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RESUMO

Este estudo objetivou identificar e analisar as concepcdes expressas pelas professoras de
Educacéo Infantil sobre o processo de inclusdo de criangas com necessidades especiais de ensino
neste nivel da Educacdo Bésica a luz da Teoria da Defectologia estruturada por Vigotsky (1997)
e reconhecer, analisar, desvelar e comentar as condi¢fes subjetivas e objetivas de trabalho que
subsidiam os pensamentos e as acOes efetivadas por professoras no processo de inclusdo de
criangas com necessidades especiais de ensino na Educacdo Infantil na cidade de Sdo Carlos.
Para tanto, foram realizadas pesquisas documentais primarias, retrospectivas e contemporaneas
escritas, em associagdo com a obtencdo e andlise de dados secundarios, sendo as fontes
documentos de origem publica (documentos oficiais e publicacdes parlamentares) ou particular,
em associagdo com a realizacdo de uma pesquisa de campo qualitativa e quantitativa descritiva
exploratéria. A coleta dos dados ocorreu mediante gravagdo e transcricdo de duas entrevistas
realizadas com seis professoras de Educacdo Infantil da cidade de S&o Carlos, graduadas em
Pedagogia e em exercicio docente ha mais de cinco anos, sendo estes analisados a partir de trés
diretrizes de analise, estabelecidas a partir dos objetivos determinados para a presente pesquisa €
das respostas emitidas pelas participantes: Diretriz 1: Condic¢es Subjetivas do Trabalho Docente;
Diretriz 2: CondicBes Objetivas do Trabalho Docente e Diretriz 3: Condicbes Subjetivas e
Objetivas do Trabalho Docente na Promocdo da Inclusdo-Exclusdo de Criangas com
Necessidades Especiais de Ensino na Educacéo Infantil da Cidade de Sao Carlos. As respostas
emitidas pelas professoras indicam uma resisténcia pessoal a tal processo motivada pela caréncia
de informagdes e de conhecimentos necessarios a tal atuacao profissional, um sentimento pessoal
em sincronia com a significacdo social do trabalho docente manifestado pelas entrevistadas e uma
necessidade urgente de revisao da politica salarial dos trabalhadores em Educacao.

Palavras-chave: Educacdo Infantil Inclusiva; Defectologia; CondicOes subjetivas e objetivas do
trabalho docente.



ABSTRACT

The present study aimed identify and analyze the conceptions expressed by Early Childhood
Education professors on the inclusion process of children with special teaching needs in the Basic
Education Level based on the Defectology Theory structured by Vigotsky (1997) and recognize,
analyze and comment the subjective and objective working conditions that subsidize the
thoughts and actions executed by professors during the inclusion process of children with special
teaching needs in Early Childhood Education in the city of Sao Carlos. Thus, primary
retrospective document researches and contemporary writings were conducted, along with the
association of secondary data gathering and analysis. Documentary sources were public (official
documents and parliamentary publication) and particular documents, associated with the
qualitative and quantitative descriptive exploratory field research. Data gathering occurred with
the recording and transcription of two interviews conducted with six Early Childhood Education
professors from the city of Sao Carlos. All interviewers graduated in Pedagogy and present a
teaching assignment position for more than five years. They were examined with three analysis
guidelines established upon the goals determined for the present research: guideline 1 -subjective
working conditions of the interviewed professors; guideline 2 —objective working conditions of
the interviewed professors; guideline 3 — subjective and objective working conditions of the
interviewed professors regarding the Inclusion-Exclusion of Children with Special Teaching
Needs in Early Childhood in the city of Sao Carlos. The answers provided by the professors
seemed to indicate a resistance to such process motivated by the lack of required information and
knowledge regarding the professional performance, a personal feeling in synchrony with social
meaning of the teaching profession manifested in the interviews, and an urgent need to review the
salary policy of education professionals.

Keywords: Inclusive Early Childhood Education; Defectology; Subjective working condition of
teaching profession; Objective working condition of teaching profession.
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APRESENTACAO

Ontem, crianca; hoje, adulta. Ontem, dependente; hoje, atendente. Ontem, brincava;
hoje, trabalho. Ontem, gritava, corria e saltava; hoje, sussurro, ando e contorno. Ontem, lia; hoje,
leio e escrevo/digito. Ontem, aprendia; hoje, ensino e aprendo. Ontem, sabia tudo; hoje,
questiono/duvido (de quase tudo).

Por que a vida é constituida e permeada por inUmeras mudancas, variagdes, frustracoes,
aprendizagens, esquecimentos, interiorizacdes, apropriacdes, perdas e ganhos?

Por que se constitui de inUmeras perpetuacdes e também de alteragdes nas possibilidades,
nos modos e no tempo de (con)viver?

Por que me sinto completa, feliz, satisfeita e, as vezes, importunada, incompreendida,
insatisfeita e intranquila?

Por que tenho tantas certezas permeadas por “algumas” davidas e, por isso, busco varios
entendimentos e suas momentaneas e (im)provaveis solugoes?

Supostamente porque existo numa cultura que estimula a compreensao destas situacoes e
transformacdes oriundas da aprendizagem e do desenvolvimento humano; talvez porque vivencio
uma possibilidade profissional extremamente instigante, ampla e polémica, a docéncia; ou porque
percebo, e me deixo “ser tocada” pelo relevante papel a ser exercido pelos seres humanos na
estruturacdo e vivéncia das acdes educativas formais e, por consequiéncia, nas determinacgdes dos
objetivos a serem alcancados, dos contetdos a serem abarcados e das técnicas de instrucdo a
serem utilizadas nos complexos, instigantes e desafiadores processos que constituem o aprender e
0 ensinar.

Também ¢é possivel que a busca destes inimeros porqués possa ser explicada por uma
necessidade inerente as acOes educativas formais realizadas (ou pelo menos sonhadas) por nds
professores: a de se conhecer, entender e, por isso, ser capaz de organizar e vivenciar
adequadamente os processos relacionados a educacao, a formacao social e individual de criancas,
adolescentes, adultos e-ou individuos na terceira idade que, com todas as suas possibilidades,
limitacdes, sonhos, realidades, igualdades e diferencas, me guiam, constroem e alimentam minha

forma de viver, de sonhar e de ensinar-aprender.
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Além destas constatacBes, percebo que estas pessoas/alunos séo seres humanos Unicos
que apresentam necessidades e potencialidades dispares, que pensam, sentem e atuam de modo a
aprender e a ensinar, a repetir, a criar e a inovar, a concordar e a questionar, a afirmar, a duvidar e
a negar criticamente, ndo se constituindo, portanto, como grupamentos passivos e contidos,

influenciados e/ou dominados por uma docente, pois conforme escreve Cecchini (2005, p. 13-4):

a tarefa do docente ndo é apresentar conceitos novos ja construidos; a tarefa e dever do
docente é, em primeiro lugar, demonstrar como a utilizagdo de um conceito velho —ou a
n&o utilizagdo de um conceito novo- cria contradi¢Ges e incertezas, para facilitar depois
0 processo de ‘construcdo’, permitindo assim superar as contradi¢cBes e reduzir as
incertezas.

Vale a ressalva que nem sempre o papel desempenhado pelos professores foi este ja que,
durante varias décadas, predominou a concepc¢do que vinculava o processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano, Unica e exclusivamente, a hereditariedade e ao processo natural de
maturacdo. De acordo com esta concepgdo, o simples amadurecimento e exteriorizacdo de
estruturas pré-formadas e geneticamente determinadas explicavam e proporcionavam as
transformacdes ocorridas no periodo compreendido entre o nascimento e a fase adulta do ser
humano, tornando quase insignificante as acdes estruturadas e implementadas externamente
como, por exemplo, aquelas efetivadas pelos professores.

A seguir, sdo apresentadas algumas afirmacdes estruturadas por Wiggam (1923) que
ilustram este posicionamento: a hereditariedade e ndo o ambiente é o principal criador de pessoas;
quase toda a miséria e alegria que h4 no mundo néo se devem ao ambiente; as diferencas entre as
pessoas devem-se as diferencas que estdo no interior das células com que nascem estas mulheres
e estes homens.

Por outro lado, também houve um periodo em que as a¢des ambientais foram pensadas
como as Unicas responsaveis por todo o desenvolvimento do ser humano, uma vez que eram
desconsideradas e desrespeitadas as especificidades desenvolvimentais historicas, sociais e
individuais dos envolvidos, sendo as idéias defendidas por Watson (1925) exemplos desta
concepcdo: bebés saudaveis, bem formados e vivendo em um mundo especifico podem ser
criados e treinados para serem quaisquer tipos de especialistas -médicos, advogados, artistas,
ladrdes e trapaceiros- independentemente de seus talentos, tendéncias, habilidades vocag¢fes. Ou
Sejam se desconsiderava a possibilidade da existéncia de capacidades, talentos, temperamentos,

constituicdo mental e caracteristicas comportamentais herdadas.
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Felizmente estas concepgles se tornaram insuficientes sob uma perspectiva critica de
ciéncia, 0 que gerou uma estruturacdo tedrica que preconiza 0s aspectos culturais como
determinantes nos processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos: a Teoria Histérico-
Cultural.

Calcada no entendimento da premissa de que somos e vivemos historicamente,
socialmente e individualmente de forma Unica e simultanea, a Teoria Historico-Cultural foi
inicialmente estruturada a partir dos estudos realizados por Lev Semenovich Vigotsky' (1896-
1934), e por apresentar uma base tedrica marxista, evidencia uma posi¢cdo explicitamente
favoravel a uma forma especial de pensar e entender o processo de aprendizagem e
desenvolvimento humano: € somente a partir da vivéncia Unica das relagcdes sociais mantidas
pelos homens e mulheres com a cultura humana e com seus semelhantes que se originam, e se
desenvolvem, as formas superiores de comportamento consciente que nos caracterizam como
representantes do género humano.

Conforme defende Marx (1983; 2002), o processo de formacgéo das qualidades humanas
ndo se constitui como produto da heranga genética, mas como resultado da historia de vida criada
e experimentada pelos proprios homens ao longo de sua existéncia e representada sob a forma de
objetos constituintes da cultura material e intelectual.

De forma complementar Leontiev (1978, p. 267) explicita: “podemos dizer que cada
individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da quando nasce nao lhe basta para
viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana”.

Associada a esta realidade/aprendizagem histdrico-cultural, Guerrero Lopes (1995, p.
111) afirma: “hay personas que nacen con mas necesidades y carencias que el resto de los
hombres; sin embargo, también pueden ser superadas sus descompensaciones a través del
proceso educativo”.

Desta forma, tendo como arcabouco tedrico 0s preceitos e 0S questionamentos que
apresentam sua estruturacao filos6fica embasada nos fundamentos ontoldgicos e socio-historicos
defendidos por Marx (1980; 1983; 2002) e que constituem a Teoria Histérico-Cultural da
aprendizagem e desenvolvimento do ser humano proposta por Vigotski (1998, 2000, 2001, 2004,

! A grafia do sobrenome Vigotsky é apresentada de diferentes formas: Vigotski, Vigotskii, Viygotski... Adotei esta
(Vigotsky) por ser a grafia adotada pelos participantes do grupo de estudos NEEVY-UFSCar, mas nas indica¢Ges de
citagdes ou referéncias, utilizo a forma adotada pelos autores e editoras.
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2007; VYGOTSKI, 1993, 1995, 1996, 1997), penso, sinto, entendo e considero o ser humano
como agente ativo no processo de vida, e ndo como um mero produto-resultado imposto pela
natureza.

Em outras palavras, diferentemente do animal, o homem € capaz de antecipar e prever
resultados, aperfeicoar e expandir seu nivel de consciéncia j& que, habilitado a pensar, se torna
apto a estabelecer objetivos que ndo necessariamente estdo vinculados as suas necessidades
bioldgicas e, por isso, encontra-se competente para transformar a natureza, a0 mesmo tempo em
que se V&, e se sente, alterado por ela.

Tal entendimento do processo de desenvolvimento humano é estruturado a partir de uma
concepcdo de vida basicamente associada a vivéncia historico-cultural, sendo a aprendizagem
parte inerente e condicdo primordial deste processo, pois conforme atesta Vigotskii (2001, p.
115):

a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta organizagdo da
aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de
processos de desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas néo-
naturais, mas formadas historicamente.

Desta forma, uma adequada organizagdo do processo de aprendizagem de qualquer ser
humano, de modo a possibilitar seu desenvolvimento, se faz necessario, j& que para Vigotskii
(2001, p. 115):

um filho de surdos-mudos, que ndo ouve falar a sua volta, continua mudo apesar de
todos 0s requisitos inatos necessarios ao desenvolvimento da linguagem e ndo
desenvolve as fungBes mentais superiores ligadas a linguagem, assim todo o processo
de aprendizagem é fonte de desenvolvimento que ativa numerosos processos, que nhao
poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem.

A partir destas realidades, contestagdes e afirmacgdes tive meu cotidiano de vida
profissional-educacional-pessoal modificados em diferentes “ambitos”: na docéncia exercida no
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Federal de Sdo Carlos, onde leciono
disciplinas que versam sobre desenvolvimento humano e Educacgdo Infantil; em minha vivéncia
como aluna do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo na mesma universidade; no cotidiano
de uma jovem senhora que se vé imersa numa sociedade com todas as suas mazelas, riquezas,
limitacGes e possibilidades tipicas de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo; em minha
existéncia humana e, por isso, imperfeita, que carrega a incomoda lembranca de ter tentado

compartilhar, sem muito sucesso, vivéncias de ensino e aprendizagem com criangas que eram
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diferentes daquelas indicadas como “exemplos”, que ndo pensavam e/ou apresentavam
comportamentos previamente conhecidos, esperados e desejados e que, as vezes, tinham feices,
estruturas corporais e sorrisos completamente diferentes daqueles por mim, até entdo percebidos,
como “belos”.
Mediante este “pano de fundo”, alguns questionamentos muito desconfortantes e
instigantes nortearam minhas leituras, meus estudos e minhas existéncias:
a)como vivem, 0 que pensam, quais as certezas e duvidas expressas pelas professoras de
educacdo infantil da cidade de Séo Carlos?
b)Como estas professoras entendem, gerenciam e promovem o processo de ndo exclusao-inclusédo
de criangas com necessidades especiais de ensino neste nivel da educacédo basica?
c)Como a Teoria Historico-Cultural pode explicar os processos e as vivéncias de ensino e
aprendizagem desvelados por estas professoras?
d)Como posso incrementar estes processos e, por ultimo, mas ndo menos importante, como me
utilizo destas informagdes e (re)estruturo minhas diferentes percepgdes, atuacdes e existéncias?
Tendo em vista estas interrogacdes, explicito o caminho trilhado na busca de algumas
respostas e finalizo esta apresentagdo com a citacdo de Barroco (2007, p. 21) que, de forma
adequadissima, sintetiza meus pensamentos e sentimentos: ““...olho para a Escola de Vigotski
ndo como uma possibilidade de re-edi¢cdo, mas como um recurso para compreender 0s caminhos
tomados na defesa do atendimento educacional aos individuos que se desenvolvem, porém com

percursos diferentes da (...) maioria.”



14

INTRODUCAO

Mediante o entendimento da educacdo como dever da familia e do Estado e direito de
todos, as teméticas Educacdo Infantil e Inclusdo Escolar tém sido foco de interesse de muitos
pesquisadores e estudos (ARAOZ & DENARI, 2008; BRASIL, 1988, 1996; FRELLER;
FERRARI, 2008; JANNUZZI, 2007; TUNES, 2007, entre tantos outros).

Tal realidade gerou, e tem gerado muitas discussdes e debates acalorados, publicacdes
de vérios relatos de experiéncias (convergentes ou ndo), estruturacdes e aplicacdes de
possibilidades maltiplas de atendimento a todos mediante planejamento e vivéncia de diferentes
e/ou divergentes métodos de trabalho e atuacGes educacionais.

Concomitante a esta realidade, Pereira e Teixeira (2000) afirmam que a expansdo da
oferta de ensino, associada a uma educacdo publica, de qualidade, laica e gratuita para toda a
populacdo brasileira, devem se tornar reais a todos os cidad&os brasileiros, sendo tal aspiragdo
legalmente instituida com a publicacdo das Leis, Diretrizes e Bases (LDB) da Educagdo
Brasileira, Lei 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996).

Para Brzezinski (2000, p. 153):

a LDB/96 admite que a pratica pedag6gica e a organizagdo do trabalho pedagdgico na
instituicdo escolar encontrem na préatica social seu ponto de partida e de chegada.
Assim concebida, a educacdo escolar cumpre papel essencial na aquisicdo de
conhecimentos e é requisito necessario para promover o homem de condi¢es de
participacdo na vida social, permitindo-lhe o acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso,
a cidadania na atual fase de desenvolvimento da sociedade de informagdo e do
conhecimento emergente no contexto da revolucdo tecnoldgica e da globalizacdo do
capital e do trabalho. Dessa forma, 0 homem estara se construindo nas relagfes sociais,
quando ele se torna sujeito participe de um projeto coletivo que podera conduzi-lo a
superacdo dos condicionamentos que lhe determinam a sua acdo. Esta postura que
adoto ndo é a do subjetivismo ingénuo, segundo o qual a educagdo tem poder de mudar
a sociedade, mas a de que 0 acesso a educacdo e ao sucesso escolar pode libertar, em
parte, 0 homem da dominagédo que lhe é imposta pela condicdo de classe.

Tal realidade advém da necessidade premente de formacdo de cidaddos capazes de
enfrentar e vencer as vicissitudes proprias de uma sociedade e cultura em processo de

desenvolvimento ja que, conforme atesta Mello (1993, p. 29):

as transformacOes aceleradas do processo produtivo, as novas exigéncias da
cidadania moderna, a revolugdo da informatica e dos meios de comunicacao de
massa, a necessidade de se redescobrir e revalorizar a ética nas relagdes sociais —
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enfim, as possibilidades e impasses deste final de século, colocam a educagdo
diante de uma agenda exigente e desafiadora.

Para a autora, 0 processo educativo atual objetiva suprir as seguintes necessidades,
comuns a todos os individuos:
a)responder a necessidade de um novo perfil de qualificacdo da mao-de-obra, onde a
inteligéncia (capacidade de resolver problemas) e conhecimento sao fundamentais.

Ha uma premente necessidade de visdo de conjunto, autonomia, iniciativa, capacidade
de resolucdo de problemas e flexibilidade, o que vem a gerar uma necessidade de ampliagéo
temporal da formacdo bésica e, por conseqiiéncia, uma especializacdao profissional mais tardia.
Neste contexto, a escola passa a ser entendida como ambiente de aquisicdo e discussdo dos
cédigos instrumentais da Linguagem, da Matemaética, dos conteudos cientificos em conjunto com
a aprendizagem e dominio de habilidades cognitivas e historico-sociais como a compreensao,
pensamento analitico e abstrato, flexibilidade de raciocinio para entender situacdes novas e
solucionar os problemas emergentes, iniciativa, capacidade de reunir e utilizar informagdes
relevantes e utilizaveis, autonomia e criatividade na vida e no trabalho.
b)Qualificar a populacéo para o exercicio da cidadania.

Mediante ao atual pluralismo social, cultural e politico foram, e ainda sdo, criadas e
estruturadas novas formas de pensamentos, organizagdes e movimentos sociais, voltados, por
exemplo, a preservacdo ambiental, ao direito do consumidor, & conquista de servi¢os sociais
bésicos como creches, escolas e hospitais e combate a violéncia cotidiana. Tal realidade gerou
(gera) necessidades de formacOes especificas. Para tanto, a escola passa a ser também uma
instituicdo responsavel pela geracdo de meios que proporcionem a aquisi¢cdo de conhecimentos,
idéias, valores e habitos de vida necessarios e suficientes para qualificar a popula¢do a uma vida
justa, solidaria e integrada de acordo com esta nova sociedade.
c)Lidar com os novos parametros de difusdo de conhecimentos fornecidos pela informatica e
meios de comunicacao de massa.

O ritmo acelerado de apresentacédo e aquisicdo de informagdes, conhecimentos e valores
exige a aquisicdo e aplicacdo de novas e diversificadas aprendizagens. Para tanto, o sistema
educativo deve ser capaz de proporcionar ao cidaddo a aquisicdo e a aplicacdo de conceitos e
estratégias adequados a estas demandas.

d)Contribuir para recuperar-construir a dimensao social e ética do desenvolvimento econémico.
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Uma vez que o crescimento econdmico ndo gera mecanicamente a superacdo das
desigualdades sociais, uma aprendizagem voltada para uma qualificagdo da producdo e do
consumo pelas vias educacionais formais, se torna essencial.

Para Ross (2006, p. 54):

ndo resta hoje qualquer duvida de que o mundo moderno exige conhecimentos mais
amplos do que no passado, elevando a demanda por maior qualificagdo média ndo
apenas da forca de trabalho, mas de todos os membros da sociedade. Exige também
conhecimentos diferentes, na medida em que novas tecnologias sdo introduzidas no
cotidiano, sem qualquer chance de escape por parte dos que estejam integrados ao
mercado (mesmo que marginalmente).

De forma complementar, Cortesdo (2006) e Ferreira (2006) expressam que é pela
educacdo que todos os homens tém seu modo de ser cultural, distinto daquele natural e préprio
dos animais e que, quando falamos-escrevemos “educacdo para todos”, incluimos aqueles que
apresentam particularidades, pessoalidades, diferengas, caracteristicas, possibilidades, além de
uma multiplicidade de potencialidades-possibilidades.

Karagiannis, Stainback e Stainback (1999) defendem preceitos semelhantes, j& que
advogam ser a exclusdo nas escolas a maior responsavel pelas sementes do descontentamento e
da discriminagdo social, sendo a inclusdo uma questdo de direitos humanos. Esta condicéo-
realidade também é preconizada e explicitada na Declaracdo de Jomtien (DECLARACAO
MUNDIAL SOBRE A EDUCACAO PARA TODOS, 1990) que, ao propor o Plano de Acéo para
atender as necessidades béasicas de aprendizagem, afirma ser primordial o comprometimento
politico, econdmico, social e cultural com a eliminagdo das barreiras que (ainda) promovem a
exclusdo de um percentual enorme da populacdo mundial, seja pela pequena percentagem de
individuos com necessidades especiais inseridos na educagéo, seja pela participa¢do ainda menor
no processo produtivo-mercado de trabalho.

Em um sentido mais amplo, o ensino inclusivo deveria ser a pratica da inclusdo de todos
no processo educacional, independentemente de seu talento, deficiéncia, origem socioecondmica
ou cultural, género, idade e etnia, mas como alertam Freller e Ferrari (2008, p. 7), “é preciso
cuidar para que a educacdo inclusiva ndo seja apenas um novo modismo sustentado pelas
praticas escolares e sociais cristalizadas, que ativamente contribuem para que nada seja de fato
modificado”.

Para Fonseca (2008), cabe & educacao escolar contemporéanea e inclusiva, estruturar,

propor e aplicar meios de resolugédo de problemas por meio da pedagogia mediatizada, de modo a
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subsidiar uma melhor, diferente e mais flexivel aprendizagem por parte dos alunos. Para tanto,
praticas de autoritarismo e de permissividade, de negligéncia emocional ou de ndo sintonizagdo
cognitiva, centradas exclusivamente nos adultos ou nas criangas devem ser evitadas, j& que ndo
estimulam e muito menos permitem, as interacBes sensiveis as necessidades emocionais e
cognitivas das criancas e dos jovens.

No intuito de maximizar tais possibilidades, Mello (1993, p. 37) afirma ser necessério:

dar prioridade aos cddigos basicos da modernidade, centrar a atencdo na
aprendizagem (e, portanto, no ensino) e melhorar as condi¢Ges de aprendizagem,
implica situar a questdo pedagégica no centro das preocupacdes das politicas de
melhoria qualitativa. Esse enfoque articula prioridades, estratégias e técnicas,
abrindo perspectivas a superacdo de um dos problemas mais sérios do campo
educacional: a defasagem entre a formulacéo de objetivos e politicas estratégicas
e as préticas efetivas adotadas pelas escolas e professores.

Entretanto, h4 uma grande distancia que existe em nosso pais entre o dizer e o fazer, o
que dificulta, sendo impede, 0 avancar no processo de conquistas politicas e sociais.
Para Ross (2006, p. 69-70):

se aceitarmos (...) a desigualdade existente no real como ‘natural’, ‘irreversivel’ e
‘imutdvel’, como produto das limitagdes individuais, isso alimenta uma relacdo de
verticalidade entre as pessoas, ou seja, uns superiores e outros inferiores.

Com a intensa e massiva propaganda ideoldgica veiculada por todos os meios de
comunicacdo, realizando o persistente e incansavel trabalho de convencimento das
massas de que o sucesso depende exclusivamente do empenho individual, parece que a
crenga na irreversibilidade da desigualdade tende a se perpetuar.

Mediante estas adverténcias, percebo que as seguintes condicfes significativas para a
construcdo de um apropriado processo educativo merecem nossa atencao:

a)a preocupacdo com a devida formacéo do individuo envolvido com a educacao de pessoas com
necessidades especiais de ensino;

b)as construcdes e adaptacOes curriculares necessarias e componentes desta formacao;

c)a necessidade de adequada selegcdo dos materiais educativos de apoio e

d)a escolha acertada das estratégias metodoldgicas e didaticas a serem utilizadas.

Somado a tudo isso, Denari (2006) argumenta que devemos nos preocupar com a
estruturacdo de planos de estudos que contenham a necessaria articulacdo metodologica-didatica
de forma a permitir e estimular uma formacao no sentido mais amplo da educacéo: a formacéo do
cidadao.

Sekkel e Casco (2008, p. 31) ressaltam alguns pontos também essenciais para o estudo e
compreensao das tematicas Educacédo Infantil e Inclusdo. Séo eles:
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cada educador (pais, professores etc.) é portador de vivéncias que o predispdem (sic) a
agir de modos determinados e irrefletidos, cuja tendéncia & a repeticdo. As
determinagdes sociais (expressdo da l6gica e dos valores que regem a sociedade)
participaram (no passado remoto ou recentemente) da configuracdo dessas
predisposi¢des, como no caso da adesdo a preconceitos. Diante dos objetivos da
educacdo inclusiva, faz-se necesséria a superagdo dessas expressdes irracionais que
produzem a exclusdo em suas diferentes formas de manifestagdo (indiferencga,
discriminagdo etc.). E fundamental que cada educador reconheca em si mesmo a
atuacdo desses mecanismos, a fim de iniciar o percurso que envolve a reflexdo sobre os
préprios sentimentos e formas de agir e a concepcdo da mudanga em relagéo a elas.

(...) Esse percurso para a transformacdo dos sentimentos e concepgdes arraigadas nas
formas de agir é doloroso, e obriga ao reconhecimento das proprias fragilidades; por
isso, ndo deve ser feito sozinho. A ajuda e aceitagdo do outro é fundamental nesse
processo. Dai a necessidade de um ambiente inclusivo.

De forma a complementar tais esclarecimentos, Ross (2006, p. 71) esclarece que:

a hierarquizagdo dos homens em graus superiores e inferiores pode justificar o dominio
de um grupo, ou de um povo, sobre o outro; pode também favorecer o autoritarismo na
medida em que os ‘supostamente’ superiores tenderdo a tomar decisdes em nome dos
inferiores. Compreender a humanidade, do ponto de vista das capacidades, como um
grupo de iguais, no entanto, ndo é suficiente. E preciso trabalhar para que essa
igualdade se efetive na pratica, contemplando os anseios individuais por melhores
condicBes de vida, de trabalho e, sobretudo, por justica e equilibrio na oferta de
oportunidades que levam ao conhecimento.

Desta forma, por deseja contribuir com todas estas discussdes, além de gerar condi¢des
para uma adequada construcdo metodoldgica-didatica do processo de inclusdo de criangas com
necessidades especiais de ensino na Educacdo Infantil de S8o Carlos, a presente tese esta
estruturada nos seguintes capitulos:

O Capitulo 1 versa sobre a Educacdo Infantil na Contemporaneidade, onde s&o
explicitadas as diversas concepcOes e entendimentos do ser crianga, da Educacdo Infantil e do
Processo de Educacdo Inclusiva no &mbito deste primeiro nivel da Educacdo Bésica no Brasil e
na cidade de S&o Carlos.

No Capitulo 2, intitulado A Teoria Histérico-Cultural e o Processo de Aprendizagem e
Desenvolvimento Humano, sdo apresentados os arcaboucos teoricos da referida teoria, em
conjunto com explicacdes sobre o entendimento do ser crianga na perspectiva histérico-cultural e
na Teoria de Defectologia, onde sdo explicitadas as compreensdes dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento humano, além da apresentacdo das acdes educativas e de
compensacao propostas por Vygotski (1997) a serem vivenciadas por criangas “diferentes”.

Ja no Capitulo 3, sdo apresentadas as técnicas de pesquisa utilizadas, além da

caracterizacdo das participantes, das entrevistas realizadas e dos locais de realizacdo das mesmas.
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No Capitulo 4, ap6s apresentacdo dos dados e mediante a analise destes, sdo explicitadas
as seguintes diretrizes, oriundas dos objetivos propostos e das respostas emitidas pelas
entrevistadas:

Diretriz 1: Condigdes Subjetivas do Trabalho Docente.

Diretriz 2: Condigdes Objetivas do Trabalho Docente.

Diretriz 3: CondicOes Subjetivas e Objetivas do Trabalho Docente na Promogédo da Incluséo-
Excluséo de Criangas com Necessidades Especiais de Ensino na Educagéo Infantil da Cidade de
Séo Carlos.

As Consideragdes Finais, Capitulo 5, “concluem” momentaneamente as discussdes a
respeito dos temas focados sem qualquer pretensdo de té-los esgotados, ratificando o quanto
ainda ha para se pensar, estruturar e questionar a respeito do processo de Inclusdo na Educacgédo
Infantil e sobre as revolucionérias e atualissimas idéias de Lev S. Vygotski.

Nestas condi¢des humanas, histdricas e culturais, desenvolvo, meu estudo na busca de
respostas para as questdes que permeiam toda a minha trajetoria como aluna, como professora,
como mulher, como cidada.

Sao elas:

QUESTOES DE PESQUISA

Quais as condicBes objetivas e subjetivas de trabalho vivenciadas pelas professoras de
Educacéo Infantil de Sao Carlos?

Quais as concepgOes expressas pelas professoras entrevistadas com relagdo ao processo
de incluséo de criangas com necessidades especiais de ensino na Educacdo Infantil de S&o Carlos?

De que forma as condigdes objetivas e subjetivas de trabalho contribuem para o processo

de incluséo ou exclusdo destas criancas nesta etapa da Educacao Basica?
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OBJETIVOS

Reconhecer, desvelar, analisar e comentar as condigdes subjetivas e objetivas de
trabalho que subsidiam os pensamentos e as agdes efetivadas por professoras no processo de
inclusdo de criangas com necessidades especiais de ensino na Educacéo Infantil na cidade de S&o
Carlos.

Identificar e analisar as concepcgdes expressas pelas professoras de Educacédo Infantil
sobre o processo de inclusdo de criangcas com necessidades especiais de ensino neste nivel da

Educacdo Basica, a luz da Teoria da Defectologia estruturada por Vygotski (1997).
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1 EDUCACAO INFANTIL NA CONTEMPORANEIDADE

O mundo contemporaneo, apesar de constituido por varios direitos legalmente
estabelecidos, também se apresenta repleto de conflitos, de possibilidades ndo concretizadas, de
sonhos, ainda, ndo transformados em realidades, principalmente, no que concerne aos direitos e
as agOes educativas vivenciadas por criancas de todas as classes sociais, etnias e culturas.

A0 mesmo tempo em que um nUmero cada vez maior de criangas inicia sua vida de
educacdo formal cada vez mais cedo de modo a garantir as apropriagdes das funcdes
especificamente humanas, nossos conhecimentos sobre o que pensam, 0 que promovem, 0 que
vivenciam as educadoras que atuam na Educacdo Infantil ndo caminham na mesma velocidade.

Decodificamos os significados e os sentidos que nossa sociedade desenvolve, explora,
promove, defende ou ataca, com relagdo a politica educativa e aos processos educativos
vivenciados por nossas criangas?

Conhecemos as realidades, as caréncias, as possibilidades manifestas por nosso sistema
educacional e por suas artifices?

Quais qualidades sdo realmente essenciais para a aprendizagem e desenvolvimento
humano e, portanto, devem ser promovidas pelas a¢des educacionais formais neste Nnosso
momento histdrico, nesta nossa cultura e sociedade?

Muitas perguntas, poucas respostas.

Com o objetivo de promover a viabilizacdo de algumas pistas importantes para futuras
resolucbes de algumas destas questbes apresento, a seguir, um breve resgate histérico da

Educacdo Infantil no Brasil e na cidade de Séo Carlos.

1.1 CRIANCA E A EDUCACAO INFANTIL (INCLUSIVA) BRASILEIRA

Criancas, seres sociais, histdricos, concretos, inseridos e marcados pela sociedade em
que vivem, aprendem e se desenvolvem. Produtos e produtoras de historias, de sociedades, de

culturas e de processos educativos sdo, por isso, capazes de sentir, de pensar, de (inter)agir, de



22

concordar, de negar, de se sentirem (in)felizes e também de promover surpresas e (des)encantos e,
na contemporaneidade, sdo concebidas como “cidaddos de direitos; individuos Unicos e
singulares; seres sociais e histdricos; seres competentes, produtores de cultura; individuos
humanos™ (BRASIL, 2006, p. 18), mas nem sempre este foi o retrato do entendimento e do
respeito dedicados a estas.

Segundo Ariés (1981), a concepgdo primaria de infancia surgiu em meados do seculo
XVII, em conjunto com as transformacfes que promoveram a transicao da sociedade medieval a
moderna, sendo delineada por momentos de desconhecimento, discriminacdo, marginalizagéo,
exploracdo e abusos dos mais diferentes e degradantes tipos. Tais condi¢Bes se constituiram a
partir de construcdes idealizadas por adultos, responsaveis pelos registros historicos e de vida, e
limitadores das expressdes infantis, ja que esta era proibida de se manifestar, de se defender ou de
falar sobre si mesma, sendo limitadamente entendida como um adulto em miniatura,
quantitativamente inferior ao adulto.

Para o autor citado, do século XIl ao XVII a infancia tomou diferentes conotacfes
dentro do imaginario do homem em todos 0s aspectos sociais, culturais, politicos e econémicos,
sendo entendida como “alguma coisa” substituivel, como um ser que deveria exercer uma
pequena funcdo utilitaria para a sociedade, pois ja a partir dos sete anos de idade era inserida na
vida econdmica da familia, responsavel pela realizacdo de tarefas que deveriam repetir as acoes
realizadas por seus pais e mées, os acompanhado em suas funcdes, de forma a cumprir seu papel
perante a sociedade sem, no entanto, ter direito a fala, a carinho, a respeito, a individualidade.

Nestas condicOes, a passagem da vida infantil para a vida adulta era entendida como
uma condicdo a ser superada o mais rapidamente possivel, em prol do bem de todos, ja que ndo
se acreditava em uma existéncia infantil inocente, pura e necessitada de cuidados especiais.

Segundo Oliveira (2002), foram séculos de maus tratos, altos indices de mortalidade e de
préticas de infanticidio, em que o amor materno era desconhecido e ndo estimulado, j& que a
familia se constituia a partir de uma relacdo social e ndo sentimental.

Esta realidade sé comecou a ser alterada no século XVII, com a interferéncia dos
poderes publicos e dos religiosos, preocupados em ndo mais aceitar passivamente o infanticidio,
antes dissimuladamente realizado e tolerado. A sociedade, entdo, passou a valorizar a crianga e a

entendé-la como digna de respeito, de carinho, de detentora de uma vida.
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De acordo com Rizzo (2000), condicBes de higiene foram instituidas e a preocupacao
com a saude de todos e, principalmente, da populacédo infantil, gerou uma nova mentalidade com
relacdo a sua vida e morte, sendo criada uma concepcdo mistica com relagdo a sua existéncia, a
idéia de um anjo vivendo entre os adultos pecadores. Gracas a esta nova representacao, a vida da
crianca foi se transformando e sendo considerada e respeitada. Inicialmente este novo sentimento
foi “privilégio” das mulheres, até entdo, Unicas responsaveis pela vida e educacdo das criancas,
mas posteriormente, e ndo sem muita resisténcia, também expandido aos homens.

E foi neste novo contexto cultural, social e familiar que se iniciou a educagédo infantil,
primariamente realizada pela familia e, posteriormente, compartilnada com a sociedade-escola-
instituicdo de educagdo infantil.

Com relacdo a esta “transposicdo” familia-escola, as praticas educativas formais, seus
conceitos e bases estruturais e legais foram construidos de forma gradativa e por meio de muitas
discussoes e duvidas. Inicialmente delineadas a partir de concepcdes religiosas e filantropicas, as
charity schools, dame schools e écoles petites, criadas na Inglaterra, Franca e em outros paises da
Europa nos séculos XVII e XVIII, ndo apresentavam uma proposta educacional concreta,
resumindo-se ao ensino de cantos religiosos, memorizacdo de rezas ou passagens biblicas e
algumas acOes que podem ser entendidas como atividades de pré-escrita e pré-leitura, realidade
esta alterada com o desenvolvimento urbano, comercial e econdmico mundial (europeu).

Segundo Oliveira (2002), esta realidade promove um novo pensar a respeito da educacgao
das criancas (ricas), o que resulta no estabelecimento de um programa educacional-sistema de
ensino voltado a crianga, sendo Pestalozzi, Aporti, Froebel, Peabody e posteriormente Decroly,
Montessori, Freinet, Kamii e Ferreiro, exemplos de homens e mulheres responsaveis por lancar
as sementes de um novo pensar e agir na educacdo de criangas na Europa e nos Estados Unidos
da América.

Com relagdo ao nosso pais, somente ao final século X1X é que se iniciam as atividades
educativas infantis formais, primeiramente dedicadas aos filhos dos homens ricos e, depois, aos
filhos dos imigrantes e aos meninos e meninas abandonados por seus pais e maes, ndo mais
escravos, mas carentes de quaisquer possibilidades de vida digna.

Com o advento da proclamacédo da Republica e num cenario de significativa renovacao
ideologica, urbanizacdo e industrializacdo das grandes cidades, foram criados sindicatos e, com

eles, expostas reivindicacdes. Entre elas, *“(...) estava a da existéncia de locais de guarda e
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atendimento das criangas durante o trabalho das mées” (OLIVEIRA, 2002, p. 96), conquista
adquirida a duras penas e ndo sem conflitos.

Ja na década de 1920, com a instauracdo da crise no sistema politico oligarquico, é
realizado em 1922, na cidade do Rio de Janeiro, 0 “Primeiro Congresso Brasileiro de Protecdo a
Infancia”, momento em que foram discutidos assuntos relacionados a educacdo higiénica,
aprimoramento da racdo e onde também foram instituidas ““as regulamentac@es do atendimento
de criancas pequenas em escolas maternais e jardins-de-infancia” (OLIVEIRA, 2002, p. 97).

Foi nesta mesma época que o movimento de renovagdo pedagdgica “escolanovismo”
ganhou forca no ambito educacional brasileiro, o que gerou uma necessidade de modificacdo de
nossas escolas, provocando um embate politico educacional entre a oligarquia rural, defensora da
escola tradicional, e a burguesia industrial, que apdia a realizacdo das mudangas preconizadas por
este movimento revolucionario educativo.

Estabeleceu-se, entdo, um periodo de renovacdo das politicas educacionais, sendo
constituidos cursos de formacéo para professores que fossem atuar nos jardins-de-infancia, e a
transformacdo da Inspetoria de Higiene Infantil, fundada em 1923, em Diretoria de Protecdo a
Maternidade e a Infancia, com maior poder decisédo e atuacao social.

Ja no governo Vargas, dominaram as ac¢Ges vinculadas ao higienismo, a filantropia e a
puericultura. As creches existentes (e entendidas como um “mal necessario”) realizavam rotinas
de triagem, enfermagem e higiene, sendo suas ac¢Ges principais aquelas vinculadas a regulagem-
controle dos atos dos componentes das camadas populares, sendo que a educacdo da crianca
‘pobre’ ainda estava vinculada exclusivamente as a¢des filantropicas, com vinculos educacionais
precérios, ja que qualquer coisa servia para quem era desvalido mesmo (R1ZZ0O, 2000).

Nas décadas de 1940 e 50, mesmo apds a concepgdo e publicacdo dos direitos da crianga,
a educacdo pré-escolar ainda mantém o carater compensatério as criangas mais pobres, o que de
certa forma também acontecia com aquelas oriundas das classes econdmicas mais favorecidas.

Segundo Rizzo (2000, p. 40):

castigos e violéncias contra 0 menor ainda permeiam todas as classes sociais, e a
sociedade continua acobertando isso impunemente. Ninguém gosta daquilo que
ndo conhece bem, e a crianca ainda é um tanto desconhecida da maioria da
sociedade. Lidam com ela, temerosos e cheios de dedos. ‘E melhor mandar para
a escola’ é o dito popular, recomendando como remédio para corre¢do dos
incobmodos causados pela crianga em casa. A visdo da escola como instituicdo
corretiva € subliminarmente induzida, embora ndo claramente aceita.
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A partir de entdo, uma série de pequenas e importantes mudangas vdo acontecendo e,
finalmente, a Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988) no seu artigo 208, estabelece: “o
dever do estado com a educacdo sera efetivado mediante garantia de (...) atendimento em creche
e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos”, sendo que este fato evidencia o reconhecimento do
carater educativo dessas instituicdes.

Atualmente, a Educacdo Infantil brasileira se constitui como primeira etapa da educagéo
basica, apresentando como finalidade fundamental, segundo Libaneo, Oliveira e Tosh (2003, p.
252) ““(...) o desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade em seus aspectos fisico,
psicologico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade”, sendo
dois 0s marcos documentais que subsidiaram sua estruturacdo legal nesta Ultima década:
Constituicdo Federal de 1988 e a Lei 9394 de 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

Vejamos de forma sucinta cada um deles.

A Constituicdo Federal de 1988 foi o primeiro documento federal a reconhecer, na
historia brasileira, 0s municipios como instancias administrativas, outorgando-lhes a
possibilidade de organizacdo de seus sistemas de ensino (programas de Educacgdo Infantil e
Ensino Fundamental) em colaboragcdo com a Unido e os estados sem, contudo, conferir-lhes
competéncia para legislar sobre eles.

Segundo Libaneo, Oliveira e Tosh (2003, p. 247),

a educacdo das criangas até 6 anos, a partir de 1988, surge como dever do Estado e
responsabilidade do municipio, o que significa que, prioritariamente, devem se
responsabilizar pelo atendimento a criangas até 6 anos, nas creches e nas pré-escolas, e
pelo ensino fundamental, que ocorre tanto na zona urbana quanto rural.

A partir do ano de 1996, com a promulgagdo da Lei 9394 (BRASIL, 1996), foram
instituidas no Brasil um novo conjunto de leis e diretrizes para a educacdo nacional nas esferas
federal (que abriga as instituicdes de ensino médio técnico e de nivel superior pablicas ou
privadas), estadual (constituida por instituicdes de todos os niveis, publicas ou particulares) ou
municipal (composta pelas instituicdes de Educacdo Infantil, incluindo as creches, e aquelas
vinculadas ao ensino fundamental), sendo os estados, o Distrito Federal e os municipios
responsaveis pela organizacdo, regime de colaboracdo, dos respectivos sistemas de ensino,
entendidos, segundo Libaneo, Oliveira e Tosh (2003, p. 235) como “0 conjunto de instituicbes de
e ensino que, sem constituirem uma unidade ou primarem por seu carater coletivo, sdo

interligadas por normas, por leis educacionais, e ndo por intencionalidade™.
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Oferecida em creches ou instituicGes equivalentes, para criangas até trés anos de idade, e
em pré-escolas para aquelas entre quatro e seis anos, esta etapa da Educacdo Béasica ndo apresenta
obrigatoriedade de que seja cumprida a carga horaria minima de 800 horas distribuidas em 200
dias letivos anuais, como também ndo comporta o entendimento e efetivacdo do processo de
avaliacdo das criancas objetivando a promocéo, j4 que esta se destina ao acompanhamento e
registro do desenvolvimento da crianca, sendo optativa a integragdo ou ndo ao sistema estadual
de ensino ou por um sistema Unico de educagdo bésica, ou seja, fundamental e médio.

Atualmente, segundo os Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacgdo Infantil
(BRASIL, 2006), a creche e a pre-escola brasileiras ttm como objeto as relagdes educativas
construidas e vivenciadas em um espaco de convivio coletivo, apresentando como funces
indissociaveis o cuidar e o educar (as criancas devem receber atencéo especial por parte do adulto
em momentos especificos de suas vidas, devem ser auxiliadas nas atividades que ndo sdo capazes
de realizar sozinhas; devem ser atendidas em suas necessidades fisicas e psicologicas béasicas),
“tendo em vista os direitos e as necessidades das criancas no que se refere a alimentacéo, a
saude, a higiene, a protecao e ao acesso ao conhecimento sistematizado™ (BRASIL, 2006, p. 10).

De acordo com este documento (Pardmetros Nacionais de Qualidade para a Educacéo

Infantil, BRASIL, 2006), os fatores de qualidade identificados sdo 0s seguintes:
a)formacdo dos professores (nivel superior em curso de licenciatura, admitindo-se, como
formacdo minima, a oferecida em nivel médio na modalidade normal),
b)o curriculo e a relacdo da escola com a familia, sendo preconizada a relacdo de 13 criancas por
adulto na faixa de quatro a seis anos incompletos, sendo que as criangas que apresentem alguma
necessidade especial devem ser apoiadas em suas iniciativas espontaneas vinculadas ao brincar,
a movimentacdo livre em espagos amplos e ao ar livre, a expressao de sentimentos e pensamentos,
ao desenvolvimento de sua imaginacdo, curiosidade e capacidade de expressao, além de terem
garantida a ampliacdo permanente de seus conhecimentos a respeito do mundo em que vivem, da
natureza e da cultura mediante aplicacdo de estratégias pedagdgicas apropriadas, atividades
diversificadas e escolha livre de seus companheiros.

Desta forma, as criangas, como seres componentes da uma sociedade brasileira, vivendo
em nosso pais, tém direito (BRASIL, 2006, p. 19):

a dignidade e ao respeito; autonomia e participacdo; a felicidade, ao prazer e a
alegria; a individualidade , ao tempo livre e ao convivio social; a diferenca e a
semelhanga; a igualdade de oportunidades; ao conhecimento e a educagdo; a
profissionais com formacao especifica; a espacos, tempos e materiais especificos.
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Mas nem todas as informacdes sdo positivas. Dados obtidos pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (BRASIL, 2004) indicam que apenas 40% das 21,7 milhdes de criancas
brasileiras entre zero e seis anos estavam matriculadas em creches ou escolas em 2004 e cerca de
13% daquelas de zero a trés anos frequentavam creches.

De forma complementar, um outro ponto polémico é suscitado por Ghiraldelli Junior
(2006, p. 207):

a profissdo de professor no Brasil —e ndo de professor universitario- foi, no
passado, até o comego da década de 1970, sendo uma atividade rendosa,
certamente um trabalho que conferia um prestigio significativo na comunidade.
Isto, em parte, permaneceu na mentalidade popular. As pessoas mais pobres
respeitavam aqueles que se fazem notar por serem professores. Todavia, com a
erosdo salarial da carreira de magistério e com o surgimento no cenario social do
professor universitario, o prestigio do professor do ensino basico sofreu grande
abalo.

E mais:

no final da década de 1990, contdvamos com um ndmero grande de professores
em fase de aposentadoria, ou seja, tinhamos em torno de 50% dos professores
com mais de 40 anos de idade e somente 3% na faixa de 18 a 25 anos. Desses
professores, somente 67% possuiam o curso superior completo. Seus salarios
deixavam muito a desejar, uma vez que 78,8% dos professores pesquisados ndo
ganhavam mais do que R$ 1.000 mensais (em torno, na época, de 400 dolares).
A média salarial, no entanto, ficava bem abaixo, em torno de R$ 500. 21,8% dos
professores (um em cada cinco) recebiam no maximo 300 reais. Comparado
com outros paises, nosso pais se mostrava bastante mesquinho. Os salérios de
nossos professores mais jovens, no final do século XX, eram mais baixos que 0s
do Chile, Argentina, Uruguai, Jordania, Filipinas, Malasia e Tailandia.

Para Pereira e Teixeira (2000), uma mudanca conceitual com relacdo a Educacao Infantil
pode ser explicitamente percebida a partir do momento que ela passa a ser preconizada como a
primeira etapa da Educagdo Bésica, sendo que em 1994, o Ministério de Educacdo e Esporte
assumiu a incumbéncia de propor uma Politica Nacional de Educacdo Infantil, tornando-se
responsavel técnico pela publicacdo de uma série de documentos voltados a Educacdo Infantil
como, por exemplo, “por uma politica de formacéo do profissional de educacéo infantil (1994);
Politica de educagdo infantil (1994); Critérios para um atendimento em creches e pré-escolas
que respeitem os direitos fundamentais das criancas (1995)”.

Com a promulgacdo da ja comentada Lei Diretrizes e Bases de dezembro de 1996, a
educacéo brasileira se encontra num momento ““(...) marcado por propostas e a¢6es constitutivas

das politicas educacionais e por uma intensa e participativa mobilizacdo dos educadores para



28

estudarem e compreenderem a sua importancia e sua exequibilidade” (BRZEZINSKI, Prefacio,
2000, p. 09).

Somado a tudo isto, ha indagacBes com relacdo a atuacdo dos professores que
permanecem sem respostas ou, quando estas existem, suscitam dividas ainda maiores. S&o
(algumas d)elas:

O que o professor considera como significativo para ser ensinado, questionado,
modificado?

Como ele relaciona sua formag&o para a docéncia e sua agdo na escola?

Como eles se percebem em suas atividades?

Quiais condicdes e quais situacoes favorecem ou dificultam suas a¢cdes educativas?

Mais uma vez, vérias questdes, poucas respostas. Entretanto devemos sempre ter em
mente que vivemos um momento impar no questionamento, na construcdo, consideracdo e
aplicacdo do processo de educacdo, aprendizagem e desenvolvimento de criangas inseridas na

Educacéo Infantil pois conforme escrito em Brasil (2006, 10):

¢ importante reafirmar que a historia da construcdo de uma Educacéo Infantil de
qualidade no Brasil j& percorreu muitos caminhos, ja contou com muitos
protagonistas, ja alcancou resultados significativos e ja identificou obstaculos a
serem superados. Aprender com essa historia e retoméa-la, é a tarefa que nos
aguarda em mais essa etapa de um processo dinamico e coletivo.

Mediante o exposto, fica claro que a promocdo da qualidade das aprendizagens
apresenta como premissa a construcao de formas e meios que venham a auxiliar as criancgas a se
constituirem como sujeitos criticos, dignos, justos e aptos a participarem de forma ativa, critica e
construtiva da vida historica, social, cultural, profissional e pessoal-individual.

A escola, entendida como instdncia educacional, intelectual, politica e social
democrética, essencial na formacao dos individuos, deve gerir uma politica educacional inclusiva,
constituida pelas atividades de aprendizagem, pensamentos tedricos e modos de acao.

Mas quem gerencia este processo?

O trabalho educativo, mediado pelo professor é a expressao maior, é a principal
mediacédo nas relacdes que o homem, as criancgas, os alunos, estabelecem com o mundo objetivo,
via aquisicdo e vivéncia da cultura. E esta interiorizacdo (“transformac&o gradual das accdes

exteriores em accdes interiores, intelectuais”, segundo LEONTIEV, 1978, p. 184) que permite
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ao ser humano incorporar 0s modos historicamente determinados e culturalmente organizados de
operar com as informagdes.

Segundo Davidov (1988), é pela apropriacdo das formas de cultura que o individuo
desenvolve sua consciéncia e, aceita esta proposic¢ao, a tarefa fundamental da ciéncia consiste na
determinacdo de como o conteudo do desenvolvimento espiritual da humanidade se transforma
em suas formas de desenvolvimento espiritual e, como a apropriacdo dessas formas pelo
individuo, se transforma no conteldo do desenvolvimento de sua consciéncia. Para tanto, o
professor deve:
a)analisar o material factual para descobrir se ele apresenta qualquer relacdo geral com as
diversas manifestac6es deste mesmo material,
b)conhecer as possiveis e provaveis deducdes a serem estabelecidas pelas criangas a partir e com
0 conteudo estudado;
c)analisar e sintetizar o material trabalhado, de modo que a reproducdo do processo de cria¢do do
material possa ser novamente experienciado, j& que Davidov (1988) recrimina a transmissdo
direta dos produtos finais da investigacdo e defende a experimentacdo formativa, onde o
professor atua como um provocador do desenvolvimento dos processos mentais das criangas,
incentivando-as a, também, estruturarem novas formacdes, e ndo apenas a repetir aquelas ja
conhecidas, sendo a aprendizagem entendida como um processo ativo.

Finalizando, se a meta da atividade escolar é a aprendizagem pelo aluno, da cultura
politica, social, historica e econdmica de seu povo, via ensino do professor, uma preparacao deste

se faz essencial.

1.2 EDUCACAO INFANTIL (INCLUSIVA) NA CIDADE DE SAO CARLOS

Fundada em 04 de novembro de 1857, a cidade de S&o Carlos esté situada no interior do
Estado de S&o Paulo é povoada por cerca de 193 mil habitantes (BRASIL, 2004) e conta com
uma prestacdo de servigos municipal no ambito da Educacdo Infantil. Esta etapa da educacgdo
basica é constituida pelas CEMElIs (Centros Municipais de Educacdo Infantil, com 23 unidades),

que atende criangas entre 3 e 6 anos em meio periodo ou periodo integral (em apenas algumas
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regides da cidade); e pelas CEMEIs-Creches (com 14 unidades) que atendem criangas em meio
periodo ou periodo integral com idade entre 4 meses até 3 anos.

Segundo informaces obtidas no portal das Secretarias Municipais de Sdo Carlos (2008),
a crianca é entendida como alguém capaz de aprender independentemente de sua idade e que
apresenta, no convivio e nas relacfes estabelecidas com outras criangas, com os adultos e com o
seu ambiente de vida, condigdes otimizadas para a sua aprendizagem. Nestas circunstancias, 0s
investimentos da Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura de Sao Carlos séo voltados para
proporcionar a estas uma educacdo de qualidade, de modo a proporcionar um ambiente adequado
para seu bem estar.

Sdo trés as frentes de trabalho desenvolvidas:
1)Adequacdo do espaco fisico, que consiste na reestruturacdo dos espacgos disponiveis nas
CEMEIs, com implantacéo de “cantinhos”, reformas de banheiros, instalacdo de chuveiros, vasos
sanitarios e pias compativeis com a estatura das criangas.
2)Formacao dos profissionais da Educacdo, com o objetivo de promover a formagdo em nivel
superior dos profissionais vinculados a educacdo infantil (convénio UNICEP e magistério
IESDE), além do oferecimento regular de cursos de capacitagdo e formagdo com assessoria da
SMEC e formagdo para Conselheiros da Escola, atividades realizadas com as diretoras e
encontros quinzenais, para estudo, debate, reflexdo e planejamento das agfes (estruturacdo do
projeto politico pedagdgico, orientacBes administrativas e orientacdes pedagdgicas).
3)Aquisicdo de materiais: brinquedos e fantoches para todas as unidades de Educacdo Infantil,
além de brinquedos diversos para as EMEIs que atendem em periodo integral.

Com relacdo aos projetos desenvolvidos pela Secretaria no &mbito da Educacgéo Infantil,
tém-se:
1)Caindo na agua, que oferece atividades que objetivam promover o desenvolvimento motor e
social das criangas.
2)Educacao Fisica e recreacdo, atividades pedagogicas realizadas por criancas a partir dos 4 anos
e que, desenvolvidas por meio de diretrizes que visam uma Educacdo Fisica diferenciada com
praticas pedagdgicas que utilizam o esporte-educacao, a inclusdo e a cooperacdo. Tem-se O
Projeto Recreacdo, constituido por 30 professores de Educacdo Fisica que desenvolvem
processos de ensino e aprendizagem com cerca de 1100 alunos no contra-turno escolar, em

associacdo com a realizacdo de festivais esportivos que acontecem durante todo o ano. Ha
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também o Projeto Dancar, que oferece aulas ballet, danca de rua e ballet afro contando,
atualmente, com cerca de 300 participantes e sendo oferecido na Fundagdo Educacional S&o
Carlos.

3)Horta educativa, que objetiva, por meio do trabalho do plantio das sementes e colheitas das
verduras, iniciar a crianga no entendimento e valorizagdo das atividades do campo.

4)Espanhol na educacdo infantil.

5)Maos na massa, que se constitui na vivéncia motora de atividades realizadas com massinhas.
6)Saude bucal e UNIMED, que por meio de convénio instituido, permite as criangas o controle e
a aprendizagem de modos de aquisicdo e manutencdo da salde bucal (escovacgdo e tratamento
dentéario), em associacdo com a realizacdo de exames que tém por objetivo a verificacdo e
controle da satde (exames de sangue, de controle parasitarios, entre outros).

Com relacdo ao tema Educacéo Inclusiva, respeito as diferencas na igualdade de direitos
e educacdo para todos, a Secretaria de Educagdo de S&o Carlos adota a linha da politica de
inclusdo escolar entendida como valor por meio do direito a diferenga na igualdade de direitos,
sendo suas diretrizes fundamentadas na democratizacdo do acesso, na permanéncia e
continuidade dos estudos e na garantia do direito a diferenca.

Segundo texto disponivel no portal das Secretarias Municipais de Sao Carlos (2008), a
inclusdo escolar é entendida como um processo que se fundamenta em trés fatores: presenca do
estudante na escola enquanto sujeito de direito junto a seus colegas e comunidade; participacao e
relacionamentos livres de preconceitos e discriminacdo, com vivéncia de um curriculo aberto e
flexivel num ambiente acessivel e aberto; vivéncia ativa na escola, com possibilidades de
participacéo, aprendizagem e desenvolvimento.

Segundo este documento on-line, a inclusdo é concebida e propiciada a partir da
transformacdo da escola por meio de um conjunto de principios, tais como a valorizacdo da
diversidade, desenvolvimento de curriculos que possibilitem a aprendizagem e a participacdo de

todos, o respeito as diferencas nas formas de aprender, de viver e de se comunicar.
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2 A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E OS PROCESSOS DE
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANOS

E na originalidade e fecundidade da Teoria Historico-Cultural, no tocante as relagdes
entre a aprendizagem, 0 desenvolvimento humano e a Educagdo Infantil, que reside uma
fundamentada e instigante forma de compreensao do processo de mudancas educacionais por nos
construidas, tendo em vista os entendimentos da aprendizagem e do desenvolvimento humano
como resultantes das relacfes historicas, culturais e sociais por nds constituidas e alimentadas.

Desta forma, esta sec¢do é construida a partir de uma sucinta apresentacao e explicitacdo
de alguns dos pilares da Teoria Historico-Cultural como, por exemplo, aprendizagem,
desenvolvimento, zona de desenvolvimento proximo, mediacdo, natureza instrumental, aspecto
cultural, funcgdes psiquicas inferiores e superiores, instrumentos, signos, significado e sentido,
assim como de um sucinto historico de seu mais fecundo idealizador, Lev S. Vygotsky, em
conjunto com a exposicdo do ideério educacional russo p6s Revolucédo de 1917.

Com relagédo a estes dois Ultimos topicos, é significativo explicitar que Vigotsky viveu
na Russia-Unido das Republicas Socialistas Soviéticas efervescentes ndo s6 no &mbito politico,
mas também no campo educacional ja que, conforme descreve Luedemann (2002, p. 12), a

Revolucéo de outubro de 1917:

orientou a criagdo do sistema de ensino nas republicas socialistas, para além do lema da
revolugao burguesa: ensino publico, gratuito, universal e leigo.

A bandeira da revolugdo proletaria de outubro exigia a criagdo da escola Unica,
resultado da abolicdo da propriedade privada e, ao mesmo tempo, ferramenta auxiliar
para o fim das classes sociais. A educacdo socialista deveria formar homens e mulheres
trabalhadores e cultos. Os antigos explorados deveriam ser reeducados para assumir o
comando da sociedade.

Nestas condicdes, o trabalho instrutivo-educativo do homem socialista tinha por objetivo
0 encontro de si mesmo, a intervencdo sobre o mundo e, ao transforma-lo, ser por ele também

modificado, sendo que para Marx (1983, p. 60):

por instrugdo entendemos trés coisas:

1)Educagdo intelectual.

2)Educagdo corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de ginastica e
militares.
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3)Educacdo tecnolbgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de todo
0 processo de producdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas e os adolescentes no
manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos industriais.

Com relagdo ao socialismo e a0 homem a ser educado nesta sociedade, Manacorda

(1995, p. 313) se posiciona de forma primorosa:

ndo é somente mais uma ideologia emergente de novas classes sociais suscitadas pelo
desenvolvimento do moderno industrialismo, mas ja €, embora em crise com 0
liberalismo durante a Restauracéo, a ideologia dominante de Estados baseados na forca
destas classes novas. Quanto a teoria pedagdgica, o socialismo assumiu criticamente
todas as instancias da burguesia progressista, censurando-a por ndo té-las aplicado
conseqilientemente; acrescentou-lhes de préprio uma concepcdo nova da relagdo
instrucdo-trabalho (o grande tema da pedagogia moderna), que vai além do somatério
de uma instrucdo tradicional mais uma capacidade profissional e tende a propor a
formacdo de um homem onilateral (sic). Tudo isso em hipétese, como proposicao ideal,
porque no socialismo real é extremamente arduo aplicar esse ideal. Assim como é
arduo no liberalismo e na democracia reais aplicar os ideais liberais e democraticos.

Ja Cambi (1999) assevera que 0 processo instrutivo-educativo marxista pos Revolugdo
de 1917, diferenciava-se da concepcéo capitalista de educacéo ndo s6 por apregoar a conjugagao
dialética entre a educacao e a sociedade (socialista), mas também por considerar que os valores e
interesses ideoldgicos vinculados a estrutura econémica-politica da sociedade embasam o ideal
formativo e a préatica educativa.

Concomitantemente a estas caracteristicas, ao preconizar a disciplina e o esforco em
oposicdo a toda forma de espontaneismo e de naturalismo ingénuo, os idearios da Revolucdo de
1917 revelavam a existéncia de um profundo vinculo entre educacdo e politica, ndo s6 nas
interpretacGes das vérias doutrinas pedagdgicas, mas também na adogdo e negacdo de estratégias
educativas; valorizava o papel da escola no trabalho de formacdo do homem; e apregoava a
necessidade e a valorizacdo da formacdo integral do homem, liberto da submisséo e da alienacéo.

De forma complementar Aradjo (2005, p. 44) afirma:

¢ evidente que a visdo marxista sobre a educacdo tem um potencial apontado a uma
fecunda transformacéo da sociedade capitalista e de sua superacéo, em relagdo a outras
concepgdes educacionais. E isso advém primeiramente de sua prépria natureza
epistemoldgica e metodoldgica: situando a educagdo como pratica social, trata de
encaminhar as reflexdes tendo em vista a pratica. Nesse sentido, o exercicio teorizante
s6 pode ser verdadeiro se se tornar agao.

Sendo assim, no periodo pds-revolucionario imediato as instituicbes escolares passaram
por profundas renovacdes, atualizacBes pedagoOgicas e didaticas, de modo a objetivar a

conjugacao do trabalho intelectual e manual (produtivo), ou melhor, a unido de trabalho, natureza
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e sociedade, sendo abolido o conteudo religioso e nacionalista, seus métodos de ensino e livros-
textos (Cambi, 1999)

De forma a melhor interpretar as mudancas ocorridas no processo de educacdo formal
russo-soviético, pos-revolucdo de 1917, Manacorda (1995) divide o sistema escolar que a
compde em duas seccdes distintas: a primeira, referente ao periodo leninista, compreendido entre
1917 e 1931; a segunda, constituida no periodo stalinista, pds 1931.

Com relacdo ao periodo leninista, varios sdo 0s pesquisadores que se manifestam
positivamente a ele.

Cambi (1995) o caracteriza como uma fase de intensas renovagOes das instituigoes,
tendo em vista a grande batalha travada contra a escola velha e as extensas atualizagOes
pedagogicas e didaticas propostas e efetivadas, assim como para Barroco (2007) e Manacorda
(1995) houve, neste periodo, a¢des vitoriosas de interpretacdo das teses de Marx a respeito da
necessidade de instru¢do do povo russo e da impossibilidade de se construir uma sociedade sem
uma adequada conjugacdo-unido da instrugdo com o trabalho produtivo.

Para Lenine (1975, p. 35):

0 comunismo consiste em que a juventude, 0s rapazes,as raparigas pertencentes a
Unido das Juventudes declare: eis o trabalho que devemos realizar —agrupar-nos-
emos e visitaremos todas as povoag8es para eliminar o analfabetismo a fim de
que a proxima geracdo ndo tenha analfabetos; aspiramos a que toda a iniciativa
da juventude em formagéo se consagre a essa obra.

Sabeis que é impossivel transformar a Russia ignorante e iletrada numa Ruassia
instruida, mas se a Unido das Juventudes se empenhar nisso, toda a juventude
trabalhar para o bem-estar geral, os 400.000 jovens que a compdem terdo o
direito de se intitular Uni&o das Juventudes Comunistas.

E complementa:

como era de esperar, verifica-se que estamos muito atrasados quanto a instrucéo
geral e até que foi com demasiada lentiddo que progredimos, em comparagdo
com a época czarista (1897). Isto constitui uma adverténcia séria, uma censura
aqueles que ainda se perdem com fantasias sobre a ‘cultura proletéria’,
demonstrando que ainda temos de executar um trabalho perseverante e penoso
para dispormos de um nivel formal de um pais civilizado da Europa ocidental,
evidenciando (...) quanto é grande a tarefa que temos de cumprir (LENINE, 1975,
p. 40-1).

Baseado nestas premissas Lenine fez ressurgir alguns dos principios referentes a
educacdo formal como a gratuidade da educacéo e sua oferta pelo estado; a sobreposicdo entre

educacdo e trabalho produtivo; a educacdo de qualidade para todos e como condicao propiciadora
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do desenvolvimento omnilateral ou integral do homem, tendo em vista 0 novo papel exercido
pela comunidade na formagdo do homem.

Gadotti (1995, p. 121) descreve que 0 pensamento pedagogico socialista da educagédo
defendido nesta época “(...) atribui grande significancia a educacdo no processo de
transformacgdo social” e Manacorda (1995) complementa essa exaltacdo a Lenine quando
escreve gque foi somente gracas ao prestigio deste, e de Krupskaja (sua mulher), que o Partido
Comunista (bolchevique) da Unido Soviética aprovou, em seu VII Congresso, uma hip6tese

pedagdgica verdadeiramente marxiniana que teve como base os seguintes pontos:

1) Atuacdo da instrucdo geral e politécnica (que faz conhecer em teoria e em
pratica todos os ramos principais de producéo, gratuita e obrigatdria para todas
as criancas e adolescentes dos dois sexos, até 0s 17 anos.

3)(sic) Plena realizagdo dos principios da escola Unica do trabalho, com o ensino
na lingua materna, com o estudo em comum das criancas dos dois sexos,
absolutamente laica, livre de qualquer influéncia religiosa, que concretize uma
estrita ligagdo do ensino com o trabalho socialmente produtivo, que prepare
membros plenamente desenvolvidos para a sociedade comunista (Manacorda,
1995, p. 314-5).

Lombardi (2005) escreve que foi Krupskaja a responsavel pela elaboracdo do
primeiro plano educacional a ser seguido pela Russia e, posteriormente, pela Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas, onde a escola era tida como responsavel pela
viabilizacdo da instrucdo politécnica do homem capaz de qualquer trabalho, técnico,
agricola ou artistico-artesanal.

De acordo com Carvalho (2005, p. 119)

vale lembrar, na escola pensada pelos comunistas, publica, laica e gratuita,
obrigatéria para jovens até 17 anos, cuida-se para que nela ndo seja posta em
pratica a especializacdo precoce. Ao mesmo tempo, nela deve ser proporcionado
conhecimento a todos os estudantes, teoria e pratica, sobre os principais ramos
da industria e da agricultura. Contra a educagcdo monotécnica, a educacdo
politiecnica.

Neste horizonte, é possivel afirmar a devocdo de Lenine a educacdo como
processo de construcdo social e politica, voltada para potencializacdo do desenvolvimento

humano, pois conforme atesta Carvalho (2005, p. 116):

é inevitavel dizer, se Lenin ndo foi um tedrico da educacéo russa, ndo é possivel
negar ter ele dedicado uma extraordindria atencdo e uma inestimavel e
inquestionavel preocupacdo para com a educagdo politica de criangas e
adolescentes, filhos e filhas dos operarios e camponeses pobres. Empreendeu
esforcos herculeos para incorporar as novas geragdes, 0 mais possivel, ao
movimento revolucionario pela criagdo de uma nova sociedade.
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Ja no periodo stalinista, ocorreram, segundo Chaui (1994), profundas e
inadequadas mudancas. Defendendo e propagando a tese “socialismo num sé pais”, Stalin
forca a implantacdo da coletivizacdo da economia sob a égide do Estado e do partido,
orientando esta (a economia) a industria bélica, quimica pesada e energia elétrica, além de
exercer controle militar, policial e ideologico sobre toda a comunidade.

De acordo com Riviere (1985, p. 69):

0 comeco dos anos 30 significou, do ponto de vista s6ciopolitico, uma mudanca
decisiva na histdria soviética. (...) As propostas politicas para o ‘socialismo em
sO pais’ de Stalin, supunham uma forte mudanga de direcdo (...) no sentido geral
da politica soviética e deviam ser assumidas pelos grupos sociais e intelectuais.
Tudo implicava na coletivizagdo dos sistemas de produgdo, distribuicdo e
intercambio, e também (...) na extensdo de uma ideologia nacionalista e com
claros componentes de xenofobia e suspeita em relagdo as influéncias externas,
inclusive as intelectuais.

Aquino (1990, p. 244) complementa:

no plano politico, ocorreu em enrijecimento do Partido e o fortalecimento do grupo
liderado por Stalin que o controlava. Embora o controle sobre a populagdo se
abrandasse, de vez que os movimentos antibolchevistas tinham declinado, no interior do
Partido a ctpula se fechou, observando-se violentos expurgos e condenagdes de antigos
lideres que discordassem das diretrizes tracadas pela direcéo estalinista.

Conforme afirma Riviere (1987), é também durante o periodo stalinista que as obras de
Vigotsky sdo proibidas, uma vez que sdo entendidas como opostas aos reais (governamentais)
entendimentos de uma psicologia marxista.

Davydov e Zinchenko (1995, p. 157-8) acrescentam:

para Vygotsky, a filosofia marxista ndo era um dogma ou uma teoria em que poderiam
ser encontradas as respostas para todas as questes especificas da psicologia. Essas
respostas s6 podem ser obtidas com base no estudo psicolégico cuidadoso e cientifico
da atividade da consciéncia humanas. Tendo um conhecimento profundo do marxismo,
um psicologo pode aprender um método geral de investigacdo cientifica, também
baseado em muitos anos de trabalho cientifico experimental em psicologia (...).

Um cientista precisa pagar com seu suor por esta investigagdo da mente; precisa buscar
uma teoria que o ajude a compreender a mente e a consciéncia humanas. O método
marxista dialético do conhecimento da condi¢des ao cientista de encontrar uma teoria,
sem distorcer a realidade psicolégica em beneficio do esquema conceitual mais
plausivel ou autorizado. Esta era a posicéo de Vygotsky.

E é nessa efervescéncia cultural e histérica que Vygotsky inicia e finaliza sua vida de
pesquisador, psicologo e filélogo e apresenta suas realizagGes que, nas palavras de Newman e
Holzman (2002, p. 16):
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sdo impressionantes; ele desempenhou um papel chave na reestruturagdo do Instituto
Psicologico de Moscou; instalou laboratérios de pesquisa nas principais cidades da
Unido Soviética e fundou o que chamamos de Educacdo Especial.

E autor de cerca de 180 textos, muitos dos quais s6 agora estdo sendo publicados. O
objetivo pratico de Vygotsky durante a sua vida foi reformular a psicologia de acordo
com a metodologia marxista, a fim de desenvolver modos concretos de lidar com as
tremendas tarefas que se impuseram a Unido Soviética —uma sociedade que tentava
mover-se rapidamente do feudalismo para o socialismo. Ele foi lider reconhecido, nos
anos de 1920 e 1930 de um grupo de cientistas soviéticos que se empenharam
apaixonadamente na construcdo de uma nova psicologia a servico do que se esperava
viesse a ser um novo tipo de sociedade.

Davydov e Zinchenko (1995, p. 158) afirmam ser a Teoria do Desenvolvimento Mental

Humano, ou a Teoria Histdrico-Cultural a principal realizacdo cientifica de Vygotski, e que esta

se apresenta constituida pelos seguintes postulados:

1.A base do desenvolvimento mental do homem é uma mudanga qualitativa em sua
situacdo social (ou em sua atividade).

2.A forma original da atividade é o seu desempenho, ampliado por um individuo, no
plano externo (social).

3.As novas estruturas mentais que se formam no homem derivam da internalizagdo da
forma inicial de sua atividade.

4.Varios sistemas de signos desempenham um papel fundamental no processo de
internalizacdo.

Com relacdo ao entendimento das palavras que nomeiam esta Teoria, Vigotski (2000, p.

23, 26-7) esclarece:

a palavra histéria (psicologia histérica) para mim significa duas coisas: 1)abordagem
dialética geral das coisas —neste sentido qualquer coisa tem sua historia, neste sentido
Marx: uma ciéncia —a histdria, ciéncias naturais = historia da natureza, historia natural;
2)historia no préprio sentido, isto é a histéria do homem. Primeira histéria =
materialismo dialético, a segunda —materialismo histérico. As funcBes superiores
diferentemente das inferiores, no seu desenvolvimento, sdo subordinadas as
regularidades historicas (veja o carater dos gregos e 0 nosso). Toda a peculiaridade do
psiquismo do homem estd em que nele sdo unidas (sintese) uma e outra histéria
(evolugao + histéria). O mesmo no desenvolvimento infantil.

(...) A palavra social em aplica¢do no nosso caso tem muitas significacdes: 1)mais geral
—todo o cultural é social; 2)sinal —fora do organismo, como instrumento, meio social;
3)todas as fungdes superiores constituiram-se na filogénese, ndo biologicamente, mas
socialmente; 4)mais grosseira -significacdo- os mecanismos dela sdo uma cépia do
social. Elas sdo transferidas para a personalidade, relacdes interiorizadas de ordem
social, base da estrutura social da personalidade. Sua composi¢do, génese, funcdo
(maneira de agir) —-em uma palavra, sua natureza- sao sociais. Mesmo sendo na
personalidade, transformadas em processos psicoldgicos-, elas permanecem ‘quasi’-
sociais. O individual, o pessoal —ndo é ‘contra’, mas uma forma superior de
sociabilidade ...

(...) Desenvolvimento cultural = desenvolvimento social, ndo em sentido literal
(desenvolvimento das inclinagdes ocultas, mas freqlientemente —de fora; papel da
construgdo, ocultamento das formas desenvolvidas, compara atengdo voluntaria, papel
do ex6geno no desenvolvimento). Melhor —a transformacdo das estruturas de fora para
dentro; outra relagdo da onto- e filogénese do que no desenvolvimento organico: la a
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filogénese esté incluida em potencial e se repete na ontogénese, aqui a inter-relagéo real
entre filo e ontogenia: a pessoa como bidtipo néo é necessaria: para o embrido no Utero
da mée desenvolve-se em filhote humano, o embrido ndo interage com o biétipo adulto.
No desenvolvimento cultural esta inter-relagio é a forca motriz béasica do
desenvolvimento (aritmética dos adultos e infantil, fala etc.).

De forma complementar, Vigotski (2004) afirma que o homem, ao contrario dos animais
irracionais, vive e constroi uma historia estruturada nas experiéncias das geracfes passadas, em
sua heranca social.

Para Duarte (1996, p. 84):

o divisor de &guas para a Escola de Vygotski, quando da categorizagdo das correntes da
psicologia residia justamente na abordagem historicizada ou n&o-historicizada do
psiquismo humano. Ora, para ele somente uma psicologia marxista poderia abordar de
forma plenamente historicizada o psiquismo humano. E ndo as trata apenas de uma das
possiveis formas de se conceber o psiquismo, mas sim de que ele ndo pode ser
plenamente compreendido se ndo for abordado enquanto um objeto essencialmente
historico.

Ainda com relacdo ao elemento historico, Luria (2001, p. 26) comenta que este,

funde-se com o cultural. Os instrumentos que 0 homem usa para dominar seu ambiente
e seu proprio comportamento ndo surgiram plenamente desenvolvidos da cabeca de
Deus. Foram inventados e aperfeigoados ao longo da histéria social do homem. A
linguagem carrega consigo os conceitos generalizados, que séo a fonte do conhecimento
humano. Instrumentos culturais especiais, como a escrita e a aritmética, expandem
enormemente os poderes do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no
presente e passivel de aperfeicoamento no futuro. Esta linha de raciocinio implica que,
se pudéssemos estudar a maneira pela qual as vérias operagdes de pensamento sdo
estruturadas entre pessoas cuja histdria cultural ndo lhes ofereceu um instrumento tal
como a escrita, encontrariamos uma organizacdo diferente dos processos cognitivos
superiores; encontrariamos uma estruturacdo semelhante aos processos elementares.”

Leontiev (1978, p. 272) esclarece que ““as aquisi¢des do desenvolvimento histérico das
aptidées humanas nédo sao simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objectivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas”. A crianca, 0 homem,
necessita se comunicar, se relacionar com outros homens para se apropriar destes resultados, para
fazer deles as suas aptidfes e os Orgdos da sua individualidade constituindo-se, portanto, um
processo de educagéo.

Desta forma, ao estabelecer uma dupla significacdo para o termo histéria, de um lado
com a dialética, por outro com o materialismo historico,Vigotski (2000) nos faz concluir que toda
ciéncia é, essencialmente, histérica, produto da atividade humana.

Com relagdo ao entendimento do que seja social e cultural, Sirgado (2000, p. 47) se

coloca de forma excepcional: “discutir a natureza do social e a maneira como ele se torna
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constitutivo de um ser cultural é, sem duvida alguma, um detalhe muito importante da obra de
Vigotski, o qual merece atencéo especial.”

Vigotski (2000) defende que o aspecto cultural é igual ao social, ndo no sentido literal,
mas naquele mais geral, sendo toda a histéria do desenvolvimento cultural uma elaboracdo
abstrata da psicologia concreta do homem, gerada pelo processo educativo e incorporadas num
individuo.

No tocante a origem social do funcionamento mental do individuo, a Perspectiva
Historia-Cultural preconiza que os processos psicoldgicos superiores tém sua origem na vida
social, nas interagcbes que mantém com outras pessoas e na participacdo em atividades reguladas
culturalmente, conforme ja comentado.

Vigotskii, segundo Luria (2001, p. 26), denominava esta forma de explicacdo e estudo
da aprendizagem e desenvolvimento humano de “psicologia cultural, histérica ou instrumental”,
sendo que instrumental se referia a natureza basicamente mediadora das fungdes psiquicas
superiores, j& que o homem, ndo apenas responde aos estimulos apresentados, mas tambeém os
altera ativamente, como um instrumento de seu comportamento.

Para Vygotski (1995), pode-se falar em instrumento (ferramenta) quando se subentende
uma funcdo mediadora exercida por algum objeto.

Leontiev (1978) define instrumento como uma coisa ou um conjunto de coisas que, por
serem condutoras de sua acao, estdo interpostas entre 0 homem e o objeto do seu trabalho, sendo
que seu fabrico e uso so se tornam viaveis a partir do estabelecimento do fim da acéo de trabalho
nas suas acoes objetivas, ja que:

0 instrumento ndo é apenas um objecto de forma particular, de propriedades fisicas
determinadas; é também um objecto social, isto é, tendo um certo modo de emprego,
elaborado socialmente no decurso do trabalho colectivo e atribuido a ele. Assim,
quando consideramos o machado enquanto instrumento e ndo enquanto simples corpo
fisico, ele ndo é apenas a reunido de duas partes conjuntas, uma a que chamamos cabo e
a outra que é a parte verdadeiramente eficaz; é também este meio de acgdo, elaborado
socialmente, estas operacdes de trabalho realizadas materialmente e como cristalizadas
nele (LEONTIEV, 1978, p. 82)

De forma complementar, signo representa, segundo Vygotski (1995), o meio de que se

vale 0 homem para dominar o que é proprio dele. Nas palavras do cientista em foco:

por medio de la herramienta el hombre influye sobre el objeto de su actividad la
herramienta esta dirigida hacia fuera: debe provocar unos u otros cambios en el objeto.
Es el medio de la actividad exterior del hombre, orientado a modificar la naturaleza. El
signo no modifica nada en el objeto de la operacién psicolégica: es el medio de que se
vale el hombre para influir psicolégicamente, bien en su propia conducta, bien en la de
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los demas; es un medio para su actividad interior, dirigida a dominar el propio ser
humano: el signo esta orientado hacia dentro. Ambas actividades son tan diferentes que
la naturaleza de los medios empleado no puede ser la misma en los dos casos
VYGOTSKI, 1995, p. 94).

De acordo com Vygotski (1995), a estruturacdo e emprego dos signos como meios
auxiliares na solucdo de alguma tarefa psicolégica a ser efetivada pelo homem (memorizar,
informar algo, por exemplo) supfe, numa particularidade psicoldgica em um dado momento, uma
analogia com a construcao e emprego dos instrumentos-ferramentas.

Segundo Luria (2001), Vygotskii envolvia os meios socialmente estruturados, utilizados
pela sociedade para organizar os instrumentos e signos que o homem dispbe e utiliza para
dominar aquelas tarefas e exercerem funcdo mediadora.

Vygotski (1995, 1996) ndo s6 ampliou o entdo conceito de mediacdo na interacdo ser
humano-ambiente pelo uso de instrumentos, mas também o fez pela utilizacdo dos sistemas de
signos (as linguagens, as escritas, os sistemas de nimeros, por exemplo), uma vez que acreditava
ser a internalizacdo deste sistema a condicdo necessaria para que as transformacdes
comportamentais humanas fossem estabelecidas, sendo que estes entendimentos explicitam sua
idéia de que é na sociedade e na cultura que a mudanca individual se constitui.

Para Kostiuk (2005) e Kozulin (1990), os homens controlam a si mesmos por meio de
sistemas simbolicos, culturais, de fora para dentro, sendo essencial que conhe¢camos, ndo so a
importancia que as ferramentas e 0s signos tém para o desenvolvimento do pensamento, mas
também qual o significado codificado por eles. Ou seja, 0 sistema simbolico e-ou as ferramentas
utilizadas para que uma crianga aprenda uma linguagem e desenvolva aquelas funcbes psiquicas
superiores para as quais a linguagem serve de base podem ser varios, mas o significado é o
mesmao.

Uma vez que Vigotski (2004; 2007) desenvolveu estudos relacionados ao conhecimento
e andlise dos processos psicologicos numa Otica historico-cultural, ele defendia ser a
compreensdo da conduta humana encontrava na relacdo dialética mantida entre os homens e o
meio, a chave para o entendimento do desenvolvimento humano. Tal consideracdo esta
fundamentada na recusa de Vigotski (2000) em aceitar a concepgao positivista dos métodos como
ferramentas neutras que podiam ser utilizadas por qualquer orientacdo nas pesquisas cientificas
sobre a aprendizagem e 0 desenvolvimento humano ja que, para ele, a histéria do

desenvolvimento cultural é a elaboracdo abstrata da psicologia concreta.
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Baseado nestas premissas, Vigotski (2007; VYGOTSKI, 1995, 1996) buscava,
inicialmente, superar as concepcdes vigentes com relagdo ao entendimento de uma conexao linear
e fixa existente entre os processos de aprendizagem e desenvolvimento do homem e o estimulo
oferecido, por uma outra que considerasse a possibilidade do ser humano ser capaz de alterar
ativamente o mundo em que vive. Tal situagdo-condicao seria possivel por meio da criagdo e uso
de estimulos, artefatos, ferramentas e signos que possibilitassem a construcdo e a vivéncia de
uma inter-relagdo entre estimulo, resposta e instrumentos de mediacdo, de forma a substituir a
conexao causal outrora pensada entre estimulo e resposta.

Tais concepcdes sdo resultantes da insatisfacdo manifesta por Vygotski (1995, 1996,
1997) com relacdo aos entendimentos até entdo existentes na Russia, e no mundo, no tocante as
relacGes existentes entre a aprendizagem e o desenvolvimento do homem:

a)a separatista, que afirmava ser a aprendizagem e o desenvolvimento processos diferentes e
independentes. De acordo com esta perspectiva, 0 desenvolvimento obedeceria a leis
maturacionais, naturais e internas, sendo que a aprendizagem visaria a utilizacdo externa destes
potenciais de desenvolvimento;

b)a de dependéncia unilateral, que propunha ser a aprendizagem separada do desenvolvimento,
mas dependente deste, sendo que o inverso ndo aconteceria, ou seja, 0 desenvolvimento néo seria
afetado pela aprendizagem;

c)a perspectiva dual, que tentava ocupar uma posi¢do entre as duas anteriores, ao preconizar uma
ligacdo mais profunda, reciproca, entre a aprendizagem e o desenvolvimento.

Para Vigotski (2004; 2007) estes trés entendimentos estdo equivocados, ja que
preconizava a existéncia de complexas inter-relacfes entre aprendizagem e desenvolvimento,
sendo aquela entendida como Gtil quando se move a frente do desenvolvimento e, por isso, sendo
capaz de modifica-lo.

Segundo o autor em foco, a aprendizagem orienta e estimula os processos internos de
desenvolvimento, sendo que a tarefa real do processo educativo consiste em descobrir 0
(des)aparecimento:
a)do nivel de desenvolvimento atual, real, efetivo, constituido por tudo aquilo que a crianga faz
sozinha, sem auxilio, sendo entendido por Vygotski (1994, 1995, 1997) como o resultado de um

processo j& realizado, ja estabelecido;
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b)da zona de desenvolvimento proximo, que compreende tudo 0 que uma crianca é capaz de
realizar mediante oferecimento e utilizacdo de diferentes formas de auxilio, 0 que nos permite
determinar os futuros passos de uma crianca.

De acordo com Davydov e Zinchenko (1995, p. 162)

o0 sentido geral desta ‘zona’ é que, em um determinado estagio de seu desenvolvimento,
uma crianca consegue resolver uma certa gama de problemas apenas sob a orientagéo
de adultos e em colaboracdo com colegas mais experientes, mas ndo consegue fazé-lo
independentemente. Os problemas resolvidos pela criancga, inicialmente sob orientagédo
em colabora¢do com outros serdo, mais tarde, solucionados de forma completamente
independente.

Uma citacdo de Vigotski (2001, p. 327-8), em muito facilita este entendimento:

suponhamos que no6s definimos a idade mental de duas criangas que verificamos ser
equivalente a oito anos. Se ndo nos detemos neste ponto mas tentamos esclarecer como
ambas as criangas resolvem testes destinados a criangas das idades seguintes —que elas
ndo estdo em condicdo de resolver sozinhas- e se as ajudamos com demonstracdes,
perguntas sugestivas, inicio de solucdo etc., verificamos que uma das criangas pode,
com ajuda, em cooperacdo e por sugestdo, resolver problemas elaborados para uma
crianca de doze anos, ao passo que a outra ndo consegue ir além da solucdo de
problemas para criangas de nove anos. Essa discrepancia entre a idade mental real ou
nivel de desenvolvimento atual, é definida com o auxilio dos problemas resolvidos com
autonomia, e o nivel que ela atinge ao resolver problemas sem autonomia, em
colaboracdo com outra pessoa, determina a zona de desenvolvimento imediato da
crianga. Em nosso exemplo, esta zona é de quatro anos para a primeira crianca e de um
para a segunda. Podemos afirmar que o nivel de desenvolvimento mental das duas
criangas ¢ o mesmo e que o estado do seu desenvolvimento coincide? Nossa pesquisa
mostra que, na escola, entre essas criangas havera muito mais diferencas, condicionadas
pela discrepancia entre as suas zonas de desenvolvimento imediato, que semelhanga
gerada pelo mesmo nivel de desenvolvimento atual.

Ainda com relacdo ao estudo do processo de desenvolvimento humano Vigotski (2004,
2007; VIGOTSKII, 2001) ressalta a necessidade de se considerar os seguintes pontos:
a)foco no processo, pois ao centrar-se no processo mais que no produto, obtém-se ndo sé uma
descricdo do funcionamento psicologico, mas uma explicacao destes;
b)analise explicativa das relagBes causais, reais ou dinamicas, em oposi¢do a enumeracdo dos
tracos externos de um processo, ja que a analise deve ser explicativa e ndo descritiva;
c)reconstrucdo dos pontos de desenvolvimento da estrutura em estudo numa anélise evolutiva que
retorne a fonte principal e reconstrua os pontos do desenvolvimento de uma determinada

estrutura.
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Estas consideragdes levaram-no a considerar o desenvolvimento humano como um
processo constituido por saltos qualitativos revolucionarios, saltos estes capazes de alterar a

prépria natureza do desenvolvimento conforme afirma Vigotskii (2001, p. 115):

0 processo de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem; o processo de
desenvolvimento segue o da aprendizagem, (...) pois aprendizagem e desenvolvimento
da crianga, ainda que diretamente ligados, nunca se produzem de modo paralelo e
simétrico. O desenvolvimento da crianga ndo acompanha nunca a aprendizagem
escolar, como uma sombra acompanha o objeto que a projeta. Os testes que
comprovam 0s progressos escolares ndo podem, portanto, refletir o curso real do
desenvolvimento da crianga. EXiste uma dependéncia reciproca, extremamente
complexa e dindmica entre o processo de desenvolvimento e o de aprendizagem,
dependéncia esta que ndo pode ser explicada por uma Unica férmula especulativa
aprioristica ”

Agora ndo mais entendido como um mero incremento quantitativo e acumulativo
apresentado pelas capacidades individuais, o processo de desenvolvimento para Vygotski (1995)
se constitui por um conjunto de diferentes tipos de desenvolvimento: o filogenético, o
sociogenético e o ontogenético.

No desenvolvimento filogenético, difundido como a histdria evolutiva da espécie,
Vygotsky e Luria (1996) centraram-se na comparagao entre 0s simios superiores e 0s homens,
aceitando o principio darwiniano da adaptacdo como fator explicativo das alteragdes, sendo o
abismo qualitativo existente entre ambos proveniente das transformacdes bioldgicas e,
principalmente, da construcédo e uso de ferramentas.

Ja o dominio sociogenético ou histérico-cultural, se refere a vida do homem como
sujeito cultural, sendo o foco de interesse centrado no desenvolvimento das formas de
desenvolvimento intelectual em diferentes etapas historicas associadas a diferentes estruturas
socioecondmicas.

De acordo com Vygotsky e Luria (1996), o passo mais importante do desenvolvimento
do homem primitivo foi a construcéo e a utilizacdo dos signos, o que proporcionou a saida da
matematica natural e o desenvolvimento das esferas da memoria e do pensamento.

Em outras palavras, a supremacia do homem sobre a natureza so foi possivel mediante o
aperfeicoamento da tecnologia humana, dos signos externos e dos métodos e modos de
desenvolvimento em contextos sociais determinados e sob a pressdo de necessidades técnicas e
econdmicas especificas.

Esta relacdo se justifica a partir do preceito basico constituido pela Teoria Historico-

Cultural: o desenvolvimento humano é de origem extrinseca, determinado pela vida social do
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grupo ou do povo a que o individuo pertence, ja que paralelamente a um nivel superior de
controle sobre a natureza, a vida social do homem e sua atividade de trabalho comegam a exigir
requisitos ainda mais elevados para o controle sobre o seu proprio comportamento. Desenvolve-
se a linguagem, o célculo, a escrita e outros recursos técnicos de cultura, 0 que promove a
ascendéncia do comportamento e da mente humana a um nivel superior.

Por dominio ontogenético, € entendido o desenvolvimento pessoal nos planos natural e
cultural do desenvolvimento. O primeiro é determinado pelas caracteristicas da espécie
transmitidas geneticamente e que normalmente surgem mediante acdo maturacional e que sdo
responsaveis pelos processos psicoldgicos inferiores que sdo, ao longo do desenvolvimento,
modificados pela vivéncia socialmente construida e vivenciada.

Ja a linha cultural do desenvolvimento, subsidiada pela aquisicdo da linguagem e de
outros sistemas simbodlicos, é determinada pela aquisicdo das funcbes psicologicas superiores,
aquelas especificamente humanas.

Vygotski (1996) defendia que o éxito na tarefa de se educar o homem necessitava de
uma clara distingéo entre:
a)as funcOes mentais elementares, representadas pelo pensamento ndo-verbal ou atividades
simples de solucdo de problemas, formas primitivas de percepcao, desejo e atencdo e memoria
involuntaria, que sdo caracteristicas do funcionamento puramente animal, progridem e
amadurecem gracas ao desenvolvimento fisico do animal, sendo, pois, claramente determinadas
pelas condi¢Oes naturais ou bioldgicas;

e

b)as fun¢des mentais superiores, constituidas pelos discursos verbal e intelectual, pela memodria,
atencdo e volicdo logicas-voluntarias-racionais, caracteristicamente humanas em género,
relacionadas interfuncionalmente (cada uma delas é determinada somente a partir das relacoes
desenvolvimentais mantidas com as demais) e qualitativamente distintas de suas antecedentes
primitivas.

Estas, ndo sdo redutiveis as fungdes mentais inferiores ja que sdo formas mediadas de
atividade psicoldgica, sendo seu desenvolvimento fato revelador dos processos de
desenvolvimento do sistema neural e da conduta tipicamente humana (VYGOTSKI, 1993, 1995,
1996; VYGOTSKY; LURIA, 1996).
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Para Vygotski (1998; VYGOTSKY, 2005), a compreensdo das func¢bes psiquicas
superiores e das complexas formas culturais da conduta humana, com todas as suas
particularidades de funcionamento, estrutura e leis a que estdo subordinadas, possibilita uma
forma de entendimento do desenvolvimento humano que em muito se diferencia da concepg¢éo
mecanicista, que preconiza ser o desenvolvimento humano (psiquico superior) resultado do
conjunto de outras partes ou elementos isolados, semelhante & soma que pode ser obtida na
adicao aritmética de diferentes fatores.

Contrariamente a esta visdo, Vygotski (1995) ndo preconiza o entendimento do processo
de desenvolvimento humano como uma curva de ascensdo uniforme, ou como um processo
constituido por formas estereotipadas que, por si mesmas, sdo resultados de processos de
desenvolvimento previamente determinados, sedimentados, repetitivos, oriundos da assimilagdo
mecanica de habitos ou de uma aquisi¢ao de conhecimentos diversos, mas sim como um processo
vivo de desenvolvimento, de formacgéo de luta, de tensdo entre o natural e o histérico, entre o
primitivo e o cultural, entre o orgénico e o social.

Vigotski (2007; VYGOTSKI, 1993) esclarece que, para se obter o sucesso no estudo e
entendimento das funcBes psicoldgicas superiores, se faz essencial uma compreensdo da propria
natureza do desenvolvimento e, para tanto, formula a Génesis do Desenvolvimento Cultural, que
explicita a relagdo existente entre o grupo social e o desenvolvimento pessoal.

De acordo com esta formulagdo, as relagdes sociais subjazem a todas as fungdes e as
suas relagdes, sendo que as funcbes no desenvolvimento cultural das criangas aparecem em dois
planos distintos: primeiro no plano social, entre as pessoas, huma categoria inter-psicolégica;
depois no plano psicoldgico, interno, intra-psicoldgico.

De acordo com Vigotski (1998; 2001), € na qualidade da atividade externa, considerada
social e semioticamente mediada, que se encontra o gérmen do que depois constituira a dindmica
intrapsicoldgica, constituida a partir das propriedades estruturais do funcionamento
interpsicologico.

Para que o processo de transicdo social-individual seja efetivado, a interiorizacdo e a
apropriacdo devem ser propiciadas e estimuladas, sendo que para Leontiev (1978, p. 320): “a
despeito de uma idéia muito generalizada, a no¢cdo de adaptacdo ndo traduz o que ha de
essencial no desenvolvimento psiquico da crianca. A crianga ndo se adapta ao mundo dos

objectos e fendmenos humanos que a rodeiam, fa-lo seu, isto é, apropria-se dele.”
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Desta forma, a interiorizagdo, ou internalizacdo, é entendida como um processo de
apropriacdo (e ndo copia ou transferéncia) de uma operacao interpsicoldgica em nivel individual
por meio do uso de signos, ou seja, um processo em que certos aspectos de uma atividade
realizada no plano social sdo reelaborados em um plano psicoldgico.

Neste processo de internalizacdo, as seguintes transformacdes sdo viabilizadas:
operacOes que representavam uma atividade social sdo apropriadas ou elaboradas pelos
individuos e comecam a ocorrer internamente; um processo social-externo-interpessoal é
transformado num processo individual-interno-intrapessoal, sendo a transformacgdo social-
individual resultado de uma extensa série de acontecimentos ocorridos ao longo do
desenvolvimento. Necessario ressaltar que o processo externo continua a existir e se altera como
uma forma externa de atividade por certo tempo antes de se tornar intrapessoal (VIGOTSKI,
2007).

De acordo com Leontiev (1978, p. 183-4):

nas primeiras etapas da aquisicdo da linguagem, a palavra é para a crianga apenas um
sinal que comanda a sua actividade de orientagdo em relacdo aos objectos que ela
percebe pelos sentidos e que Ihe permite apanha-los, compara-los e distingui-los de
outros objectos exteriormente semelhantes. Por outras palavras, ela generaliza-os e
analisa-os a um nivel superior, isto é, sob a sua forma refractada através do prisma da
experiéncia social, fixada na significacdo da palavra.

Nos estadios ulteriores do desenvolvimento da palavra, quando a crianca ja adquiriu a
faculdade de compreender e de utilizar a linguagem seguida, 0s processos de
aprendizagem revestem uma forma muito mais evoluida e a sua funcdo complica-se,
“eleva-se” de certa maneira. A aquisi¢cdo de conhecimentos torna-se um processo que
provoca igualmente a formacdo na crianca de ac¢des interiores cognitivas, isto é, de
accOes e de operacOes intelectuais. Isso serve de ponto de partida para a aquisi¢do de
conceitos, nas suas ligagGes e no seu movimento.

O estudo deste processo de tdo extrema complexidade revela 0 mecanismo especifico,
isto é, 0 mecanismo de interiorizagao das accles exteriores.

De acordo com Vigotski (2007), as operagdes com signos, via reelaboracdo da atividade
psicoldgica, sdo a base constitutiva da internalizacdo de formas culturais de comportamento, ja
que 0s processos psicoldgicos, tal como aparecem nos animais, realmente deixam de existir, uma
vez que sdo incorporados nesse sistema de comportamento, sendo culturalmente reconstituidos e
desenvolvidos para formar uma nova entidade psicolégica.

Ja 0 processo de apropriacdo é vivenciado como um processo ativo, em que 0 sujeito
tem distintas opc¢des semidticas de interagdo com os objetos e de (re)elaboragdo pessoal no curso
de seus contatos com os seus semelhantes e com os produtos da cultura humana, via processos de
mediacdo.
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Segundo Leontiev (1978, p. 320):

a apropriacdo € um processo que tem por resultado a reproducdo pelo individuo de
caracteres, faculdades e modos de comportamento humanos formados historicamente.
Por outros termos, é o processo gragas ao qual se produz na crianga o que, no animal, é
devido a hereditariedade: a transmissdo ao individuo das aquisi¢des do
desenvolvimento da espécie.

De forma mais ampla:

mesmo 0s instrumentos ou utensilios da vida quotidiana mais elementares tém de ser
descobertos activamente na sua qualidade especifica pela crianga, quando esta 0s
encontra pela primeira vez. Por outras palavras, a crianca tem de efectuar a seu respeito
uma actividade préatica ou cognitiva que responda de maneira adequada (0 que ndo quer
dizer forgosamente idéntica) a actividade humana que eles encarnam. (...)

A actividade animal compreender actos de adaptagdo ao meio, mas nunca actos de
apropriacdo das aquisicBes do desenvolvimento filogénico. Estas aquisi¢cdes sdo dadas
ao animal, nas suas particularidades naturais hereditarias, a0 homem, séo propostas nos
fendmenos objetivos do mundo que o rodeia. Para as realizar no seu préprio
desenvolvimento ontogénico, 0 homem tem que apropriar-se delas; s6 na seqliéncia
deste processo —sempre activo- é que o individuo fic apto para exprimir em si a
verdadeira natureza humana, estas propriedades e aptiddes que constituem o produto do
desenvolvimento sécio-historico do homem (LEONTIEV, 1978, p.166-7).

Para Vygotsky e Luria (1996), o ser humano € resultado de uma complexa evolucao
constituida pelas seguintes trajetorias: a evolucdo bioldgica desde os animais até o homem; a
evolucdo historico-cultural, geradora da transformacédo gradual do homem primitivo em homem
cultural moderno; a do desenvolvimento individual de uma personalidade especifica (ontogénese),
com 0 que um pequeno recém-nascido atravessa inUmeros estdgios, tornando-se um escolar e,
posteriormente, um homem cultural adulto.

De acordo com Vigotski (2004), quando dizemos que o homem é dono de seu
comportamento, e que o dirige, estamos explicando coisas simples (como a atencao voluntaria ou
a memoria logica) por meio de outras mais complexas, como a personalidade, ja que ao se
estudar o processo de evolucdo do pensamento e da linguagem na idade infantil, é possivel notar
que o processo de desenvolvimento dessas fungdes ndo consiste, fundamentalmente, no fato de
que dentro de cada uma delas seja produzida uma mudancga, mas que esta seja 0 nexo inicial entre
elas, ja que o que muda ndo sdo tanto as fungdes, nem sua estrutura, mas sim, as relaces das
funcdes entre si.

Segundo Leontiev (2005, p. 96):

(...)os processos mais importantes que caracterizam o desenvolvimento da crianga séo
0s processos especificos mediante os quais assimila e se apropria das conquistas das
geracBes humanas anteriores, que, ao contrario das conquistas do desenvolvimento
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filogenético dos animais, ndo estdo morfologicamente fixadas e ndo se transmitem
hereditariamente.”

De forma correlata, Luria (2008) enfatiza ser o desenvolvimento mental uma
conseqiiéncia do processo historico vivenciado pelo homem, de modo que os ambientes social e
ndo-social interagem e proporcionam o estabelecimento de conexdes indiretas entre a estimulagéo
recebida e as respostas emitidas pelo homem, sendo estas entendidas como as formas de
comportamento especificamente humanas.

Nestas perspectivas, a natureza humana é concebida como resultado da interiorizacao,
socialmente guiada, da experiéncia cultural transmitida de geracdo em geracdo e constituida pela
estruturacdo e aplicacdo de um método genético ou de desenvolvimento, ja que o funcionamento
mental superior provém de processos sociais pautados, fundamentalmente, ndo sO por
ferramentas sociais, mas também por formas de mediacdo estabelecidas no, e pelo, processo
educativo (VYGOTSKI, 1993; VYGOTSKY; LURIA, 1996).

Com relacdo a este Ultimo ponto, Vigotskii (2001; VYGOTSKY, 2005) pautado em uma
teoria cientifica sobre a natureza mutdvel do homem, resultante da aplicagdo da anélise
materialista dialética as fungdes psicoldgicas, artisticas e culturais inerentemente humanas,
defende ndo s6 a necessidade de se compreender a acdo educativa como essencial na viabilizacéo
do processo de humanizacdo, como também explicitava a necessidade de se compreender e
valorizar a escola como principal local de apropriacdo deste processo.

Para tanto, Vigotskii (2001) estrutura formas de entendimento de homem, sociedade,
cultura, aprendizagem e desenvolvimento que redefinem os rumos da pesquisa psicoldgica até
entdo conhecidos, como também redimensionou o papel da natureza instrumental na formacao do
homem.

Seguindo esta linha de entendimento do processo de humanizacdo, dois seguidores de
Vygotsky, Visalberghi e Fragaszy (2000) afirmam ser o ensino uma caracteristica geral da
interacdo humana que pode ser aplicada potencialmente a todos os aspectos da vida, incluindo a
aprendizagem das expressdes e leituras das emocgfes, comportamentos historicamente e
socialmente determinados e estimulados, formas usuais e especiais de comunicagdo e linguagem
entre tantas outras. O ponto de partida deve ser o que ja é sabido e sentido, o que se faz

necessario e o que é possivel, tendo em vista as circunstancias pessoais, ambientais e funcionais.
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Kostiuk (2005) acrescenta que, apesar do evidente papel do ensino no processo de
desenvolvimento do individuo, aquele pode apresentar um nivel que, ao invés de contribuir para
o desenvolvimento das capacidades psiquicas superiores, sufoca-as. Desta forma, necessitamos
estudar as condi¢Bes nas quais 0 ensino assume efetivamente essa capacidade, de modo a
subsidiar os professores na criacdo de adequadas condigdes de prética.

De forma a complementar tais evidéncias, Martins (2006) afirma que ensinar ndo ¢ uma
realizacdo neutra ja que permite, e pressupfde, uma preservacdo, evolugdo, julgamento e
transformacdo da cultura em conjunto com a possibilidade de (re)construcdo histérica. Desta
forma, a sistematizacdo e criacdo de um ambiente de aprendizagem bem-sucedido para as
criancas e as educadoras € condicdo primaria para uma adequada aprendizagem e
desenvolvimento, sendo necessarios varios feedbacks durante o processo a fim de se manter os
procedimentos adequados e modificar o que precisa ser alterado, de modo a permitir que as metas
sejam alcancadas.

Sendo assim, quando o sucesso € alcancado, 0 processo se reinicia, 0 que gera uma
ligagcdo entre educagdo-ensino-aprendizagem-desenvolvimento e conteddo (que este pode vir a
agir como um instrumento ou signo alimentador do processo).

Com relagdo as tematicas educacdo e aprendizagem, Kostiuk (2005, p. 54 e 57-8) se

posiciona da seguinte forma:

aprendizagem e educacdo tém, obviamente, muito em comum. Por um lado, instruindo
os alunos, dando-lhes conhecimento, exercemos sobre eles uma notavel acéo educativa;
por outro, durante todo o curso da educacéao, da-se sempre no educando a aquisi¢do de
determinados elementos da experiéncia social (opiniBes juizos de valor, normas, regras
de comportamento moral etc.

(...) mas se a educag&o considera a crianca apenas como um objeto e nulo como ser
vivo, ignora a sua atividade autbnoma e mina a sua independéncia, ndo efetua o que se
propde (...), de modo que o trabalho resulta, na realidade, absolutamente estéril.

Por tudo isso, a Teoria Histdrico-Cultural apresenta, como um de seus muitos objetivos,
auxiliar o professor na estruturacéo e aplicacdo de suas agOes, via elaboracdo de uma concepgéo
cientifica do processo pedagodgico, de modo a promover a socializagdo e apropriacdo do saber
historicamente produzido pela humanidade ja que, conforme afirmam Davydov e Zinchenko
(1995, p. 161-2):

a concretizacdo subseqliente dos postulados gerais dessa teoria, nos trabalhos dos
seguidores e alunos de Vygotsky, demonstrou que as praticas educativas sdo meios de
organizar o processo de assimilacdo pelo homem das aptiddes desenvolvidas sécio-
historicamente, que sdo reproduzidas pelo individuo durante seu desenvolvimento
mental. As préticas educativas (assimilacdo) sdo formas necessarias e universais desse
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desenvolvimento. Portanto, desenvolvimento e educacdo ndo sdo dois processos
independentes, relacionam-se como contetdo e forma do mesmo processo. Essa
abordagem do problema elimina o paralelismo na concepgdo da relacdo entre
desenvolvimento e educagdo, evidente em algumas tendéncias da psicologia e da
ciéncia da educac&o.

Uma vez que esta visdo do processo social-historico-educativo expressa por Vygotski
(1994; 1995) se origina de seu direcionamento marxista de mundo, a mesma se constitui numa
relevante aplicacdo do materialismo historico dialético para a psicologia, sendo este a via de
solucdo dos paradoxos cientificos fundamentais existentes na época, ja que propunha o estudo de
todos os fendmenos como processos em movimento e mudanca.

Desta forma, a explicitacdo do que sejam necessidades de aprendizagem em um contexto
historico-cultural determinado é de extrema importancia para que uma adequada orientacdo na
formulacdo de politicas educacionais seja efetivada, ja que torna inteligiveis os instrumentos e
contetdos que necessitam ser dominados e aplicados para que consigamos viver (conviver,
trabalhar, ensinar e aprender) melhor, proporcionando, concomitantemente o resgate, para a

escola, da funcéo de ensino.

2.1 A CRIANCA NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Segundo idéias preconizadas por estudiosos da Teoria Histdrico-Cultural (LEONTIEV,
1978, MELLO, 2007; MUKHINA, 1996; VIGOTSKI, 1998, 2001, 2004, 2007; VYGOTSKI,
1993, 1995, 1996, 1997) a crianca ndo é uma mera réplica em miniatura do adulto, sendo
entendida como quantitativamente e qualitativamente singular e diferente do adulto.

Ao perceber, viver, agir e reagir no mundo de maneira propria, a crianca se relaciona e
se constitui historica e socialmente de maneiras diversas aquelas apresentadas pelos adultos, ndo
sO por sua compleicdo fisica, propor¢des corporais e condi¢es organicas diferenciadas, mas,
primordialmente, por sua forma prdpria de percepcdo-comportamento-relagdo com o outro e
consigo. Como afirmam Vygotsky e Luria (1996, p. 156), citando Werner: “(...) sob certos
aspectos, o bebé difere do adulto tanto quanto uma crisalida de uma borboleta™.

Inicialmente apresentando apenas sensacOes organicas como de ansiedade, sossego,

calma, tensdo, dor, satisfacdo, calor e frio a crianca, s6 mais tarde apresenta, desde que
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adequadamente estimulada e culturalmente desenvolvida, percepgdo de espaco, de tempo e de
vida ativa em sociedade.

Esta realidade também se verifica no ambito do pensamento ja que, segundo Vygotsky e
Luria (1996), ndo s6 as leis em que se baseiam os pensamentos infantis sdo diferentes das que
caracterizam o adulto cultural. Ha, também, distin¢cGes profundamente arraigadas na estrutura
destes, uma vez que recursos distintos s&o utilizados nas suas estruturacdes.

Esta situacdo pode ser explicada da seguinte forma: é funcdo do pensamento humano a
promocao e conquista de adaptacbes ao mundo em que vivemos, sendo as formas assumidas
resultantes de nossas influéncias sobre ele (mundo), de modo a gerar vidas ligadas a realidade de
forma eficiente e proficua. Entretanto, nos processos iniciais de desenvolvimento da crianca,
devido a aquisicdo e manuseio ineficiente das ferramentas necessarias para tal intento, tais
possibilidades ndo ocorrem.

Também é de fécil observacédo o tipo de conversa promovida por criangas: a linguagem
interna é sobre, e para si mesma, sem necessidade e busca de respostas externas, ja que ainda nao
apresenta funcdo de ferramenta para comunicagéo social (VYGOTSKI, 1993).

Situacdo semelhante pode ser verificada com relagdo ao pensamento construido pelas
criangas. Vivendo em seu mundo pouco ou quase nada afetado pela realidade, ela ainda ndo é
capaz de realizar a¢Ges sequenciais, 0 que limita sua atuacdo quando alguma obstrucdo a impede
de atingir seus objetivos. Quando tal situacdo ocorre, € usado o artificio da fantasia, da criagdo
de um mundo ilusério onde tudo é possivel, um “mundo de desejos realizados” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 165).

Somado a estas caracteristicas, a crianga manifesta incapacidade de adiar uma resposta,
condicdo esta que é produto da aprendizagem, do desenvolvimento e das agdes educativas
vivenciadas.

Nas palavras de Vygotsky e Luria (1996, p. 167):

(...) a crianga que tem uma atitude egocéntrica em relagdo ao mundo exterior
percebe os objetos desse mundo concretamente, holisticamente e, acima de tudo,
daquele angulo que se aplica & prdpria crianga, do aspecto que a afeta
diretamente. A crianga ainda ndo desenvolveu uma atitude objetiva em relacéo
ao mundo, atitude que lhe permita livrar-se dos tracos concretos percebidos de
um objeto e que dirija sua atencdo as correlagGes e as leis objetivas. A crianga
aceita 0 mundo como o percebe; ndo se preocupa com as conexdes entre cada um
dos quadros que percebe, nem com a construcdo de um quadro sistematico do
mundo e de seus fendmenos. Esse tipo de quadro € necessario para o adulto
cultural cujo pensamento deve regular suas interacdes com o mundo.
Exatamente essa ldgica de relagdes, de conexdes causais, e assim por diante, € 0



52

que falta ao pensamento da crianca e é substituida por outros dispositivos légicos
primitivos [de pensamento]”.

Mediante os processos de aprendizagens e desenvolvimentos, ela ndo sé cresce em
estatura e amadurece; ela também adquire e diversifica inimeras habilidades fisicas, motoras,
sociais, emocionais, como também adquire inmeros comportamentos e formas de entendimento
e relacionamentos; ela se “reequipa”, nas palavras de Vygotsky e Luria (1996), fato este que nos
diferencia dos animais. Esta capacidade de se prover do que é necessario, via alteracdo do
organismo, fabricacdo e uso de ferramentas, criacdo de um ambiente industrial cultural, uso
racional das capacidades naturais, aprendizagem e desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores, é a responsavel por nossa adaptacdo a natureza em que (con)vivemos, via apropriacdo
da cultura humana.

Segundo Vygotski (1995), o entendimento do desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores é de suma importancia para a compreensdo do processo de desenvolvimento da crianca
e um dos conceitos mais importantes da psicologia genética. Concomitantemente, este
desenvolvimento ndo pode ser entendido como um resultado complexo oriundo da soma de
elementos isolados. E essencial que, em sua analise, conhecamos e consideremos as
peculiaridades e leis especificas do desenvolvimento cultural das criancas.

Necessario ressaltar que é também neste periodo, que sdo encontradas as raizes genéticas
das formas culturais basicas do comportamento humano (o emprego de ferramentas e da
linguagem humana), além da transformacdo das funcdes psicoldgicas inferiores nas superiores
(memdria mecénica em memoria l6gica ou superior; atencdo involuntaria em voluntéria;
imaginacdo reprodutora em criativa; pensamento figurativo em conceitual, por exemplo).

Mukhina (1996) comenta que o desenvolvimento das funcbes psicologicas superiores
depende de uma série de fatores. Ao expor uma situacdo onde um menino de cinco anos que
pronunciava de forma incompreensivel as poucas palavras que sabia, questiona o porqué de tal
situacdo. Alguma enfermidade? Abandono pedagdgico? Caréncia de estimulos familiares
adequados? Para a autora, conhecer e estruturar as condi¢des gerais que possibilitam a crianca se
apropriar das producdes histdricas e sociais € tido como fundamental para o seu desenvolvimento.
Tais condicbes sdo compostas pelas caracteristicas naturais do organismo da crianca e pelas
condicBes historicas e culturais que constituem a sociedade humana aonde a crianga vive e €

educada.



53

Desta forma, entender o desenvolvimento cultural da crianca sob esta 6tica, significa
percebé-lo como produto e processo de toda transformacgéo que ela (a crianga) promove, gerencia
e interioriza ao relacionar-se com a natureza humana e social.

Uma vez que o dominio das funcBes psicolOgicas superiores estd intrinsecamente
vinculado ao desenvolvimento cultural da conduta, ou dominio dos processos de comportamento,
0 desconhecimento da génesis das fungdes psiquicas superiores conduz inevitavelmente a uma
concepcdo essencialmente metafisica (e equivocada): as formas de memoria, de atencdo, do
pensamento, tanto inferiores quanto superiores, coexistem entre si, sdo independentes umas das
outras, ndo guardam qualquer relagcdo genética, funcional ou estrutural, como se desde o principio
tivessem sido criadas dessa forma dupla (VYGOTSKI, 1995).

Esse dualismo inferior-superior € um equivoco provocado pela falta de compreenséo das
formas superiores de conduta, especificamente humanas e originarias do desenvolvimento
histérico da humanidade. E no desenvolvimento ontogenético da crianca que os tipos de
desenvolvimento psiquico constituem a filogénese humana, ou seja, 0s desenvolvimentos dos
comportamentos bioldgico, historico, natural e cultural, mantém uma relagdo analoga, mas nao
paralela. Assim, a ontogénese ndo reproduz e nem € paralela de forma alguma a filogénese, ela é
analoga a esta (VYGOTSKI, 1993; 1996).

De acordo com Vygotski (1993; 1995), ao entendermos o desenvolvimento cultural
como um processo real, causalmente condicionado e ndo como uma equacdo abstrata da matéria
do espirito, 0 temos como um processo que se superpde aos processos de crescimento, maturagdo
e desenvolvimento organico da crianga, formando com eles um todo, sendo que somente pela
abstracdo podemos diferenciar um processo dos outros.

Uma vez que ambos os planos de desenvolvimento (o natural e o cultural) coincidem e
se amalgamam, as trocas que tém lugar nestes, se intercomunicam e constituem, na realidade, um
unico processo de formacdo bioldgico-social da personalidade da crianca. Para Vygotski (1993;
1995; 1996), na medida em que o desenvolvimento organico é gerado em um meio cultural, passa
a se constituir como um processo biolégico historicamente condicionado, sendo que o
desenvolvimento cultural adquire um carater muito peculiar, ndo sendo comparado com qualquer
outro tipo de desenvolvimento.

Apesar dos modos e formas de conduta (atividade) humana, ou sistemas de atividade,

constituirem um sistema condicionado pelos 6rgédos e pela organizacdo do animal e que limitam o
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modo de conduta do homem, ambos 0s processos mantém uma relagdo anadloga. Entdo, como
diferenciar o desenvolvimento cultural de conduta daquele oriundo do processo biolégico? Por
meio do exame da génese humana e do estudo comparativo (VYGOTSKI, 1993; 1995).

Em cada fase do desenvolvimento humano imperam leis especiais, formas especiais de
concatenacado, e durante a idade infantil ambos os processos formem uma sintese complexa, a lei
reguladora da sintese, a indole de seu entrelagamento, € variavel.

Quando o estudo se faz do ponto de vista genético, o proprio entrelagamento revela uma
série de variacBes que expde, como numa falha geoldgica, diversas camadas de uma formacéao
complexa. Para que as fungOes superiores de conduta se desenvolvam, deve existir, como
premissa, certo nivel de maturacdo bioldgica, uma determinada estrutura.

No segundo caso, consideramos o desenvolvimento patoldgico dos processos de
desenvolvimento. Falamos que a peculiaridade fundamental do desenvolvimento infantil se
fundamenta no entrelagamento dos processos de desenvolvimento cultural e biolégico. Na
crianca “diferente”, ndo se observa esta fusdo. Ambos os planos e desenvolvimento podem
divergir em maior ou menor grau, sendo o defeito organico a causa de tal divergéncia.

A cultura humana foi sendo criada, estruturada, sob a condi¢do de uma determinada
estabilidade e constancia do tipo biolégico humano, o que gerou ferramentas e instrumentos
materiais, suas instituicbes e aparatos socio-psicoldgicos destinados a um organismo
psicofisioldgico normal.

A utilizacdo das ferramentas e dos aparatos pelo homem pressupBe uma premissa
indispensavel: a existéncia de 6rgéos e funcdes especificamente humanas. A inser¢do da crianga
na cultura esta determinada pela utilizacdo dos aparatos e funcdes correspondentes, sendo
necessarios desenvolvimentos neural e perceptivo normais, em uma etapa determinada de seu
desenvolvimento biolégico, para que a crianca domine a linguagem, quando esta lhe é
apresentada. Em outra etapa do desenvolvimento, a crianca domina o célculo decimal e a
linguagem escrita e, posteriormente, as operacdes matematicas fundamentais (VIGOTSKI, 2001).

Para Kostiuk (2005, p. 59-60):

o0 desenvolvimento psiquico ndo é uma simples réplica das influéncias educativas a que
uma crianga esta sujeita, ndo é uma simples acumulagdo quantitativa estratificada
daquilo que a crianca adquire nos diferentes atos da atividade escolar ou de outro
género. Ha uma selecdo, uma transformac&o interna, uma reorganizagdo, um amalgama,
uma interagdo, em consequéncia do que uma caracteristica pode desaparecer quando
aparece e se desenvolve outra. Este processo é determinado durante toda a vida da
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crianga na sociedade, que, com a sua influéncia, inibe ou extingue um sistema de
conex0es, faz surgir outro e consolida-o, e assim sucessivamente.

(.)A forca motriz desse desenvolvimento ver-se-4 antes de tudo nas contradi¢des
internas entre as novas exigéncias feitas a crianca e a sua satisfacdo; nas contradicoes
entre 0s seus problemas, as suas aspiracbes e 0s objetivos reais e o nivel de
desenvolvimento por ela alcangado; entre novas tarefas e modos de pensamento e de
comportamento ja estereotipados; entre as possibilidades desenvolvidas internamente,
subjetivamente, e as relacdes objetivas com o ambiente. Tarefa nossa é descobrir é
descobrir estas contradi¢cdes e as condi¢cdes em que nascem, descobrir como se
desenvolvem nos diversos niveis de idade, e de que modo podem resolver-se (...).

A seguir, apresento os processos de aprendizagem e desenvolvimento de criangas

“diferentes” sob a 6tica de Teoria Historico Cultural.

2.2 ADEFECTOLOGIA DE VYGOTSKI

2.2.1 A Teoria

A Defectologia’, tema central de grande parte das primeiras investigacées de Vigotski
ainda como professor na cidade de Gomel, nos primeiros anos da década de 1920, envolvia o
estudo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento de criangas que apresentavam
comportamentos, estruturas e fungdes psicologicas e funcionais diferentes das usualmente
verificadas. Tornou-se foco evidente de seu interesse a partir de 1924, mediante a realizacdo de
estudos e pesquisas efetivados no sub-departamento de educacdo de criangas defeituosas do
Comissariado de Educacdo em Moscou, permanecendo no centro de sua preocupacdo cientifica
durante toda a sua vida (VAN DER VEER; VALSINER, 2001).

De acordo com Barroco (2007), além de exercer uma importancia impar na vida e na
estruturacdo de suas concepcdes teoricas, o estudo da defectologia representou para Vygotski seu
principal dominio empirico, sendo tal condicdo motivada por sua insatisfacdo e por seu

descredito as formas usuais de entendimento e explicacdo do processo de arraigamento de uma

’A defectologia de Vygotski (1997) se preocupa em estudar, conhecer e ensinar criangas que apresentam tipos
especiais de desenvolvimento social: criancas cegas, surdas-mudas, mentalmente atrasados e fisicamente deficientes.
Segundo Van der Veer e Valsiner (2001, p. 73), “o termo “defectologia’ era tradicionalmente usado na Rlssia pré
revolucionaria como a ciéncia que estudava crian¢as com Varios tipos de problemas (‘defeitos’) mentais e fisicos.
Entre as criangas estudadas estavam surdos-mudos, cegos, ndo educaveis e deficientes mentais”.

De acordo com Barroco (2007, p.) a defectologia pode ser definida “como campo integrado que abarcava
0 estudo e a educacdo de todas as criancas e adultos com impedimentos ou incapacidades”.
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crianga a civilizagdo humana, jd que estas se apresentavam vinculadas exclusivamente a
maturacdo organica.

Dito de outra forma, o desenvolvimento de criangas “com defeitos” era entendido como
um processo anatdmico e psicologico puramente quantitativo, caracterizado pela determinacéo do
grau de (in)suficiéncia do intelecto, das capacidades motoras e-ou das respostas sociais e afetivas
expressas nas respostas emitidas constituindo, portanto, métodos de medicdo, e ndo de
investigacdo da capacidade.

Entretanto, para Vygotski (1997), antes de se calcular e medir o resultado apresentado
por uma crianca com defeitos ou ndo, se deve experimentar, observar, analisar, diferenciar,
generalizar, descrever e definir qualitativamente aquela que gera o produto, pois a crianca que
apresenta diferencas no seu desenvolvimento ndo € simplesmente uma crianga menos
desenvolvida que seus coetaneos “normais”, sendo desenvolvida de outro modo.

Baseado nesta constatacdo, Vygotski (1997) defende que, da mesma maneira que a
crianga apresenta peculiaridades quantitativas nas distintas etapas de seu desenvolvimento, o
infante que exibe agdes-respostas diferentes daquelas geralmente esperadas e apresentadas, €
detentor de um tipo de desenvolvimento qualitativo distinto, peculiar. Ou seja, para Vygotski
(1997), assim como da associacao dos gases oxigénio e hidrogénio surge o liquido &gua, de igual
modo a personalidade da crianca que apresenta, por exemplo, um desenvolvimento cognitivo
aquém do esperado, € algo diverso em nivel qualitativo da simples soma das funcgdes e
propriedades “ pouco desenvolvidas”. Importante acrescentar que tal posicionamento questionava
uma relacdo até entdo usual: um ensino reduzido para um desenvolvimento reduzido.

Vygotski (1997) rejeita a idéia de que as criancas que apresentam cegueira, surdo-mudez,
deficiéncia fisica e-ou mental, tém seu desenvolvimento regido por leis particulares, e argumenta
serem estas as mesmas para todas as criancas, destacando a importancia dos aspectos sociais de
aprendizagem e do aperfeicoamento das habilidades pedagdgicas para a viabilizacdo do
desenvolvimento.

De forma similar, ao repudiar a concepcdo meramente aritmética da defectibilidade,
Vygotski (1997) argumentava que a deficiéncia fisica ndo deveria ser estudada e compensada
como tal; que a cegueira ndo significaria simplesmente auséncia da visdo, assim como a surdez
ndo representaria meramente auséncia de audicéo, j& que no homem nédo existe uma comunicagdo

desnuda, ndo social, direta com o0 mundo.
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Desta forma, a insuficiéncia ou privagdo completa da visdo, audicdo ou condicdo
cognitiva denotaria, antes de tudo, as perdas das condigdes sociais mais importantes, a
substituicdo de todos os sistemas de comportamento, pois todas as deficiéncias corporais ou
sensoriais afetariam, antes de tudo, as situacdes e as relagdes sociais das criancas.

Sendo assim, a Teoria da Defectologia (ou Teoria da Deficiéncia) estruturada por
Vygotski (1997) se baseia nos seguintes argumentos: ndo apenas as propor¢des quantitativas do
resultado expresso, mas também, e principalmente, a especificidade da estrutura organica e
psicoldgica, o tipo de desenvolvimento e de personalidade diferenciam a crianga que apresenta
um processo-resultado diferente daquela que expressa um comportamento-progresso padréo.

A tese central da defectologia atual € a seguinte: todo defeito cria os estimulos para que
uma compensacao seja elaborada. Por isso, o estudo dindmico da crianga que apresenta alguma
diferenca fisica, estrutural ou psiquica, ndo pode se limitar a determinar o nivel e a gravidade
desta diferenga, desta insuficiéncia, mas deve, obrigatoriamente, incluir a possibilidades de
existéncia dos processos compensatorios-substitutivos, sobre-estruturados e niveladores nos
processos de desenvolvimento e da conduta desta crianca.

Somente com a idéia da peculiaridade qualitativa dos fendbmenos e processos, ndo
esgotada pelas variagdes quantitativas de alguns elementos, a defectologia adquire uma base
metodoldgica solida, j& que nenhuma teoria se institui como tal, se parte exclusivamente de
premissas negativas, assim como ndo é possivel qualquer pratica educativa construida sobre uma
base de principios e definicdes puramente negativos

Vygotski (1997) defende a idéia de que criangas “diferentes” representam formas
organicas distintas, a semelhanca do girino e da rd. Ou seja, de maneira semelhante a
metamorfose (uma transformacdo qualitativa) que acontece do engatinhar a marcha ereta e do
balbuciar a linguagem, assim deve se apresentar a diferenga qualitativa entre a linguagem da
crianca que expressa problemas na fala e o pensamento daquela outra que exterioriza
rendimentos-resultados tipicos.

Seus objetos de estudo residem nos processos de desenvolvimento infantil e na sua
enorme diversidade de formas, de modo a entender este (0 desenvolvimento) como um processo
organico e psicologico de criacdo e recriacdo da personalidade sobre a base de reorganizacao de
todas as funcgdes da adaptacédo e da formacdo de novos processos sobre-estruturados, substitutivos

e niveladores. Desta forma, o infante que apresenta um comportamento anémalo-ndo usual, ndo
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necessariamente é uma crianca deficiente, mas sim, que apresenta um processo de
desenvolvimento diferente do esperado.

Ao possuir seu proprio e particular objeto de estudo, a aprendizagem e o
desenvolvimento de criangas que apresentam tipos especiais de desenvolvimento, a defectologia
deve, agora, domina-lo. Estes (os processos de desenvolvimento infantil) apresentam uma
enorme diversidade de formas, uma quantidade quase ilimitada de tipos diferentes, sendo que a
ciéncia deve dominar estas peculiaridades e explica-las, de modo a estabelecer os ciclos e as
metas do desenvolvimento, suas despropor¢des e outros centros mutaveis, além de descobrir as
leis da diversidade.

Para Vygotsky (1997, p. 14): “asi como para la medicina moderna lo importante no es
la enfermedad, sino el enfermo, para la defectologia el objeto no lo constituye la insuficiencia en
si, sino el nifio agobiado por la insuficiencia”.

Ainda segundo Vygotski (1997), qualquer deficiéncia, seja a cegueira, a surdez, ou
aquelas vinculadas as fungdes motoras e-ou cognitivas, ndo somente modifica a relacdo da
crianga com o mundo, mas sim, antes de tudo, manifesta-se nas relagdes com a sociedade. Desta
forma, a deficiéncia organica realiza-se como anormalidade social da conduta, ja que tanto no
seio familiar como na vida em sociedade, a crianca cega ou surda €, sobretudo, entendida como
uma crianga especial, que “necessita” de uma atitude excepcional, ndo habitual, por parte de
todos, que ndo é a mesma que se deve proporcionar as outras criangas.

Entretanto, uma vez que em ambientes sociais distintos, as deficiéncias apresentam-se
diferentemente, os extremos também acontecem nestas circunstancias: doses elevadas, ou
escassas, de atencdo ou piedade que permeiam a educacdo destas criangas, constituem uma
excessiva carga para esta crianca e um abismo que a separa das demais.

De acordo com Vygotski (1997), o defeito ndo se constitui exclusivamente como uma
caréncia ou uma debilidade, mas como um manancial de forca e atitudes de certa forma positivas,
ja que a cegueira nao deve ser entendida como simples perda da visdo; ou a surdez como mera
perda da audicdo. A deficiéncia organica humana nédo se manifesta na personalidade diretamente,
uma vez que os olhos humanos ndo sdo apenas 6rgdos fisicos, mas também sociais, j& que entre o
mundo e 0 homem estd 0 meio social que refrata e orienta tudo que parte do homem para o

mundo e vice-versa.
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No ser homem social ndo existe uma comunicacdo pura, ndo social e direta com o
mundo. Por isto, a caréncia da visdo pelos olhos implica, antes de tudo, na perda das mais
importantes funcbes sociais, a degeneracdo dos vinculos sociais e deslocamento de todos os
sistemas de conduta.

Sendo assim, Vygotski (2005) afirma ser necessario planejar e compreender a realidade
das criancas com deficiéncias como um problema social, porque este momento social,
anteriormente ndo observado e-ou considerado como secundario, constitui-se como fundamental
e prioritario.

Esta posicdo é devida aos seguintes postulados: a prépria a¢do do defeito resulta sempre
secundaria, ndo direta, ja que a crianca ndo sente diretamente sua deficiéncia, mas percebe as
dificuldades que derivam da mesma. Assim, a reacdo do organismo e da personalidade da
crianga ao desvio do padrdo constitui o eixo padrdo-basico, a Unica realidade com que se opera a
defectologia, uma vez que o comportamento-acdo tido como diferenciado se converte em ponto
de partida e principal forca motriz para o desenvolvimento daquele que o apresenta, j& que estdo
dadas as forgas, as tendéncias e as aspiracdes de modo a supera-lo ou nivela-lo, ainda que elas
outorguem peculiaridades ao desenvolvimento (VYGOTSKI, 1997).

Toda a defectologia tradicional sobre o desenvolvimento e as peculiaridades da crianga
deficiente estava impregnada, mais ainda que a psicologia infantil, pela idéia da homogeneidade e
unidade do processo de desenvolvimento infantil ja que diversos pesquisadores situavam, numa
mesma linha, as peculiaridades primarias-bioldgicas e as secundarias-culturais apresentadas pela
crianga deficiente, uma vez que a sucessdo do processo de arraigamento-enraizamento na
civilizacdo estdo condicionados pelo nivel do desenvolvimento orgénico.

Por acreditar no processo de mudanca humano e social, Vygotski (1995, p. 82)

prognosticou:

la educacion social, que surge en la grandiosa época de reconstruccion definitiva de la
humanidad, esta llamada a realizar lo que siempre sofid la humanidad como un milagro
religioso: que los ciegos vean y los mudos hablen.

Probablemente la humanidad vencerd, tarde o temprano, a la ceguera, a la sordera 'y a la
debilidad mental. Pero las vencera mucho antes en el plano social y pedag6gico que en
el plano médico y bioldgico. Es posible que no esté lejano el tiempo en que la
pedagogia se avergiience del propio concepto ‘nifio deficiente’ como sefialamiento de
un defecto insuperable de su naturaleza. El sordo que habla y el ciego que trabaja son
participes de la vida comin en toda su plenitud, ellos mismos no experimentaran su
insuficiencia ni daran motivo para ello a los demas. Esta en nuestras manos hacer que
el nifio ciego, sordo o débil mental no sean deficientes. Entonces desaparecerd también
este concepto, signo inequivoco de nuestro propio defecto...
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La educacién social vencera a la defectividad. Entonces, probablemente, no nos
comprenderan cuando digamos de un nifio ciego que es deficiente, sino que diran de un
ciego que es un ciego y de un sordo que es un sordo, y nada mas.”

Ainda ndo alcancamos tal possibilidade, mas como expde Vygotski, estd em nossas

maos torna-la realidade.

2.2.2 A Aprendizagem e o Desenvolvimento da Crianga com Defeito

O processo de aprendizagem e desenvolvimento de uma crianga “diferente” esta
socialmente condicionado a dois pontos: a realizacdo social do defeito (0 sentimento de
inferioridade); e a orientacdo social da compensacdo no sentido de adaptacdo as condi¢bes do
meio.

Uma diferenciacdo organica, também entendida como um defeito organico, desempenha
no processo de desenvolvimento e na formacéo de seu detentor um duplo papel. Por um lado, o
defeito representa uma limitacdo, uma debilidade; por outro, precisamente porque ele cria
dificuldades, estimula um avango em outras possibilidades.

Uma vez que pontos inicial e final deste desenvolvimento estdo socialmente
condicionados, € necessario compreender cada um de seus momentos ndo somente em relacéo ao
passado, mas também em relacdo ao futuro. Assim, introduz-se o conceito de compensacao,
como forma fundamental de desenvolvimento, associado a uma orientacdo ao futuro, tendo em
vista que todo 0 processo nos é apresentado como Unico e objetivo, orientado a um ponto final
planejado de antemao pelas exigéncias da existéncia social (VYGOTSKI, 1997).

Desta forma, o desenvolvimento das formas superiores e conduta realizam-se por
pressdo da necessidade; se a crianga ndo tem necessidade de pensar, nunca pensara; mas caso as
atividades requeridas obriguem-na a pensar antes de atuar, a tomar consciéncia verbalmente, a
aprender algo ou alguma coisa que possibilite a resolucdo de algum problema ou situagéo, entéo
o0 desenvolvimento estara possibilitado.

Para Vygotski (1997), no plano de desenvolvimento organico, a surdo-mudez ndo é uma
alteracdo particularmente grave e destrutiva, j& que uma crianga surda-muda se acomoda
habitualmente melhor que um cego. Entretanto, no plano do desenvolvimento cultural, a surdo-
mudez é um dos obstaculos mais graves, uma vez que limita grandemente a comunicacao social.

Essa divergéncia, a ndo coincidéncia de ambos planos de desenvolvimento é uma

caracteristica do desenvolvimento da crianca extraordinaria, que deve ser considerada no
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processo educacional. Ambas as linhas ndo coincidem, até mesmo divergem, ndo compondo um
processo conciso, unido e Unico, ja que existem falhas, lacunas em um plano que provocam
falhas distintas e em lugares diferentes, uma vez que as vias colaterais de desenvolvimento
cultural originam formas de conduta especiais, como se estivessem estruturadas para servir a
propositos experimentais.

Assim a historia do desenvolvimento cultural das criangas normais quando comparadas
as deficientes, pode ser entendido como um processo Unico por sua natureza e distinto por sua
forma e seu curso (VYGOTSKI, 1993; 1995; 1996; 1997).

A dificuldade de a crianca deficiente enraizar-se na cultura alcanga sua maior expressao
no ambito psicoldgico cultural: na area das fungdes psicoldgicas superiores, do dominio dos
procedimentos e modos culturais de conduta. Do mesmo modo que a utilizacdo das ferramentas
pressupde um indispensdvel desenvolvimento biologico qualitativo, os desenvolvimentos das
nossas méos e do sistema neural, associados ao desenvolvimento psicofisiologico normal da
crianga sdo premissas imprescindiveis para um adequado e esperado desenvolvimento
psicoldgico cultural.

Devido a isso, o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores de uma crianga
anormal transcorre por um caminho completamente distinto. Concomitantemente, leituras
realizadas com as méos, ou com os olhos, constituem dois processos psiquicos diferentes, apesar
das duas cumprirem a mesma funcéo social e cultural e possuirem em sua base um mecanismo
fisiologico similar.

A personalidade da crianga vai se desenvolvendo como um todo Unico que possui leis
particulares, e ndo como uma soma ou um pacote de funcdes separadas, cada uma delas se
desenvolvendo em virtude de uma tendéncia especial. A crianga com defeito ndo é
inevitavelmente uma crianga deficiente. O grau de seu defeito e sua deficiéncia dependem do
resultado da compensacao social, ou seja, da formacao final de toda a sua personalidade.

A historia do desenvolvimento cultural da crianca deficiente constitui o problema mais
profundo e agudo da defectologia atual. O arraigamento de uma crianca a civilizacao representa,

comumente, uma ligacdo Unica com o0s processos de seu desenvolvimento.
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2.2.3 O Processo de Compensacdo Existente nas Criancas Diferentes

Vygotski (1997) ressalta que, como qualquer processo de superacao e de luta, também a
compensacao pode ter desenlaces extremos: a vitoria e a derrota, entre as quais se situam todos 0s
possiveis niveis de transicdo de um poélo ao outro. Também ressalta que, ao pedagogo, na
estruturacdo de sua acdo mediadora, é de suma importancia o conhecimento da peculiaridade do
caminho pelo qual deve conduzir a crianga. Tal consideragdo decorre da determinacdo de limites
a peculiaridade organica imposta pelo meio social aonde transcorre o processo de
desenvolvimento, ja que os processos de compensacao nao fluem livremente.

Sendo assim, a possibilidade da compensacdo é determinada tanto pelo grau de
inadaptacdo da crianca, ou grau de divergéncia de sua conduta, quanto pelas exigéncias sociais
que se apresentam a sua educacdo e suas possiveis dimensdes compensatorias, ja que a crianca
ndo sente diretamente sua deficiéncia, mas sim as dificuldades que derivam da mesma quando €
encarada como desvio social, 0 que reduz a posi¢do que a crianga detém na sociedade em que
Vive.

Segundo Barroco (2007, p. 224):

Vigotski demarca muito bem que o mecanismo da compensagdo ndo seria uma relagdo
simplista, natural, de substituicdo das fun¢bes comprometidas de alguns 6rgdos de
sentidos por outras fungdes ou 6rgdos. Entende que a tarefa da educacdo consiste em
introduzir o individuo com deficiéncia na vida, e criar compensa¢Ges —mas ndo no
plano biolégico, visto que a natureza ndo compensa automaticamente uma grande perda.
(...) Afirma que seria preciso que a nova sociedade se livrasse da lenda, muito presente
na consciéncia comum, de que a natureza ao privar o homem de alguma funcdo o
compensa com uma maior receptividade de outros drgdos automaticamente.

O defeito, ao provocar um desvio do tipo biolégico humano, estavel, vulnerabiliza,
naturalmente, o curso normal de arraigamento da crianga na cultura, j& que esta é adaptada para
um ser humano normal, tipico. Assim, um desenvolvimento atipico, condicionado por um defeito,
ndo pode constituir-se direta e imediatamente na cultura, como uma crianga normal (VYGOTSKI,
1997).

Com o conceito de compensacdo como forma fundamental no processo de
desenvolvimento da crianca “diferente”, é introduzido o conceito de orienta¢do na direcdo do
futuro como um processo Unico que tende na dire¢cdo a frente e € orientado a um ponto
considerado de anteméo pelas exigéncias da existéncia social.

Para Nuernberg (2008, p. 313):
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embora Vigotski valorize o plano genético, ao apontar para a mudanca das relacBes
interfuncionais no desenvolvimento psicoldgico, esse pressuposto tambhém é aplicado ao
plano defectol6gico. Neste caso, a deficiéncia e seu processo de compensacgao social
criam a possibilidade do estabelecimento de nexos interfuncionais distintos daqueles
esperados na condigdo considerada normal. No que tange & cegueira isso se revela no
papel que fungdes psicoldgicas superiores como a memdria mediada, a atencdo e a
imaginacdo possuem na relagdo do sujeito com o universo sociocultural e 0 modo como
essas fungdes e vinculam ao pensamento conceitual.

2.2.4 A Educacéo de Criangas Diferentes

As idéias desenvolvidas por Vygotsky (1997) nesta area sdo tdo profundas como nas
demais que atuou, ja que abrangem ndo sé uma proposicdo de curriculo e organizacdo de uma
pedagogia apropriada as criangas com necessidades especiais de ensino como, também, defendem
a incluséo destas no sistema de educacdo regular.

A educagéo social, estruturada a partir da compensacao social dos desenvolvimentos ou
comportamentos ndo usuais é a Unica forma de proporcionar uma vida satisfatoria para as
criangas que apresentam uma condicdo estrutural ou social diferente dos padrbes tidos como
comuns.

Para tanto, Vygotsky (1997) defendia uma escola que promovesse uma aprendizagem e
uma convivéncia compartilhada por todas as criancas onde agdes de educacao social, e ndo de
caridade social, pudessem ser efetivadas, tendo em vista as seguintes possibilidades: ao mesmo
tempo em que podem indicar debilidade, diminuicdo do desenvolvimento, podem servir de
estimulos a um avanco diferente, elevado e intensificado precisamente porque cria dificuldades.

Com relacdo ao ensino das criancas diferentes, no caso criangas cegas, ser promovido

em escolas especiais Vygotski (1995, p. 84-5) se posiciona da seguinte forma:

la escuela especial crea una ruptura sistematica del contacto con el ambiente normal,
aisla al ciego y lo sittia en un microcosmos estrecho y cerrado donde todo esta adaptado
al defecto, donde todo esta calcado a su medida, donde todo se lo recuerda. Este
ambiente artificial no tiene nada en comin con el mundo normal en el que debe vivir el
ciego. En la escuela especial se crea muy pronto una atmoésfera rancia, un régimen de
hospital. El ciego se mueve dentro del estrecho ambito de los ciegos. En este ambiente,
todo alimenta el defecto, todo fija al ciego en su ceguera y lo “traumatiza’ precisamente
en ese punto. En tal escuela, la ceguera no se supera, sino que se desarrolla y acentua.

Mediante o exposto fica evidente que as principais idéias de Vygotski com relacdo ao
desenvolvimento e a educacdo de criancas com defeitos estdo baseadas nos seguintes temas:

a)enfoque qualitativo em detrimento do aspecto quantitativo. Vygotski rejeita as abordagens

centradas na mensuracdo dos graus e dos niveis de incapacidade em referéncia ao pressuposto
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tido como normal, ja que lhe interessava o estudo das vias alternativas de desenvolvimento
humano perante a deficiéncia.
Para Nuernberg (2008, p. 309):

a restricdo do ensino a dimens&o concreta dos conceitos € uma estratégia equivocada de
organizacdo das praticas educacionais da educacéo especial. Com base em uma nogao
estatica e reitificadora da condigdo psiquica destas pessoas, a proposi¢do de formas de
ensino centradas nos limites intelectuais e sensoriais resulta na restricdo das suas
oportunidades de desenvolvimento. Cria-se, assim, um circulo vicioso no qual, ao ndo
se acreditar na capacidade de aprender das pessoas com deficiéncia, ndo Ihe sdo
ofertadas condicGes para superarem suas dificuldades. Em consequéncia, elas ficam
condenadas aos limites intelectuais inerentes a deficiéncia, tomados assim com fatos
consumados e independentes das condi¢fes educacionais de que dispdem.

b)Deficiéncia priméaria e deficiéncia secundaria. Para Vygotski, a deficiéncia ndo pode ser

reduzida aos seus componentes bioldgicos (denominados de deficiéncia primaria) jA que a
sociedade estd construida em fungdo de um padrdo de normalidade que cria barreiras fisicas,
emocionais, educacionais, procedimentais e atitudinais para o portador de alguma, e qualquer,
diferenca dos padrdes-comportamentos usuais. Esta realidade cria formas de segregacfes sociais
as pessoas diferentes (denominadas de deficiéncia secundaria) que cria conseqliéncias
psicossociais extremamente negativas para estas pessoas.

c)Deficiéncia e compensacdo social. Vygotski (2007) defende que vias alternativas de

desenvolvimento podem ser ampliadas nas criangas com defeito. Entretanto, ressalta que tal
condicdo, ou melhor, tal possibilidade, consiste numa reacdo da crianca a superacdo de tal
deficiéncia mediante educacdo e criacdo de oportunidades que possibilitem tal condicéo.

Em seus estudos realizados na area da defectologia, Vygotski contribuiu especificamente
no &mbito de cada deficiéncia, dedicando-se mais especificamente a deficiéncia mental, a surdez-
mudez e a cegueira.

Com relacdo a deficiéncia mental, indica a heterogeneidade das criangas que apresentam
tal condigéo, salienta a importancia das personalidades individuais no trabalho educativo com
estas, além de realizar profunda andlise da importancia dos processos motivacionais no
desenvolvimento destas, ja que defende ser a relacdo interfuncional entre estas dimensdes
humanas primordiais no desenvolvimento do psiquismo.

Nuernberg (2008, p. 310) esclarece que:

os termos ‘deficiéncia mental’ e ‘retardo mental’, embora ainda sejam utilizados no
campo da saude e da educacgdo especial, cada vez mais tém sido substituidos pelo
vocabulo ‘deficiéncia intelectual’, considerado mais adequado e preciso em sua
referéncia ao intelecto. Em razéo de os testos de Vigotski sobre defectologia terem sido
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produzidos nas décadas de 20 e 30 do século passado, o termo utilizado por ele para
essa condicdo é predominantemente ‘retardo mental’.

Com relacdo as criangas surdas, inicialmente Vygotski era favoravel ao ensino exclusivo
da oralizacdo que, segundo Nuernberg (2000, p. 310), “engloba o processo de leitura labial e a
comunicacao por meio de controle do aparelho fonador através de um longo e arduo processo
de treino fonoaudiolégico que resulta na capacidade de falar do surdo” como forma de
comunicacdo e socializacdo dos surdos) ja que considerava a linguagem de sinais (“sistema
linguistico visual, com todos os elementos de uma lingua formal e t&o vinculado a cada contexto
cultural quanto qualquer idioma”, segundo Nuernberg, 2000, p.310) limitada para a elaboracédo
de conceitos e no estabelecimento de trocas sociais com 0s ouvintes.

Posteriormente, Vygotsky (1997) defendeu que o dominio de diferentes formas de
linguagem (poliglosia) era o caminho ineludivel e mais frutifero para o desenvolvimento
linglistico da crianga surda-muda, considerando a aprendizagem da linguagem falada e de sinais
como indissocidveis no processo de apropriacao cultural destas criancas.

Para Kozulin (1990, p. 194) “lo que el nifio con visién intacta capta mediante un ato
perceptivo inmediato, el nifio ciego lo entiende mediante la imaginacion y la actividad
combinatoria de la mente™.

Para que a apropriacdo cultural aconteca, Nuernberg (2000, p. 313) afirma que Vygotski

parte da dupla acepgéo assumida pelo termo mediagéo:

a)como mediacgdo semidtica, em que ele considera que a palavra promove a superacao
dos limites impostos pela cegueira, ao dar acesso aqueles conceitos pautados pela
experiéncia visual -tais como cor, horizonte, nuvem etc.- por meio de suas propriedades
de representacdo e generalizagdo; b)como mediagdo social, em que ele aponta para as
possibilidades de apropriacdo da experiéncia social dos videntes. Essas duas formas
indissocidveis de mediacdo, inclusive, sdo compativeis com as atividades comumente
desenvolvidas na educagdo de cegos, a saber, a Orientacdo e a Mobilidade e as
Atividades da Vida Diaria. Nestas, o vidente se converte em um verdadeiro
instrumento de mediag8o para apropriacdo de formas de acdo sobre o ambiente pautadas
na significagdo atribuida a elementos do espaco e as sensa¢des proprioceptivas, tateis e
auditivas.

De acordo com Queiroz (2005, p. 46-7):

0 que Vygotsky chamou de ‘cultura do defeito’ é a capacidade cultural de utilizagdo da
compensagdo, 0 que pode ocorrer de duas maneiras. A primeira é a compensagao
natural, que consiste em utilizar um ou outro drgdo perfeito para substituir aquele que
tem defeito. Citemos como exemplo o cego que desenvolve ao maximo o tato e a
audicdo. A segunda € a superestrutura cultural que consiste em utilizar instrumentos
para compensar a incapacidade do érgdo com defeito. Assim, o cego pode ler em
braille e o surdo-mudo se comunicar através da linguagem de sinais. Nestes dois casos,
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esses individuos tém condicBes de se integrarem ao meio dos que véem, ouvem e
falam ... Portanto, para que os portadores de deficiéncia mental possam compensar 0s
seus defeitos organicos é necessario que aprendam mais do que conceitos espontaneos,
é preciso aprender os conceitos cientificos que se formam na coletividade; em outras
palavras, é preciso que encontrem sua fonte viva de desenvolvimento em acGes
reciprocas sociais com outras pessoas que estejam em um nivel superior a eles proprios

(..

Vale a ressalva que a aprendizagem é condi¢do essencial para que se desenvolvam no
homem as fungbes psiquicas superiores e ocorre mediada pelas interacdes que o0 sujeito
estabelece com 0 meio ao longo de sua existéncia.

Por tudo isso, fica evidente a necessidade de conhecermos a origem e a constituicdo das
acOes a serem promovidas e mediatizadas pelas professoras na Educacéo Infantil Inclusiva, assim
como em qualquer outro nivel de ensino. Para tanto, precisamos saber como estes processos sdo
estruturados em nivel governamental e aplicados em tempo real e historico e, nada mais
adequado para viabilizarmos tal intento, do que desvelar e explicar como as professoras

percebem e vivenciam suas acoes e reagdes educativas.
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3 METODOLOGIA

3.1 TECNICAS DE PESQUISA UTILIZADAS

Pesquisas documentais de fontes primarias retrospectivas e contemporéaneas escritas, em
associagdo com obtencdo e analise de dados secundérios, sendo as fontes dos documentos de
origem publica (documentos oficiais e publicacdes parlamentares) ou particular, em conjunto

com a realizagdo de pesquisa de campo qualitativa e quantitativa descritiva exploratoria.

3.2 PARTICIPANTES

A participacgéo inicial das seis (n=6) professoras ocorreu mediante 0s seguintes critérios:
a)identificagdo das EMEIS vinculadas a educacao infantil na cidade de S&o Carlos, via site;
b)contato pessoal com 22 educadoras que eram contratadas e lecionavam nas EMEIS listadas e
que apresentavam as seguintes caracteristicas:
b.1)estarem vinculadas a educacdo infantil hd mais de 5 anos (ndo necessariamente na mesma
instituicdo);
b.2)serem graduadas em pedagogia.

Apos a realizagdo das conversas iniciais, realizadas nas dependéncias dos centros nos
meses de abril a junho de 2008 e constituidas por apresentacbes (minha e do trabalho), foi
perguntado quais das educadoras estariam interessadas em participar da pesquisa.

Das 22 participantes iniciais, 12 se declararam desinteressadas por varios motivos: falta
de tempo, cansaco, ndo entendimento nas suas atuacOes e falta de perspectivas com relagdo ao
possivel resultado obtido.

As dez (10) educadoras restantes concordaram em participar da pesquisa desde que:
a)as conversas ndo fossem realizadas em seu ambiente de trabalho,
b)que o anonimato fosse garantido e

c)que elas pudessem escolher a forma de realizacdo da entrevista (gravada ou escrita).
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Mediante esta adesdo inicial, passei-lhes um documento de consentimento livre e
esclarecido que deveria ser preenchido até a realizacdo da entrevista e solicitei a indicacdo de
um local para que pudéssemos realizar tal procedimento.

Vale ressaltar que, das dez (10) educadoras que concordaram primariamente em tomar

parte da pesquisa, quatro desistiram de sua participacdo ja na realizacdo da primeira entrevista.

Com relacdo a segunda entrevista, foram entrevistadas cinco professoras, como ja

comentado. O contato se realizou primariamente por telefone e, posteriormente, as entrevistas
foram realizadas nos mesmos moldes da primeira.

Observacdo: com relagéo ao fato da inexisténcia da presenca masculina na pesquisa, faz-

se essencial duas colocacdes:

a)ndo houve nenhum interessado em participar do encontro inicial, realizado previamente a
explicitagcdo da pesquisa;

b)h& textos (MONTEIRO; MIZUKAMI, 2002; VIANNA, 2001, por exemplo) que relatam a
enorme presenca feminina no magistério, notadamente na Educacdo Infantil, o que explica tal

acontecimento.

3.3 CARACTERIZACAO DAS PARTICIPANTES

3.3.1 Caracteristicas Comuns a Todas as Professoras Participantes

Sdo mulheres entre 30 e 46 anos de idade (graduadas em Pedagogia e que atuam na
Educacdo Infantil h4 mais de cinco anos, conforme ja explicitado) que exercem suas atividades
educativas em um unico periodo diario (manha ou tarde), sem professora auxiliar, em salas com
16 a 20 criancgas entre quatro e cinco anos, sendo essa atuacao profissional sua Unica fonte de
renda..

Necessario ressaltar que os nomes das entrevistadas aqui relatados ndo correspondem a
real identidade das professoras e foram escolhidos, com o prévio conhecimento e consentimento
destas ou de suas familias, como forma de homenagear algumas mulheres que muito ensinaram:
Mariza e Helaine, duas de minhas primeiras professoras; Candida e Cecilia, minhas duas avos;

Martha, uma de minhas tias e Nilce, minha mentora espiritual, estas quatro ultimas j& falecidas.
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3.3.2 Caracteristicas Particulares das Professoras Entrevistadas

Mariza

Casada, com dois filhos, atua em uma EMEI entendida como modelo para os padrbes da
cidade e que apresenta condi¢Oes estruturais e materiais muito boas segundo seu relato, Ambiente
de trabalho bom, com merenda de qualidade, sendo o acesso a EMEI facilitado, ja que mora a
dois quarteirdes da escola.

Graduada em Pedagogia no ano de 1998 por uma Faculdade particular da regiao, iniciou

sua carreira docente em uma escola de Educacdo Infantil particular.

Helaine

Solteira, sem filhos. Atua numa EMEI central que apresenta boas condicdes estruturais,
materiais e de alimentacdo. Desde que iniciou suas atividades docentes, “ha mais de dez anos”,
esta nesta EMEI.

Graduada em Pedagogia por uma Universidade publica da regido.

Relatou que em sua EMEI h4 uma crianga com Sindrome de Down.

Candida
Divorciada, com uma filha. Atua em uma EMEI que apresenta condi¢fes estruturais e
materiais razoaveis, mas com ambiente de trabalho ruim.

Graduada em Pedagogia por uma Faculdade Particular da regido no ano de 2007.

Cecilia

Casada, uma filha. Atua numa EMEI que apresenta boas condi¢des estruturais, fisicas e
de trabalho.

Graduada em Pedagogia em uma Faculdade particular da regido no ano de 2001.

Foi aluna especial em programa de pés-graduagdo stricto-senso no ano de 2007 em
Universidade publica da regido.

Relatou que h& duas criangas especiais matriculadas na EMEI que trabalha (uma crianca

com baixa visdo e uma crianga com dificuldades motoras).
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Martha

Casada, trés filhas. Atua em uma EMEI que apresenta boas condicdes de trabalho.

Graduada em Pedagogia por uma Universidade publica da regido no ano de 2002.
Concluiu pos-graduacdo Lato Senso nesta mesma Universidade no ano de 2006, em é&rea
vinculada a Educacéo Infantil.

N&o participou da segunda entrevista devido a problemas emocionais vinculados a perda

do pai.

Nilce
Solteira, uma filha. Atua numa EMEI que apresenta boas condicOes estruturais, mas
queixa-se de acbes de vandalismo promovidas por alguns moradores nas dependéncias da EMEL.
Graduada em Pedagogia por uma Universidade publica da regido no ano de 2004.
Concluiu o curso de pos-graduacdo Lato Senso em 2006 em area ndo vinculada diretamente a

Educacéo Infantil em uma faculdade particular da regido.

3.4 COLETA DE DADOS

Realizada por meio de entrevistas estruturadas e constituidas pelas seguintes perguntas:

3.4.1 Primeira Entrevista
Realizada com seis professoras.
Questdes:
1.1)Qual a sua historia de vida?
1.2)Qual a sua historia na Educagdo Infantil?
1.3)O que significa ser educadora para vocé?
1.4)Quais sdo suas certezas, duvidas, satisfacdes e insatisfacbes com relacdo a sua atuacdo como

educadora?
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Importante ressaltar que, apds o exame de qualificacdo, os professores componentes da
Banca Examinadora sugeriram a realizacdo de uma nova entrevista com as participantes, ja que
algumas situacgdes relevantes mereciam uma maior explanacao.

Acatada a sugestdo, realizei nova entrevista, desta vez com a participacdo de cinco das
seis professoras inicias, ja que a professora Martha alegou impossibilidade emocional de
participar novamente da pesquisa, tendo em vista o falecimento de seu pai, fato prontamente
entendido.

3.4.2 Segunda Entrevista:
Realizada com cinco professoras.
Questdes:
2.1)O que significa Educacéo Infantil Inclusiva para vocé?
2.2)Qual a sua formacdo para atuacdo na Educacéo Infantil Inclusiva?
2.3)Quais as facilidades e dificuldades que vocé encontra para atuar na Educacdo Infantil

Inclusiva?

3.5 LOCAIS DE REALIZACAO DAS ENTREVISTAS

3.5.1 Primeira Entrevista

Das dez (10) professoras que se manifestaram interessadas em participar do estudo,
quatro (4) prontamente me indicaram os locais de realizacdo das entrevistas e os dias mais
indicados: duas em suas casas (professoras Mariza e Cecilia), uma na Pista de Salde da UFSCar
(professora Helaine) e a outra na Praga Quinze de Novembro (professora Céandida).

As demais seis professoras (6) ficaram de me telefonar marcando o dia e o local de
realizacdo das mesmas, sendo que obtive contato de trés (3) delas. Destas, realizei entrevistas
com duas (2) identificadas como professoras Martha e Nilce, que me questionaram a respeito do
local escolhido pelas outras professoras para a realizagdo da entrevista. ApoOs minha resposta,
elas escolheram o local: Martha preferiu a pista de Satde da UFSCar e Nilce optou pelo antigo

kartédromo de Séo Carlos.
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A terceira professora que inicialmente realizou contato remarcou a entrevista por trés
vezes, sendo que quando nos encontramos relatou ndo se sentir & vontade para participar da

mesma, situacao que ndo tentei reverter.

3.5.2 Segunda Entrevista
Todas as cinco professoras (Mariza, Helaine, Candida, Cecilia e Nilce) foram

entrevistadas no antigo kartodromo de Séao Carlos.

3.6 INFORMACOES COMPLEMENTARES PERTINENTES:

As perguntas foram apresentadas verbalmente a cada uma das entrevistadas
separadamente, sendo fornecidas explicacdes sobre as questdes se e quando as entrevistadas
assim solicitassem. Tal necessidade ocorreu quando na realizagdo da questdo 1.2., uma vez que
as s professoras Helaine e Candida ndo haviam detectado diferenga entre esta questdo a anterior.
Sanada a davida, as entrevistas continuaram na sequéncia determinada.

Importante ressaltar que a primeira entrevista foi realizada no periodo compreendido
entre 0s meses de abril e setembro de 2008, sendo a segunda entrevista realizada entre os dias 15
e 23 de janeiro de 2009.

Todas as entrevistas foram gravadas em aparelhno MP3 e, posteriormente, transcritas e
lidas para as entrevistadas.



73

4. APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados obtidos nas entrevistas foram analisados a partir das seguintes diretrizes de
analise:
Diretriz 1: Condigdes Subjetivas do Trabalho Docente.
Diretriz 2: CondicOes Objetivas do Trabalho Docente.
Diretriz 3: Condic¢Oes Subjetivas e Objetivas do Trabalho Docente na Promogéo da Inclusdo-
Exclusdo de Criangas com Necessidades Especiais de Ensino na Educacéo Infantil da Cidade de
Sdo Carlos.

Necessario ressaltar os seguintes pontos:
a)as diretrizes aqui expostas devem ser entendidas como conjuntos de opinides e/ou de
compreensdes que visaram agrupar semelhancgas de vivéncias, entendimentos, (in)satisfacdes e
(in)certezas expressas pelas professoras entrevistadas, uma vez que foram estabelecidas a partir
dos objetivos determinados para a presente pesquisa e da coleta e anélise dos dados obtidos nas
duas entrevistas realizadas;
b)neste estudo, as professoras e suas praticas docentes nao sao consideradas de forma objetal ou
abstrata, mas percebidas e respeitadas como seres sociais, concretos e plurais, que se constituem

historica e socialmente, sendo o trabalho docente, conforme afirma Basso (1998, p. 21),

concebido como uma unidade (...) considerado em sua totalidade que ndo se reduz a
soma das partes, mas sim em suas relaces essenciais, em seus elementos articulados,
responsaveis pela sua natureza, sua producdo e seu desenvolvimento. A analise do
trabalho docente, assim compreendido, pressupde o exame das relagfes entre as
condicBes subjetivas —formacdo do professor- e as condi¢cdes objetivas, entendidas
como as condigdes efetivas de trabalho, englobando desde a organizacdo da pratica,
participacdo no planejamento escolar, preparacdo de aula etc. — até a remuneragédo do
professor. Estamos propondo (...) uma anélise do trabalho docente que considere as
propriedades basicas em conjunto, articuladas, e ndo em elementos separados para uma
posterior associagdo mecanica e externa.

4.1. DIRETRIZ 1: CONDICOES SUBJETIVAS DO TRABALHO DOCENTE.

Condigdes subjetivas do trabalho docente sdo aquelas que se manifestam em todas as
acOes constituintes do processo de formacdo e atuacdo do professor, sendo representada pelos
conceitos, atitudes e procedimentos aprendidos e assimilados no processo de educacdo formal de

nivel superior; pelo significado e sentido da acdo docente considerados e vivenciados na
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experiéncia profissional; pelo contato com seus colegas de atuacéo, superiores hierarquicos ou
alunos; pela freqiiéncia a cursos de extensdo, de aperfeicoamento, de poés-graduacdo e/ou
mediante outras formas de atualizacéo e de formacao continuada.

Segundo Basso (1988, p. 21):

as condicdes subjetivas sdo proprias do trabalho humano, pois este constitui-se numa
atividade consciente. O homem, ao planificar sua agéo, age conscientemente, mantendo
uma autonomia maior ou menor, dependendo do grau de objetivacdo do processo de
trabalho em que esta envolvido. Por exemplo, enquanto o processo de trabalho fabril é
altamente objetivado, limitando a autonomia possivel do operério na execucdo de suas
tarefas, ao contrario, no caso do docente, seu processo de trabalho ndo se objetiva na
mesma proporc¢do, deixando uma margem de autonomia maior, pois a presenca de
professor e alunos permite um a avaliagdo e um planejamento continuos do trabalho,
orientando modificac@es, aprofundamentos e adequagdes do contelido e metodologias a
partir da situacdo pedagdgica concreta e imediata.

A discussdo desta diretriz se inicia pela constatacdo de uma “divisdo” igualitaria com
relacdo a formacdo universitaria das professoras entrevistadas no tocante ao carater pablico ou
privado das instituicbes responsaveis pelas graduacGes em Pedagogia cursadas pelas mesmas,

conforme relatos descritos a seguir.

Mariza: “...sou formada em Pedagogia pela ... (Faculdade particular da regido) ha 10 anos.
Ela ndo era muito boa, mas sempre fui aplicada e estudei para ser uma professora de recursos.

Sempre desejei ser professora, e das boas.”

Helaine: “Fiz Normal e Pedagogia (Universidade Publica) e optei por seguir na Educacéo

Infantil.”

Céandida: “Fiz Normal e depois de um tempo fiz Pedagogia aqui, la na ... (Faculdade particular

de Pedagogia da regiéo).

Cecilia: “Por conta desta minha fascinacdo, sempre pensei em ser professora de Educacdo
Infantil e, por isso, fiz Pedagogia aqui na (diz o nome da Instituicdo particular). Sempre pensei

assim.

Martha: “Sempre pensei em ser professora de criangas. Para tal, resolvi fazer Pedagogia aqui

na (em uma Universidade publica da regido) ... “
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Nilce: “Como eu disse, desejei desde sempre ser professora, pois tenho étimas referéncias na

minha casa. Fiz Pedagogia aqui (em uma Universidade publica da regido).”

Tal realidade, que vai de encontro aos dados relatados por Palma Filho (1991) e Basso
(1994), que indicavam, respectivamente, uma maior formacéo universitaria obtida em faculdades
particulares, como afirmado pelo primeiro autor, e em universidades publicas, conforme relatato
por aquela ultima.

Este fato, provavelmente, pode ser explicado pelo fato de a cidade de Sdo Carlos e
regido se apresentarem “cercadas” por Universidades Publicas, Centros Universitarios,
Faculdades Integradas e Faculdades Privadas que oferecem o curso de Licenciatura em
Pedagogia nos periodos integral, matutino ou noturno.

Ainda no que concerne a formacdo para a docéncia, Lima (2002, p. 206-7) esclarece que:

a formac&o de professores é aqui entendida no contexto da superacdo da concepgdo de
conhecimento cientifico como nocional e imutavel.

(...) ndo é (...) tarefa que se conclua apds estudos de um aparato de contetidos e de
técnicas para a transmissdo deles. E uma aprendizagem que deve se dar por meio de
situacbes praticas que sejam efetivamente problematicas, o que exige o
desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente. Exige ainda que, para além de
conceitos e de procedimentos, sejam trabalhadas atitudes, sendo estas consideradas tdo
importantes quanto aqueles.

O modelo da racionalidade técnica, entdo, ndo mais da conta da formacdo dos
professores; trata-se antes, de considerar a chamada racionalidade pratica como mais
capaz de fazer face a situacdo assim caracterizada. Isso porque esses profissionais
constroem o seu conhecimento de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica. Consequientemente,
sua formacgdo precisa ser concebida como um continuum, ou seja, um processo de
desenvolvimento ao longo e ao largo da vida.

Knowles, Cole e Presswod (1994) esclarecem que a formacdo para a docéncia, se
constitui de um processo continuum, onde o professor constroi seu conhecimento profissional de
forma processual e idiossincratica, de modo a superar a racionalidade técnica e transformando-a
em racionalidade prética, sendo necessarios ao professor, varios momentos de aprendizagem, de

modo a capacité-lo a efetivacdo de uma adequada acéo profissional:

Para Mizukami e colaboradoras (2002, p. 12):

aprender a ser professor... ndo é, portanto, tarefa que se conclua ap6s estudos de um
aparato de contetdo e técnica de transmissdo deles. E uma aprendizagem que deve se
dar por meio de situacdes praticas que sejam efetivamente probleméticas, o que exige o
desenvolvimento de uma préatica reflexiva competente. Exige ainda que, ale, de
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conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, as quais sdo consideradas tdo importantes
quanto os conhecimentos.

Favero (1981) complementa tais ideias, ao afirmar que a formacao docente consiste em
um processo resultante de condicGes historicas e vinculado a realidade concreta determinada.
Para esta autora, a formacdo do educador s6 existe a partir da relacdo com os outros, de uma
relacdo com a totalidade, de uma aguda consciéncia da realidade aonde irdo atuar.

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003) ressaltam que, a partir da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL, 1996), o local de trabalho dos professores (a escola)
assumiu uma nova fungéo: a de ser um espaco de formacdo docente ou formagdo continuada em
servico, o que, aparentemente, estimulou, facilitou e ampliou a discussao e a busca da identidade
profissional dos docentes, especialistas e funcionarios da educagdo na atual conjuntura politica,
historica, cultural e educacional brasileira.

Especificamente com relacdo a preparacdo para a docéncia no ambito da educacédo

infantil, esta tem sido, nas palavras de Oliveira (2007, p. 16),

uma questdo polémica que, no contexto brasileiro, se insere nos embates tedrico-
metodoldgicos acerca da formacdo dos profissionais da educagdo baésica,
principalmente no que diz respeito a organizagdo dos cursos de formagdo diante das
legislagBes destinadas a essa finalidade.

No tocante a aquisicdo de conhecimentos entendidos como essenciais a uma adequada
atuacdo docente neste nivel da educacdo bésica durante a formacdo superior, as respostas séo
dispares.

Mariza: “N&o percebo minha graduacdo como fator diferenciador na minha formacéo. Ela
serviu como um passo inicial na minha atuagédo.”

“Aprendi a ler na Faculdade. Como achava que precisava ter mais conhecimentos do que
aqueles que tinha, li muito, o que me fez gostar ainda mais de um bom livro.”

“Todo conhecimento que tenho, procuro amplia-lo, melhora-lo. Quero saber e ensinar cada vez

mais e melhor. Sabe como é que é, uma fez professora, sempre professora...”

Helaine : Nao aprendi na Pedagogia o que devo fazer.

Cecilia: “*Aprendi muito 14 (na Faculdade). Grande parte dos conhecimentos que tenho e

que aplico sao de la.
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“N&o me arrependo...faria Pedagogia de novo. Sinto muita falta da Faculdade.”

Candida: “Fiz Pedagogia porque tive de fazer.”

Para que uma analise adequada possa ser realizada com relacdo a este tema, algumas
concepgdes necessitam ser explicitadas, j& que ninguém se torna um educador a partir da mera
aquisicdo e dominio de diferentes conhecimentos, estudo de algumas teorias pedagogicas ou
simplesmente ap6s o término de um curso superior de Licenciatura, como bem explicitou
Mizukami e colaboradoras (2002).

Para Favero (1981, p. 13), esta formacéo a docéncia é resultante:
sobretudo, num comprometer-se profundo, como construtor, organizador e pensador
permanente do trabalho educativo que o educador se educa. Em particular, a partir de
sua pratica, cabe-lhe construir uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com
elementos decisivos da prépria pratica, acelera o processo em ato, tornando a préatica
mais homogénea e coerente em todos os seus elementos.

Freitas (2002) expfe que, em uma concepg¢do Historico-Cultural de estudo e busca de
entendimentos sobre os seres humanos (as professoras) e suas formacgdes-acOes docentes, €
imprescindivel que estes sejam compreendidos de modo a refletirem sua totalidade, ja que se
constituem como membros da espécie humana, participantes do processo historico, sujeitos da
sociedade em que vivem e constituidos a partir de uma articulacdo dialética dos aspectos externos
e internos que séo por eles modificados ou mantidos.

Dito de outra forma, as professoras entrevistadas sdo percebidas como seres concretos,
plurais, historicos e culturais, sendo suas formacdes-atuacdes docentes extremamente complexas.
Relembrando as palavras de Basso (1998, p. 21), ““o trabalho docente concebido como unidade €
considerado em sua totalidade que ndo se reduz a soma das partes, mas sim em suas relacoes
essenciais, em seus elementos articulados, responsaveis pela sua natureza, sua producdo, seu
desenvolvimento.”

Entretanto, estas amplas relagBes raramente sdo estimuladas nas politicas brasileiras de
formacdo docente, o que motivou a realizacdo de estudos sobre a necessidade de se
redimensionar a forma de se olhar e de se promover a formagao e a pratica docente, conforme nos
reportam Basso (1998), Gongalves (1996) e Marim (2003) entre outros, sendo que muitos estudos
tém sido desenvolvidos no sentido de desvelar as relagdes entre conhecimento e saber(es) do
professor (CARTER, 1990; GONZALEZ, 1995; MARCELO, 1999), interesse técnico e interesse
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pratico (GIMENO, 1986; SCHON, 1983, 1987) e aquisicdo e integracdo do conhecimento do
professor (PACHECO; FLORES, 1999).

Carvalho (2004, p. 56) sintetiza muito bem a necessidade de se reestruturar a formacéo e

a pratica docente:

(...) se nés somos nossas ac¢des, nds nos fazemos pelo agir (fazer e dizer) e a prética, por
exemplo, a docéncia envolve uma pessoa (o professor) em seu fazer (atividade) e dizer
(consciéncia), entdo desvelar a identidade de uma pessoa, pressupde estuda-la em sua
totalidade, mas em especial na sua atividade e consciéncia; ndo como coisas justapostas,
mas como uma unidade que constitui a pessoa.

Necessario ressaltar que no tocante ao entendimento aqui adotado sobre o que seja e

como se constitui 0 conhecimento (docente), faco valer as palavras de Afanassiev (1963, p. 181-

3):

0 conhecimento é reflexo do mundo objetivo e de suas leis no cérebro do homem. A
fonte de conhecimento é o mundo exterior que rodeia o homem. Ele atua sbbre o
homem e provoca néle sensagdes, representacdes e conceitos correspondentes (...).

O reconhecimento do mundo objetivo, de seus objetos e fendmenos, como Unica fonte
de nossos conhecimentos é a base da teoria do conhecimento marxista, materialista
dialética. (...)

A diferenca radical da teoria marxista do conhecimento consiste em que na base do
processo do conhecimento foi colocada a pratica, a atividade material, produtiva dos
homens. No curso dessa atividade, os homens conhecem os objetos e fendmenos. Na
filosofia do marxismo, a pratica aparece como 0 ponto de partida, a base do processo de
conhecimento e o critério da verdade, do acérto do conhecimento. (...)

A prética € a atividade dos homens na transformacdo da natureza e da sociedade. Sua
base é o trabalho, a producdo material. Além disso, fazem parte da préatica a luta
politica, a luta de classes, o movimento de libertagdo nacional, assim como a
experimentacgdo cientifica. A prética possui carater social. Antes de tudo, ela ndo é a
atividade de pessoas isoladas, mas de grandes agrupamentos de homens, de todos os
trabalhadores, daqueles que produzem os bens materiais. (...)

A pratica é o ponto de partida e a base do conhecimento.

Complementando estas idéias, Rosental (1956, p. 43-4) exple que:

0 conhecimento ndo constitui um objetivo em si mesmo. O conhecimento ajuda o
homem a transformar a natureza, a solucionar as questdes da vida social. A préatica é
que coloca diante do conhecimento os objetivos, e que lhe apresenta as questdes.
Dando resposta a essas questdes e atendendo a ésses objetivos, que surgem na atividade
pratica do homem para transformar a natureza e a vida social, o conhecimento se
desenvolve e explica os fendmenos que nos rodeiam.

Assim, no contexto do presente estudo, quando é reportada a tematica ‘conhecimentos

necessarios a acdo docente, me refiro aqueles conceitos que Gimeno (1988, p. 216) explicita

como ““concepcdes globais, preferéncias pessoais, conjunto completos de argumentacfes, nem
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total nem coerentemente explicitadas, nem ordenadas, nem como uma estrutura hierarquizada
entre os diferentes elementos que as compdem”.

Em outras palavras, 0os conhecimentos que constituem uma acao docente adequada, sdo
aqueles saberes contextualizados por um sistema de préaticas educativas formais concretas, que
refletem as concepcOes teoricas, praticas, politicas, socias, historicas, culturais, religiosas e
existenciais do professor atuante no processo educativo (a ser) viabilizado.

Para Pacheco e Flores (1999, p. 22)

as caracteristicas do conhecimento profissional, ligadas especificamente a uma
actividade, a um contexto pratico e a uma intencionalidade, integram-se numa teoria
pratica da educacdo a qual subjaz um saber orientado para a ac¢do.

Como é evidente, a abordagem do conhecimento do professor depende muito do modo
como se perspectiva conceptualmente a educagéo e o ensino. Os que reclamam uma
cientificidade para o processo de ensino e aprendizagem partem do principio de que a
educagdo é uma actividade teorica, com uma fundamentagdo cientifica de que resulta
um conhecimento coerente e abstracto.

Pelo contrério, os que defendem uma normatividade didactica encaram a educacéo
como um acto racional que obedece a uma teoria tecnolégica (organizacdo dos meios
segundo as teorias cientificas para obter os objectivos previamente estipulados) na base
de um conjunto de regras e normas aplicadas mediante um saber técnico.

Por sua vez, os que se baseiam num pragmatismo didactico definem a educacdo como
uma actividade de prética, intuitiva e criativa, sO possivel pela existéncia de um
conhecimento algo idiossincratico resultante da experiéncia e da subjectividade do
professor.

Independentemente das distintas orientagcfes conceptuais muitas vezes impostas pelas
correntes pedagdgicas, a educacdo e o ensino, sdo, pela sua natureza, actividades
praticas (..) cuja finalidade consiste em formar os discentes em certos sentidos que s&o
considerados convenientes.

Isto posto ha grandes indicios da necessidade de que a formagdo dos educadores
brasileiros deva ser repensada, sendo necessério, também, uma diferente conceptalizagdo do
trabalho na escola e a reestruturacao desta, de modo a constitui-la, efetivamente, como centro “de
inquiricdo critica nos quais professores possam produzir conhecimento ao intervirem em
situacdes educacionais complexas e dificeis™, conforme afirmam Anderson e Herr (1999, p. 14).

Correlatamente, de modo a resolver tais pendéncias, Oliveira (2007, p. 241) explicita a
necessidade de que 0s seguintes aspectos sejam considerados e promovidos, principalmente

quando pensamos na formacao para a docéncia na Educacéo Infantil:

estabelecimento de critérios, construidos coletivamente para o planejamento e
desenvolvimento do trabalho voltado para as especificidades da educacéo infantil;
realizacdo de pesquisas e atividades de extensdo para ampliar a compreensdo das
especificidades da educacéo infantil no &mbito de um trabalho coletivo envolvendo
universidade e comunidade;

articulagdo do trabalho desenvolvido na Universidade com a real situacdo das
instituicOes de educacéo infantil onde trabalham muitos dos licenciados.
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Com relagdo a tematica significado social do trabalho docente, antes de apresentar as
respostas fornecidas pelas entrevistadas, entendo como essencial explicitar as diferengas
existentes entre atividade e acéo.

Vamos a elas por meio de um exemplo fornecido por Leontiev (1978, p. 77 e 79):

chamaremos acgGes aos processos em que objecto e 0 motivo ndo coincidem. Podemos
dizer, por exemplo que a cacada é a actividade do batedor, e o facto de levantar a caga é
asua accéo. (...)

A decomposi¢cdo de uma acgdo supde que o sujeito que age tem a possibilidade de
reflectir psiquicamente a relacdo que existe entre o motivo objectivo da accdo e o seu
objecto. Sendo, a acgdo é impossivel, vazia de sentido para o sujeito. Assim, se
retornarmos o nosso exemplo do batedor, é evidente que a sua accdo sé é possivel que
reflicta as ligagbes que existem entre o resultado que ele goza antecipadamente da
accéo que realiza pessoalmente e o resultado final do processo da cagada completa, isto
é, 0 ataque do animal em fuga, a sua matanga, e por fim, o seu consumo. Na origem,
esta ligacdo é percebida pelo homem sob a sua forma sensivel, sob a forma de ac¢des
reais efectuadas pelos outros participantes do trabalho. As ac¢Bes comunicam um
sentido ao objecto da accdo do batedor. O inverso é igualmente verdadeiro: sé as
accOes do batedor justificam as ac¢des dos homens que espreitam o animal e lhe ddo
um sentido; sem a ac¢do do batedor, a espera seria desprovida de sentido e injustificada.
Assim, estamos perante uma relagdo, uma ligagdo que condiciona a orientagdo da
actividade. Esta relacdo é, todavia, fundamentalmente diferente das relagcdes que
governam a actividade do animal. Ela cria-se no seio de uma actividade humana
colectiva e ndo poderia existir fora dela. Aquilo para que é orientada a acgdo governada
por esta nova relagdo pode em si ndo ter sentido bioldgico imediato para o homem e
mesmo contradizé-lo. Por exemplo, assustar a caca € em si desprovido de sentido
bioldgico. Isso s6 toma um significado nas condigdes do trabalho colectivo. Séo elas
que conferem a esta accdo o seu sentido humano e racional. Com a acgdo, esta
“unidade” principal da actividade humana, surge assim a “unidade” fundamental, social
por natureza, do psiquismo humano, o sentido racional para 0 homem daquilo que a sua
actividade se orienta.

Para Basso (1998), é gragas a vivéncia social que o0 homem vai constituindo suas formas
de pensar, agir e interagir no mundo e com as outras pessoas, ou seja, vai generalizando e fixando
suas praticas e formas de viver. Em outras palavras, é na vida diaria que o homem se apropria de
um sistema de significagdes historicamente e culturalmente elaborado.

Especificamente no caso do significado do trabalho docente, este é constituido pela acéo
de ensinar tudo que nao € reiterativo na vida social, sendo o professor responsavel pela mediacao
do processo do conhecimento pelo aluno. Visto desta forma, a acdo docente é constituida por um
conjunto de agles intencionais e conscientes a serem realizadas pelo aluno e mediadas pelo
professor.

Com relacdo & mediacdo exercida pelo professor, esta € entendida como categoria
fundamental do pensamento dialético, ja que expressa 0 nexo, 0 vinculo e a passagem entre dois

momentos de desenvolvimento e 0 movimento.
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Segundo Bottomore (2001, p. 263-4) mediacéo:

¢ uma categoria central da DIALETICA. Em um sentido literal, refere-se ao
estabelecimento de conexdes por meio de algum intermediario. Como tal, figura com
destaque na epistemologia (...) e na LOGICA em geral, dando conta dos problemas do
conhecimento imediato/mediato, de um lado, e dos problemas do silogismo —ou
“inferéncia mediata”- do outro. Desse modo, as diversas formas e variedades de
conhecimento podem ser afirmadas em termos de terminadas regras e procedimentos
formais que, porém, devem ter sua explicacdo e justificagdo no estudo do ser, e néo
numa referéncia circular a sua prdpria estrutura de classificagdo e validacéo especifica.
E por isso que a categoria de mediagdo adquire significagio qualitativamente diferente
na dialética marxista, que se recusa a admitir a autonomia de qualquer ramo tradicional
da filosofia e trata seus problemas —e portanto também os da “mediacdo” herdados da
légica e da epistemologia tradicionais, e num sentido especial (como 0 “meio-termo” ou
a média) da ética aristotélica —como partes integrantes de um estudo adequado do ser
social, com a TOTALIDADE de suas determinacGes objetivas, interligacbes e
mediagOes complexas.

Ja para Vigotski (2007; VYGOTSKY, 1989), o processo de mediacdo consiste na acdo
de intermediacdo exercida entre 0 homem e o mundo fisico e social pelo uso de instrumentos ou
signos.

Entende-se por instrumentos os elementos interpostos entre o trabalhador e o objeto de
seu trabalho que séo capazes de ampliar as possibilidades de transformacdo do meio cultural e
social em que esta inserido. Ele é feito, ou busca especialmente o alcance objetivo, como no caso
de uma crianca que se utiliza um banco para alcancar uma lata de biscoito que esta guardada
encima do armario.

Ja os signos sdo entendidos como elementos que representam ou expressam objetos,
eventos ou situacdes. Agem como um instrumento de atividade psicoldgica de maneira andloga
ao papel de um instrumento no trabalho a auxiliam nos processos psicolégicos e ndo nas agoes
concretas, como 0s instrumentos. Seu uso gera novas relagdes com o ambiente e tambem uma
nova organizacdo do préprio comportamento humano. S&o entendidos como mediadores de
natureza psicoldgica, uma vez que interpretam e-ou reapresentam dados da realidade, mesmo
com elementos ausentes. O uso de um simbolo, ou de uma imagem, como um cartaz afixado em
um hospital composto pela imagem de uma enfermeira com o dedo indicador de uma das maos
colocado transversalmente a boca, significa um pedido de siléncio.

Para Oliveira (1993, p. 30-1),

sdo inGmeras as formas de utilizar signos como instrumentos que auxiliam no
desempenho de atividades psicoldgicas. Fazer uma lista de compras por escrito, utilizar
um mapa para encontrar determinado local, fazer um diagrama para orientar a
construgdo de um objeto, dar um n6é num lengo para ndo esquecer um coOmpromisso sao
apenas exemplos de como constantemente recorremos & mediacdo de varios tipos de
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signos para melhorar nossas possibilidades de armazenamento de informagdes e de
controle da acdo psicoldgica.

De modo a maximizar o entendimento do que sejam significado e sentido da acdo
docente, utilizo a seguinte assercao proferida por Basso (1998, p. 26), ““considerado o objetivo do
professor, ou seja, o significado da préatica docente, é preciso descobrir 0 que motiva, 0 que
incita o docente a realizd-la; em outras palavras, qual o sentido desta atividade para o
professor”’.

Apos estas explicacdes, apresento as respostas emitidas pelas entrevistadas.

Mariza: “Ndo entendo por que a juventude de hoje ndo deseja abracar a carreira... serd que
eles ndo tém consciéncia do quanto é importante nossa tarefa? Sera que eles tém dimenséo do

que seja ser professora?”

Martha: ““Sei e sinto o valor que a sociedade da a educacéo, mas eu também sei e sinto o quanto
isto é importante para mim. Faco da minha atuacdo na EMEI uma forma de melhorar o nivel de

educacéo do povo, e recebo um grande amor das criangas.”

Mariza: ““A sociedade de hoje ndo valoriza o trabalho educativo. N&o d& valor ao que fazemos.

Esquece que a educacdo pode mudar muita coisa na vida, na sociedade...”

Cecilia: “Sou do tempo que ser professora era ser importante...quando comecei ainda era
assim...hoje é diferente...mas ainda somos socialmente relevantes...mas ja fomos mais.”
“Tenho para mim que o mundo ainda vai nos dar valor, mas ndo sei quando. Acho engracado

como as pessoas entendem uma mesma coisa de maneiras, de formas tao diferentes.”

Retornando a relagdo significado e sentido da acdo docente, Basso (1994, p. 101) afirma
que:

considerando a atividade do professor, sempre que o sentido pessoal do trabalho for,
apenas, o de garantir a sua sobrevivéncia, ou seja, o trabalho ‘somente um meio para
satisfazer necessidades’, ndo havera correspondéncia com o significado dado pelo
conteldo ou objetivo dessa atividade fixado socialmente —mediagdo do professor no
processo de apropriacdo, pelo aluno, dos instrumentos culturais basicos. Nesse caso, 0
seu trabalho se torna alienado.
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Assim, o trabalho alienado distancia o docente de seu trabalho docente, desmotivando-o
e dificultando, sendo impedindo, o estabelecimento de uma conexéo entre o homem (professor) e
a sociedade.

Por alienacdo é entendido o processo historico-social onde o produto do trabalho
humano se torna independente, autdbnomo, escapa do controle racional e finaliza sendo hostil ao
seu criador.

Segundo Bottomore (2001, p. 5):

no sentido que Ihe é dado por Marx, acéo pela qual (ou estado no qual) um individuo,
um grupo, uma instituicdo ou uma sociedade se tornam (ou permanecem) alheios,
estranhos, enfim, alienados [1]aos resultados ou produtos de sua propria atividade (e a
atividade ela mesma), e/ou [2] & natureza na qual vivem, e/ou [3] a outros seres
humanos, e —além de, e através de [1], [2] e [3]- também [4] a si mesmos (as suas
possibilidades humanas constituidas historicamente). Assim concebida, a alienacdo é
sempre alienagdo de si préprio ou auto-alienacdo, isto é, alienagdo do homem (ou de seu
ser préprio) em relacdo a si mesmo (&s suas possibilidades humanas), através dele
préprio (pela sua prépria atividade). E a alienagdo de si mesmo ndo é apenas uma entre
outras formas de alienacdo, mas a sua propria esséncia e estrutura bésica. Por outro
lado, a “auto-alienagdo” ou alienacdo de si mesmo ndo é apenas um conceito
(descritivo), mas também um apelo em favor de uma modifica¢do revolucionéria do
mundo (desalienacdo). (...)

A maioria dos tedricos da alienacdo estabeleceram uma distingcdo entre diferentes
formas desse fendmeno. Por exemplo, Schaff (1980) encontra duas formas basicas:
alienagdo objetiva (ou simplesmente alienacdo) e alienagdo subjetiva (ou auto-
alienacdo). E. Schachtel vé quatro formas (a alienagdo do homem em relagdo a
natureza, em relacdo a seus semelhantes, em relacdo ao trabalho de suas méos e
espiritos, e em relagdo a si mesmo). M. Seeman aponta quatro outras (impoténcia, falta
de significacgdo, isolamento social, falta de norma e autodistanciamento). (...)
Dependendo da interpretacdo da esséncia da alienacéo, os meios recomendados para sua
superacdo também tém sido distintos. Aqueles que consideram a auto-alienagdo como
um fato “psicolégico” questionam a importancia, e até mesmo a relevancia de qualquer
modificacdo externa nas “circunstancias” e sugerem que o esforco moral do individuo,
“uma revolugdo interior”, é a Unica cura. E aqueles que consideram a auto-alienacéo
como um fenémeno neurdtico sdo coerentes ao oferecer para ela um tratamento
psicanalitico. No outro extremo, estdo os filésofos e socidlogos que se aferram a essa
variante degenerada do marxismo que é o “determinismo econdmico” e consideram 0s
individuos como produtos passivos da organizagdo social (e em particular, da
econbmica). Para esses autores marxistas, o problema da desalienacdo reduz-se ao
problema da transformagdo social, e este ao problema da abolicdo da propriedade
privada.

Em contraposicdo as duas interpretacdes apresentadas, foi proposta uma terceira
concepcao, em que a desalienacdo da sociedade estd intimamente ligada a desalienacdo dos
individuos, de tal modo que é impossivel realizar uma sem a outra, ou reduzir uma a outra. E
possivel criar um sistema social que seja favoravel ao desenvolvimento de pessoas desalienadas,

mas ndo e possivel organizar uma sociedade que produzisse automaticamente tais pessoas. Um

individuo s6 se pode transformar num ser ndo alienado, livre e criativo por meio de sua prépria



84

atividade. Mas ndo s6 a desalienacdo ndo pode ser reduzida a desalienacéo da sociedade, como
esta, por sua vez, ndo pode ser concebida simplesmente como uma mudanga na organizacdo da
economia que serd seguida automaticamente por uma mudanga em todas as outras esferas ou
aspectos da vida humana. Longe de ser um dado eterno da vida social, a divisdo da sociedade em
esferas mutuamente independentes e conflitantes (economia, politica, direito, artes, moral,
religido, etc.) e a predominancia da esfera econdémica séo segundo Marx (2002), caracteristicas de
uma sociedade alienada. A desalienacdo da propria sociedade é, portanto, impossivel, sem a
abolicdo da alienacdo que as diferentes atividades humanas guardam umas das outras.

Felizmente, mediante analise das respostas emitidas pelas professoras, é possivel inferir

que estas ndo se tornaram, nem permanecem, alheias a acdo docente.

Mariza: ““Para mim... ensinar é muito gratificante, até porque aprendo quando ensino. Aprendo
0 que da certo, o que da errado, o que devo fazer e o que tenho que ensinar. Aprendi muito com
0s meus aluninhos, que séo meus professores, muitas vezes.”

“Fico chateada com as professoras alienadas, que s6 reclamam do saléario. Ninguém entre na

educacdo sem saber o quanto vai ganhar, como vai trabalhar...”

Helaine: Sei que para trabalhar com as criangas la na EMEI tenho determinados deveres... sei

que ndo é facil e que tenho que me empenhar.”

Cecilia: “Muito do que sou vem da minha consciéncia da importancia do trabalho de ensinar.
Tenho certeza que falta esta consciéncia em muitas professoras e ndo quero ser uma delas.
Ensinar a crianca envolve muita consciéncia, muito trabalho...”

“Ser professora ¢, para mim, uma profissdo de fé e de muito estudo. E, antes de tudo...doagao.
E tudo...se temos uma boa professora, temos uma possibilidade maior de sermos melhor do que
aqueles que nao tém.”

Nilce: “N&o me sinto uma pessoa alienada...mas tenho receio de me tornar uma. Procuro
sempre estudar e saber o porqué das situacoes e realidades. Busco sempre me renovar e estudar.

Também procuro me modificar sempre para melhor.”
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“Sei que minha atuacdo docente, o papel que devo exercer na minha atuacdo no processo
educativo das criancas exige um nivel significativo de conhecimentos e tenho pela minha acéo

docente um respeito enorme.

Apos a analise destas respostas, fica evidente uma adequada sincronia entre o
significado social e o sentido pessoal manifesto com relacdo & acdo docente, o que demonstra
uma vinculagao responsavel e nao alienada das entrevistadas com o papel a ser exercido por uma
docente na Educacdo (Infantil) na sociedade contemporanea.

Mediante o exposto, ressalto a importancia de se desvelar ndo s6 o que subjetivamente
constitui uma acdo docente, mas também da necessidade de se explicitar as condi¢cdes objetivas
que constituem a atuacdo profissional destas professoras, 0 que nos leva a segunda diretriz pois
conforme afirma Veiga (2006, p. 31), a profissionalizacdo ndo se resume a formacéao
profissional, mas envolve alternativas que garantam melhores condi¢des objetivas de trabalho e
de atuacdo, e que respeitem as praticas pedagodgicas construidas ao longo da experiéncia

profissional.

4.2 DIRETRIZ 2: CONDICOES OBJETIVAS DO TRABALHO DOCENTE

As condicGes objetivas de trabalho docente sdo aqui entendidas, conforme explicitacdo
fornecida por Basso (1998, p. 21), como “(...) as condicdes efetivas de trabalho, englobando
desde a organizacdo da pratica —participacdo no planejamento escolar, preparacéo de aula etc.-
até a remuneracdo do professor ” associadas as condi¢des de infra-estrutura material e fisica da
escola.

Inicio a diretriz com um problema atualissimo com relagdo a atividade docente: o
retorno financeiro do trabalho docente, ja que, apesar de ficar evidente o estabelecimento de uma
sincronia entre o significado social e o sentido pessoal com relacdo a acdo docente, as
entrevistadas ndo se sentem satisfeitas e reconhecidas financeiramente, como se pode observar

nas seguintes respostas:
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Mariza: “...ndo ganhamos bem pelo que fazemos, mas ninguém entra enganada. Sabemos
quando e quanto vamos ganhar né... ndo agliento reclamacfes quanto a isso. Nao ta feliz,

arruma a caixinha de giz e vai embora.

Helaine: “Ser professora de Educagdo Infantil seria muito melhor se ganhassemos justamente.

E um dos piores pagamentos na Educacao ...mas eu gosto do ambiente, das criancas...”

Candida: O pior da Educagdo Infantil é o pouco pagamento...ganho pouco, mas é certo. E

pouco pelo trabalho que eu tenho...mas € certo...o que posso fazer?

Cecilia: “O que mata a gente é o salario pequeno. Somos muito mal pagas pela influéncia que
temos na educacéo do povo brasileiro...quem sabe um dia tudo mude para o nosso lado?”

Martha: “Um dos fatores desanimadores da atuacdo é o baixo salario, mas eu ja sabia que

seria assim...assim nao reclamo...muito.

Salério, de acordo com Bottomore (2001, p. 331) é:

a forma monetéria pela qual os trabalhadores sdo pagos pela venda de sua FORCA DE
TRABALHO. O nivel dos salarios corresponde ao preco da forca de trabalho, que,
como 0s outros precos das outras mercadorias, flutua em torno do VALOR, da
mercadoria forca de trabalho, conforme as situagbes especificas de demanda e oferta,
neste caso no mercado de trabalho. Ao contrario de outras mercadorias, porém, a forca
de trabalho ndo é produzida sob relagfes capitalistas de producédo, e o seu valor ndo
passa, deste modo, pela transformacéo em preco de produgdo enquanto pre¢co em torno
do qual, como acontece com as outras mercadorias, 0 preco de mercado flutua. (...) O
valor da forga de trabalho, nesse sentido, permanece néo transformado.

De forma complementar, valor ndo é uma coisa nem uma propriedade intrinseca das
coisas. E uma relacdo social de producdo. Marx (2002) distingue historicamente diversas
relacGes de valor, desde as mais simples (a troca) até as mais desenvolvidas (o dinheiro).

Este, segundo Bottomore (2001), ndo é uma coisa nem um “objeto magico” e constitui
uma relacdo social de producdo e representa o equivalente geral no qual se reflete 0 mundo
inteiro das mercadorias. O dinheiro se torna independente da relacdo social de valor e se torna

autdbnomo, convertendo-se em um sujeito de vida propria e transformando-se em um fetiche. Seu
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poder ndo é mais do que o poder social das classes que detém as posses (financeiras, de
mercadorias, de terras).

Com relacdo a este tema, em pesquisa realizada pelo INTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (1999), o magistério, uma
das maiores categorias profissionais do pais, (sobre)vive mediante uma significativa perda de
poder aquisitivo e que se configurou como um processo de desvalorizagdo social do magistério,
sendo de R$580,00 mensais a remuneracdo média do docente brasileiro, 0 que provoca um
empobrecimento relativo dos professores.

Segundo Ferreira Junior e Bittar (2006, p. 80):

observamos que, na década de 1990, em todo o Brasil, levas de docentes abandonaram
a profissdo pela impossibilidade de subsistirem do seu proprio trabalho.

(...) Em Mato Grosso do Sul, estado que possui uma das pecudrias mais ricas do Brasil,
o0 entdo presidente da Federagdo dos Trabalhadores da Educagéo, Frangois VVasconcelos,
denunciou que ‘todo dia no Diario Oficial’ saia uma lista com nomes de professores
exonerados e que ‘o principal motivo’ continuava senso ‘o baixo salario’. Enquanto
isso, no estado de Sdo Paulo, ‘onde o magistério ja foi reduto das mocinhas
endinheiradas nos anos 50°, a politica salarial espantava os futuros candidatos a uma
vaga de professor, revelando ‘perda de glamour’ a medida que o ensino publico caia em
descrédito. A proposito, uma matéria publicada na segunda metade da década de 1990,
no jornal O Estado de S&o Paulo, informava que:

‘Hoje em dia a maioria desses cursos [de magistério] recebe apenas garotas de classe
média baixa que, entre trabalhar de balconista em uma loja ou ensinar a cartilha no
primario, optam pela sala de aula —mesmo com salarios que, em geral, ndo passam dos
R$230,00 para iniciante. S&o elas, mesmo sem grande preparo, que dardo aulas na rede
publica’.

Finalizo os comentarios sobre este tema com nova citacdo de Ferreira Janior e Bittar

(2006, p. 84):

ndo vemos saida para a tragédia educacional brasileira sem uma politica de
financiamento que supere os trés grandes problemas que hoje situam a escola publica
num patamar desolador: acesso, permanéncia e aprendizagem efetiva do conhecimento.
Nas duas Ultimas dimensGes da crise —permanéncia e aprendizagem efetiva- o professor
desempenha um papel fundamental. Sem sua adequada formacdo e remuneracdo, a
escola publica continuara naufragando.

Com relacdo as “diversidades” ou contradicdes que constituem a Educagdo Infantil,
algumas manifestagdes de surpresa e-ou insatisfacdo podem ser verificadas na sequéncia de
respostas a seguir.

Mariza: “A educacdo infantil € formada por contradi¢des: educar ou cuidar; aluno ou crianca,

professora ou educadora?”
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Helaine: “A Educacédo Infantil € cheia de oposic@es...cheia de certos e errados, cheia de pode e

ndo pode...”

Cecilia: ““Acho que a vida é feita disso...de contradicOes, de possivel e de impossivel. Veja a
Educacéo Infantil...saiu de uma forma de atendimento para uma forma de educagdo. Como se

costuma dizer na EMEI, do cuidar para o educar. N&o pode ser os dois?”

Martha: ““A vida é feita de contradi¢des, e isso ndo é diferente aqui. N&o sabemos o0 que sera
amanha, mesmo tendo o hoje. Tudo tem mudado rapidamente.”
“A educacdo é uma torre de Babel...cada um falando um idioma diferente...cada um no seu

mundo...politicos, professores, alunos...cada um no seu mundo, num mundo s6.”

Nilce: ““Vivemos num pais repleto de discrepancias, de diferencas, com pessoas muito
diferentes... Minha préaxis deve ser eficiente em todas estas circunstancias... N&o é facil, mas
neste mundo globalizado, contraditorio, dominante...devo, quero realizar um trabalho que

promova beneficios em todos para todos...”

Bottomore (2001) explicita que contradicdo € uma categoria fundamental da légica
dialética, sendo a identidade seu extremo oposto. Algo é idéntico quando nédo se pode distinguir
uma diferenca, e quando esta se aprofunda ha contrariedade e contradicdo. Quando a oposi¢do se
acentua, a contrariedade se transforma em contradi¢do. Neste caso, 0s polos opostos j& ndo séo
diferentes, mas contraditorios e antagénicos (ndo podem conciliar-se).

De forma complementar, Bottomore (2001, p. 219-20) afirma que:

a realidade é dialética porque as modificacdes nela ocorridas nascem das contradi¢es
(...). Os ndo-marxistas tém dificuldades de aceitar as contradi¢des, e 0s marxistas
discutem entre si sua natureza. (...)

Para compreender as contradi¢fes, basta reunir varias categorias (...). Primeiro, 0s
polos de uma contradi¢do estdo encerrados em um todo e sdo, portanto, inteiramente
relacionados.

Segundo, as préprias contradices refletem a negatividade da realidade por meio da
qual a multiplicidade nasce da unidade. Nem todas essas contradi¢cBes sdo formais,
como “a é vermelho e a ndo é vermelho”. As contradi¢fes formais constituem um caso
especial de “a é H e a é G”, que representa uma multiplicidade —-H e G- dentro da
unidade —a- e portanto € o tipo basico de contradicdo. Se H e G fossem determinages
externas, como na teoria platénica da predicagdo, ndo haveria tensdo entre a unidade de
a e suas determinagfes. Mas, no caso, as determinagGes sdo internas.

Terceiro, a tensdo entre a unidade e a multiplicidade resolve-se pela mudanga. O tipo
especifico de mudanca € determinado pelas tendéncias associadas a cada polo da
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contradicdo. A interacdo dessas tendéncias é uma negacdo da negacdo; a negacao
original é a postulacdo da multiplicidade dentro de um todo unitario e a negagdo
subseqliente é a mudanca provocada pela tensdo entre a unidade e a multiplicidade
dentro de um todo unitario e a negacgdo subseqiente é a mudanga provocada pela tensdo
entre a unidade e a multiplicidade.

Para Frigotto (1987, p. 71) a dialética é entendida “como a arte do didlogo” ou “a arte de,
no didlogo, demonstrar uma tese por meio de uma argumentacdo capaz de definir e distinguir
claramente os conceitos envolvidos na discusséo”.

Em uma visdo marxista, Bottomore (2001, p. 101) explicita:

a dialética é tematizada na tradicdo marxista mais comumente enquanto (a)um método e,
mais habitualmente, um método cientifico: a dialética epistemoldgica; (b)um conjunto
de leis ou principios que governam um setor ou a totalidade da realidade: a dialética
ontolégica; e (c)o movimento da histéria: dialética relacional.

Marx, partindo do entendimento de que se o mundo € dialético (se movimenta e é
contraditorio), percebeu a necessidade desenvolver um método que servisse como instrumento
para a interpretacdo da realidade, visdo de mundo e préxis mas, segundo Bottomore (2001), ndo
chegou a explicita-lo em seus escritos.

Neste momento, alguns esclarecimentos se fazem necessarios.

Bottomore (2001, p. 258-9) considera o materialismo dialético como a filosofia do
marxismo, tornado-o distinto do materialismo histérico, entendido por ele como a ciéncia
marxista e assim os define:

0 materialismo dialético constituiu-se pelo cruzamento e a unido de duas filosofias
burguesas: o materialismo mecanicista da Revolucdo Cientifica e do lluminismo e a
dialética idealista de Hegel. O mecanicismo do primeiro, que incompativel com a
dialética, e o idealismo da segunda, que é incompativel com o materialismo, sdo
rejeitados como “‘metafisicos’ e ‘ideolégicos’. O resultado é uma filosofia no sentido de
uma visdo do mundo, uma visdo comunista de mundo. (...)

A combinacgdo do materialismo com a dialética modifica ambos. Bem compreendido, o
materialismo do materialismo dialético ndo &, como seu ancestral tradicional,
reducionista. N&o reduz as idéias & matéria, afirmando sua identidade final. Sustenta,
dialeticamente, que o material e o ideal sdo diferentes, na realidade, opostos, mas
existem dentro de uma unidade na qual o material é basico ou primordial. A matéria
pode existir sem o espirito, mas o inverso ndo pode ocorrer. (..) O componente
dialético afirma que a realidade concreta ndo é uma substancia estatica numa unidade
indiferenciada, mas uma unidade que é diferenciada e especificamente contraditoria: o
conflito de contrérios faz avangar a realidade num processo histérico de transformacao
progressiva e constante, tanto evoluciondria como revolucionaria, e, em suas
transformacdes revolucionarias ou descontinuas, d4 origem a novidade qualitativa
auténtica.

Assim, as leis fundamentais do materialismo dialético sdo: (1)a lei da transformacéo da
quantidade em qualidade, segundo a qual as mudangas quantitativas ddo origem a
mudancas qualitativas revolucionérias; (2)a lei da unidade dos contrarios, que sustenta
que a unidade da realidade concreta é uma unidade de contrarios ou contradi¢es; (3) a
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lei da negacdo da negacdo, que pretende que, no conflito dos contrarios, um contrario
nega o outro e &, por sua vez, negado por um nivel superior de desenvolvimento
histérico que preserva alguma coisa de ambos os termos negados (processo por vezes
representado no esquema triadico de tese, antitese e sintese).

Com relacdo ao que representa materialismo historico, Bottomore (2001, p. 259-60)

explica que este:

designa o corpo central de doutrina da concepcdo materialista da histéria, nlcleo
cientifico e social da teoria marxista. (...) designa uma visao do desenvolvimento da
histéria que procura a causa final e a grande forca motriz de todos os acontecimentos
histéricos importantes no desenvolvimento econdmico da sociedade, nas
transformagdes dos modos de producéo e de troca, na conseqiiente divisdo da sociedade
em classes distintas e na luta entre essas classes. (...)

Rigorosamente falando, o materialismo historico ndo é uma filosofia: parece melhor
considera-lo antes como uma teoria empirica (ou talvez, mais exatamente, como uma
colecdo de teses empiricas).

Contraditoriamente, alguns pesquisadores (LIMA, 2008; PIRES, 1997, NASCIMENTO,
2007, entre outros) afirmam ser o materialismo histdrico-dialético, a tese, 0 método formulado
por Mar, ja na publica¢do do Manifesto Comunista de 1848.

Retornando as respostas das professoras, uma das contradi¢bes verificadas nas respostas
diz respeito ao porqué da Educacdo Infantil. Com relagdo a este tdpico, Oliveira (2002) afirma
que a concepcdo assistencialista predominou por muito tempo nesta etapa da Educacdo Basica.
Exibindo um modelo materno-familiar de cuidado e educacéo, pouco, ou nada, exigia em termos
de conhecimentos mais elaborados sobre as fungdes da Educagdo Infantil e das caracteristicas
desenvolvimentais, historicas e culturais das criangas atendidas.

J& o modelo higienista de educacdo de criangas defendia a necessidade de
conhecimentos e habilidades preponderantemente vinculados ao desenvolvimento fisico,
contrariamente aqueles requeridos no modelo recreacionista, que prioriza o lazer na orientacdo da
infancia.

Atualmente, conforme afirmam Pereira e Teixeira (2008, p. 105-6):

o reconhecimento da funcdo eminentemente pedagdgica do atendimento as criancas de
0 a 6 anos, visando ao seu crescimento multidimensional, significa a possibilidade de
superacdo da visdo assistencialista ou compensatoria de caréncias culturais que,
historicamente, tem caracterizado as agdes governamentais nesse setor. A educacao
infantil deixa, assim, de desempenhar o papel de guarda de criangas ou de preparatéria
para o ensino regular. Na perspectiva atual, o trabalho pedag6gico tem por objetivo
atender as necessidades determinadas pela especificidade da faixa etaria a partir de uma
visdo da crianca como criadora, ser histérico, sujeito de direitos, capaz de estabelecer
multiplas relagGes e produtora de cultura.
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Um outro tema verificado nas respostas emitidas pelas professoras —dominagéo- se fez
relevante.
Mariza: “...a Educacdo Infantil € dominada pelas demais. A crianca ainda é dominada pelo
adulto. Eu tento ndo dominar a crianca...acho que conquista-la é melhor para ela e pra mim
mesma.”
“Ha uma hegemonia na forma de trabalho, uma forma s6, forma mandada, forma escolhidas

pelos politicos.”

Céndida:*Ta tudo dominado...a educagéo, a politica...a crianga. Manda quem pode...obedece

quem tem juizo, ndo € isso?

O item dominacg&o pode ser entendido como o processo de submissdo e subordinacéo de
uma classe social a outra que se exerce coletivamente e também no terreno da subjetividade. A
dominagdo pressupde relacdes de poder e exploragéo, de imposi¢do da vontade do opressor sobre
0s povos oprimidos, as classes exploradas e as massas subjugadas.

Nas respostas selecionadas podemos perceber que tal submisséo diz respeito ao descaso
politico-educacional referenciado a Educagdo Infantil, fato este que, possivelmente, é, resultante
da morosidade na determinacdo clara dos objetivos a serem alcancados pela Educacdo Infantil,
realidade ja comentada; e a hierarquizagdo no exercicio do poder, a existéncia de uma classe
dominante (a dos politicos, a dos diretores, a dos adultos) e de uma classe dominada (a do povo, a
dos professores, a das criangas) e, portanto, do estabelecimento da hegemonia.

Para Bottomore (2001, p. 177), uma classe mantém seu dominio ndo simplesmente
atraves de uma organizacao especifica da forca, mas por ser capaz de ir além de seus interesses
corporativos estreitos, exercendo uma lideranca moral e intelectual e fazendo concessdes, dentro
de certos limites, a uma variedade de aliados (...)”, o que pode ser facilmente verificado em
muitas situagdes educacionais, onde “novas idéias” e “métodos de ensino” sdo “oferecidos” e
“deliberadamente” incorporados a rotina escolar.

Os procedimentos educacionais adotados também foram destacados por uma das
entrevistadas.

Mariza: *“...tenho certeza que falta método quando ndo conseguimos ensinar. De boa vontade,

la embaixo ta cheio... Nao da mais para ensinar sem planejar.”
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“Teoria e pratica ndo sdo distintos, sdo juntos um todo s6. N&o aguento este povo que sé quer

saber e nao fazer e vice-versa.”

Os homens, no processo do conhecimento e da atividade préatica, estabelecem objetivos a
serem cumpridos durante e por a realizacdo de determinadas tarefas. Para tanto, necessitam
estabelecer os caminhos adequados para tais intentos, assim como dos processos a serem

efetivados. Assim para Afanassiev (1963, p. 15-6),

(...Jos caminhos para atingir o objetivo, o conjunto de determinados principios, de
processos de investigagao tedrica e de agdo pratica, constituem o método. (...)

Sem o emprégo de determinado método ndo é possivel solucionar nenhuma tarefa
cientifica e prética. (...)

O método ndo é a soma mecanica de certos processos de pesquisa, escolhidos pelos
homens segundo sua vontade, sem relagdo com os préprios fendmenos pesquisados.
Em medida consideravel, o préprio método é condicionado pela natureza déstes
fendmenos, pelas leis inerentes a éles. (...)

A filosofia cientifica, generalizando as conquistas das diversas ciéncias e da pratica do
homem, elaborou o seu método de conhecimento —a dialética. Este método distinguiu-
se dos métodos das ciéncias concretas pela fato de que da chave para a compreenséo do
mundo em seu conjunto: da natureza, da sociedade e do pensamento, e ndo apenas de
algumas esferas isoladas da realidade.

Para Bottomore (2001, p. 292 e 295-6):

a expressao praxis refere-se, em geral, a agdo, a atividade, e, no sentido que Ihe atribuiu
Marx, a atividade livre, universal, criativa e auto-criativa, por meio da qual o0 homem
cria (faz, produz), e transforma (conforma) seu mundo humano e histdrico e a si mesmo;
atividade especifica ao homem, que o torna basicamente diferente de todos os outros
seres. Nesse sentido, 0 homem pode ser considerado como um ser da praxis, entendida
a expressdo como o conceito central do marxismo, e este como “filosofia” (ou melhor, o
“pensamento”) da praxis. (...)
Entretanto, o mais significativo consiste em reconhecer que a praxis, segundo Vazquez
(1990) a0 mesmo tempo em que cria um mundo de objetos humanos ou humanizados, gera um
mundo de objetos irreconheciveis ao homem que, podem inclusive, se voltarem contra ele.

A relacdo financiamento e educacéo também mereceu destaque.

Mariza: “...muito dinheiro é gasto na educacdo, mas nem sempre isto gera bons resultados.”

Céndida: “Muito dinheiro € jogado fora na Educagdo. N&o sei se precisa tanto...pera ai,

precisa sim, € s6 gastar melhor.
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Martha: ““H& muito dinheiro envolvido neste processo. Como vamos gerencia-lo? Somos nos

que vamos gerencia-lo?

Segundo Monlevade (2008, p. 246-7):

Posteriormente

se uma nacdo opta por oferecer educacao escolar publica e gratuita para sua populagéo,
cumpre que ela proponha a forma de financia-la. Tal ndo ocorreu em 1824, quando d.
Pedro | outorgou nossa primeira Constituicdo. A despeito de garantir para todos 0s
cidaddos a escola primaria gratuita, isto €, sem pagamento direto pelos usuéarios, ela ndo
previa uma forma de captacdo e destinagdo de recursos para custear suas despesas:
construgdo e equipamento das escolas, pagamento dos professores e gastos como
manutengdo.

As consequiéncias vieram a galopa: o governo imperial, ao perceber o desconforto de
n&do poder saldar o compromisso com a crescente demanda, comegou por descentralizar
para as provincias o encargo de fundar e manter as escolas (Ato Adicional de 1934) e
acabou construindo um esquema de ‘divisdo de responsabilidades’, muito mais
confortavel. Permitiu o crescimento da rede de escolas privadas e de escolas
confessionais catdlicas, onde se exerciam dois tipos de financiamento: os ricos e
remediados pagavam mensalidades e 0s pobres contribuiam com o que podiam, desde
géneros de sua producéo agropastoril até o trabalho dos proprios alunos.

Com a Republica, ampliou-se a rede de escolas publicas estaduais e cresceu também,
especialmente no ensino secundario, o nimero de estabelecimentos privados, com e
sem fins lucrativos.

()

A Constitui¢do de 1934 foi a primeira que destinou recursos de impostos a educacdo em
nivel federal (10%), estadual (20%) e municipal (10%). Foi uma tentativa de aumentar
e garantir recursos financeiros para tornar efetivo um investimento prioritario, naqueles
tempos de ‘otimismo pedagogico’, no clima do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo.
A partir de entdo, mesmo caindo a vinculagdo dos impostos federais em 1937,
cresceram as despesas publicas com a educagdo, em especial nos estados e municipios.

, com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, o Estado se viu obrigado a

oferecer a todos, gratuitamente, o ensino fundamental de pelo menos oito anos, sendo que com

relacdo aos recursos anuais a serem aplicados na educacdo, estes estdo assim determinados, nas

trés esferas do poder publico, conforme relata Gracindo (2008, p. 240-1):

Unido —nunca menos de 18% da receita resultante de impostos, compreendidas as
transferéncias constitucionais; estados, o Distrito Federal e os municipios -25% ou o
que consta nas respectivas Constituicdes ou Leis Organicas, da receita resultante de
impostos, compreendidas as transferéncias constitucionais”.

Somado a isso, a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

(BRASIL, 1996), todo

e qualquer municipio brasileiro passou a escolher a organizacdo do

Sistema Municipal de Educacéo que ira adotar dentre os trés possiveis, conforme indica Gracindo

(2000, p. 214):*a)um s

istema de ensino proprio, opcdo assumida pela cidade de Sé&o Carlos;
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b)integrar-se ao sistema estadual de ensino; c)compor, com o sistema estadual, um sistema Unico
de educacao bésica.”

Apos a determinacdo, o municipio devera estabelecer seus principios, compromissos,
objetivos, estrutura, organizacgdo, relacbes com o estado e com a Unido, além das acBes que ira
implementar de modo a garantir o cumprimento dos onze principios da educagdo escolar
explicitados por Gracindo (2000, p. 217):

.igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola;

liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e 0
saber;

.pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas;

.respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

.coexisténcia de instituices publicas e privadas de ensino;

.gratuidade do ensino publico em estabelecimento oficiais;

.valorizagdo do profissional da educagéo escolar;

.gestdo democratica do ensino publico, na forma da LDB e da legislacdo dos sistemas
de ensino;

.garantia de padréo de qualidade;

.valorizagdo da experiéncia extra-escolar;

.vinculag&o entre a educagdo escolar, o trabalho e as préticas sociais.

Somado a esta realidade, ndo pode deixar de ser mencionado o fato que cerca de 13
milhdes de criangas até os cinco anos nao foram atendidas na Educacgéo Infantil e que 60 milhdes
de cidaddos adultos ndo completaram o ensino fundamental.

Como os recursos ndo sdo suficientes para atender sequer a demanda atual, o que pensar
sobre a viabilidade de atendimento a demanda potencial?

Por tudo isso, e mediante analise das respostas e no contexto deste estudo, é possivel
inferir que a geréncia municipal na Educacao Infantil tem proporcionado condi¢des estruturais ou

fisicas positivas de atuacdo-acdo docentes.

4.3. DIRETRIZ 3: CONDICOES SUBJETIVAS E OBJETIVAS DO TRABALHO DOCENTE
NA PROMOCAO DA INCLUSAO-EXCLUSAO DE CRIANCAS COM NECESSIDADES
ESPECIAIS DE ENSINO NA EDUCAGCAO INFANTIL DA CIDADE DE SAO CARLOS

Inicialmente algumas consideracGes se fazem necessarias.
O termo inclusdo se tornou popular a partir de 1994 por ocasido da Declaracdo de

Salamanca, e compreende segundo Kassar (2005), as condigdes necessérias e suficientes para
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receber, manter e promover criangas com necessidades especiais no ambito da educacéo regular,
via ensino inclusivo.
Para Karagiannis, Stainback e Staiback (1999, p. 21):

(...) o ensino inclusivo é a préatica da inclusdo de todos —independentemente de seu
talento, deficiéncia, origem socioecondmica ou origem cultural- em escolas e salas de
aula provedoras, onde todas as necessidades dos alunos sejam satisfeitas. (...)
Educando todos os alunos juntos, as pessoas com decéncias tém oportunidade de
preparar-se para a vida me comunidade, os professores melhoram suas habilidades
profissionais e a sociedade toma a deciséo consente de funcionar de acordo com o valor
social da igualdade de todas as pessoas, com o0s consequentes resultados de melhoria da
paz social.
De forma a complementar este entendimento, a deliberagdo CEE (CONSELHO
ESTADUAL DE EDUCACAO, 2007) no. 68/2007 em seu artigo 2°. e 4° declara,

respectivamente, que:
a educacdo inclusiva compreende o atendimento escolar dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais e tem inicio na educacdo infantil ou quando se
identifiqguem tais necessidades em qualquer fase, devendo ser assegurado atendimento
educacional especializado.
(...) O atendimento educacional de alunos com necessidades educacionais especiais
deve ocorrer, preferencialmente nas classes comuns do ensino regular.

Aranha (1995) comenta ser a inclusdo um tema frequente nas areas de Educacdo e
Educacdo Especial, além de representar uma das principais metas de grande parte dos Estatutos e
Regulamentos das Instituicdes e Entidades vinculadas a prestacdo de servigcos a populacdo de
criangas, homens e mulheres especiais, pois e constitui como objetivo previsto e amparado
legalmente, por meio de sua explicitacdo como direito na Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil, na Lei Federal n. 7.853, no Estatuto da Crianca e do Adolescente, na Constituicdo do
Estado de S&o Paulo, na maioria das Leis Orgéanicas municipais, nas Declaracfes de Salamanca,
Jontein e da Guatemala, Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes, resolucdo elaborada
pela ONU, aprovada por sua Assembleia Geral e mundialmente enfatizada em 1981, o Ano
Internacional da Pessoa Deficiente, entre tantos outros.

Com relagdo as documentagBes oficiais citadas, explanarei resumidamente algumas
delas, a titulo de exemplo deste amparo legal citado.

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, proclamada na Assembléia Geral das
Nacdes Unidas (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1948), reconhece a igualdade entre

0s homens, mulheres, jovens e criangas nos seguintes artigos:
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Artigo 1°. (...) todos os seres humanos nascem livres e iguais, em dignidade e direitos
(...)

Artigo 2°. (...) sem distingdo alguma, nomeadamente de ragdo, de cor, de sexo, de
lingua, de religido, de opinido politica ou outra, de origem nacional ou social, de fortuna,
de nascimento ou de qualquer outra situagéo.

()

Artigo 7°. (...) todos sdo iguais perante a lei e, sem distincdo, tém direito a igual
protecéo da lei (...).

()

Artigo 26°. Item 1- (...) toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser
gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino elementar- fundamental. O ensino
elementar € obrigatdrio. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado (...).

Item 2- (...) a educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao
reforco dos direitos do Homem e das liberdades fundamentai e deve favorecer a
compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nagdes e todos 0s grupos raciais
ou religiosos (...).

()

Artigo 27. Item 1- (...) toda a pessoa tem o direito de tomar parte livremente na vida
cultural da comunidade, de usufruir as artes e de participar no progresso cientifico e nos
beneficios que destes resultam.

Especificamente com relacdo a este documento (tornado publico na primeira metade do

século passado), fica evidente sua mencédo a igualdade de direitos a todas as pessoas, de modo a

assegura-las direito a liberdade, a educacdo fundamental, ao desenvolvimento pessoal e social, a

uma vida digna.

Ja a Declaracdo de Jomtien, formulada na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para
Todos (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990) na cidade de

Jomtien, Tailandia, teve por objetivo reafirmar que, toda, e qualquer pessoa, tem direito a

educacdo, sendo que em seus artigos declara a necessidade de satisfacdo das seguintes

necessidades basicas de aprendizagem:

Artigo 1: 1- Cada pessoa —crianga, jovem ou adulto- deve estar em condicOes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades
bésicas de aprendizagem. (...) A amplitude das necessidades bésicas de aprendizagem
e a maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente,
mudam com o decorrer do tempo. (...)

Artigo 2: 1- Lutar pela satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos
exige mais do que a ratificagdo do compromisso pela educagéo basica. E necessario um
enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis de recursos, das estruturas
institucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais de ensino, para construir
sobre a base o0 que ha de melhor nas praticas correntes.

2- Este enfoque abrangente (...) compreende o seguinte:

-universalizar 0 acesso a educagao e promover a equidade;

-concentrar a atencdo na aprendizagem;

-ampliar os meios e o raio de a¢do da educacéo bésica;

-propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;

-fortalecer aliangas. (...)

Artigo 3: (...)
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2- Para que a educacdo basica se torne equitativa, € mister oferecer a todas as criangas,
jovens e adultos, a oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade
de aprendizagem.

3- A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o aceso a educagdo para
meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que impedem sua participacdo ativa
no processo educativo. Os preconceitos e esteredtipos de qualquer natureza devem ser
eliminados da educagéo.

()

Artigo 5: (...) A educacdo fundamental deve ser universal, deve garantir a satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, e levar em consideragdo a
cultura, as necessidades e possibilidades da comunidade.

()

Artigo 8: (...) 1- Politicas de apoio nos setores social, cultural e econémico sao
necessarias a concretizagdo da plena provisdo e utilizacdo da educacdo basica pra a
promocdo individual e social. A educacdo béasica para todos depende de um
compromisso politico e de uma vontade politica, respaldados por medidas fiscais
adequadas e ratificadas por reformas na politica educacional e pelo fortalecimento
institucional. Uma politica adequada em matéria de economia, comércio, trabalho,
emprego e salde incentiva o educando e contribui para o desenvolvimento da sociedade.

Ja na Declaracdo de Salamanca (1997, p. 61), tem-se uma explicitagdo importantissima
para a andlise do processo de Educacdo Inclusiva, que reflete, em muito, a concepcdo

vygotskiana de educagéo infantil:
(...) todas as criancas deveriam aprender juntas, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferengas que possam ter. As escolas inclusivas devem reconhecer e
responder as diversas necessidades de seus alunos, acomodando tanto estilos como
ritmos diferentes de aprendizagem e assegurando uma educacdo de qualidade a todos
por meio de curriculo apropriado, modificagcBes organizacionais, estratégias de ensino,
uso de recursos e parcerias com a comunidade.

Posteriormente, na Convengéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (1999), realizada na Guatemala, foi
reafirmado que as pessoas portadoras de deficiéncia sdo detentoras dos mesmos direitos humanos
e liberdades fundamentais préprios de todos os Homens.

Concomitante a esta colocacdo foi definido que a diferenciagdo ou preferéncia por
ventura adotada pelo Estado na tentativa de promover a integracdo social ou desenvolvimental
dos individuos portadores de deficiéncia, ndo se constitui como discriminacdo desde que a
diferenciacdo ou preferéncia ndo limite em si mesmo o direito a igualdade destas pessoas e que
elas ndo se sintam obrigadas a acatar tal diferenciacéo.

Mais recentemente, no documento denominado de Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (GRUPO DE TRABALHO DA POLITICA

NACINAL DE EDUCACAO ESPECIAL, 2008, p. 05 e 14), foi explicitado que:
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o0 movimento mundial pela inclusdo é uma acéo politica, cultural, social e pedagogica,
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminagdo. A educacdo inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepgéo de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissocidveis, e que avanga em relagdo a idéia de
eqliidade formal ao contextualizar as circunstancias histdricas da producéo da exclusdo
dentro e fora da escola.

a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva tem
como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo, orientando os sistemas de
ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educagdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formacéo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica, nos transportes,
nos mobiliarios, nas comunicacbes e informacdo; e articulagdo intersetorial na
implementacdo das politicas publicas.

Entretanto, apesar de todo este amparo teorico e legal, grande parte das pessoas tidas

como diferentes ainda se encontra sem possibilidade de participacdo ativa na sociedade, de modo
a se sentir impossibilitada de exercer efetivamente sua cidadania, pois conforme afirma Amaral
(1994, p. 25): “repensar a articulacdo entre a reflexdo tedrica (desenvolvida num ‘Olimpo do

Saber’) e a pratica profissional (que se passa no ‘mundo dos mortais’) eis ai um desafio (...)”.

Aranha (1995, p. 63) expbe a complexidade em se estabelecer as causas dessas

inconsisténcias, ja que ““a relacéo causa-efeito ndo € linear neste caso, e exige uma analise mais
ampla do fendbmeno, se é buscamos aprendé-lo em sua totalidade e complexidade™, apesar de
reconhecer que houve, e ainda ha, um compromisso ainda capenga dos poderes publicos com a
tematica, associado a uma formacdo-preparacdo inadequada dos educadores e dos técnicos

especializados e a uma falta de consciéncia da sociedade com relagdo a tematica.

Para Fernandes e Lopes (2004, p.3):

Incluséo é:

-atender aos estudantes portadores de necessidades especiais de ensino na vizinhanca da
sua residéncia;

-propiciar a amplia¢do do acesso destes alunos as classes regulares;

-propiciar aos professores da classe regular um suporte técnico;

-perceber que as criangas podem aprender juntas, embora tendo objetivos e processos
diferentes;

-levar os professores a estabelecerem formas criativas de atuagdo com as criangas
portadoras de deficiéncia;

-propiciar um atendimento integrado ao professor de classe comum do ensino regular.
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(...)endoé:

-levar criangas as classes comuns sem o acompanhamento do professor especializado;
-ignorara as necessidades especificas da crianca;

-fazer as criangas seguirem um processo Unico de desenvolvimento ao mesmo tempo e
para todas as idades;

-extinguir o atendimento de educagao especial antes do tempo;

-esperar que os professores de classe regular ensinem as criancas portadoras de
necessidades especiais sem um suporte técnico.

De modo a propiciar ao Processo de Educacdo Inclusiva ser, e efetivar-se como tal,
tornam-se imprescindiveis o conhecimento e a reflexdo sobre as mudangas e manutencdes que
constituiram, e constituem, a integracdo social das pessoas especiais no Brasil, em associagdo
com a assimilacéo e discussdo das varias concepcdes de deficiéncia existentes.

De acordo com Aranha (1995, p. 63-4):

0 homem existe num contexto regulado e regulamentado por normas e regras
provenientes do sistema de valores criado a partir das relages de producéo vigentes em
cada momento histérico. E no contexto das relagdes de producdo que de determina
quem ‘vale’ e quem ‘ndo vales’ no sistema. Essa avaliagdo é associada a caracteristicas
e peculiaridades de individuos e grupos sociais, expandindo-se através dos diversos
setores e mecanismos sociais, vindo a constituir um verdadeiro sistema de valores e
significados, que norteia tanto a construcdo de concepg¢fes como a avaliagdo social que
se faz dos individuos. Como esse processo é bastante complexo e nédo explicitado, ele
se reproduz no cotidiano, no ambito das relagBes sociais, sem que dele as pessoas
tenham consciéncia critica. O individuo, por sua vez, vive nesse contexto. A través de
sua atividade, mediada pelo conjunto do simbolico que permeia suas relagBes sociais,
vem a conhecer a realidade, transformando-as segundo suas intengdes e seus objetivos
(instrumentos), e sendo por ela transformado (produto). Dessa forma, ele constréi a sua
propria historia e a historia da humanidade (...).

Em um também explicito delineamento Histérico-Cultural, Omote (2004, p. 292)
escreve: “a frase ‘Fulano é deficiente’ esta incompleta. Deveria ser ‘Fulano é deficiente perante
esta ou aquela audiéncia’. Mais completo seria “Fulano é deficiente perante esta ou aquela
audiéncia em tal ou qual circunstancia”.

Amaral (1994, p. 10-11) ressalta:

ha um individuo (seja ele a pessoa portadora de deficiéncia, o parente, o profissional, o
vizinho que tem emogdes, que pensa, que esta imerso num meio social.

H& um grupo (seja ele familiar, multidisciplinar ou comunitario) que vivencia emogdes,
pensamentos e que constitui uma ou mais redes sociais.

H& uma sociedade que vive (através dos individuos e grupos que a concretizam)
experiéncias emocionais, racionais e interacionais.

Ha interrelagdo entre esses protagonistas e suas vivéncias psicossociais, da qual resulta
um campo de forca que influird, significativamente, na qualidade de vida de uma pessoa
portadora de deficiéncia.

H& uma mutua relacdo de causa/conseqiiéncia entre a qualidade de vida de um lado, e
por outro o desenvolvimento de potencialidades e a integragdo social.
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Mediante o exposto, uma complementacdo de Omote (2004, p. 300) finaliza os
comentarios com relacdo ao tema até entdo em foco:

a inclusdo, trazida no contexto da educacdo, esta propiciando acaloradas discussoes em
toda a comunidade escolar, seja de entusiasmo e encantamento seja de temor e
desconfianca. A discussdo ja esta irreversivelmente instaurada na escola. Ainda que
com alguns equivocos, muitas escolas tém-se autodenominado inclusivas permitindo
que criangas e jovens com alguma deficiéncia freqlientem os bancos escolares junto
com alunos néo deficientes, nas mesmas classes.

Tendo como base estes esclarecimentos, passo a apresentacdo das respostas emitidas
pelas entrevistadas com relacdo ao significado de Educacédo Infantil Inclusiva expresso pelas
mesmas.

Mariza: “E aquela que inclui todas as criancas na Educagao Infantil... que inclui criancas com
necessidades especiais no ensino regular.
Educacao Inclusiva também significa um grande desafio, ja que este ano terei criancas especiais

na minha turma.”

Helaine: “Educacéo Infantil Inclusiva é a educacio para todas as criangas. E a educagéo de

criangas especiais junto com as criangas normais.”

Candida: “E a educacdo que engloba todas as criancas, normais e especiais. E aquela que as

professoras terdo que se incluir também. Este ano terei criangas especiais na minha turma.”

Cecilia: “E a educacdo para criangas especiais em escolas normais. Educag&o Inclusiva € isso:
incluséo de uns... com exclusao de outros... de nds professores. Este ano terei criangas especiais

na minha turma.”

Nilce: “E a educagdo para todos como bem prega nosso Governo. E a possibilidade de todos se
tornarem cidad&o de fato e de direito.”

Mediante o apresentado pode-se verificar a grande semelhanca existente entre as
respostas emitidas pelas cinco entrevistadas, o que demonstra uma homogeneidade de
entendimento do processo de Educacédo Infantil Inclusiva. Concomitante a esta situacdo pode-se

notar que ha, também, uma grande similaridade com o conjunto de conhecimentos expressos em
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documentos oficiais e aqueles resultantes da realizacdo de pesquisas cientificas, 0 que demonstra

uma sincronia entre o preconizado teoricamente e o assimilado pelas professoras entrevistadas.
Entretanto, houve também manifestagdes que claramente questionavam o processo de

Educacdo Inclusiva como uma acdo docente bem delineada e assumida, fato que pode ser

verificado nas seguintes respostas:

Mariza: “Minha maior preocupacédo hoje é a inclusdo das criancas com necessidades especiais...

ndo mudou a denominacao ndo, né? Nao sei como fazer ... To meio perdida...tento mas... acho

que acabo excluindo e ndo incluindo. N&o sei como fazer, ndo sei mesmo. Mesmo com 0S cursos

e meu estudos, néo sei... ndo sei...”

Helaine: “Tenho muito... fico sem saber o que fazer para incluir as criangas que chegam e sdo

diferentes, que sdo excluidas.”

Céandida: “Ta dificil com essa obrigagdo de inclusdo. N&o sei ndo...ta parecendo obrigacao

demais...sem muita maneira de...sem jeito de fazer.”

Cecilia: “E s6 aqui em S&o Carlos que somos obrigadas a incluir estes alunos? N&o tenho nada
contra estas criancas...tenho contra a forma como foi feita...entrei na EMEI para trabalhar com
criancas normais...ndo com dificuldades. Isto pode?”

“Mais uma vez e desta forma...dificil...me sinto obrigada a incluir, mesmo sendo excluida.”
“Hoje na EMEI que trabalho, todas noés estamos despreparadas para a inclusdo. Nao
sabemos...nos sentimos sem possibilidades... Ta todo mundo falando que fomos excluidas pela

inclusdo. Acho que é muito isso mesmo.”

Martha: “Meu maior problema hoje na Educacéo Infantil é o processo de inclusdo de criancas
deficientes no ensino regular. N&o me sinto capacitada para tal acdo. Fico sem saber como
sera minha reacao no ano que vem. Sei 0 que devo fazer, mas...ndo sei como. Tentarei, mas nao

sei se conseguirei ter sucesso.”

Nilce: “Tenho muito receio desta politica inclusiva promulgada pelo governo neste momento.
Pode parecer contraditério, mas neste momento de grande liberdade politica, me sinto dominada

por obrigacdes, explorada por necessidades politicas, por limitagdes financeiras publicas. N&ao
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concebo uma educacao inclusiva que venha de uma orientacdo de exclusdo da opinido dos pais,
dos professores e até mesmo da Educacdo Especial. N&o entendo a filosofia que rege tais
condic0es, tais necessidades, ou melhor, obriga¢fes. Em S&o Carlos deveriamos estabelecer, ou
melhor, criar foruns de discuss@o sobre a Educacao Inclusiva, incluindo e ndo obrigando. N&o
sei se estamos preparados para essa nova politica, para essa nova forma de atuacdo. Reconhego
que o ensino inclusivo é muito mais humano, muito mais desenvolvido, uma verdadeira
revolucdo, mas ndo entendo que tenha havido e que ainda haja uma preparacédo apropriada de
nos professoras, para tal possibilidade. N&o sei se nos prepararemos a acdo, mas receio que
careco de uma base para aproveitar essa minha acdo de modo a gerar frutos. Tenho muito
receio, tenho medo mesmo, de fazer, ou melhor, de gerar resultados negativos para as criangas e

para mim também. N&o sei a resposta, agora sé tenho perguntas, e olha que ndo sao poucas.”

Interessante notar como as entrevistadas se sentem desconfortaveis com a politica
inclusiva, sendo que tal condicdo parece ser advinda das seguintes realidades:
a)tal processo gera, sem uma adequada preparacdo pessoal e fundamentagdo teérica e prética,
profundas mudangas nos conceitos, procedimentos, atitudes, conviccles, visdes e valores
vivenciados e expressos pelas educadoras no seu cotidiano (escolar);
b)as docentes se sentem desrespeitadas a partir do momento que ndo se percebem participantes da
construcdo de tal pratica.

Mediante a realidade exposta, pode-se inferir que algumas das condic¢des defendidas por
Blanco (1998) como essenciais para a pratica educativa inclusiva nas escolas nao séo percebidas

pelas professoras entrevistadas, quais sejam:

-Atitudes positivas e favoraveis e acordo consensuado de toda a comunidade educativa.
A condig¢do mais importante para que a inclusdo educativa e social seja possivel € que a
sociedade em geral e a comunidade educativa aceite a diversidade como um elemento
enriquecedor do desenvolvimento pessoal e da pratica educativa. (...)

-Projetos educativos institucionais que contemplam a diversidade como um eixo central
em torno das decisfes. A resposta a diversidade, como todo o processo de inovagéo,
afeta a globalidade do centro e implica questionar a prética educativa tradicional e
introduzir mudancas substanciais na mesma. Trata-se de um projeto da escola e nédo de
professores isolados. (...)

-Desenvolver estudos e pesquisas, comunicar experiéncias sobre inclusdo para se ter
clareza de sua implementagdo no diversificado contexto da realidade s6cio-historica-
cultural brasileira.

Tais auséncias podem ser entendidas como parcialmente responsaveis pela posicéo e

opinido expressa pelas professoras, sendo que Monteiro (2009) ressalta o receio manifestado por
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muitos professores que, diante do sistema educacional e social inclusivo, se sentem temerosos de
serem cobrados e avaliados como incompetentes ao ndo conseguirem atingir o objetivo de incluir,
de educar, de alfabetizar estas criangas.

Assim, uma vez que temos a conviccdo do papel essencial e insubstituivel a ser
desempenhado pelo professor em todo o sistema educacional, torna-se evidente a necessidade de
uma capacitacdo adequada para a formulacdo e aplicacdo do processo de ensino-aprendizagem
inclusivo, pois, conforme escreve Padilha (2004, p. 96), “juntar crian¢as em uma sala de aula
ndo lhes garante ensino, ndo lhes garante escola cumprindo seu papel, ndo lhes garante
aprendizagem e, portanto, ndo lhes garante desenvolvimento”.

Para Rodrigues (2008, p. 82):

a inclusdo é uma das inquietacfes que mexem com a estrutura organizacional, fisica e
pedagdgica da escola [e] implica mudanca de postura e olhar em relacdo a
representacdo social excludente sobre as criangcas com necessidades educativas
especiais. O professor as vezes ndo conhece o potencial dessas criangas, nunca teve
uma experiéncia em trabalhar com criangas como elas e por conta da representacao
social negativa incorporada e partilhada no grupo, passa a excluir a crianga sem sequer
ter tido um contato com ela.

De forma complementar, Almeida (2009) explicita:

é, antes de tudo, uma questdo de ética, de mudanca de valores internos para serem
resignificados na prética.

A construcdo da escola inclusiva é um projeto coletivo, que passa por uma série de
reformulagdes como um todo, e de todos os seus envolvidos. Nos remete a mudanga
tdo temida, porém desejada.

Um outro questionamento também se fez presente: as semelhancas e diferencas
existentes entre a Educacéo Inclusiva e a Educacdo Especial, como pode ser notado pelas falas
das seguintes professoras:

Helaine: “Sei que ha leis que garantem estas criancas nas escolas, nas EMEIS, mas a educacéo

ndo deveria ser feita pela Educagdo Especial?”

Cecilia: “Os alunos que sdo diferentes ndo deveriam estar na Educacdo Especial, ou nos

viramos Educacéo Especial?

Com relagdo a este questionamento, faz-se essencial reiterar o que seja Educacédo
Especial e Educacéo Inclusiva, além de identificar as condicOes subjetivas e objetivas apropriadas

para suas aplicacoes.
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Educacdo Especial é, segundo Brasil (1996):

Art. 58. (...) a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educando portadores de necessidades especiais. (...)

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

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais:
I-curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades;

llI-terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir “nivel exigido para a
conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

I11-professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores de ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV-educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em
sociedade, inclusive condi¢Oes adequadas para 0s que ndo revelarem capacidade de
insercdo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os érgaos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V-acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular.

De forma complementar a deliberacdo CEE no. 68/2007 institui que:

Art. 1° — A educacdo, direito fundamental, piblico e subjetivo da pessoa, na
modalidade especial, € um processo definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente,
para apoiar, complementar e suplementar o ensino regular, com o objetivo de garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais.

Para Kassar (1996, p. 15-6):

a educagdo especial tem sido vista como qualitativamente diferente da educagéo.
Podemos dizer que parecem existir dois tipos de educacdo: a educacdo e a educagao
especial. Essa distingdo parece tdo Obvia que podemos percebé-la simplesmente
observando alguns aspectos como, por exemplo, a existéncia de cursos especificos para
a formacdo de professores, ou cursos em nivel de poés-graduacdo que tratam
especificamente da questdo educacdo especial. Geralmente, os trabalhos publicados,
fazem referéncia a educacdo especial ou a educacdo de modo geral (ignorando-se
praticamente que a educacéo especial faz parte dela). (...)

Inicialmente, vemos na existéncia do ‘especial’, o resultado da necessidade de
especificagdo e da especializagdo, caracteristicas do complexo desenvolvimento social e
escolar. No caso da escola, estes processos ocorrem na pretensdo de solucionar os
desafios surgido com a expansdo da rede publica nas Ultimas décadas. Nessa
perspectiva, precisamos reconhecer a contribuicdo dos trabalhos na area da Educacéao
Especial, na tentativa de buscar propostas de diagnéstico e de atendimento, com
intencdo de repensar a pratica pedagdgica com o portador de deficiéncias.

Por outro lado, a preocupagdo unicamente com o conhecimento exato e objetivo do
“especial”, da deficiéncia, ou da especificidade de seu atendimento, caracteristica dos
processos de especializagdo e especificacdo, faz com que varios trabalhos académicos
em Educacédo Especial sejam descontextualizados, por ndo possuirem uma visdo ampla
da problematica estudada, a medida que ndo consideram a génese e a constitui¢do
sociocultural desses problemas.
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E mais: “apesar da legislacdo prever o atendimento especial na escola publica,
possibilitado pela expansdo do ensino presenciada nos Gltimos anos, o especial e 0 comum sdo
vistos como dois problemas distintos” (KASSAR, 1996, p. 27).

De forma sintética, tem-se uma razodvel explicitacdo da relagdo Educacdo Especial e
Processo de Educacdo Inclusiva no documento elaborado pelo Grupo de Trabalho da Politica

Nacional de Educacdo Inclusiva (2008, p. 17-8):

cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, disponibilizar as fun¢Ges de instrutor, tradutor/intérprete de Libras
e guia intérprete, bem como de monitor ou cuidador aos alunos com necessidade de
apoio nas atividades de higiene, alimentagdo, locomocdo, entre outras que exijam
auxilio constante no cotidiano escolar. Para atuar na educacdo especial, o professor
deve ter como base da sua formagéo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao possibilita a
sua atuagdo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o carater
interativo e interdisciplinar da atuagdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de
recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos nicleos de
acessibilidade das instituicbes de educacdo superior, nas classes hospitalares e nos
ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educacgdo especial.
Esta formagdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema educacional
inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas,
visando a acessibilidade arquitetonica, os atendimentos de salde, a promogao de agdes
de assisténcia social, trabalho e justica.

No tocante & relacdo existente entre a formacdo em nivel superior (graduacdo em

Pedagogia) e atuacao no processo de Educacdo Inclusiva, a realidade é preocupante.

Mariza: “Minha formacdo para trabalhar e ensinar na Educacdo Infantil vem da minha
graduacdo e do meu trabalho, da minha agdo, do meu fazer didrio. Agora para a Educacéo
Inclusiva, ndo sei se posso trabalhar do mesmo jeito. Fiz alguns cursos sobre Educacéo
Inclusiva, mas eles foram muito soltos...realmente ndo sei como ensinar estas... todas as criangas
juntas.

N&o sei se tive alguma aula sobre Educacdo Inclusiva na graduacéo...esqueci...se tive...

esqueci.”

Helaine: “Fiz varios cursos o ano passado. Foram bons, mas ndo sei muito bem o que fazer. A
conversa que tive com a professora la da EMEI que tinha um aluno especial foi muito boa para

mim. Ela fala do jeito que eu entendo.”
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“Tenho uma vizinha que a filha dela é cega. Ela tem aulas de Braile. Eu vou ter que ensinar
Braile nas minhas aulas? N&o aprendi na graduacéo como trabalhar com estas criangas.”

Candida: “Nunca tive aula na minha faculdade sobre Educacéo Inclusiva. J& fiz cursos pela
Prefeitura, mas acho dificil aplicar o que é falado. Eu acho que deveria vir junto: Teoria e

pratica. Este ano vai ser dificil. Terei alunos especiais na minha sala.”

Cecilia: “N&o tive formacdo para trabalhar com criancas excepcionais. Me graduei para

trabalhar com criancas normais.”

Nilce: ““Nao tive uma formacéo detalhada para ... que me possibilitasse atuar adequadamente na
Educacéo Infantil Inclusiva. Mas acredito que estou preparada para tentar, para ser capaz de
descobrir, de inventar, de acertar.

Minha formacao é voltada para a Educacéo... e Educacao Inclusiva ndo é educacdo?”’

A inseguranca exposta pelas professoras com relacdo a formacao docente para atuacdo
na Educacgdo Inclusiva ndo chega a ser novidade no contexto educacional brasileiro, tendo em
vista que este processo exige do professor, conforme afirma Lyra (2007, p. 2), *“formas
especificas de acdo, um olhar ndo estigmatizante do homem, concepcdo inovadora sobre a
sociedade e a escola.”

Em pesquisa realizada com professores de escolas da Rede Municipal de Ensino da
cidade de Recife, capital do Estado de Pernambuco, Lyra (2007, p. 12) reporta a seguinte

realidade e expde algumas solugoes:

nas trés escolas pesquisadas, os dados apresentam indicativos que contribuem para
asseverar que as escolas precisam passar por reformas de curriculo e avaliagdo,
reestruturando sua prética no sentido da didatica e da preparacéo dos professores.

Esse processo de reestruturagdo deve considerar a importancia da experiéncia
profissional dos docentes de modo a promover espagos para o exercicio do didlogo e
cidadania, abrindo um leque de alternativas pedagdgicas e de apoio sistematico para
que possam superar as implicagcbes subjetivas, que atuam como barreiras
estigmatizantes impedindo o sucesso da incluséo.

Refletir sobre a formacdo de professores implica um movimento em espiral, ou seja,
lidar com a diversidade é atender a singularidade e a pluralidade dos alunos com base
no ‘saber e no saber fazer’. Portanto, estamos diante de entraves e ndo de uma utopia,
ninguém pode se excluir a estar apto para trabalhar com a incluséo (Italicos da autora).

Mazzota (1996) especifica que, no tocante a formagdo do educador que exercera sua

acdo docente na Educacdo Inclusiva especifica, este necessitard de uma consubstanciada
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fundamentacdo educacional teérica e prética, instrumentalizagdo técnica adequada e agucada
sensibilidade frente as implicacdes subjetivas que constituem a escola inclusiva.

De acordo com Sanches (1995), para que os professores deixem de ser meros técnicos
educacionais e se transformem em profissionais da Educacdo Inclusiva, € necessario que exista
uma diversidade de modelos de formagdo de docentes que nela venham a atuar; a matriz
curricular deve refletir o mais adequadamente possivel o contexto de atuacdo; a preparagédo
profissional e pessoal deve ser desenvolvida em consondncia com as necessidades dos formandos
que, além de desenvolverem por meio de praticas investigativas das situagdes educativas, deverao
atuar como praticos cientificos de resolucdo de problemas em seu proprio contexto.

Entretanto, ndo € esta a realidade vivenciada pelas professoras participantes da pesquisa,
que a todo 0 momento relatam da necessidade-interesse na educacao continuada (nova graduacéo,

cursos de especializacdo e-ou Mestrado) como pode ser constato a seguir.

Mariza: “Talvez fagca uma nova graduacéo. To pensado em fazer um curso de Educacéo

Especial para trabalhar melhor com esses alunos... vamos ver para o proximo ano...vamos ver.”

Cecilia: “Gostaria de fazer outras graduacgdes e talvez por isso tenha feito Especializacao.

Pretendo fazer Mestrado, pois jé fiz disciplina como aluna especial.”

Martha: (...) também fiz especializac@o para obter os conhecimentos necessarios para cumprir
minhas obrigac6es educativas.”

Nilce: ““Fiz Especializacdo (em uma instituicdo particular também da regido) e tentarei

Mestrado este ano.

Neste estudo, o entendimento do que seja educagdo continuada € o mesmo daquele
apresentado por Destro (1995, p. 26-7)

educar/formar, na nossa concepgdo, implica uma interacdo global e profunda de um
sujeito nos dominios intelectual, fisico e moral. Esta afeta as estruturas de sua realidade
de tal forma que as mudancas que delas emergem ndo de adaptam as estruturas ja
existentes, formando, assim, novas estruturas.

N&o se trata de uma simples aquisi¢cdo de conhecimentos, mas de uma transformacéo da
prépria pessoa envolvendo mecanismos psicoldgicos mais amplos, e essa interacdo
sujeito-mundo (local onde habito e no qual dou e recebo significacBes) é que faz
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aparecerem problemas mais profundos, os quais a simples “instrugdo” ndo consegue
resolver. E necessaria uma pratica transformadora constituida pela teoria e pela agéo,
formando uma proposta pedagégica que ndo concebe as pessoas como “destinatarias”,
mas como sujeitos da prépria atividade politica. (...)

Mas, o que devemos considerar de vital importancia é ter sempre presente que a
educacdo continuada ndo é apenas transmissdo de conhecimentos cientificos, mas ,
também, de atitudes em relacdo a utilizacdo desses conhecimentos. Com isso
afrontamos a ideologia vigente e a propaganda veiculada por ela. N&o se pode ignorar,
entretanto, que essa visdo —formar é mudar de forma que ndo pode implicar em
deformar- ndo marca apenas a educacgao continuada, mas todo processo pedagogico que
deve deixar de ser livresco para se inserir na vivéncia de criangas, adolescentes ou
adultos, dentro ou fora do sistema escolar institucionalizado.

Neste sentido, ao ser promovida uma educacdo continuada com estas caracteristicas, a
possibilidade de se reduzir-resolver a inseguranca e as insatisfacoes relatas pelas professoras séo
promissoras.

As acles municipais realizadas de forma a promover a facilitacdo e-ou melhoramento da
Educacéo Infantil Inclusiva também foram mencionadas.

Mariza: “Minha escola é muito boa, tem até banheiro adaptado, rampa, sala multiuso. Tenho
brinquedos que podem ser usados... mas conversando com as minhas colegas, vi que quase todas

estdo nervosas com isso. Eu...n6s comecamos tensas. Mas tem que comegar para acontecer.”

Helaine: “Aqui em S&o Carlos a Educacgéo Infantil melhorou ...melhorou muito de uns tempos
pra ca... ndo ache que eu tenho partido...pera ai, tenho sim...é o partido das criangas... Vocé vai
por isso ai?”’

“Fico s6 pensando para criangas que enxergam pouco ou sdo cegas l& na EMEI. La tem
escadas dificeis até pra mim. As portas ndo passam cadeira de rodas. N&ao tinha que ter

adaptacbes? E os moveis, cadeiras, sdo 0s mesmos.”

Céandida: ““Aqui nesta cidade tenho possibilidades de melhorar...posso mudar de EMEI, demora,
mas posso pedir...”

“Aqui em S&o Carlos a Educacéo Infantil ta melhor que em outras cidades, minha colega me
disse...ela esta em Sao Paulo...mas eu acho que pode melhorar...quem sabe...”

“A EMEI deste ano € melhor que a do ano passado. Parece que as salas sdo mais amplas.

Fiquei sabendo que la é uma das melhores da cidade. Vi que tem rampas, gostei.”
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Martha: “Na cidade temos muitas professoras que querem sair da Educacao Infantil. N&o sou

uma delas. Tenho uma boa possibilidade aqui.”

Cecilia: “Ah, a EMEI passou por obras. Deve ser por causa da inclusdo.”

Nilce: “Em S&o Carlos (...) conto com muito auxilio, ndo s6 da minha familia, mas também na
EMEI que trabalho.
(...) conto com a boa estrutura da EMEI que trabalho, com os materiais disponiveis, com a forca

de vontade ...e também com a vontade de aprender.

No tocante ao espaco educacional inclusivo, as respostas indicam posicionamento
semelhante.

Entretanto, tal situacdo se apresenta contraria as conclusdes explicitadas por Carvalho
(2008, p. 282) em pesquisa de Doutorado no Programa de Pds-Graduacdo em Arquitetura e

Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo, realizada no ano de 2008:

nas quatro escolas escolhidas para os estudos de casos, foram analisados alguns
elementos de projetos considerados essenciais para um edificio escolar infantil. Essas
vistorias serviram para demonstrar que ndo existe nenhum padrdo para tamanho de
ambientes, dimensbes de equipamentos e mobilidrios. Demonstraram, ainda, que 0s
espacos dos edificios escolares ndo sdo totalmente apropriados para receber criangas
tidas como “normais”, muito menos para receber as que possuem necessidades
especiais. A maioria das escolas possui alguns ambientes que inicialmente seriam
destinados a outras finalidades, sendo utilizados como salas de aula para suprir a
demanda existente. Como resultado, tém-se salas de aula que ndo oferecem uma area
minima para realizacdo das atividades previstas de uma pré-escola. N&o é dado o
merecido valor as salas multiuso, relegando a elas espacos infimos e inadequados.
Mesmo a area externa, preferida pelas criangas, ndo possui as condi¢Ges necessarias
para o desenvolvimento de todas as habilidades das criangas (...).

E também Carvalho (2008 p. 281) que fornece uma pista do porqué de tal incoeréncia,
talvez o relato das professoras tenha sido provocado pela “(...) auséncia de parametros para se
saber o que poder ser considerado como realmente bom”.

Por todos estes questionamentos e respostas explicitados, pode-se perceber que o
Processo de Educagdo Inclusiva ndo se constitui, ainda, em uma agdo adequadamente

reconhecida, efetivada e eficaz de acordo com as professoras entrevistadas.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolver uma Tese calcada em trés temas polémicos (A Educagdo Infantil a
Educacdo Inclusiva e a Teoria da Defectologia de Vygotski) é desafiador, estimulante e
trabalhoso, pois hd muito busco estabelecer ligacBes entre eles de modo a gerar frutos
condizentes com meu papel e minha atuagdo docente em um curso de Licenciatura em Educagéo
Fisica.

Ciente, mas nunca conivente, que modelo majoritario de formacdo de professores no
Brasil “(...) consiste muito mais em conceder uma certificacdo do que conferir uma boa
qualificagdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros professores”, conforme
afirma Brzezinski (2008, p. 196), encontro amparo e me revigoro com 0s resultados teoricos,
praticos, historicos-culturais, existenciais, enfim, humanos, obtidos neste, e por este, estudo,
sendo cada vez mais premente a sensacdo de que, a cada dia, nesta nossa sociedade, neste
momento histdrico, aprendo e me desenvolvo de modo a me tornar uma docente (humana).

Ressalto que a ndo capacitacdo das professoras com relagdo ao processo de incluséo
escolar ndo é resultante de uma limitacdo delas, mas sim de um processo de formacéao calcado em
péssimas condicOes estruturais e filosoficas e com recursos (financeiros e metodoldgicos)
€scassos.

Advogo que a formacdo inicial articulada a formacdo continuada se faz necesséria e que
uma reconstrucdo democratica e justa da carreira profissional com um (re)conhecimento social
concomitantemente a uma (re)estruturacdo das condi¢des de trabalho e de estabelecimento de
salério justo, se fazem essenciais e inadiaveis, como bem nos explicita Aguiar e Melo (2005).

Afirmo que as professoras sabem da importancia de sua acdo educativa e continuam a
trilhar seu caminho mesmo diante do desgaste emocional, da angustia oriunda dos resultados nem
sempre positivos, da falta de amparo, das duvidas e das incertezas que volta e meia rondam seu
cotidiano.

Saliento que as condigdes que me incitam, me motivam a ser professora e a constituir e
realizar meu trabalho, minhas ac6es em sala/quadra de aula, ndo se constituem de forma
exclusivamente subjetiva, vinculada de forma impar a minha formacéo inicial e/ou continuada,
mas gque também estao relacionadas a real necessidade investigadora da acdo docente, captada e
transformada de forma consciente e vinculada as condi¢fes objetivas em que as atividades, as

acoes se efetivam.
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Percebo que estudar historicamente significa estudar o movimento de algo, busco, por
meio das alteragbes em mim provocadas pela imersdo no mundo, e na vida, das professoras
Mariza, Helaine, Candida, Cecilia, Martha e Nilce, resignificar minhas concepgdes a respeito das
criangas, da Educacao Infantil, do Processo de Educacdo Inclusiva e do que sejam defeitos,
habilidades e necessidades habituais e diferentes de ensino e aprendizagem pois como afirma
Favero (1981, p. 13):

o0 erro do intelectual, como nos diz Gramsci, consiste em acreditar que se possa saber
sem compreender e principalmente sem sentir e estar apaixonado, ndo s6 pelo saber em
si, mas pelo objeto do saber, compreendendo-o, explicando-o, justificando-o em
determinada situacgdo histérica. Ninguém se tornara educador apenas porque sabe sobre
0s problemas educacionais ou estudou algumas teorias pedagégicas. N&do é
simplesmente frequentando um Curso de Pedagogia, fazendo um Mestrado ou
Doutorado em Educacdo que alguém se torna educador. E sobretudo num
comprometer-se profundo, como construto, organizador e pensador permanente do
trabalho educativo que o educador se educa. Em particular, a partir de sua pratica,
cabe-lhe construir uma teoria, a qual, coincidindo e identificando-se com elementos
decisivos da propria pratica, acelera o processo em ato, tornando a pratica mais
homogénea e coerente em todos 0s seus elementos.

Almejo algo diferente e novo, que venha a ser constituido nos antagonismos e nos
consensos entre o passado e o presente, entre o ser aluna e ser professora.

Busco ver no defeito, na deficiéncia, na diferenga, ndo um limite, mas sim uma grande
oportunidade de aprender e de ensinar, de ser diferente da normalidade.

Procuro enxergar o outro como sujeito de sua educagdo, como alguém que vai se
apropriando da cultura e ndo somente acumulando hébitos.

Pretendo a humanizacdo, ndo s6 minha, mas também daqueles que me cercam.

Reitero a necessidade de um projeto de sociedade, de educacdo e de conceito de
formacéo de licenciados que seja voltado para a realidade dos professores, dos alunos, das nossas
condigdes historicas e culturais, que ndo gere “homens e mulheres” uniformes, homogéneos,
previsiveis e estaticos.

Desejo professores bem pagos, felizes, capazes e trabalhadores, cientes de todos 0s
problemas, incertezas e despreparos, mas capazes e interessados em reverter a dura realidade que
vivemos neste estimulante e desafiador oficio de ser um educador(a). Sonho, utopia.... néo!

Realidade a custa de muito trabalho. Nosso trabalho. VVamos a ele!
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ENTREVISTAS REALIZADAS COM AS PROFESSORAS
PROFESSORA MARIZA:

12, Entrevista

12, Questéo:

Eu... tenho dois filhos, sou casada ha 12 anos. Desde crianga desejei ter minha casa,
minhas coisas. Tenho mais trés irmas e fomos criadas para repetir a criagdo da nossa mée. Por
ISSO sou muito caseira, gosto de ficar com minha familia em casa como ficAvamos.

Uma outra coisa que aprendi e repito e o gosto por filmes. la ao cinema no centro.
Hoje nédo fico em casa. Gosto muito de assistir filmes com meu marido e meu filho mais velho e
também de ler, é... todos nds na casa de mae lemos muito. Ainda leio muito hoje em dia. Leio
qualquer coisa, qualquer livro. Pra saber se € ruim ou bom tenho de ler, né?

Quando leio, costumo ler para meus filhos. O mais velho me acompanha...ele se parece
muito comigo. Gosto disso...amo meus filhos acima de tudo. Sou daquelas mées neurdéticas com
suas crias. Meu papel de mée é o principal para mim. Sou méae 24 horas por dia porque s tem
24 horas. Se tivesse mais, seria mais. Acho que é por causa deu gostas tanto de criancas que sou
professora.... Ah, ...pensando agora, ndo sei 0 que veio primeiro, 0 amor gue sinto pelas criancas,
ou minha vontade de ser mée e de ser professora. Hoje to muito feliz, sou mae, trabalho com
criangas...acho que € isso

28, Questao:

Como te contei né... sempre gostei de criancas e sempre quis ser professora.
Assim...procurei este caminho. Quando pequena quis ser um montao de profissdes, mas sempre
voltava ...sempre falava em ser professora....de criangas. Fago o que gosto. Mas procurei fazer
tudo certinho...direito...ndo precisei... ndo quis outra coisa depois de mais moca... sou formada
em Pedagogia pela ... (Faculdade particular da regido) h4 10 anos. Ela ndo era muito boa, mas
sempre fui aplicada e estudei para ser uma professora de recursos. Sempre desejei ser professora,
e das boas. Ainda estudo, ainda leio, quero continuar pra frente, continuar melhorando.

Tenho muita dificuldade em saber como trabalhar com as criancas. Parece mentira, mas
quanto mais passa 0 tempo, mais sinto 0 quanto ndo sei sobre minhas criancas. Alias, meus
alunos... pausa... ndo agiento essa coisa ndo podé-los chamar de alunos. Uma coisa € que leio,
outra 0 que vejo aonde trabalho. Ha muitas similaridades entre a crianca de ontem e a de hoje,
mas também muitas diferencas. E... muita coisa mudou também com relaco ao que esperamos
dela e quando cobramos dela. E... muita coisa mudou, mas.... pausa...ela continuam me
fascinando.”

A crianca de hoje € mais livre, mas a0 mesmo tempo mais cobrada.... aqui ainda ndo
vejo muita cobranca. Talvez por ser uma cidade do interior. Em Sao Paulo é muito diferente.

Hoje, vejo que poderia ter aproveitado melhor minha graduagdo mas sei que na época
fiz 0 melhor. Ah... Ndo percebo minha graduagdo como fator diferenciador na minha formacao.
Ela serviu como um passo inicial na minha atuagdo. Continuo lendo, prestei concurso, passei...
quero continuar sempre. Na Faculdade eu vi isso. Tinha exemplos dos mais diferentes tipos.
Tive bons e maus professores, professores que ensinavam, que cobravam que faziam diferenca,
mas... tive aqueles que nem me lembro bem. N&o quero que as criancas ndo se lembrem de mim.

A Faculdade me ensinou muitas coisas boas. Aprendi a ler na Faculdade. Como achava
que precisava ter mais conhecimentos do que aqueles que tinha, li muito, o que me fez gostar
ainda mais de um bom livro. Tento passar isso para meus filhos. Parece que eles também
gostam de ler. Até meu marido que nao li ja ta gostando. Fico feliz por isso. No mundo de hoje,
se vocé nio sabe, se vocé ndo corre atrés...fica pra tras. E por isso que gosto do que faco.
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Todo conhecimento que tenho, procuro amplia-lo, melhora-lo. Quero saber e ensinar
cada vez mais e melhor. Sabe como € que €, uma fez professora, sempre professora...tenho isso
na minha cabeca sempre. E meu dever como professora...tenho consciéncia do meu trabalho
como professora. Sei que preciso ter compromisso com meus alunos e também com a educacéo...
ah... sempre valorizei muito isso.

Fico triste quando vejo a falta de interesse na profissdo....N&o entendo por que a
juventude de hoje ndo deseja abracar a carreira... sera que eles ndo tém consciéncia do quanto ¢
importante nossa tarefa? Sera que eles tém dimenséo do que seja ser professora?

Quando leio ou vejo na televisdo que alunos e professores brigam, se desentendem.. é...
é... fico chocada...e muitas vezes dao razao pro aluno que estava errado. Também pudera.... A
sociedade de hoje ndo valoriza o trabalho educativo. N&o da valor ao que fazemos. Esquece que
a educacdo pode mudar muita coisa na vida, na sociedade... sem educacdo nao se vai a lugar
nenhum...E... vai pro fundo isso sim!

Para mim... ensinar é muito gratificante, até porque aprendo quando ensino. Aprendo o
que da certo, o que da errado, o que devo fazer e o que tenho que ensinar. Aprendi muito com 0s
meus aluninhos, que s&o meus professores, muitas vezes. E por isso que gosto de ser professora
também... nada é igual. Um dia é sempre diferente do outro.

Fico chateada com as professoras alienadas, que sé reclamam do salario. Ninguém entre
na educacdo sem saber o quanto vai ganhar, como vai trabalhar...

Talvez seja por conta da mudanca do mundo de hoje. Cada um tem seu jeito de
enxergar a vida, a profissdo, as criancas e seu trabalho. O mundo ta muito individual. Cada um
pensa de uma maneira.

32, Questao:

A gente traz diferentes visbes do que seja ser uma professora. E coisa de... varia de
pessoa pra pessoa... 0 mundo ta mudando e também muda a gente... cada um pensa de um jeito ja
falei disso nédo é?

Na Educacao Infantil entdo... como muda meu Deus... A educacdo infantil é formada por
contradigdes: educar ou cuidar; aluno ou crianca, professora ou educadora?”

Também pudera...a Educacdo Infantil é dominada pelas demais. A crianca ainda €
dominada pelo adulto. Eu tento ndo dominar a crianca...€... acho que conquista-la é melhor para
ela e pra mim mesma.

Mas tem um problema...ndo0 ganhamos bem pelo que fazemos, mas ninguém entra
enganada. Sabemos quando e quanto vamos ganhar né... ndo agiiento reclamagdes quanto a isso.
Néo ta feliz, arruma a caixinha de giz e vai embora. N&o é problema né? ...ndo ganhamos bem
mas ninguém entra enganada. Muitas professoras reclama...falam que sdo exploradas...ndo me
acho explorada, mas tenho certeza que também ndo exploro. Se cada um fizesse um pouco,
ninguém precisaria explorar ninguém... no meu trabalho... me acho meio filésofa... fico
pensando, refletindo sobre minha atuacdo I4 na escola...ih... posso falar escola? (Com a minha
concordancia) As vezes fico feliz, as vezes fico preocupada. Ah...sempre vem aquela musica do
Cazuza quando fico triste... Ideologia... eu quero uma pra viver, nao € isso?

O mundo ta muito mudado...esta globalizacdo causa uma igualdade muito grande, no
meio de uma diferenciacdo cada vez mais evitada. Fico vendo meus filhos e os amigos todos t&o
parecidos...

Tenho medo disso na escola. Sei do valor do professor neste processo.... Quero fazer o
melhor... é... sei o valor...
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Sei da possibilidade de promover mediacdo. Sei que posso auxiliar as criancas a se
desenvolverem. Fiz alguns cursos e ainda estudo sobre a mediacdo e o ensino e...tenho certeza
que falta método quando ndo conseguimos ensinar. De boa vontade, |4 embaixo ta cheio... Ndo
da mais para ensinar sem planejar. As vezes planejo mas mudo porque as criancas S&0
outras....mas planejo.

Sei também que o estudo ... é...teoria e pratica ndo sdo distintos, séo juntos um todo so.
N3o agilento este povo que so quer saber e nio fazer e vice-versa. As vezes...muito do que vejo é
reproducdo de algum livro, sem modificacdo alguma. Se uma aula da certo, ela é reproduzida
sem parar e pra todas as criancas. Um horror.

42, Questdo:

Essa pergunta... Minha maior preocupacdo hoje € a inclusdo das criancas com
necessidades especiais... ndo mudou a denominacdo ndo, né? Na&o sei como fazer ... To meio
perdida...tento mas... acho que acabo excluindo e ndo incluindo. N&o sei como fazer, ndo sei
mesmo. Mesmo com 0s cursos e meu estudos, ndo sei... ndo sei... Tem uma crianca aqui.. Ele
tem dificuldade para andar... As vezes eu fico perdida... Por causa disso...

Talvez faca uma nova graduacdo. To pensado em fazer um curso de Educacdo Especial
para trabalhar melhor com esses alunos... vamos ver para 0 proximo ano...vamos Ver.

Uma outra coisa que me incomoda muito é a questdo do financiamento...muito dinheiro
é gasto na educagédo, mas nem sempre isto gera bons resultados. Temos boas condi¢des aqui, mas
nao é so isso.

Ha...é... ha muita dominacdo municipal, nem sei se devia dizer isso, mas acho que é um
problema brasileiro... as vezes ndo tenho liberdade de escolha... tudo ja vem determinado,
pronto... Ndo posso mudar muito. Eu acho que as criancas sdo exploradas pela politica...
pela ...familia também ...pelas...por algumas professoras.

Vejo que uma forma de melhorar tudo isso seria termos uma filosofia de trabalho mais
forte, mais humana...mais crianga, menos resultado.

H& uma hegemonia na forma de trabalho, uma forma e s, forma mandada, forma
escolhida pelos politicos. Acho que € isso.

Era o que vocé precisa? Com a minha concordancia, ela se despede.

28, Entrevista
12, Questéo
E aquela que inclui todos: criangas, jovens, adultos.
E o que te falei na primeira vez que conversamos ... que inclui criancas com
necessidades especiais no ensino regular.
Mas continuo com receio sobre esta possibilidade.
Esse ano sei que terei criangas com necessidades especiais na minha turma. Ja fui
avisada desde o0 na passado.
Cada vez mais penso em fazer ... em fazer Pés. Acho que vou no ano que vem.
Também quero fazer Educacéo Especial. Ja te falei isso? Tenho muita vontade.
Ah, Educacdo Inclusiva também significa um grande desafio... Talvez por isso minha
inseguranca.

28, Questdo
Terminei a Pedagogia hd 10 anos. Minha formagdo para trabalhar e ensinar vem da
minha graduacdo e do meu trabalho, da minha acéo, do meu fazer diario.
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Agora para a Educacdo Inclusiva... ndo sei se posso trabalhar do mesmo jeito. Fizemos
cursos sobre a Educacdo Inclusiva, mas é tudo muito solto... realmente ndo sei como ensinar
estas... todas as criancgas juntas.

N&o sei se tive aula sobre Educacgéo Inclusiva na graduacéo mas se tive, esqueci.

Me falta certeza...na teoria ja escutei, ja li... mas como vou aplicar?

Tenho vontade de fazer uma nova graduagéo. E... vou fazer, vou fazer.

32, Questdo

Olha, a maior dificuldade sou eu... Minha escola é muito boa. Tem até banheiro
adaptado... rampa, sala multiuso.

Aqui na escola ja tem criancas especiais.

Tem uma crianca cega e outra com Sindrome de Down. Acho que é por isso que a
EMEI é tdo boa.

Temos varias bolas e parquinho também.

Conversando com minhas colegas... vi que quase todas estdo nervosas com isso. Eu...
nos... comegamos tensas. Mas tem que comecar para acontecer.
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PROFESSORA HELAINE:
18, Entrevista
12, Questéo:

Sou solteira, vivo com meu pai e minha irmd. Vivo bem em familia, apesar de
brigarmos de vez em quando como qualquer boa familia italiana. E por causa do jeito da
familia...também...tenho quatro sobrinhos e tenho muito amor por eles... sdo danados...e é por
isso que gosto deles... adoro brincar com as criancgas...em qualquer lugar. Ah, vocé falou que é
professora de Educagéo Fisica... joguei vélei muito tempo. Cortava muito bem.

28, Questao:

Todas mulheres estudaram para ser professoras. N&o fui diferente. Fiz Normal e
Pedagogia e optei por seguir na Educacdo Infantil. Faco todos os cursos que me oferecem na
Prefeitura. Gosto de saber coisas novas. Fago todos, sem excecao.

Preciso saber mais para trabalhar com criangas. E dificil, complicado. Preciso saber
mais, ter mais conhecimentos para néo ficar sem acdo com as criancas. Elas sdo danadas...tdo nd
em pingo d’agua...

Também faco por conta do meu trabalho. Sei que para trabalhar com as criangas la na
EMEI tenho determinados deveres... sei que nao e facil e que tenho que me empenhar.

Trabalho na EMEI porque é com criangas. Tenho facilidade e amor por elas. Gosto, me
identifico com elas. Sei que elas tém um amor pelas professoras que é imenso. Gosto disso.
Né&o quero mudar. Me aposento l4.

32, Questao:

Hoje ta dificil trabalhar na educagdo. Ser professora de Educagdo Infantil seria muito
melhor se ganhassemos justamente. E um dos piores pagamentos na Educac&o...mas eu gosto do
ambiente, das criangas... Gosto do que faco.

Fui e estou na Educacéo Infantil porque sou assim. Acredito que cada um tem sua vida
pessoal, seu jeito de viver, de entender o mundo. Se todos fossem iguais...seria muito chato... E o
jeito individual de cada um, de viver neste mundo, ou melhor...mundos.

E uma luta todo dia. Mas boa. A Educacdo Infantil é cheia de oposi¢des... cheia de
certos e errados, cheia de pode e ndo pode...e me pego pensado...a vida é assim mesmo. Mas ta
melhor que antes.

Aqui em S&o Carlos a Educacdo Infantil melhorou....melhorou muito de uns tempos pra
ca... ndo ache que tenho partido...pera ai, tenho sim...é o partido das criangas...vocé vai por isso ai?

Ta melhor mesmo. Antes ndo tinha material, hoje a gente tem. Tem professoras que
nem sabem o que vao fazer com eles...melhorou...melhorou.

42, Questdo:

Eu j& falei que melhorou mas nem tudo. Tenho muito... fico sem saber o que fazer para
incluir as criancas que chegam e sdo diferentes, que sdo excluidas. N&o aprendi na Pedagogia o
que devo fazer. Minha colega tem uma crianga com Sindrome de...Down. E dificil, eu vejo.

Sei que ha leis que garantem estas criancas nas escolas, nas EMEIS, mas a educacao ndo
deveria ser feita pela Educagéo Especial? Eu acho que fica melhor.

Do resto...tudo bem.

Quando agradeco, ela me cumprimenta e vai embora.
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22, Entrevista
12, Questéo
Olha, veja bem... desde que conversamos 0 ano passado fiquei preocupada com isso.
Conversei com a professora da EMEI que tinha uma aluna com Sindrome de Down e ela meio
que acalmou. Ela disse que € dificil, mas ndo impossivel.
Mas...voltado a sua pergunta. Educacdo Inclusiva é a educacao para todos.
E a educacéo de criancas especiais junto com as normais.
E isso.

28, Questdo
Tivemos varios cursos no ano passado. Foram bons, mas ndo sei muito bem o que fazer.
A conversa que tive com a professora também foi muito boa. Ela fala do jeito que eu entendo.
Mas ainda acho que deve haver a Educacao Especial.
Tem uma vizinha minha que a filha ta quase cega. Ela tem aulas de Braille. Ela vai
aprender Braille na Escola Especial ou na norma?
Né&o aprendi na Graduacdo como trabalhar com estas criancas.

32, Questdo

Ah, vao ser muitas dificuldades. Fico pensando para crian¢as que enxergam pouco, sdo
cegas ou ndo se movem direito, cadeirantes... como € que vao fazer..A EMEI tem escadas
dificeis até para mim. Também tem os banheiros... eles ndo tém que ter adaptagdes?

A EMEI é muito boa para quem ndo tem necessidades especiais.

Para aqueles que tém... dificil.

Também ndo sei quanto as cadeiras para estas criangas...

Quanto a mim, minha maior dificuldade talvez seja a falta de experiéncia.

Sou uma professora iniciante, embora atue ha mais de 11 anos.
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PROFESSORA CANDIDA:
12, Questéo:
Eu... dificil...sou uma mulher familia. Vivo para minha filha e para minha casa. Vivo
para que ela tenha tudo que néo tive. Minha familia era muito pobre. Eu tenho minhas coisinhas.
Hoje tenho uma vida melhor, e minha filha também. N&o é como eu.

28, Questao:

Minha vida na Educacdo Infantil... Bom. Fiz Normal e depois de um tempo fiz
Pedagogia aqui, la na ... (Faculdade de Pedagogia da regido). Fiz Pedagogia porque tive que
fazer.

Para continuar na EMEI tive que buscar conhecimentos...tive que estudar depois de
trabalhar véarios anos... tive que voltar a ser aluna... aprendi muitos conhecimentos...mas pouco
uso hoje. Continuo mais ou menos do mesmo...da mesma forma que antes.

32, Questao:

O pior da Educacio Infantil é o pouco pagamento...ganho pouco, mas €é certo. E pouco
pelo trabalho que eu tenho...mas € certo...o que posso fazer?”

Ta tudo dominado... a educagdo, a politica... a crianca... Manda quem pode...obedece
quem tem juizo, ndo é isso? Eu obedeco. Respeito e gosto de ser respeitada.

Aqui nesta cidade tenho possibilidades de melhorar...posso mudar de EMEI, demora,
mas posso pedir... Ja pedi. Esse ano, ano que vem vou para outra. Na que estou...ndo tenho
ambiente.

As vezes me sinto explorada na Educacdo..mas é certo...as criangas também sdo
exploradas... E certo a exploragio?

To, ja pedi pra trocar.

42, Questdo:

To insatisfeita. Quero mudar.

Muito dinheiro € jogado fora na Educacdo. N&o sei se precisa tanto...pera ai, precisa sim,
é s6 gastar melhor.

Aqui em S&o Carlos a Educacéo Infantil ta melhor que em outras cidades, minha colega
me disse...ela esta em S&o Paulo... mas eu acho que pode melhorar...quem sabe...

Ta dificil com essa obrigacdo de inclusdo. N&o sei ndo...ta parecendo obrigacdo demais...
sem muita maneira de ... sem jeito pra fazer. Mandam a gente fazer cursos, cursos e cursos...mas
ninguém pergunta como a gente se sente com isso.

Ainda nédo tenho alunos assim, mas quando tiver... Nao sei ndo.

E s6, posso ir embora?

Com a minha concordancia, vai embora.

28, Entrevista

12, Questéo
E a educaco que engloba todas as criangas especiais.
E aquela que todas as professoras terdo que se incluir também.
Mudei de EMEI e vou ter criangas especiais na minha turma.

28, Questdo
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Sou formada na Normal e na Pedagogia... Nunca tive aula na minha faculdade sobre
Educacéo Inclusiva.

Ja fiz cursos pela Prefeitura, mas fica dificil aplicar o que é falado.
Eu acho que deveria ser junto: Teoria e Prética.
Este ano vai ser dificil.

32 questédo
A EMEI parece melhor que a do ano passado.
Também estou mais feliz e. assim, meu trabalho fica melhor.
Parece que as salas sdo mais amplas ou tem menos entulho dentro delas, ndo sei bem.

Fiquei sabendo que I4 é tida como uma das melhores EMEIS da cidade. To muito
animada.

Vi que tem rampas, bebedouro mais baixo. Gostei muito.
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PROFESSORA CECILIA:
18, Entrevista
12, Questéo:
Sou a Cecilia, sou casada, tenho uma filha que amo muito, assim com qualquer crianca.
Tenho verdadeira fascinagdo pelos pequenos. Adoro criangas.

28, Questao:

Por conta desta minha fascinacdo, sempre pensei em ser professora de Educacao Infantil
e, por isso fiz Pedagogia aqui (diz 0 nome da Instituicao).

Pausa. Sempre pensei assim. Ndo me arrependo...faria Pedagogia de novo.

Sinto muita falta da Faculdade. Aprendi muito 1&. Grande parte dos conhecimentos que
tenho e que aplico sdo de la. Gostaria de fazer outras graduagdes e talvez por isso tenha feito
Especializagdo. Pretendo fazer Mestrado, pois ja fiz disciplina como aluna especial. E sempre
bom continuar... ndo quero parar.

Sou do tempo que ser professora era ser importante...quando comecei ainda era
assim...hoje...e diferente...mas ainda somos socialmente relevantes..mas ja fomos mais.”

Muito do que sou vem da minha consciéncia da importancia do trabalho de ensinar.
Tenho certeza que falta esta consciéncia em muitos professoras e ndo quero ser uma delas.
Ensinar a crianga envolve muita consciéncia, muito trabalho...

Gosto do que faco, gosto de continuar. Quero continuar.

Ser professora é, para mim, uma profissio de fé e de muito estudo. E, antes de
tudo...doag&o...Pausa demorada. E tudo...se temos uma boa professora, temos uma possibilidade
maior de sermos melhor do que agueles que nao tém.

E... 6.

32, Questao:

E trabalhar em algo esquecido.

Tenho para mim que o mundo ainda vai nos dar valor, mas ndo sei quando. Acho
engracado como as pessoas entendem uma mesma coisa de maneiras, de formas téo diferentes.

Acho que a vida é feita disso... de contradicdes, de possivel e de impossivel. Veja a
Educacédo Infantil... saiu de uma forma de atendimento para uma forma de educagdo. Como se
costuma dizer na EMEI, do cuidar para o educar. Nao pode ser os dois?

Mas tem uma coisa que eu acho que ndo vai mudar...

O que mata a gente é o salario pequeno. Somos muito mal pagas pela influéncia que
temos na educacdo do povo brasileiro... quem sabe um dia tudo mude para o nosso lado? Acho
que ndo vai mudar...

Também tem as coisas da escola...

As vezes me vejo sem acdo. Me sinto apagada. Sem possibilidades. Me vejo...ndo
sei...Sendo mandada a fazer coisas que nao quero...que nédo sei por que faco, ou nédo faco.”

42, Questdo:

Tava conversando sobre isso ontem com a minha vizinha que também é professora.

Hoje na EMEI que trabalho, todas nds estamos despreparadas para a inclusdo. Na&o
sabemos...nos sentimos sem possibilidades...Ta todo mundo falando que fomos excluidas pela
exclusdo. Acho que é muito isso mesmao.

Sd0 muitas criangas... Os alunos que séo diferentes ndo deveriam estar na Educagéo
Especial, ou n6s viramos Educacdo Especial? Nao entendi bem isso.
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Ja fiz curso, mas ndo entendi.

Me obrigardo ano que vem.

Mais uma vez e desta vez de forma ....dificil...me sinto obrigada a incluir, mesmo sendo
excluida.

E s6 aqui em S3o Carlos que somos obrigadas a incluir estes alunos? N&o tenho nada
contra essas criangas...tenho contra a forma como foi feita...entrei na EMEI para trabalhar com
criangas normais...ndo com dificuldades. Isto pode?

N&o me sinto a vontade. Me sinto explorada e explorando estas criangas. SO tém duas
na EMEI que trabalho, ndo estdo na minha sala, mas fico apavorada em ser obrigada a trabalhar
com elas.

28, Entrevista
12, Questéo
Lembra que eu te falei que fomos excluidos pela inclusdo?
Educacdo Inclusiva é isto: inclusdo de uns... com exclusdo de outros... de ndés
professores.
Continua achando que ndo entrei na Educacdo Infantil para trabalhar com crianca
especial.
Este ano vou ter que aprender.
Educacéo Inclusiva: educacdo para criangas especiais em escolas normais.

28, Questdo
Na tive formacéo ara trabalhar com criancas excepcionais.
Me graduei para trabalhar com crian¢as normais.

32, Questdo
Falta de preparo, alto nivel de estresse, pouco conhecimento.
Tenho porém ajuda na minha casa. E impressionante, mas acho que 14 na EMEI s6 que
eu estou insegura, e um pouco irritada com a Inclusao
Ah, esqueci de falar, a EMEI passou por obras. Acho que € pela Incluséo.
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PROFESSORA MARTHA:
18, Entrevista
12, Questéo:
Nasci para ser mée e tenho muito orgulho disso. N&o sou o tipo de mulher dependente,
mas sempre pensei e quis ser mae e tenho em mim um amor pelos meus filhos que é imenso.

28, Questao:
Sempre pensei em ser professora de criancas. Para tal, resolvi fazer Pedagogia aqui (cita
0 nome da Instituicdo) e também fiz especializacdo para obter os conhecimentos necessarios para
cumprir minhas obrigagdes educativas.
Sei e sinto o desvalor que a sociedade da a educacdo, mas eu também sei e sinto o
quanto isto é importante para mim. Fago da minha atuacdo na EMEI uma forma de melhorar o
nivel de educacéo do povo, e recebo em troca um grande amor das criancas.

32, Questao:

Um dos fatores desanimadores da atuacdo € o baixo salario, mas eu j& sabia que seria
assim... assim ndo reclamo...muito...risos.

A educacao € uma torre de Babel...cada um falando um idioma diferente...cada um no
seu mundo...politicos, professores, alunos...cada um no seu mundo, num mundo so.

A vida é feita de contradigdes, e isso ndo é diferente aqui. N&o sabemos o que sera
amanha, mesmo tendo o hoje. Tudo tem mudado rapidamente.

Na cidade temos muitas professoras que querem sair da Educacéo Infantil. N&o sou uma
delas. Tenho uma boa possibilidade aqui.

42, Questdo:

Meu maior problema hoje na Educacdo Infantil é o processo de inclusdo de criancas
deficientes no ensino regular. Ndo me sinto capacitada para tal acdo. Fico sem saber como sera
minha reacdo no ano que vem. Sei 0 que devo fazer, mas ....ndo sei como. Tentarei, mas ndo sei
se conseguirei ter sucesso.

H& muito dinheiro envolvido neste processo. Como vamos gerencia-lo? Somos nés que
vamos gerencia-lo?

N&o participou da 22, Entrevista.
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PROFESSORA NILCE:
12 questéo:
Me chamo Nilce, tenho uma filha, sou professora de Educacdo Infantil e venho de uma
familia que adora musica, festas, criancas e tambeém trabalho. Sinto-me renovada quando sinto o
amor que minha filha tem por mim e quando estou na EMEI com os minhas criancas. Deu pra
perceber que sou possessiva com elas néo é...risos.

28, Questao:

Como eu disse, desejei desde sempre ser professora, pois tenho 6timas referéncias na
minha casa. Fiz Pedagogia aqui, assim como Especializagéo e tentarei Mestrado este ano. Pausa
demorada. Sei que minha atuagdo docente, o papel que devo exercer na minha atua¢do no
processo educativo das criancas exige um nivel significativo de conhecimentos e tenho pela
minha ac¢do docente um respeito enorme. Também sei que as vezes ndo somos reconhecidos por
iSs0, mas luto para reverter esse quadro.

N&o me sinto uma pessoa alienada... mas tenho receio de me tornar uma. Procuro
sempre estudar e saber o porqué das situacdes e das realidades. Busco sempre me renovar e
estudar. Também procuro me modificar sempre para melhor.

Os tempos atuais nos indicam a necessidade de estarmos sempre na busca de entender
socialmente e interiormente as criangas, pois ha vérias concepcbes que circulam a Educagédo
Infantil e nossa atuacdo. Tenho que estar antenada com estas diferentes percepgdes, pois como
trabalho com criancgas, percebo a grande necessidade de entendé-las com os olhos delas e nédo
apenas com 0s meus. Temos concepcOes diferentes, mas devo conhecé-las, compreendé-las para
conseguir...para ...ser uma educadora, ndo meramente alguém presente, mas alguém que pode
ofertar um presente.

32, Questao:

Vivemos num pais repleto de discrepancias, de diferencas, com pessoas muito
diferentes... Minha praxis deve ser eficiente em todas estas circunstancias... Ndo é facil, mas
neste mundo globalizado, contraditério, dominante... devo, quero realizar um trabalho que
promova beneficios em todos, para todos...”

Em S&o Carlos, quero fazer tudo isso e conto com muito auxilio, ndo s6 da minha
familia, mas também na EMEI que trabalho. Esta & minha ideologia, minha filosofia de vida, de
trabalho, de sobrevivéncia também.

Exerco esta mediagdo com minhas criangas...6 sou possessiva mesmo... porque acredito
na necessidade de um método pensado de atuagdo. Acredito na preparacao para o ato educativo,
sem reproducéo, com criagéo.

42, Questdo:

Tenho muito receio desta politica inclusiva promulgada pelo governo neste momento.
Pode parecer contraditorio, mas neste momento de grande liberdade politica, me sinto dominada
por obrigacOes, explorada por necessidades politicas, por limitacfes financeiras publicas. N&o
concebo uma educacéo inclusiva que venha de uma orientacdo de exclusdo da opinido dos pais,
dos professores e até mesmo da Educacdo Especial. N&o entendo a filosofia que rege tais
condicdes, tais necessidades, ou melhor, obrigacfes. Em S&o Carlos deveriamos estabelecer, ou
melhor, criar, foruns de discussdo sobre a Educacao Inclusiva, incluindo e ndo obrigando. N&o
sei se estamos preparadas para essa nova politica, para essa nova forma de atuagdo. Reconheco
que o ensino inclusivo ¢ muito mais humano, muito mais desenvolvido, uma verdadeira
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revolugdo, mas ndo entendo que tenha havido...e que ainda haja uma preparacdo apropriada de
nos, professoras, para tal possibilidade. N&o sei se nos prepararemos na agao, mas receio que
careco de uma base para aproveitar essa minha acdo de modo a gerar frutos. Tenho muito
receio...tenho medo mesmo... de fazer, ou melhor de gerar resultados negativos para as criancas e
para mim também. N&o sei a resposta... agora so tenho perguntas... e olha que ndo séo poucas.

28, Entrevista

12, Questéo
E a educacéo para todos, como bem prega nosso Governo, nossas leis e nossa vida.
E a possibilidade de todos se tornarem cidad&os de direito e de fato.
E a possibilidade de mudanca para esse Brasil.

28, Questdo
Nao tive uma formacéo detalhada para ... que me possibilitasse atuar adequadamente na
Educacéo Infantil Inclusiva.
Mas acredito que estou preparada para tentar, para ser capaz de descobrir, de inventar,
de acertar.
Minha formagé&o é voltada para & Educacéo... e Educacdo Inclusiva ndo é educacao?

32, Questdo
As dificuldades proprias de qualquer inicio, mas conto com a boa estrutura da EMEI
aonda trabalho, com os materiais disponiveis, com a for¢ca de vontade... E mais, com a vontade
de aprender.



