fui convidada pra ministrar aula no I8Bstituto Superior de
Educacao). Ai eu fui e ela queria que eu miniseaada de Portugués, e eu disse a ela que
nao, se ela me desse (a disciplina) Educacéo Eslpeci ia com muito prazer. Até porque eu
tinha ido umas duas vezes, a pedido dos alunoa,digtiplina que eles estavam fazendo em
Educacao Especial, falar um pouco sobre o trabalhoEscola de Educagéao Especial e eu
percebi — porque eu chegava antes entrava na sala de aula e ficava ouvindo o fessor

— e o professor tava completamente desorientad@rafessor ndo sabia o que que era
Educacao Especial.

Helena - Everdadea realidade é essa

Tulipa — Eu ficava angustiada e dizidleu Deus, eu néo acredito que essa pessoa ta
ministrando Educacgéo Especial sem saber Educacapédtsal.

Helena -Déi , olha, déi...

Tulipa —€é muito doido, eu fui umas duas vezes no ISBafyjiiela FACETEN tambéeneu
figuei assim abismada com as barbaridades que ofgssor dizia,porque eu sempre eu
gostei de chegar antes e ouvir 0 que que o profdasa ministrando. Chegava la e ficava
ouvindo. E eu ouvi cada coisa que eu fiquei asskalei: ndo.Se for na area da Educacéo
Especial eu vou pra contribuir, mas pra Portuguéam

A Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todeslizada em Jontiem, na
Tailandia em marco de 1990, demarca, segundo @iy2D03) um movimento de reformas
educacionais em toda a América Latina. Com o com@sd de realizar uma expansao da
Educacdo Basi€a que exigiu, dos paises em desenvolvimento, coma@so do Brasil, a
adocao de estratégias que levassem a expansadajivantio atendimento com o minimo de
impacto no volume de recursos investidos. Uma d&seriéncias desse crescimento no
volume de alunos matriculados na Educacéo Basica,dxpansao de postos de trabalho para
professores.

Paralelamente, neste periodo, as politicas deafffonde professores, assumindo a
prerrogativa legal de que estes tivessem sua f@wniagcial em nivel superior, estabelece os

% Segundo a autora, 0s compromissos firmados nae€antia de Jontiem acerca de educacdo basicdanefer
se a uma educacdo minima, diferenciada do quevisfsr&eomo Educacdo Basica na legislacdo educdciona
brasileira: Educacéo Infantil, Ensino Fundamentahsino Médio (OLIVEIRA, 2003).
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Institutos Superiores de Educagdo como espacdqyi@do de formacéo dos professores das
séries iniciais do Ensino Fundamental, em subgéituias Habilitacbes ao Magistério em

Nivel Médio. Em Roraima, este processo ocorreu cemmutras partes do pais, havendo, no
entanto, uma peculiaridade que fragilizou signifiGanente essas instituices: a caréncia
absoluta de professores com formacéicto sensu de qualidade e reconhecidas

nacionalmente, ficando a formacgao de professoresnéons de profissionais graduados ou,
quando muito, com cursos de poés-gradualgdio sensu,nd0 necessariamente nas areas
especificas das disciplinas que ministravam.

E de se supor que, nestas condicbes de formagiistente ou insuficiente, as
concepgOes desses profissionais acerca da divéesidada educacdo de pessoas com
deficiénciaspreferencialmentem contexto inclusivo fosse ainda mais precariguma que
foi identificada em outras partes do pais, nosdestule Marques, L. (2001a e 2003) acerca
dos sentidos e concepcdes identificados nos dexude professoras quando falam da
deficiéncia mental. Interessante o relato de unsapdafessoras, com formacao especifica de
graduacdo em Educacdo Especial acerca dos seasgmas. S&o professores com vivéncia,
com experiéncia e formacéo, mas com concepcoessapmre afinadas com o presente e o

futuro da sociedade.

Lilia — Apesar de se discutir, de estar se discutindo &BLe aquela coisa, a nossa
universidade ainda estava muito naquela discuss@idntegracdo. Entdo, j4 existia essa
pratica muito forte em Belém, e a Integracdo eraCdasses Especiais dentro das escolas
regulares, e quando eu entrei ja existia isso. idéa a integracdo, mas tinha a APAE, a
Pestalozzi, tinha muita instituicdo particular deddla Especial, de escola particular, entdo
eu ja entrei nesse universo, e ai eu comecei ad&stunas 0s nossos professores, 0s
especificos da Educacdo Especial, eles eram pafessnuito presos a essa pratica de
Escolas Especiais. Muito presos mesmo a isso, sopsofessores eram diretores da
Pestalozzi, da APAE, entdo era os coordenadoreEdiacacdo Especial do municipio, da
Prefeitura que estavam muito presos a essa praiicda da Integracdo na verdade, ai tinha
esse paternalismo, esse assistencialismo, isso Mds como Belém € um lugar muito rico
em termos de Educacédo, sempre existiram dois motosieaqueles que querem uma coisa, e
agueles que querem totalmente diferente, e tinttejdro da universidade essa discussao de
gue nao era mais assim, de que néo devia maisssana

Duas das professoras exercem ou exerceram dermaggillar a docéncia no ensino
superior como professoras de disciplinas de cag@wt em Educacdo Especial e
manifestaram algo a se contrapor a este olharafegsor que consideram despreparado para
a formacao de outros professores, trazendo a t@ea rocesso de busca, suas angustias da

responsabilidade com a formacéo, e caminhos de&aiu€ecilia encaminha sua atuacéo pelo



145

foco da humanizacao das relagoes, do investimasti@concepc¢des do professor:

Cecilia -E eu ia visitar a Pestalozzi, ia visitar o Instiiule Cegos e eu chegava |4, eu néo
conseguia ver essas criaturas como pessoas quapr@adiam, o que eu via eram criaturas
que eram discriminadas. Era isso que mexia comgyoealidade. Entdo a minha formacao
voltou pra essa questdo da humanizacdo mesmo, @@sge individuo ele aprende, mas pra
qgue ele aprenda eu preciso trata-lo como gemég,um ser humano na minha frenfeem
condicbes, que tem dificuldade tem, mas tem coOeslide aprender.Foi ai que a gente
comecou a fazer um trabalho mais efetivo, em seanao de ndo s6 formacao, formacéo
principalmente, mas a humanizacdo, porque o individtinha formacdo, mas ele nao
acreditava no que ele estava fazendo digo: a gente pra fazer, pra acontecer, a gent
precisa acreditar. Eu posso ter formacéo, o que foas se eu ndo acreditar, até porque...
porque o trabalho me exige ou porque eu quero meaumento de salario...

Essa idéia da humanizacdo, o entendimento de @i® 6o que uma capacitacao
técnica, é necessaria a reformulacdo das concemlesujeito, de suas conviccdes e
perspectivas de entendimento do desenvolviment@hane também aceita pelo grupo como
elemento fundamental. Neste sentido, pode-se iirdeté sentido de humanizagéo a partir do
olhar socio-histérico que analisa o desenvolvimdntmano tomando por base as vivéncias
sociais, ndo determinadas pelas diferenciacoesasisijue o sujeito apresente, mas pelas
relacbes que o grupo social estabeleca com elés, Eva diferenca fundamental entre o
humano, que possui meios sociais de compensacgiaddimitacdes bioldgicas, e os demais
animais, cuja perda biolégica significa, por veoesnprometimentos intransponiveis.

Vygotsky (1997, p. 45-49) destaca a existénciasdedos, ja no inicio do século XX,
que indicavam o conhecimento, na entéo floresceidtecia psicologica, dos processos de
compensacéo do defeifoque podem ser construidos pelos seres humanospriosiros
textos em que aborda a questdo da deficiéncia amoaue “a garantia do desenvolvimento
supereficiente esta dada pela presenca da insufigiépor isto, as forgcas motrizes do
desenvolvimento da crianca séo a inadaptacao pesmcsumpensacao” (p. 45). Neste sentido,

nos dizia que:

a educacdo de criancas com diferentes defeitos dasear-se em que,
simultaneamente com o defeito também estdo dadaderadéncias
psicolégicas de orientacdo oposta, estdo dadas a@ssibjidades
compensatorias para superar o defeito e que pneeiga sdo estas as que
saem no primeiro plano no desenvolvimento da caaa¢gdevem ser
incluidas no processo educativo como sua forcaiznd@onstruir todo o
processo educativo seguindo as tendéncias nataraigpercompensacao,

% Vygotsky refere-se a “defeito” para a designacddeficiéncia no aspecto organico/biolégico e ‘@éficia”
no sentido da construcao social estabelecida cdefeito organico/bioldgico.
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significa ndo atenuar as dificuldades que derivandefeito, mas direcionar
todas as forcas para compenséa-lo delinear sonmaistéatefas e fazé-lo em
tal ordem, que respondam a forma gradual do proaessormacao de toda
a personalidade sob um novo angulo (VYGOTSKY, 19947).

Superando essa visdo que acentua o0 aspecto bmldgn textos produzidos em
periodos posteriores, mas que foram apds sua mgiténados no mesmo livro, Vygotsky
(1997) nos apresenta uma importante diferenciacéie® @ carater fundamental do meio
social nos seres humanos, afinando-se a Bakhtimdguaste se refere ao “nascimento social
do sujeito”. Neste sentido, Vygotsky vai indicaequdesenvolvimento cultural é a esfera de
onde resulta possivel a compensacédo da insufiei§pcl87) e que “o enfoque dialético do
desenvolvimento da crianca”, em que o natural ésgrtado por suas condicdes
psicofisiologicas) e o cultural (representado peddacdes estabelecidas no meio social entre
as pessoas) se interpenetram, possibilitando o memio dialético que faz com que o
desenvolvimento das estruturas mentais leve a digeggem e que a aprendizagem constitua
a génese de novas estruturas mentais.

Impossivel ndo identificar nestas falas a demaxistente por uma solida formacéo
de base teodrica que favoreca no educador a congdi@ale que, “com a incorporagcao a
cultura, a crian¢ca ndo so6 adquire algo da culassimila algo, [...] mas que também a propria
cultura reelabora toda a conduta natural da criengdaz de um modo novo todo o curso do
desenvolvimento” (idem, p.184). E nesse sentidosgusrna imprescindivel a associacdo na

formacéo do professor, do sentido politico contidalocéncia.

Cecilia —Mas eu sempre vi dessa forma, entendeu Lilia? ido&o é importante? E. Mas
existem vieses de interesse ai, que sao muito gsarakiste a questdo politica, existe a
questao religiosa, existe a questéo social, queéaie do todo do ser humano. Se nao existir
nele a crenca de que aquele individuo, se coloocalugar, de que aquele individuo nédo vai
desenvolver da maneira que vocé imagina, vocé imaagimelhor, mas que ele vai chegar
num nivel de desenvolvimento, ai vocé vai embormdividuo faz. A Paula é um dos
exemplos, porque ela sem formacao ela foi tamBkeeu batalho isso, ja venho fazendo isso
em sala de aula, em conversas com o0s professorss, palestras. Eu busco muito
humanizar o ser humano.

Lilia — Mas isso ndo esta desvinculado da concepcéo dedsmte que a gente tem.
Cecilia — Exatamente.
Lilia - A gente ta numa sociedade que é capitalista, qum& sociedade que vai segregar

guem nao vai produzigssas discussdes também a gente vai fa&zér nisso que eu acredito
também, nesse tipo de sociedade, nesse tipo despeistambém trago muito isso a tona
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quando eu digo assim: que concepg¢ao Vocé esta m@dzera sua sala de autaEla também

ta imbuida muito disso, que é o que vai fazer \am@ditar ou ndo também: “porque o
deficiente ndo vai produzir, ele ndo vai ser (gle ndo vai ser... pra que que eu vou investir
também nisso?” Também tem muito disso. Porque essstdo da humanizacdo, da
afetividade, inclusive a minha especializacdo deédoia do ensino superior, foi em relacéo
a afetividade professor-aluno, eu também partiatondisso, de que essa afetividade ela é
importante, mas ela € importante em todos os sentiEusempre trabalhei dentro da
Educacdo Especial abrindo pra tudo, eu nunca pege k& e fecho pra ca, porque a
afetividade na Educacdo Especial vai ser importantéfo, eu pego daqui e abro uma
tenda. Ela tem que estar aqui, como ela tem quaresin todas as outras relacoes.

Cecilia —Eu continuo, nessa questdo da afetividade, elapbiitante €, porque a gente ta
num periodo... ndo é a afetividade colocar debalgobraco — que eu ndo coloco menino
debaixo do braco — mas se eu tiver que ralhar dhoranesmo. Inclusive com os alunos em
Educacdo Especial. Mas a minha pratica em sala wa #i aqui, em Salvador foi todo o
tempo fazendo assessoria com o professor, quenfmriante,porque eu mexendo com o
professor obviamente queu estava ajudando o aluno e eu nunca conseguia&ducacao
Especial como uma coisa diferente da educacao. Emea consegui e eu nunca trabalhei
nessa linha.

E nesse jogo de forcas entre uma ldentidade Bimfiisl que o posiciona como
especialista:o professor referéncia de quem se espera quersagaespostas as angustias e
dificuldades dos professores no cotidiano do ensgalar; e uma Identidade de profissional
também em processo formativo, com uma trajetérialesxobertas a realizar, que alguns
elementos desejaveis na constituicdo do professonafior foram apontados: o dominio
técnico-tedrico da area; uma solida formacdo ac#gosaprocessos de desenvolvimento e de
aprendizagem do homem como ser social; clareztigaotio papel social da educacdo e um
sélido sentido ético que perpasse todos esses saamtioulando-0s coerentemente.

5.3.3.6 Paix&do e compromisso na profissionalidadecknte

Um aspecto interessante que surgiu em diferen@mmemtios ao longo de nossas
discussbes foi o debate entre questbes que envalveampromisso e a paixao pela area
como elemento de permanéncia na profissdo e ossveentidos atribuidos pelos docentes a
educacao de pessoas com deficiéncias.

Foi tema de reflexdo a analise dos sentimentospguyeassam a relagcdo do docente
com sua atividade cotidiana. Neste sentido, domisentos entram em foco: a paixao

destacada por uma das professoras como o0 seu “reatarompromisso vinculado ao sentido
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da ética humana, destacado por outra. Para nossdodncdo traremos novamente, a
Filosofia do Ato bakhtiniana.

Carla - Ai fui, ai comecei a me apaixonar e eu sempre dggm que eu nasci pra ser
professora, eu sei fazer outras coisas bem mascequsei mesmo é dar aula, € porque € a
minha praia, eu gosto e ai eu fui pra um seminégaeducacéo inclusiva 14 em Brasilia e eu
achei interessantissimo que a palestrante faloinas$ducacao Especial quando a gente
entra a gente estranha, mas depois vocé entrarfb@’o meu caso, eu entranhei, eu nao sei
mais sair e apesar de as vezes... Dia desses #zviagem com a Cecilia na zona rural, eu
disse Cecilia eu acho que eu estou ficando enjaadau estou ficando muito exigente,
porque a gente parece que vai amadurecendo e \&egdo mais. Ai ndo vé o retorno e
parece que tu vai se angustiando e ai a gente camepjoar com Deus e com o0 mundo.

Esse sentimento de paixdo, que traduz intensigadeliar, parece intrinsecamente
relacionado ao desgaste, a angustia e ao certocdede expresso no segundo momento deste
enunciado. Se de um lado a professora apresetdaseaa de que “para viver de dentro de si
mesmo nao significa viver para si, mas significause participante responsavel de dentro de
si, afirmar o nao-aliF real e compulsério no Ser”, comprometendo-se piddmente com o
seu semelhante, pode-se supor que este envolvinpagsional exacerbado traz como
movimento consequente o desgaste pelo ndo alcasaebfktivos projetados.

Essa auto-declarada paix&o cujo impacto iniciabfsilenciamento do grupo, gerou
posteriormente a contra-palavra de outra profesqam trazendo o sentimento que sua
relacdo com a profissdo apresenta, acaba fomentandoomento de riqueza dialégica para

0 grupo.

Cecilia -Oh, quando vocé fala Carla, “eu me apaixonei”, éordigo que eu sou apaixonada

por Educacdo Especial, ndo € questdo da paixdo, éngsiestdo de lidar e saber que é

possivel, quando vocé fala que a referéncia é goomisso, eu digo que a minha referéncia
€ a minha relagdo de humanidade com o outro, porsgevocé tem uma relacdo de

humanidade, vocé pode ter o compromisso, voceé fgodeformacdo, que as coisas casam,
mas quando vocé nao tem essa relagdo de humanidadedo digo nem de afetividade,

porque ai entra a questdo da afetividade, vocé isppetege, vocé super-tudo, mas nao é, a
relacdo do ser humano com o outro ser humano q@ataa 0 compromisso, entra o prazer,

entra a vontade de fazer e entra o possivel seaqueovocé trabalha com uma pessoa que
tem uma dificuldade, um déficit cognitivo e mentdéd, sempre vai ter uma dificuldade de

aprender, mas néo é impossivel que ele aprenda.

Carla -Deixa eu so6 falar uma coisa pra vocé: eu acho queaixdo € uma coisa muito
subjetiva, eu sou apaixonada pela Educacéo Espemiahdo posso dizer que eu néo sou, eu

% Bakhtin (1993, p. 16) assim definendo-alibi do Ser:“um ser humano n&o tem direito a um &libi — a uma
evasdo dessa responsabilidade Unica que é caetjiela sua atualizacdo de seu lugar ‘Unico’, @tigpl no
Ser; ele ndo tem direito a uma evasao desse (@tic@U acao responsavel’ que toda a sua vida tahsti
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sou literalmente apaixonada pelo que eu faco e doasu digo isso, eu sei separar muito

bem a razdo e o coracao, tanto que, eu brigo mgutando as meninas dizem: “Ah, vamos

pegar o cego, ele ndo veio porque nao teve transpdlao gente, vocé tem que trabalhar a

autonomia, ele tem que vir sé, tem que dar o jdéte. E a mesma coisa € a Educacédo
Especial. Ah, a gente vai atras de merenda... rGa® a familia desse aluno? Eu acho que
eu sei separar muito bem, mas eu ndo posso dizeegundo sou apaixonada, porque me da
prazer, quando eu vejo um aluno que esta la na &gha Especial, quando eu vejo um aluno
com uma sindrome gue eu hao sei 0 que €, eu vadaeseu preciso saber o que €, como é
que eu vou lidar com esse ser humano, por isségeuqdie eu sou apaixonada.

Cecilia - E essa paixdo que tu; diz que ela diz que é comipsomaque eu digo que é
compromisso relacionado & humanizagéo.

Séao diferentes perspectivas de envolvimento camasvidade profissional mas que
evidenciam, em sua esséncia, a responsabilidadasdesofissionais com o mundo que as

circunda e com os demais seres humanos. Na 6ktditiana:

Um ato ou agéo responséavel € precisamente aqueteaizado sob a base
de um reconhecimento da minha obrigatéria unicid&dessa afirmacéo do
meu nao-alibi no Ser que constitui a base da mutlea sendo tanto real e
necessariamente dada como também sendo real esarémeente projetada
como algo-ainda-por-ser-alcancado. E apenas o raetdlibi no Ser que
transforma uma possibilidade vazia em um ato oo agdponsavel e real.
Este é o fato vivo de um ato ou acao primordial greeluz pela primeira vez
0 ato responsavelmente realizado — produz seu pesd, sua
compulsoriedade; € a fundagédo da minha vida corfio-galizar, porque,
para ser na vida, ser realmente, € agir, é semd#erente com relacdo ao
todo Unico. (BAKHTIN, 1993, p. 60).

Essa néo indiferenca vai estender-se a outros aschg atuagcao profissional dessas
professoras trazendo uma postura nos momentos enesja atuacdo se constitui como
formacéao de outros professores. Vem de encontabeaia de Vygotsky (2004, p. 243) de que
qualquer intervencdo no “comportamento deve comecacisamente pelas suas formas
preliminares, ou seja, 0 saneamento dos atos @evegar pelo saneamento das idéias”.

Cecilia -Entédo essa questdo da formacdo do professor, emtdisnuito isso nas minhas

falas com os alunos, ndo é s6 a formacdo do profess individuo pode ser o mais

capacitado possivel, pode ter a maior formagéo pessmas isso ndo implica em dizer que
ele vai trabalhar, que ele vai estar no processoiradusao, que ele vai trabalhar com a
diferenca. Tem a questdo do compromisso, tem da&pda relagcdo de humanidade.

Embora a discusséo acerca da paixdao ou do comgsoraom a humanizagéao, tenha-

se polarizado como enunciado verbalizado entreagpdnas das profissionais com as quais
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dialogamos, esses sentimentos perpassam o0s emasdadutras participantes da pesquisa,
acompanhando entonacdes de suas falas, em um nmbejnp®r vezes impossivel de ser
transcrito nos limites de um texto nao-literarioncoo nosso, mas que evidenciam a maneira
visceral como as Identidades dessas professoraarséestam em sua atividade profissional.
Essa visceralidade manifesta por estes profissiosea mostra negativamente
surpreendida, em varios momentos de nossos dialogwsa postura apatica, desencantada e,
por vezes, ndo comprometida de profissionais conuass as professoras interagem em seu
cotidiano, quando se d&do conta de que, o que a@asid como postura natural do

profissional, é ignorado por outros colegas.

Giovana -Entdo assim... é aquela velha historia, a cobranga era do outro, era de mim
pra mim. Eu me cobrava muito e ai eu comecei agbercque a partir do momento que a
gente comeca a respirar, a gente comega a ver esideem volta da gente. E comecou a me
incomodar um pouco, porque eu comecei a percebertigham pessoas que estavam a dez,
quinze anos e nao tinham... Diziam: “esse menino teén jeito, vocé vai perder tempo com
esse menino”.

Tulipa - Foi quando teve o seletivo pra supervisor e... @maneci na escola (de Educacéo
Especial) como Coordenadora Pedagdgica e pra mirarfoprivilégio poder ajudar porque
ai eu comecei a perceber que os colegas, elesimd@m muito talvez afeicdo, eu ndo sei se
0 compromisso, por aquilo que faziam, eu comeqeraeber depois que eu sai da sala de
aula, porque vocé s6 percebe essas coisas depeisapé sai da sala de aula. Quando vocé
esta na sala de aula vocé ndo consegue percebéo Besas coisas.

Sao profissionais aparentemente ndo tocados peltdds de sua responsabilidade
como Ser. Bakhtin (1993, p. 61) se refere a essesocSeres desencarnados na sua
responsabilidade, que tem “o pensamento ndo ert@rea acdo nao-encarnada, a vida
fortuita ndo-encarnada como uma possibilidade VazZs#o professores, tocados pelo
desencanto, ou pelo, alheamento em relacdo a aealho que os colocam em “uma vida
vivida na base tacita do meu n&o-alibi no SernoabSer indiferente que néo esta enraizado
em nada”.

Um dos fatores apontados para este esé@-encarnad®¥ em sua prépria vida,
desconectados do sentido de sua responsabilidadetee humanidade, quando observada
no ensino regular € o ndo envolvimento com os fonedos de sua atividade docente: o

planejamento da acdo pedagdgica e o estudo quidis® direcionamento desta agao.

Lilia - Inclusive eu penso que a dificuldade que os professtem hoje, quem esta a muito

% por encarnar Bakhtin (1993, p. 72) entende a @mexa comunh&o entre os mundos teéricos e estético
unido entre teoria e ato.
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tempo na Educacéo Especial — eu ja estou ha treas aessa historia — € quem esta a muito
tempo, vocé se volta pra esse estudo, vocé sepmltassa coisa, a grande dificuldade do
ensino regular que eu percebo hoje é que eles @&olsavam ao estudo, ao planejamento...

Cecilia -Nao se voltam...

Lilia - Nao se trabalha com nenhum material, ndo se estuda.

Observamos, na fala destas professoras e noamaidelatado por elas que, em que
pese o0 acirramento das discussdes, da oferta sescte capacitacdo em que se aprofunda a
teorizagdo acerca da importancia da Inclusdo daslaed criangas no cotidiano escolar, estes
n&o tém sido suficiente para assegurar a transi@onda idéia em ato. E novamente Bakhtin
(1993, p. 41), que nos aponta um caminho de redlex&rca da dificuldade entre a ruptura
entre conceitos em relacdo aos quais, em tesesdemadesao coletiva, mas que néo se

traduzem em uma pratica cotidiana coerente:

Dai deveria estar claro que todas as normas concamteldo particular,
mesmo aquelas especialmente provadas pela ciéwnao relativas em
relacéo ao dever, porque ele foi anexado a el&sraeComo um psicélogo,
sociologo ou advogado, eu posso concordar “ex &dtembm uma dada
proposi¢cdo, mas sustentar que ela se torna conuisaonorma reguladora
do meu ato realizado € dar um salto sobre o pr@bfendamental. Que uma
proposicdo seja vélida em si e que eu tenha aideadd psicol6gica de
compreendé-la ndo é suficiente, nem mesmo pardpriprfato da minha
concordancia real ex-catedra com a validade daopigfio — como meu ato
realizado. E que € necessario acrescentar € alguissasaindo de dentro de
mim mesmo; a saber, a atitude moral de dever-seiint@a consciéncia com
relacéo a proposicéo teoricamente valida em sieEigamente essa atitude
moral da consciéncia que a ética material descenloeeno se ela pulasse
por cima do problema oculto aqui sem vé-lo. Nenhpnogosicao teorica
pode fundar imediatamente um ato realizado, nenmmeasn ato pensado,
em sua real execucao.

E no didlogo com esses profissionais que assunmsmno base constitutiva de suas
Identidades que “viver dentro de si mesmo nao fgnviver para si, mas significa ser um
participante responsavel dentro de si” que afirm@m sua pratica o “ndo-alibi real e
compulsério no Ser” (BAKHTIN, 1993, p. 67) que egieam discussdes que, extrapolando o
sentido da Identidade Profissional de cada um iddaimente, foram tocar na questdo do
espaco ocupado pela Educacdo Especial nesses tempgge cada dia mais se fortalece o
debate em torno da Educacéo Inclusiva, tema quarntiarum aprofundamento que extrapola
os limites deste trabalho, mas ao qual ndo pudel®iaar de tocar em nossas consideracoes
finais.
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6 PARA NAO CONCLUIR

O objetivo central deste trabalho foi de compreermdéorma como professoras que
atuam com a educacdo de pessoas com deficiénastitutem sua Identidade Profissional,
neste momento em que o foco das discussdes estanposerspectiva da Inclusdo de todas as
criancas no sistema educacional regular. Nao temuis conforme ja indicado no titulo deste
capitulo, a pretensdo de apresentar conclusfesitiyefs acerca do tema. Trazemos, no
entanto, alguns apontamentos acerca dos processmsstituicdo identitaria das professoras
com as quais dialogamos e caminhos que emergirano @eas que demandam maior
aprofundamento de pesquisas e estudos.

Ao longo da realizacao das entrevistas coletpademos evidenciar a forma como as
condicbes do contexto sédo efetivamente demarcadi@asossas ldentidades, percebendo,
porém, como cada professora participante da pes@uenta marcas das formas proprias
através das quais refratou as condi¢des do condextaas vidas.

Alguns elementos comuns, no entanto, presentedifi@&ntes histéricos de vida,
interferem diretamente na constituicdo identité@légsas professoras. Destes, destacamos a
crise que envolve a Profissionalidade Docente, am aforma como o Trabalho Docente
encontra-se organizado intervém diretamente, Ilmditae, em alguns casos, impedindo
condicbes de formacédo que levem a formulacdo emefacdo de praticas no interior das
escolas. Neste caso, ficou evidenciado na falaodastas participantes que néo se trata de
uma condi¢do especifica que afete apenas aos de@specializados na educagéo de pessoas
com deficiéncia, mas trata-se de uma condicdo coammodo como o sistema educacional
encontra-se estruturado atualmente.

N&do temos aqui a pretensdo de apontar respostasolagbes as questbes que
envolvem a Profissionalidade Docente, entendend® guprocesso de sua construgcao
extrapola os limites de nosso trabalho, mas comperecomo estas questdes se constituem e
nos afetam pode, em nossa percepcgéo, contribua @areorientacdo de alguns desses
caminhos, no ambito de nosso cotidiano profissjonamo formadores de professores.
Finalizamos este texto apontando alguns impactospmaesso de pesquisa em seus
participantes e apresentando um delineamento doeale central que emergiu em nossas
discussoOes: as perspectivas de atuacdo dos poéssique atuam na educacdo de pessoas
com deficiéncia, atualmente considerados como &ssuires da Educacdo Especial’, neste

momento em que as discussdes acerca da Inclusaadimhal pdem em cheque as bases
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sobre as quais a propria Educacéo Especial seséstab.

A pesquisa em perspectiva historico-cultural, coapmntado pelos autores que
subsidiaram as nossas reflexdes, traz em si umacedya ndo s6 de elaboracdo de
conhecimentos, estudo e verificacdo de elementosalidade, mas também de reflexdo e de
intervencdo nessa mesma realidade, no sentidald@rutdle maneira consciente e positiva a
alteracédo gerada pela presenca do pesquisadomepoca

Em nosso caso, a opcao pelo uso de entrevistisves| projetava constituir-se em um
momento em que as professoras participantes deggo@udessem vivenciar também uma
atividade de reflexdo acerca de seu cotidianogsiofhal e de pensar estratégias e alternativas
de modificacdo ou otimizac&o dos elementos quenpdem.

Nesse sentido, na medida em que as falas dassgoodis foram se entretecendo,
mesclando vivéncias pessoais com reflexdes acessasl vivéncias, foi possivel verificar o
alcance desse objetivo. Da imersdo nos varios rlusgd de vida pessoal e profissional
emergiram confrontos e evidenciaram-se contradigdegliscursos e, entre os discursos e as
praticas de nossas professoras. Um movimento afeéinte dialégico em que palavras
geraram contra-palavras que fizeram destes coofomtn movimento de enriquecimento
coletivo.

Atuando em um mesmo sistema escolar, essas rHegs0deriam ter, em sua rotina
de trabalho, reunibes coletivas sistematicas daremd profissional, semelhantes as que
utilizamos, o que nao ocorre atualmente. O espagonps construido como espaco de
pesquisa, no entanto, com a presenca de dois dlesretiernos — a pesquisadora e a auxiliar
de pesquisa — trouxe fluidez aos discursos, e untidse colaborativo extremamente
enriguecedor, que as professoras entendem poder ttamo vivéncia para futuras reunioes
de trabalho.

Formalmente, propusemos as professoras, em ntiseo @ncontro, que avaliassem
diretamente os resultados das sessfes de entredistiza e eventuais contribuices que este
processo de pesquisa lhes tivesse propiciado emafmente, ocorreu 0 encaminhamento de
mensagens eletronicas via e-mail de participaragsedquisa a pesquisadora.

Em ambos os casos, as professoras destacarameqwelogimento neste trabalho de
pesquisa representou uma oportunidade de ruptumaccesolamento profissional em que
vivem, no qual sdo raras as interlocu¢cbes com osaidecolegas, seja 0s colegas que
compdem os setores de apoio entendidos como “deaEda Especial’; seja com os
profissionais do ensino regular. Além disso, aaganterlocucdes existentes, dificilmente

extrapolam a perspectiva de solucdo de urgénciastidiano, como no caso das relagdes
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com os professores do ensino regular que se apaesedineqientemente, como discussao dos
limites de responsabilidade acerca dos alunos @&giti@éhcias.

Na avaliacdo das professoras essa rotina de pespaco para o diadlogo, contribui
para que o fazer cotidiano se torne uma atividagfeetitiva, reprodutora de praticas
esvaziadas de um sentido critico e conscientenasstanido, que pudessem ser considerados
frutos de um direcionamento ético e politico coren

Diante desse quadro, as sessfes de entrevistavaobxtrapolando o sentido inicial
de identificacdo de elementos do histérico de da contribuiram para a constituicdo da
Identidade Profissional de nossas professoraspresentaram como um momento em que
discussdes de maior amplitude fossem realizadss.clentribuiu para despertar ou acentuar,
nessas professoras, o interesse em que enconfi@dvis dessa natureza venham a ser
inseridos em seus cotidianos profissionais, connmdode otimizacdo e enriquecimento de
suas agoes.

Em determinado momento surgiu, inclusive, o qoasatnento acerca da possibilidade
de uma interlocucdo entre profissionais da Unided® Federal de Roraima com o0s
profissionais atuantes nas escolas e nos setorapail@ as escolas, desde que preservada a
estrutura do dominio de fala ndo centralizada gardi do coordenador de grupo. Essa foi
uma questado apontada como enriquecedora por tadtiedmica que assegurou a igualdade
de importancia e de espacgo de expresséo a tog@staspantes, como sujeitos ativos e aptos
a encontrar, no dialogo, no estudo e no debatetivcmde a solucdo dos problemas que
identifiquem em sua acao docente.

Outro aspecto destacado na avaliacdo do trabaho ffato de que em nossas
discussoes, ao longo do processo reflexivo quezamabs, a avaliacdo, a auto-avaliacdo, o
aprofundamento de conceitos, veio atrelado a uwi@mula reflexdo acerca do ser humano e
0 gque o projeta para as opc¢des que sao feitango e sua vida. Conforme apontou uma das
professoras, a avaliagcdo do trabalho do outro, mmolhar externo, € relativamente comum
no cotidiano, mas trazer esse olhar para dentrsi dede suas proprias acdes ndo é pratica
comum.

Nesse movimento se insere também o exercicio ¢i@ea de percepcao de diferentes
perspectivas de valor e de verdade entre os pamite#s, bem como a socializagdo de
estratégias de enfrentamento as dificuldades dali@od profissional. Em determinado
momento, inclusive, uma participante destacou egleBbrio desencadeado pelas questbes
que foram trazidas a tona em concepcdes que lieeipar estruturadas e firmes.

Dentre os diferenciados temas que pudemos sewtino cdesestabilizadores,
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destacamos as discussdes acerca da forma combahir&®ocente encontra-se organizado e
um sentimento de “empoderamento” que observamosgmipo, no sentido de, pela
construcdo de acordos comuns entre os profissioleiar a coordenacdo determinadas
propostas de reformulacdo, ndo mais como idéidedias, mas como necessidade e interesse
de profissionais que se identificam como aptos faniggéo de caminhos para sua atuagéo
profissional.

A reflexdo acerca do lugar ocupado pela chamadacdtdo Especial e pelos
profissionais que nela atuam, na atualidade, asawe varios momentos de nossas
entrevistas. Nao temos, no ambito das discussabzadas, respostas as questdes que vieram
a tona, mas reflexdes que foram levantadas pelpoge que podem subsidiar o
encaminhamento de novos estudos na area.

Um dos primeiros aspectos refere-se lacus de atuacdo dos professores que
direcionaram suas formacgdes para a educacdo deapessm deficiéncias. Neste momento
em que esses alunos estado sendo inseridos em tdev&ssino regular, esses profissionais
exercerdo sua atividade profissional nos servigogpbio, planejando e difundindo junto aos
professores do ensino regular, estratégias pedagogiara a educacdo de pessoas com
deficiéncias — caso da maior parte de nossas &tadas — ou atuardo no interior das escolas,
vivenciando o cotidiano pedagdgico com suas duwedsducdes junto aos professores?

Essa polarizacdo quanto aos possilaisis de atuacdo traz em si a dicotomizagéo
entre Ensino Regular e Educacdo Especial e a deécama ldentidade Profissional que
conserva o sentido do professspecialistaem areas de deficiéncia a quem compete dar
resposta as dificuldades vivenciadas pelos professtiuantes em turmas de ensino regular,
em detrimento da formacé&o de professg@seralistascuja formacao possibilite estabelecer
estratégias pedagogicas a partir das diferentedigfi®s que se apresentem em seu cotidiano
profissional, construindo e reconstruindo seus resbe praticas de maneira articulada as
demandas de sua sala de aula real.

De maneira geral, é possivel observar que essafesporas, mesmo quando
envolvidas em equipes de apoio e propensas a evasigue a escola regular deveria ser o
espaco privilegiado onde deveriam atuar, posiciesarainda como elementos exteriores ao
espaco escolar, que falam, como especialistagyrdedesse lugar, mas cientes também dos
limites das respostas que podem dar aos profesdasetirmas de ensino regular, em seus
conflitos cotidianos. Foram muitos os relatos dpaténcia diante da distancia existente entre
a sua conviccao de que as criancas com ou seniédefas podem se desenvolver e aprender,

e as condicOes efetivas de exercicio da docénitielusive para as criancas que apresentam
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um desenvolvimento considerado “normal” — em nossaslas.

Um segundo aspecto destacado, refere-se a prégtiatura de formacdo de
professores aptos a contribuir para a Educacédo atosT Para as professoras que se
posicionam como especialistas em determinadas adeasdeficiéncia, destaca-se a
necessidade de aprofundamento de saberes em apmmsfieas, em especial no sentido de
produzir conhecimento acerca de estratégias pettagogue favorecam o sucesso escolar de
alunos com deficiéncias.

Para as professoras que buscam uma formacdo emntprelem a Educacdo como
foco amplo, ndo localizando os procedimentos peglag® apenas nas peculiaridades
biolégicas dos sujeitos, mas olhando a construedanth sociedade menos excludente como
compromisso coletivo, a énfase se coloca no est@betnto de processos de trabalho
também coletivos, compartilhados e que contempldorraacdo permanente como base de
constituicdo da carreira docente.

Encontrar os limites que facam, dessa Educacd Ppados um processo que nao
ignore as diferencas individuais, nem as marqueocelemento central, romper com estas
“ciladas” com as quais nos deparamos ao discutilifasen¢cas neste momento historico, foi
guestdo que certamente ndo pudemos dar conta.

Neste sentido, ao estudar as relagcdes das prdessom as diferencas identificamos a
existéncia de perfis identitarios que apontam pastuiversas nas relagbes com essas
diferencas. Em um primeiro momento identificamaxeténcia de um padrédo que caminha
em busca daorrecdodo defeito, num movimento em que o profissionakeparprojetar
estratégias com o foco na superacdo dos limitesciastos ao defeito, de forma que o
individuo possa ser inserido na sociedade tida cOmoomal”. Nestes profissionais, 0
desgaste resultante da frustracdo com os resultdascados, que ndo se aproximam do
“normalizar” almejado para esses alunos é palp&vel posicionamento em relacdo a
diferenca € um relacionamento que aponta o “Owtonfio diferente, fora do contexto, e ndo
a diferenca como base da constituicdo do humano.

Nestes casos, a pratica pedagdgica se mantémdatiad limite bioldgico e aproxima-
se da busca de transposicao desses limites, ndasdetque o individuo construa meios para
que os elementos que marcam sua diferenca sejapragdog pelo uso de estratégias
alternativas que anulem os pontos que os distand@srpadrbes convencionais. Foca-se a
educacao nas estratégias de comunicacao ou débdkste alternativa, por exemplo, e ndo
no desenvolvimento do individuo como ser sociakhco, imerso em determinada cultura.

Uma segunda perspectiva que identificamos confd jaemtitario construido a partir
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das relacdes com a diferenca, é acdenpreensdodesta diferenca, como um elemento
presente entre os seres humanos e que, como ¢gisgrser assumido como um dos
componentes da vida social e cultural, que poden&ibuir na desestabilizacdo da estrutura
educacional gerando a consequente reformulacaprdéisas e da propria configuracédo da
educacdo formal como a concebemos hoje. Traz camicg pedagogica, a ansia pela
insercdo dos sujeitos nos variados espacos samidis se da a educacdo, com 0 maximo
respeito aos limites e potencialidades apreseniaalosstes.

Uma terceira perspectiva que identificamos comergente nestes discursos foi a da
conscientizagcéogue traz como foco o fato de ser a diferenca eleanessencial da natureza
humana, tendo como inaceitavel a diferenciacdotgue por base a deficiéncia como um
valor negativo, numa “recusa de partilha” que v&aestituir emdesigualdadeE o intuito
de, ndo anulando as diferencas, projetar a comag@id davidltiplo, como valor social, do
multiplo como “o Unico universal possivel”, quevilggie a multiplicidade como um valor e
nao como um problema.

Outra discussdo que se mostrou reincidente acololag entrevistas coletivas, se
refere a transferéncia de responsabilidade aceacduncdo de educar os alunos com
deficiéncias: é esta uma responsabilidade de tamosprofessores ou dos chamados
“professores da Educacédo Especial”. O grupo apomtofato de que os alunos com
deficiéncias estdo tendo suas matriculas aceitaes@olas de ensino regular, mas que isso
nao significa a sua Inclusao, ja que a respondablifi acerca da educacédo dos alunos nesta
condicdo, continua sendo deslocada para os proéssda Divisdo de Educacao Especial ou
para os professores especialistas que atuem nadassegulares como Intérpretes,
Professores Auxiliares ou Professores das SalRedérso. Precisamos aprofundar pesquisas
sobre os sentidos que vem sendo dados a chamadacB&dulnclusiva no cotidiano das
escolas, e possiveis configuracdes de Exclusdesigmm sendo criadas nestes espacos.

Nesse momento de transicdo nos padrOes pelos qoaisrelacionamos com a
diversidade envolvida no humano, acreditamos, cgggmtsky, que caminhamos no sentido
de vencer “no plano social e pedagdgico” a negiddé associada as deficiéncias, que hoje
impedem ou restringem a inclusédo de Todos na \@dala e social.

Nesta construcdo que vimos fazendo coletivamenta,avancos e retrocessos diarios
destacamos a importancia da tensao gerada peldigosoe contradicbes vivenciados no
interior dos sistemas educacionais, como element® cpntribui na reformulacdo de
parametros, sinalizando caminhos de superacaoagiautorizam projetar um tempo em que

pessoas em processo de formagédo escolar sejamm gistasua totalidade, a partir de suas
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necessidades e potencialidades.

Tempo em que os professores poderdo desenvolverdsc@ncia de maneira
responsiva e responsavel, como elemento éticoalesuicdo de docente e de ser-humano.
Tempo em que as forcas centrifugas, carnavalizaderatransgressoras de discursos
monoldgicos e autoritarios venham a emergir, pdgaiido que o Mdltiplo se constitua a
base da construcdo de uma sociedade em que sdeantiativamente as varias vozes que

constituem o humano em noés.
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ANEXOS

ANEXO A — Dissertacfes e teses consultadas

Formacéo de Professores + Educacao Especial/Fosrdad@rofessores + Educacao

Inclusiva
Classificagdo quanto ao nivel de formacap
Mestrado Doutorado
2001 02 -
2002 06 02
2003 03 01
2004 06 01
Totais 17 04
Classificacdo quanto a tematica geral
Formacéao de Professores Concepcoes
Ano Mestrado| Doutoradp M + D | Mestrado| Doutorado| M + D
2001 02 - 02 - - -
2002 05 01 06 02 01 03
2003 02 01 03 - - 01
2004 03 - 03 01 01 04
Totais 12 02 14 03 02 08

Classificacdo quanto a teméatica especifica

Formacgéao de Professores Concepcoes

Inicial | Continuada Formadores Concepcdes RepresentacbesPercepcoe

"2

2001 01 01 - - - -

2002 02 02 01 - 03 -
2003 01 02 - - - 01
2004 01 02 - 04 - -

Totais| 05 o7 01 04 03 01




Dissertacdes e teses selecionadas para este estudo

Ano | Nivel Titulo | Autor Tema Especificacdo Acesso
2001 M Formagé&o Continuada para profe_ssores que afuamMaria LU|za~Ferrelra Formagé&o Continuada de EPC Resumo
na Educacao Especial Valadao Professores
Um estudo sobre a formacéo de professores em Cristiane Abranches | Formacéo de Professores:
2001 M ~ . . - FPI Integral
Educacao Especial Pereira Benda Principios
Saberes imaginarios e representacfes na lvanilde Apoluceno de Representacdes
2002 D construcdo do saber-fazer educativo de PO presentac (6{0) Integral
~ : Oliveira Imaginario
professores/as na Educacédo Especial
Educacéo Inclusiva e a formacéo de professores 8anone Aparecida Coutq Formacao de Professores:
2002 M S Ay : A ~ FPI Integral
abordagem histérico-cultural de Oliveira Burigo Inicial: Concepc¢bes
2002 M A formacéo do Professor de Educagéo Especial Franciméia Herculano Formac;ag d,e'Professores: FPI Integral
Lopes Historico
Representacdes de professores sobre educagéo
especial diante da inclusé@o escolar do aluno com Wanderléia Azevedo Representacao de
2002 M : ) . . (6{0) Integral
necessidades educativas especiais na escola Medeiros Professores
comum.
A formacéo continua como possibilidade de
aprimoramento da acdo de problematizar: andliddaria Angélica do Carmg Formacao Continuada dg
2002 D ) FPC Integral
de uma proposta voltada para professores atuantes Zanotto Professores
em educacao especial
Formacéo de professores da escola regular parg, _ . : : .
2002 M receber a crianca portadora de necessidades Maria Apare_mda Ramirez Formagdo de Prpfessores FPC Integral
Zulian e Tecnologias
motoras
Avaliacdo de uma experiéncia de formacéao para Formacao de Professores:
2002 M formadores de professores de magistério sobre Elayne Cristina Pereira & ' FPF Integral
~ : Formadores
educacdao inclusiva
Um estudo de indicadores da representacéo S‘)Ciabésar Augusto Nunes | Representacio Social de
2002 M de um grupo de professores frente ao processp de ugu P ¢ REP Integral
) ~ Bridi Filho Professores
inclusdo escolar.
2003 M Pensamento e acdo do Professor de aluno surdaizia de Fatima Medeiro$ Formacéo do professor ¢ EPC Resumo

em Sala de aula Regular: a trama e o bordad

0. de Oliveira

pratica docente




Formacéo do Professor: formas de excluséo

naClementina Terezinha de

Formac&o de professore

2

2003 - . . Avaliacdo como elementp FP I Integral
educacéo inclusiva Jesus Morfardini ~
de exclusao
A Intervencéao reflexiva como instrumento de Formacio Continuada db
2003 formacao continuada do educador: um estudojem Lucia Pereira Leite gProfessor FPC Resumo
classe especial
Habilitac6es em educacédo Especial e formacao de
2003 prpfessores: a qgestgo dos a_Iupqs com José Rafael Miranda Percepgdes do prgfessor co Resumo
necessidades educacionais especiais incluidos nas sobre a Incluséo
classes comuns do ensino médio.
2004 O professor e a inclusdo: entraves e desafid Yara Rosa Melo Hlstor?e?iiisrc]iticsagao de FP I Resumo
Professoras de uma escola inclusiva: um estudo dﬁ' , . ~
~ x Ucia Bernadete Fleig Concepcodes de
2004 relacdo entre a concepcao de pessoa e a postura (6{0) Resumo
Koff Professores
tolerante
2004 Dos diferentes a dlferenga: para pensar a InCIUsa?(aren Aguiar da Costa Concepcoes de co Resumo
escolar na formacao dos professores Professores
2004 Inclusdo nas escolas municipais de Sao Paulo UM hdréa Paula Angelotti Concepcoes de co Resumo
olhar dos professores Professores
A deficiéncia como fendbmeno social: categorias, ~
. PN ~ . , Concepcodes de
2004 rétulos e suas influéncias na estruturacdo | Marines Saraiva Carlota (6{0) Resumo
~ Professores
conceptual e na acdo do professor.
A formagéao de Professores que atuam com alynos Formagé&o de Professor g
2004 portadores de necessidades educacionais espécidina Cristina Cruz Pinto Desenvolvimento FPC Integral
na sala especial profissional
2004 A formacéo contlnuadq para a d|v¢r5|dade: UMy 1arcela Lazzarini de Lade Formacéo Continuado dp EPC Integral
estudo da rede municipal de Juiz de Fora Professor
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Legendas:

M = Mestrado

D = Doutorado

FPI = Formacao de Professores: Inicial

FPC = Formacéao de Professores: Continuada

FPF = Formacéo de Professores Formadores

CO = Concepcodes de Professores

REP = Representacdes de Professores

Resumo = Acesso apenas o resumo da dissertacéo/tese
Integral = Acesso ao texto integral da dissertae&e/



1. DADOS PESSOAIS

Nome:
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Titulo da Monografia:
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2.4 Outras ac¢Oes de formacgéao
Titulo:
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Carga Horaria:
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Ano:
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ANEXO C - Consentimento informado

CONSENTIMENTO INFORMADO

Eu, , professora

da Escola autorizo a

mestranda Maria Edith Romano Siems a realizar éstas comigo e observacdes em sala da
aula.

Estou consciente de que os dados coletados nesBavistas serdo usados como
elementos de analise para a dissertacdo da refaedaranda, assim como podem vir a ser
usados também em futuros trabalhos académicos.

Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da ipasggando-se pseudbnimos para

referir-se a eles na redacao do relatorio fingdekquisa.

Boa Vista, de de 2007.

Assinatura da professora
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ANEXO D — Termo de compromisso

TERMO DE COMPROMISSO

Eu, Maria Edith Romano Siems, Mestranda em EducdedJniversidade Federal de

Juiz de Fora, realizarei entrevistas com a profasso da

Escola e observagfes de sua pratica em sala de aula.

Estou consciente de que os dados coletados nesgasistas serdo usados como
elementos de analise para minha dissertacdo, assi podem vir a ser usados também em
futuros trabalhos académicos.

Sera resguardado o anonimato dos sujeitos da ipasggando-se pseudbnimos para
referir-se a eles na redacgao do relatério fingequisa.

Boa Vista de de 2007.

Maria Edith Romano Siems

Professora Doutora Luciana Pacheco Marques

Professora Orientadora



