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RESUMO

A inclusdo escolar pressupde uma escola que pense a diversidade, na qual cada sujeito seja considerado
na sua singularidade, ou seja, na sua diferenga, para que assim possamos acolher todos no principio da
igualdade. Este trabalho objetivou compreender as concepgdes de professoras da educagio infantil sobre
a inclusdo escolar, tendo como objetivos especificos entender como as professoras organizam suas
praticas pedagogicas na inclus@o escolar e também proporcionar um espago de escuta e reflexdo sobre
a inclusdo escolar. Partiu-se do referencial da psicanalise que se refere a um sujeito singular, sujeito do
inconsciente fundado pela alteridade. Sua fungdo extensa a educacdo € permitir que a palavra possa
circular, permitindo que opinides naturalizadas sobre o ambiente escolar possam ser repensadas e
ressignificadas, além de favorecer a instauracdo de um contexto no qual praticas pedagogicas coletivas,
plurais e politicas possam florescer. O método proposto foi o dispositivo Balint que se propde a analise
das praticas profissionais. Esse dispositivo proporciona a emergéncia de falas que expressam as
concepgoes, praticas, emocdes e contradicdes vividas no cotidiano profissional, levando em
consideragdo a natureza relacional e interativa da profissdo docente. Foram realizados cinco encontros
com oito professoras de uma escola publica de Educagdo Infantil, do Distrito Federal. Os encontros
foram registrados em gravacao de dudio e também pelo registro de diario de campo da pesquisadora. A
partir desse material foi possivel realizar uma analise compreensivo-interpretativa das falas e angustias
das participantes. Dividiu-se a analise em trés partes: concepgdes sobre inclusio escolar; relacionamento
familia e escola; e outras questdes relevantes para o grupo. Evidenciou-se uma ambivaléncia das
professoras em relag@o a inclusdo escolar. Ora defenderam a classe especial, ora a integracdo com os
demais alunos. Também se identificou que no Distrito Federal as a¢cdes em diregdo a inclusdo escolar
parecem estar distantes da concretizagdo desse projeto, uma vez que as criangas ainda estdo organizadas
em servicos especializados que muitas vezes as segregam. Percebe-se um sentimento de desamparo,
soliddo e inseguranga nas queixas das professoras. Portanto, acredita-se que seja necessario oferecer as
professoras espagos de apoio ¢ acolhimento para que se sintam agentes ativas do processo educativo e
conscientes de suas angustias. Destaca-se a importancia do dispositivo do Grupo Balint por favorecer

esse espago de encontro, de escuta e de fala, possibilitando a diminui¢do das anguistias no espago escolar.

Palavras-chave: psicanalise, inclusdo escolar, educagado infantil, grupo Balint



ABSTRACT
School inclusion presupposes a school that thinks of diversity, in which each subject is consid-ered in
its singularity, that is, in its difference, so that we can welcome all in the principle of equality. The
objective of this study was to understand the conceptions of pre - school teachers about school inclusion,
with the specific objectives of understanding how teachers organize their pedagogical practices in school
inclusion and also provide a space for listening and reflection on school inclusion. It departed from the
referential of psychoanalysis that comprehends a singular subject, the subject of the unconscious
founded by others. Its broad function in education is to enable the word to circulate, allowing naturalized
opinions about the school environment to be rethought and resignified, as well as favoring the
establishment of a context in which collective, plural and political pedagogical practices can flourish.
The method used was the Balint device that proposes to analyze professional practices. This device
provides the emergence of speeches that express the conceptions, practices, emotions and contradictions
lived in the professional routine, taking into account the relational and interactive nature of the teaching
profession. Five meetings were held with eight teachers from a public school of Early Childhood
Education, in the Federal District. The meetings were recorded in audio and also by the researcher's field
journal record. From this material it was possible to perform a comprehension-interpretative analysis of
the speeches and anxieties of the participants. The analysis was divided into three parts: conceptions
about school inclusion; family and school relationship; and other issues relevant to the group. There was
an ambivalence among teachers regarding school inclusion. They have defended the special class, or
integration with the other students. It was also identified that in the Federal District, actions towards
school inclusion seem to be far from the realization of this project, since the children are still organized
in specialized services that often segregate them. There is a feeling of helplessness, loneliness and
insecurity in the teachers' complaints. Therefore, it is believed that it is necessary to offer the teachers
spaces of support and reception so that they feel active agents of the educational process, aware of their

anguish. It is important to emphasize the importance of the Balint Group's device to foster this space of



meeting, listening and speaking, making it possible to reduce anxieties in the school space.

Keywords: psychoanalysis, school inclusion, early childhood education, Balint group
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| - APRESENTACAO

“Suporte 0 ndo-saber € 0 que esse saber significa para o sujeito do inconsciente, permita que esse saber
venha produzir os efeitos que apaziguam ou enlouquecem. Nao procure saber por qué, pois isto €
defensivo e faz frear a busca, jogue-se no rio, molhe-se sem parar para olhar o que esta acontecendo
com suas roupas.”

(Kupfer, 2001, p. 122)

Esta dissertagdo ¢ um exercicio de autonomia. Em varios sentidos, ndo s6 na constru¢ao da
pesquisa e na escrita, mas em seu sentido profundo de ser e estar autbnoma para as vivéncias e
construcdes tanto do processo de pesquisa e do mestrado, quanto da vida que comecei em Brasilia.

Ao escolher o mestrado, eu parti pra cidade garantida, proibida, arranjar meio de vida,
Margarida ®. E fui descobrindo uma nova cidade, uma nova psicologia, entrando em contato com novas
nogoes sobre o ser humano, desenvolvimento e aprendizagem; sobre direitos humanos e cidadania. Fui
desafiada e provocada pelas leituras e discussdes propostas pelo Laboratério Agora Psyche.

Paralelo as reviravoltas que minha vida dava, os acontecimentos politicos também fervilhavam
no Brasil, e também aqui na capital. As vezes eu era tomada pelo espanto e s6 me restava o siléncio
diante das discussdes na sala de aula, mil questionamentos, algumas anotag¢des e inquietagdes que
sobravam. Afinal, era tanto a ser processado. Neste texto, busco dar voz ndo s6 as minhas inquietagoes,
mas reconheco que ele também ¢é a materializagdo das falas, angustias e também reivindica¢des de um
pequeno grupo de professoras da educagéo infantil.

Essa tarefa foi um desafio. Exercitar meu pensamento para além dos moldes de uma ciéncia
positivista na qual fui educada. Exercitar meus questionamentos e me langar em caminhos de escuta,
reflexdo e escrita do desconhecido. Me deparar com meus medos e ter a coragem de assumir escolhas.
Tornei-me psicologa enquanto me tornava pesquisadora.

O desejo pela realizacdo desta pesquisa surgiu durante minha graduagdo em Psicologia na
Universidade Federal de Uberlandia — UFU, que conclui no ano de 2016. Minha histéria enquanto aluna
¢ costurada por bons encontros com a Psicandlise e a Psicologia Escolar e Educacional. Pude explorar
projetos de extensdo como monitora do Laboratorio de Psicologia Escolar e na Clinica Escola do
Instituto de Psicologia da UFU.

No meu Trabalho de Conclusdo de Curso, entrevistei professoras readaptadas na fungdo com o
objetivo de identificar em seus relatos manifestagdes subjetivas sintomaticas de adoecimento no trabalho

docente que levam a significativo sofrimento psiquico. Ao fim do trabalho, conclui que a criagdo de

2 Veja (Margarida) — Elba Ramalho. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=n0BVDD3J8NA



espacos de escuta e reflexdo acerca das vivéncias em sala de aula e da relagdo com a escola
possibilitariam ao professor a tentativa de simbolizagdo e eclaboragdo do seu mal-estar e,
consequentemente, a possibilidade de compreender os sentidos dos quadros de afastamentos da sala de
aula.

Essa experiéncia me motivou a continuar refletindo sobre a pratica docente. Assim, busquei o
Programa de Po6s-Graduagdo em Desenvolvimento Humano e Saude para dar continuidade aos meus
estudos. Busquei pela minha orientadora Regina Pedroza devido a leitura de suas publicacdes sobre a
formagdo de professores, que desde seu pos-doutorado estuda sobre o dispositivo de grupos de analise
das praticas profissionais.

A elaboracdo do tema que ora se apresenta também teve influéncia da minha experiéncia de
estagio enquanto monitora na area da Educacgdo Especial da Educacao Infantil na Escola de Educagéo
Basica da Universidade Federal de Uberlandia (ESEBA). Minha fun¢do como monitora foi acompanhar
alunos com necessidades educacionais especiais em decorréncia de um quadro de deficiéncia a fim de
realizar as mediacdes necessarias para o processo de aprendizagem e bem-estar dos alunos na escola.

Considero esse estdgio como fundamental para pensar minha pesquisa de mestrado, uma vez
que estive imersa na escola, em contato com professores, criancas e familias envolvidos no processo de
inclusdo escolar. Fui afetada de diferentes formas e provocada com questionamentos acerca do tema da
inclusdo escolar e da formagao de professores. Nessa experiéncia, era comum que na sala de professores,
eu ouvisse diferentes queixas sobre a tarefa de incluir, desde a dificuldade de conseguir elaborar
materiais pedagdgicos que alcangassem os alunos, até dificuldades em lidar com comportamentos
considerados improprios, e também a relagdo com a familia e as diferentes expectativas e concepgdes
que cada uma trazia para a escola.

Portanto, elaborei esta pesquisa a fim de compreender quais as concepcdes das educadoras
infantis sobre inclusdo escolar. Além disso, tive como objetivos especificos entender como professoras
organizam sua pratica pedagogica na inclusdo escolar e proporcionar um espago de escuta e reflexao
sobre inclusdo escolar.

Nesta dissertacdo, procurei me amparar teoricamente na psicanalise, mais especificamente nos
dialogos entre psicanalise e educagdo. Desta maneira, no primeiro capitulo recuperamos um breve
historico da psicandlise e seus conceitos centrais a fim de tornar compreensivel ao leitor nossa visao de
sujeito, que ¢ a do sujeito do inconsciente. Além disso, fizemos um resgate tedrico das contribui¢des da
psicanalise extensa a educacgdo. Neste trabalho, temos que a func¢do da psicanalise extensa a educagao ¢
permitir que a palavra possa circular, permitindo que opinides naturalizadas sobre o ambiente escolar
possam ser repensadas e ressignificadas, além de favorecer a instauragdo de um contexto no qual praticas
pedagodgicas coletivas, plurais e politicas possam florescer.

No segundo capitulo abarcamos a funcdo da escola, buscando mostrar suas origens no mundo

ocidental e discutindo qual seu papel historico para nossa sociedade. Vimos que a escola, como



conhecemos hoje, nem sempre foi para todos. A escola atendia a um ideal de aluno, excluindo de seu
sistema as diferengas, ndo s6 as defici€ncias, mas a propria pobreza e aqueles alunos situados as margens
sociais e culturais com dificuldades de se adequar ao padrao exigido. Nesse contexto de exclusdo social,
as pessoas com deficiéncia passaram a ser cuidadas por instituigdes especializadas que compreendiam
as deficiéncias a partir de um modelo bioldgico-médico, marcado pela compreensao determinista de que
a deficiéncia significava uma impossibilidade para o desenvolvimento humano.

Com as lutas sociais em meados do século XX, iniciou-se um processo de integragao das pessoas
com deficiéncia na sociedade, e com os avancos das discussdes provocadas por essa integragdo,
chegamos a formulagdo da proposta de inclusdo escolar. Nessa proposta, temos uma reformulagdo das
estruturas da escola. Repensamos, assim, seus recursos, a formagdo de professores, as propostas
pedagdgicas, a fim de que a escola seja um espaco que acolha as diferencas e promova o
desenvolvimento de todos. Também discutimos sobre a relacdo da docéncia e a inclusdo escolar, além
de explorar o sentido da propria proposta da educagdo infantil.

No terceiro capitulo, tragamos o percurso metodologico deste estudo, destacando as
contribui¢des do dispositivo Grupo Balint para o desenvolvimento de uma pesquisa que se propoe a
estabelecer espacos de fala e escuta acerca das angustias da pratica pedagdgica. Assim, temos definidos
os procedimentos para a pesquisa ¢ para analise dos resultados, bem como apresentamos o contexto ¢
os participantes da mesma.

O quarto capitulo apresenta os resultados e as discussoes da pesquisa. Dividimos a analise em
trés partes: concepgdes sobre inclusdo escolar; relacionamento familia e escola; e questdes relevantes
para o grupo. Evidenciou-se uma ambivaléncia das professoras em relacdo a inclusdo escolar: ora
defenderam a classe especial, ora a integragdo com os demais alunos.

Por tltimo, no quinto capitulo, apresentamos as consideragdes finais do nosso estudo.



Il - FUNDAMENTACAO TEORICA

1 - PSICANALISE E EDUCAGCAO

“Descobri aos 13 anos que o que me dava prazer nas

leituras ndo era a beleza das frases, mas a doenga delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel, um meu Preceptor, esse gosto esquisito.
Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

— Gostar de fazer defeitos na frase é muito saudavel, o Padre me disse.
Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda: Manoel, isso ndo ¢ doenga,

pode muito que vocé carregue para

o resto da vida

um certo gosto por nadas...

E se riu.

Vocé nao ¢ de bugre? — ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre so pega por desvios, nao anda em estradas —

Pois € nos desvios que encontra as melhores surpresas e os ariticuns maduros.
Ha que apenas saber errar bem o seu idioma.

Esse Padre Ezequiel foi o meu primeiro professor de agramatica.”

(Manoel de Barros, 2016, p. 63)

Nao € por acaso que o poema acima abre a leitura deste capitulo. Além do carinho que tenho
aos poemas de Manoel de Barros, creio que ele consegue dizer, na sua linguagem poética, muito sobre
arelagdo entre psicanalise e educacdo. Talvez a psicanalise se interesse mais pelas lacunas do que pelas
respostas. E com essa visdo de ciéncia e de ser humano, que possui algo que escapa ao racionalismo,
que busco me amparar para compreender as relagdes da escola e as angustias vividas pelas docentes
participantes desta pesquisa.

Neste capitulo recuperamos um breve historico da psicanalise e seus conceitos centrais a fim de
tornar compreensivel ao leitor a nossa visao de sujeito inconsciente, marcado pelo imperativo de suas
pulsdes, pela ambivaléncia em atender as demandas de prazer e realidade, entre vida e morte. Assim,
podemos subterfugir das explicagdes de ordem racional, deterministas e controlaveis acerca da incluso
escolar ¢ expandir nosso entendimento para as lacunas e davidas que permeiam esse processo. Ao

admitirmos que somos sujeitos do desconhecimento, podemos ampliar as questdes referentes ao



educativo.

A historia da Psicanalise tem ligacdo direta com a vida de seu criador, Sigmund Freud, que por
meio de seu percurso pessoal, elaborou essa nova teoria. A psicanalise apresenta como inovagao o
conceito de inconsciente e destaca o papel da sexualidade no desenvolvimento do psiquismo (Kupfer,
1989; Endo & Sousa, 2018).

Freud nasceu em 1856 na cidade de Freiberg, regido da Moravia, antigo Império Austro-
htngaro. Era membro de uma extensa familia, tendo ao todo nove irmaos. A familia de Freud seguia a
tradicdo e a religido judaica, seu pai era comerciante de 13s, e eles ndo possuiam uma posicao privilegiada
na sociedade. Em 1860, sua familia mudou-se para Viena, onde foi educado até ingressar no curso de
Medicina na Universidade de Viena, em 1873 (Nasio, 1995).

Na Universidade, Freud interessou-se por estudar fisiologia, mas acabou abandonando essa area
de estudos uma vez que ndo possuia recursos financeiros para dedicar-se exclusivamente as pesquisas.
Em 1885, Freud obteve uma bolsa de estudos em Paris para realizar sua residéncia médica. La, ele
investigou doengas nervosas com foco em neuropsiquiatria em parceria com Jean Charcot, que tratava
sintomas histéricos com a técnica da hipnose (Endo & Sousa, 2018; Kupfer, 1989).

A histeria era uma doenca nervosa comum no século XIX e acometia majoritariamente
mulheres. As mogas apresentavam sintomas como desmaios, paralisias, convulsdes, entre outros, que
quando investigados e submetidos a tratamentos médicos convencionais ndo eram curados ou ndo
apresentavam melhora. O grande desafio, portanto, era compreender qual a causa desses sintomas fisicos
tdo comprometedores. A histeria pedia uma nova forma de tratamento. Assim, Freud aprofundou suas
observagoes sobre essas pacientes a fim de buscar as raizes psiquicas do sofrimento histérico, e ndo a
explicacdo neurofisioldgica de tal sintomatologia; ele procurava dar voz a essas pacientes e ouvia o que
elas tinham a dizer (Gay, 2012).

De tal modo, foi possivel compreender que os sintomas histéricos ndo obedeciam a uma logica
anatomica/fisiologica, pois pertenciam a outra ordem, a simboélica. Charcot induzia suas pacientes ao
transe hipnotico e fazia a sugestdo que seu sintoma fosse retirado. Em estado hipnoético, as pacientes
apresentavam uma melhora, por exemplo, voltando a mobilidade dos membros paralisados. O que
ocorria com a sugestdo hipnética indicava que os sintomas nao estavam relacionados a comportamentos
fisicos, mas sim a um sofrimento psiquico. Desta forma, Freud iniciou sua investigacdo do inconsciente
(Endo & Sousa, 2018; Nasio, 1995).

O discurso psicanalitico passa a apresentar um sujeito que ndo possui consciéncia de todos os
processos que ocorrem em sua mente, mas € guiado por desejos e conflitos de ordem inconsciente. Gay
(2012) explica de forma simples que o inconsciente “E um lugar estranho, esse inconsciente dindmico:
repleto de desejos, totalmente incapaz de alimentar duvidas, tolerar delongas ou entender a logica” (p.
373). O inconsciente € a nossa fonte de impulsos mais primitivos que buscam atingir a consciéncia e

sdo reprimidos devido a ameaga de desequilibrio que eles representam para a consciéncia.



A partir da pratica clinica, baseada em tentativas e erros, suas investigagoes € registros, surge a
psicanalise. Freud (1980/1923), em Dois Verbetes de Enciclopédia, define a psicanalise como:

Psicanalise é o nome de (1) um procedimento para investigagdo de processos mentais que sao

quase inacessiveis por qualquer outro modo; (2) um método (baseado nessa investigagdo) para

o tratamento de distirbios neurdticos; e (3) uma coleg@o de informagdes psicologicas obtidas ao

longo dessas linhas, e que gradualmente se acumula numa nova disciplina cientifica. (Freud,

1980/1923, p. 253)

Logo, temos a formulagdo da psicandlise que ¢ composta pela triade: método, técnica e teoria.
O método € a interpretacao, a técnica pode ser varidvel desde que possibilite a associagdo livre e a teoria
¢ toda constru¢do a qual chegamos a partir da anélise; essas trés caracteristicas sdo indissociaveis
(Lajonquieére, 2017; Menezes, 2010).

A obra inaugural da Psicanalise foi A interpretacdo dos Sonhos (Freud, 1900) na qual os
principios da psicandlise foram estabelecidos. Nessa obra, o autor retine as ideias psicanaliticas
fundamentais, das quais podemos destacar um novo modelo de funcionamento psiquico que tem o
inconsciente com o papel central (Gay, 2012).

Podemos considerar que a formulagdo do conceito de inconsciente em Freud ¢ uma das trés
revolugdes cientificas em relagdo a posi¢do no mundo. A primeira revolucdo foi a descoberta que a Terra
ndo ¢ o centro do Universo, proposta por Copérnico. A segunda revolugao foi elaborada por Darwin ao
mostrar que o homem ¢ a evolucdo de uma espécie e portanto, somos animais entre outros. Enfim, Freud
demonstra que o homem ndo tem controle sobre si mesmo ao inaugurar a compreensdao sobre o
inconsciente (Pedroza, 2015).

A suposi¢do acerca do inconsciente € necessaria e legitima, uma vez que apenas a existéncia do
inconsciente explicaria o hipnotismo, os sonhos, os atos falhos orais e escritos, os atos sintomaticos € o
comportamento contraditorio e aparentemente irracional. Freud (1925) em suas observagdes sobre os
estados mentais mostra que a consciéncia apresenta varias lacunas. Possuimos varios processos mentais
que ficam latentes e que possuem certa independéncia, por exemplo, quando chegamos a conclusdes
intelectuais sem compreender os caminhos que trilhamos para chegar a tal conclusao.

Antes de Freud, alguns poetas e escritores ja falavam do inconsciente, mas foi em seus escritos
que tal conceito ganhou uma defini¢ao mais elaborada. Para ele, ndo seria suficiente apenas postular a
existéncia do inconsciente, era necessario explicar seu dinamismo, buscando compreender as regras de
funcionamento e expressao, além de estabelecer as bases de uma clinica que tivesse o inconsciente como
nucleo (Endo & Sousa, 2018).

A fim de tornar a compreensao do aparelho psiquico mais didatica, Freud elaborou a primeira e
a segunda tdpica, que sdo modelos explicativos do aparelho psiquico. Na primeira topica, Freud
apresenta uma construgdo do aparelho psiquico dividido em instancias: o consciente, o pré-consciente ¢

o0 inconsciente, enquanto "lugar psiquico". O inconsciente ¢ constituido por contetdos recalcados, que



se encontram regidos pelos mecanismos do processo primario, condensagio e deslocamento, destinados
a favorecer uma circulacdo fluente da energia (Nasio, 1995; Roudinesco & Plon, 1998).

Nesse modelo explicativo, Freud elucida que para o inconsciente nao ha os limites da razdo, da
realidade ou do tempo. Nessa instancia temos uma Unica exigéncia que € buscar o prazer absoluto, por
isso dizemos que o inconsciente age segundo o principio do prazer, buscando sempre descarregar as
tensOes internas do aparelho psiquico. Ja os sistemas pré-consciente e consciente t€ém por tarefa
redistribuir a energia psiquica seguindo as indicagdes do principio de realidade (Nasio, 1995).

As demandas pulsionais de satisfacdo do inconsciente apresentam um risco extremo para
consciéncia, uma vez que a satisfacdo imediata e total da pressdo pulsional destruiria, por seu excesso,
o equilibrio do aparelho psiquico. Por isso hd uma censura ao contetido do inconsciente que ¢ chamado
por Freud como um mecanismo de defesa, o recalque (Nasio, 1995).

O recalcamento atua como forga contraria a energia das pulsdes que ameagam a consciéncia,
impedindo a passagem dos contetdos inconscientes para o pré-consciente. Essa censura nao ¢ infalivel,
pois alguns elementos recalcados ainda assim irrompem abruptamente na consciéncia, sob forma
disfarcada, e surpreendem o sujeito, incapaz de identificar sua origem inconsciente. Eles podem aparecer
na consciéncia de maneira incompreensivel e enigmatica para o sujeito (Nasio, 1995).

Quando Freud referia-se as exigéncias do inconsciente, formulou o conceito de pulsao, que pode
ser definida como aquilo que esta situado na fronteira entre o mental e o somatico ou também como o
representante psiquico dos estimulos que se originam dentro do organismo e alcangam a mente. A pulséo
nunca pode tornar-se objeto da consci€ncia por sua natureza primitiva, portanto ela dissocia-se para
chegar na consciéncia, ficando dividida entre representagao ideativa e afeto (Garcia-Roza, 2009).

Em um primeiro momento, Freud (1996/1915)definiu no artigo “As pulsdes e suas vicissitudes”,
que existem dois grupos das ditas pulsdes primitivas: as pulsdes do Eu e as pulsdes de Objeto. As pulsodes
do Eu ocupam-se em fornecer protegao, abrigo e satisfagdo das necessidades basicas, como fome e sede.
Ja as pulsdes de objeto buscam a associagdo erotica e sexual com outros individuos. Posteriormente, em
Além do principio do prazer, Freud (1920) revisa essa questao, introduzindo os conceitos de pulsdo de
vida e pulsdo de morte. A pulsdo de vida seria promotora das ligagoes do individuo com a cultura,
enquanto a pulsdo de morte coloca essas ligagdes em xeque, sendo uma energia que ataca o psiquismo
e pode paralisar o trabalho do eu, mobilizando-o em direcdo ao desejo de ndo mais desejar, que resultaria
na morte psiquica.

Na segunda topica, o inconsciente deixa de ser uma instancia, passando a servir para qualificar
o Isso e, em grande parte, o Eu e o Supereu. Aqui, o recalcado ¢ atribuido ao Isso. Todo ato psiquico
origina-se no inconsciente, e pode continuar sendo inconsciente ou progredir em direcdo a consciéncia,
caso esbarre ou ndo em uma resisténcia. O inconsciente se tornou realmente uma instdncia que a
consciéncia ndo consegue acessar, mas que se revela a ela por meio dos sonhos, dos lapsos, dos jogos

de palavras, dos atos falhos. Com esse conceito, podemos pensar que somos sujeitos do



desconhecimento, pois algo sempre nos escapa a pretensao do controle consciente (Laplanche &
Pontalis, 1988; Roudinesco & Plon, 1998).

Para compreender a segunda topica, seria interessante pensarmos que quando um bebé nasce, o
seu aparelho psiquico € constituido por puro Isso. O Eu vai se constituindo de forma primaria como um
Eu corporal. Para Freud (1980/1923), ndo ha uma diferenca rigida entre o Eu ¢ o Isso, justamente porque
o Eu surge como uma parte diferenciada do Isso. O autor nomeia como Eu a organizag@o coerente de
processos mentais que cada individuo possui. Portanto, a consciéncia encontra-se ligada ao Eu, que ¢
responsavel pelo controle das nossas a¢des no mundo externo. O Eu supervisiona todos nossos processos
mentais, e busca realizar uma ponte entre as exigéncias do mundo interno com o mundo externo. Desse
modo, h4d um esfor¢o do Eu para substituir o dominio irrestrito do principio do prazer pelo principio de
realidade.

O Supereu tem a funcdo de incorporar as leis e regras sociais e julga nossas agdes de acordo
com as leis morais. Tal instancia psiquica nos possibilita que estejamos contidos em uma civilizagao,
com pactos sociais, leis e regras. Além disso, o Supereu também ¢ responsavel pela culpa, pelas
frustracdes e pelas exigéncias que o sujeito impde a si mesmo, muitas delas inalcancaveis (Endo &
Sousa, 2018). Na infancia, o sujeito vive o complexo de Edipo que ¢ caracterizado como sendo a
vivéncia do desejo amoroso inconsciente da crianga pelo genitor do sexo oposto e também a rivalidade
para com o genitor do mesmo sexo. Para Freud, o complexo de Edipo aparece entre os trés e os cinco
anos ¢ ¢ a partir da sua vivéncia que a crianga podera se identificar com seus pais enquanto modelos
primarios. Tal relacionamento sera a base para a constru¢ao dos relacionamentos do sujeito com outras
figuras de autoridade, como o professor (Garcia-Rosa, 2009).

A crianga, a0 mesmo tempo que deseja o genitor do sexo oposto também teme a punicdo pelo
genitor do mesmo sexo, o que ficou conhecido como a vivéncia do Complexo de Castragdo. Trata-se do
sentimento inconsciente de ameaga experimentado pela crianga quando ela constata a diferenga
anatomica entre os sexos. A vivéncia desses dois complexos possibilitara a formacao do Supereu, que é
a instancia psiquica que permeia a compreensdo e o respeito pelas regras e leis sociais, amparadas na
vivéncia inconsciente da proibi¢ao do incesto e do parricidio. Ao elaborar o Supereu como instancia
psiquica, Freud nos mostra que ndo ha uma divisdo entre individuo e sociedade, uma vez que as proprias
leis e a cultura sdo incorporadas a vida psiquica, o Supereu € a instincia que liga o sujeito a cultura e
que, portanto, permite a vida em sociedade (Menezes, 2010; Garcia-Rosa, 2009).

Na obra Os Trés Ensaios sobre a Teoria da Sexualidade, Freud (1905) aborda o papel central da
sexualidade e discorre sobre o desenvolvimento psicossexual. Nessa obra, o autor elabora suas
consideragdes sobre a sexualidade infantil e coloca a crianga como um perverso-polimorfo, com a
sexualidade fragmentada em pulsdes parciais que perambulam entre objetos e objetivos perversos, indo
contra a visdo comum da inocéncia infantil (Costa, 2007; Garcia-Roza, 2009).

Para Freud (1905), as pulsGes parciais na crianga estdo em estado inorganizado, o que caracteriza



o0 autoerotismo. Nesse sentido, enquanto algumas estdo ligadas a determinada zona erégena, outras sao
independentes e definidas pelo seu alvo. A ideia de organizagao da libido numa fase pré-genital implica
que Freud tenha admitido que a sexualidade anarquica do periodo de autoerotismo comeca a se organizar
em torno de zonas privilegiadas antes de adquirir uma organizagdo global em torno da zona genital. Isto
¢, o prazer infantil ndo gira ao redor de um tnico objeto de satisfagdo, sendo possivel sentir prazer com
diferentes partes do corpo e com diferentes objetos para satisfacdo. Ao pensar sobre organizagdo pré-
genital, primeiramente Freud propde duas fases: a oral e em seguida a anal. De acordo com suas
vivéncias maturacionais, por exemplo, o bebé pode sentir muito prazer ao sugar o leite materno e mais
tardiamente terd muito prazer em controlar suas fezes quando adquirir o controle dos esfincteres (Garcia-
Roza, 2009). Enfim, ele incluiu a fase falica, na qual a crianga encontra-se muito interessada pelo falo e
pelo poder exercido por ele. Caminhamos ao longo do desenvolvimento da sexualidade para a fase
genital, ou seja, seremos capazes de sentir prazer por meio dos Orgdos genitais no ato sexual,
satisfazendo nossas exigéncias sexuais (Garcia-Roza, 2009).

Temos que a construcdo da subjetividade se faz a partir das relagdes, ou lagcos, que se
estabelecem entre o bebé e o agente da funcdo materna, e nao pode se desenvolver fora desses lagos.
Além disso, para a psicanalise o sujeito esta ligado a cultura pela instancia do superego. Essa concepgao
permite que ampliemos nossos estudos do individual para o social.

Para Menezes (2010), a psicanalise comegou de fato como uma proposta de tratamento para as
histéricas, mas superou as expectativas iniciais de seu fundador evoluindo para uma teoria da cultura.
Endo e Sousa (2018) destacam que Freud e outros psicanalistas reconheceram que a teoria psicanalitica
tinha um alcance maior, podendo iluminar dilemas de outras areas do conhecimento. O principal texto
de Freud que marca seu interesse pelas analises sociais e politicas ¢ Totem e Tabu (1913), seguido por
outros como Psicologia das Massas e Analise do eu (1921), O futuro de uma ilusdo (1927), O mal-estar
na civilizagdo (1930) e O homem Moisés ¢ a religido monoteista (1939).

Gostariamos de demarcar a preferéncia pelo uso do termo “psicanalise extensa” ao invés de
“psicanalise aplicada”, guiada pelas orientagdes de Laplanche (1992). A aplica¢do de um conhecimento
significa transferir uma metodologia e uma teoria para outro dominio do conhecimento. A aplicagdo da
psicanalise nesse sentido seria questionavel, ja que seus pressupostos levam a um didlogo com outras
areas do conhecimento e ndo a um julgamento ou avaliacdo dos fendmenos com os quais ela se relaciona.
O que caracteriza a psicanalise ¢ a interpretag@o psicanalitica que ndo esta restrita ao setting analitico,

podendo ser extensa, como propomos nesse trabalho, a educacgao.

1.1 Psicanalise e o estudo da infancia

Desde os primérdios da psicanalise buscou-se estabelecer um elo entre a psicanalise e a
educacdo. No estudo da infancia, foi fundamental para compreender o desenvolvimento infantil e

elaborar ideias que pudessem ser disseminadas entre pais e professores, para que estes viessem a adotar
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uma postura educacional menos repressiva, evitando com isso, 0 aparecimento de sintomas neuroticos
(Abrio, 2001).

A psicanalise foi estudada por varios psicanalistas posteriores a Freud, e aqui discutimos alguns
psicanalistas que se preocuparam com a infancia, como Anna Freud, Melanie Klein, Donald Woods
Winnicott, Frangoise Dolto ¢ Maud Mannoni. A histéria da psicanalise ndo ocorreu de forma linear,
sendo que houve acordos e desacordos entre os autores e suas diferentes interpretagdes (Costa, 2007).

Na experiéncia clinica psicanalitica ficou evidente que ha sobrevivéncia das experiéncias
infantis no inconsciente do adulto. Em fung¢ao disso, surgem psicanalistas interessados em compreender
a infancia e as vivéncias desta etapa que interferem na saide mental do adulto. O estudo da psicanalise
de criancgas € o gérmen para o surgimento de uma educagao guiada por principios psicanaliticos (Abrao,
2001).

Uma das precursoras deste trabalho foi Anna Freud, filha cacula de Sigmund Freud e professora
primdria entre 1914 e 1920. A formagdo da autora refletiu na constru¢do de sua obra uma vez que
recomendava ao analista de criancas desempenhar um papel ativamente pedagogico. Ela estudou o
comportamento das criangas em jardins-de-infincia além de ter investigado quais eram os brinquedos
utilizados nas diferentes etapas do desenvolvimento. Anna Freud prop0s que o analista trabalhe a favor
do fortalecimento do ego do analisando (Costa, 2007).

Melanie Klein foi contemporanea de Anna Freud e apresentou em sua obra divergéncias
conceituais em relacdo a psicanalise com criangas. Melanie Klein foi analisada por Ferenczi, que a
incentivou a analisar criancas. Ela entrou para a Sociedade Psicanalitica de Budapeste em 1919. Melanie
Klein fundou a técnica da analise pela atividade ludica com as criangas. Para ela, o brincar é uma
expressdo simbolica das fantasias do inconsciente. Em suas investigagdes, ela observou bebés e postulou
que o recém-nascido se relaciona primeiramente com o objeto parcial, o seio materno. Nessa relagdo, o
bebé pode perceber o seio ora como seio mal ou seio bom; sentindo-se ora ameacado ou acolhido,
dependendo do sentimento de frustragdo ou bem-estar que o recém-nascido experiencia com a mae. Essa
relagdo ¢ permeada pela introjecdo e projegdes de sentimentos primitivos como amor e 6dio. A crianga
tem uma pulsdo destrutiva, postulada por Freud como pulsdo de morte, apresentando sua agressividade.
Assim, Melanie Klein organizou o desenvolvimento psiquico do bebé entre as posicdes esquizo-
paranoide e depressiva. A psicanalise mostrou que o momento da infancia ndo corresponde ao ideal de
pureza construido na Idade Média (Costa, 2007).

Para essa autora, ¢ necessario proporcionar uma educagdo nao coercitiva, a fim de promover o
esclarecimento sexual da crianga com objetivo de possibilitar seu desenvolvimento intelectual. Ela
apoiava-se na ideia de Freud de que a curiosidade sexual impulsiona o desejo de conhecimento. Para
Melanie Klein, a repressdo da curiosidade sexual provocaria inibigdo da capacidade intelectual da
crianga, uma vez que no curso normal do desenvolvimento, é a curiosidade sexual sublimada que

permite expandir o interesse nas varias atividades do mundo externo (Abrdo, 2001).
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Donald Woods Winnicott era proximo de Melanie Klein, mas devido as controvérsias entre Anna
Freud e Melanie Klein, Winnicott escolheu seguir seu proprio caminho. O autor elaborou seus principais
conceitos tedricos com base em sua experiéncia clinica. Para ele, a relagdo entre o sujeito e o ambiente
sdo fundamentais para o desenvolvimento infantil. Assim, sua teoria é voltada para os cuidados
maternos, uma vez que existe uma dependéncia absoluta entre o bebé e a mae até os seis primeiros meses
de vida. E por intermédio dos cuidados da mie que o bebé estara apto a conhecer o mundo (Costa, 2007).

Winnicott elaborou a expressao “mae suficientemente boa” para caracterizar aquelas que fazem
uma adaptacdo ativa as necessidades do bebé, e que vao diminuindo a medida que o bebé se torna capaz
de suportar fracassos e tolerar a frustracao. Para o autor, se nessa relacdo inicial acontecerem grandes
falhas, como a auséncia da mae, ou pelo contrario, se a mae for demasiadamente intrusiva, a crianga
pode ter tendéncias a depressao ou a condutas antissociais. Para o ele, o papel do pai é o de apoio, —
muito importante para a mae — assim como sustenta-la em sua autoridade. Nesse sentido, o pai deve ser
a encarnacao da lei e da ordem que a mae introduz na vida da crianga (Costa, 2007).

Para ele, hd no ser humano uma tendéncia inerente que nos leva a crescer, integrar,
relacionarmos com objetos e a amadurecer. Contudo, tal tendéncia s6 podera se concretizar caso
encontre condi¢des ambientais capazes de facilitar seu desenvolvimento. Portanto, ¢ dada uma forte
importancia ao papel do outro na constituigdo de si. [gualmente, podemos considerar que a escola possui
um papel importante no crescimento para as criancas (Maciel, 2016).

Frangoise Dolto, psicanalista francesa, definiu que é a relagdo com o outro que o humaniza.
Portanto, o bebé esta desde o primeiro dia ligado a mae pelo olfato e pela voz e é nessa relagdo que o
bebé ira sedimentar seu desejo de sobrevivéncia. A mde ird reconhecer e dar sentido a tudo que é
experimentado e percebido pelo recém-nascido, a sua fala traduz a realidade para a crianga, a fim de
organizar seu mundo. Dolto acolhia bebés e criangas muito pequenas porque acreditava que ndo era
necessaria uma idade minima para iniciar uma analise. Para ela, a crianga precisa conhecer a verdade
sobre suas origens porque geralmente seu sintoma aponta esse ndo-dito. A autora redefiniu o sintoma da
crianga como sendo também o sintoma da estrutura familiar; ela realizava seu trabalho escutando maes
contando as historias dos bebés em sua presenca. A cada fala significante da mae ela se dirigia ao bebg,
religando seus sintomas a linguagem da mae (Costa, 2007).

Maud Mannoni pertenceu a terceira geragdo psicanalitica francesa e teve seu trabalho
influenciado pela escola francesa de Melanie Klein a Donalds Woods Winnicott, além dos ensinamentos
de Jacques Lacan e de Frangoise Dolto. As experiéncias subjetivas dolorosas dela, levaram-na a se
interessar por todas as situagdes de violéncia e ruptura (Roudinesco, 1998).

A autora obteve um diploma em criminologia na Universidade Livre de Bruxelas e tinha
formacdo na Sociedade Belga de Psicanalistas (SBP), posteriormente filiou-se a International
Psychoanalitical Association (IPA). Em seus trabalhos ela voltou-se para o tratamento de adolescentes

e criangas psicoticas. Ela reconheceu que a loucura é uma passagem ¢ ndo uma doenga mental, e que
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era preciso inventar uma nova maneira de aborda-la, fora dos muros do manicomio e das classifica¢des
da psiquiatria. Ela sonhava com uma instituigao "difusa", e este sonho, de fato, se realizaria alguns anos
mais tarde na fundacdo da Escola Experimental de Bonneuil. (Lajonquiere, 1998; Lajonquicre &
Scagliola, 1998; Roudinesco, 1998).

O estudo da infancia e a experi€ncia clinica com criangas foi importante para que a psicanalise
se aproximasse do campo da educacgdo, interessada pelos problemas de aprendizagem e entraves no
desenvolvimento da crianga. O campo expandiu-se para o estudo de outros processos, como a relagdo

professor-aluno, formagao de professores, inclusdo escolar, entre outros.

1.2 Psicanalise e educacio

Para Pereira (2013), a funcao da psicanalise extensa a educagdo ¢ permitir que a palavra possa
circular, combatendo visdes generalistas no ambiente escolar. A psicanalise desconstroi a ideia sobre o
saber do especialista ou mestre e, portanto, denuncia que ndo ha uma palavra-verdade. Além de favorecer
a instauracdo de um lugar no qual praticas pedagogicas coletivas, plurais e politicas possam florescer.
Para Kupfer et al/ (2010), o encontro da psicanalise com a educac¢do inaugura um novo campo de
conhecimento, seus pressupostos vao em direcdo ao amago do educativo. Diante disso, a psicanalise
langa um novo olhar para a compreensdo de processos que ja acontecem dentro da educagdo, por
exemplo, a relagdo professor-aluno e o desenvolvimento da crianga.

Embora Freud nunca tenha se dedicado a escrever um artigo especifico sobre a area da educagao,
¢ notavel ao longo das obras completas pequenas reflexdes e analises criticas sobre a educagdo.
Enquanto construia seu conceito psicanalitico, ele também fazia reflexdes sobre seu modo de pensar a
cultura, a sociedade e a educag@o.

Na obra Analise terminavel e interminavel, Freud (1976a/1937) afirmou a existéncia de trés
profissdes da ordem do impossivel: “Quase parece como se a analise fosse a terceira daquelas profissoes
‘impossiveis’ quanto as quais de antemao se pode estar seguro de chegar a resultados insatisfatorios. As
outras duas, conhecidas ha mais tempo, sdo a educago e o governo” (p. 265).

Dessa maneira, Freud quis indicar que essas tarefas da ordem do impossivel, “psicanalisar,
governar e educar” possuem um elemento em comum que € a tentativa de influenciar o outro e promover
nele mudangas. Tanto quem governa, educa ou trata tem a pretensdo de que sua acdo cause uma
transformagao no outro. Assim, essas praticas exigem uma cooperacao daqueles que sdo objeto delas,
mas sabemos pela psicanalise que o sujeito possui desejos inconscientes que contrariam muitas vezes o
objetivo da educacdo, do governo e até mesmo o tratamento psicanalitico (Voltolini, 2011; Voltolini,
2017).

As dindmicas pulsionais geram conflitos, portanto, o controle torna-se impossivel. Freud
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realizou uma dentncia contra a impoténcia de uma educacdo repressiva, que ndo conseguiria atingir
seus fins. Mesmo se o educador tiver planejamentos objetivos e muito diretivos, ainda assim, ele ndo
podera controlar o impacto de sua influéncia sobre seu aluno (Voltolini, 2011; Voltolini, 2017).

Mesmo afirmando que a educacio € uma profissao do impossivel, Freud (1911) ndo deixou de
descrever que o papel dela para a sociedade ¢ “um incentivo a superagdo do principio do prazer, a
substitui¢do dele pelo principio da realidade; ela pretende ajudar no processo de desenvolvimento que
afeta o Eu” (p. 86). Tal afirmacao demonstra que o papel da educagéo € introduzir a crianga ao principio
de realidade, isto €, permitir ao sujeito a passagem de pura satisfagdo das pulsdes para um universo
compartilhado de leis e regras.

Para a psicanalise, a construcao da subjetividade se faz a partir das relagdes. Portanto, além da
funcao pedagdgica, o professor também possui um lago social com seus alunos e por isso exerce uma
influéncia afetiva sobre eles. Pedroza (2010) sublinha que:

os professores exercem grande influéncia sobre a crianga por estarem investidos da relacao

afetiva primitivamente dirigida ao pai. Os sentimentos de admiracdo e de respeito sdo

transferidos do pai para o professor, assim como a ambivaléncia afetiva que reside na antitese

amor-6dio. (Pedroza, 2010, p. 81)

A fim de refletirmos sobre a relagdo professor-aluno é importante recorrer a compreensao da
transferéncia, primeiramente tratada na relagdo médico-paciente por Freud (1912), mas podemos
compreendé-la nas mais diversas relacdes do sujeito. Maurano (2006) elucida que enquanto conceito
psicanalitico, a transferéncia € o sentido de estabelecimento de um lago afetivo intenso, que se instaura
de forma quase automatica na relagdo entre duas pessoas. Reeditamos nessas relacdes certas posigdes
correlativas aquelas nas quais se encontram as figuras primordiais dos nossos pais.

Freud (1914), em Algumas reflexdes sobre a Psicologia do Escolar, fala sobre os sentimentos
de admiragdo e 6dio que perpassam a relagdo do professor-aluno e sobre como a construgdo do
conhecimento baseia-se nessa relagdo. O professor pode inibir ou estimular o educando a buscar o
conhecimento de acordo com suas expressoes de afeto.

Minha emogdo ao encontrar meu velho mestre-escola adverte-me de que antes de tudo, devo

admitir uma coisa: ¢ dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nds e teve importancia

maior foi a nossa preocupacao pelas ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela personalidade de
nossos mestres. E verdade, no minimo, que esta segunda preocupacio constituia uma corrente
oculta e constante em todos nos e, para muitos, os caminhos das ciéncias passavam apenas
através de nossos professores. Alguns detiveram-se a meio caminho dessa estrada e para uns
poucos - porque nao admitir outros tantos? - ela foi por causa disso definitivamente bloqueada.
(Freud, 1914, p. 237)
Se na relagdo professor-aluno o professor se colocar em uma posigdo “que sabe tudo” ¢ o aluno

ficar em uma posigdo “que ndo sabe nada”, é possivel que seja criada uma barreira no processo de
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aprendizagem. O aluno se encontra numa relagdo de poder, subordinado a um desejo inconsciente do
professor, que pode chegar a ser bloqueador. Na escola, o desejo de saber do aluno se confronta com o
desejo do professor, uma vez que o mestre possui um ideal pedagogico colocado por ele mesmo, desde
0 inicio, € que interdita a0 mesmo tempo em que se mostra ao aluno. Dessa forma, o professor espera
do aluno um saber que lhe falta, e o aluno, por sua vez, se defende com medo de se ver frustrado no
produto do seu trabalho (Pedroza, 2010).

Assim, a psicanalise pode ajudar o educador, permitindo a possibilidade de uma compreensao
em profundidade do sujeito, no que ele tem de mais pessoal e de mais intimo. As dificuldades
encontradas pelo aluno, na escola, podem ser de origem afetiva. A pedagogia poderia se articular com
essa expressao simbolica do aluno a partir das multiplas situa¢des oferecidas pelo grupo escolar e suas
diferentes formas de atividade, oferecendo a crianca a oportunidade de verbalizar suas tensdes. No
cotidiano escolar, o docente podera ajudar a crianga a viver as suas angustias. Para tal, ¢ necessario que
a escola ndo mantenha os alunos numa relagao de submissao passiva a autoridade do professor (Pedroza,
2010).

Ao pensarmos sobre educacdo, podemos entender que a coer¢do seria a mera repressdo das
pulsdes sexuais. Deste modo, os educadores poderiam diminuir suas praticas coercitivas e dirigir suas
acoOes a fim de aproveitar a energia pulsional de seus alunos. Um exemplo seria a transformagdo da
atengdo da crianga nas questdes da pulsdo parcial anal pelo interesse em manipular argila, criar novos
brinquedos e realizar atividades ladicas. Ou transformar a pulsao escdpica — a pulsdo ligada ao olhar —
em curiosidade intelectual. Ver o mundo, conhecer ideias, sendo que tal curiosidade desempenha um
papel importante no desenvolvimento do desejo do saber. A fung¢do do educador ¢ ajudar o educando a
buscar o equilibrio entre o prazer individual — prazer inerente as pulsdes sexuais — ¢ as necessidades
sociais (Kupfer, 1989).

A sublimag@o mostra-se como um destino pulsional privilegiado porque a energia libidinal, ao
transformar-se, permite uma realizagdo pulsional que € valorizada pelo Supereu ¢ a sociedade (Mijolla,
2005). A pulsdo inibida do seu fim sexual, sera direcionada pelo sujeito para atividades de produgio
cientifica, artistica, e todas aquelas que promovem bem-estar, com atribui¢do de grande valor pela
sociedade. Portanto, a curiosidade e o proprio exercicio do pensar sdo atividades que direcionam parte
das pulsdes sexuais para outros fins, produzindo materiais de valor cultural (Cruxé, 2004; Maurano,
2000).

1.3 Psicandlise e Educacio no Brasil

Quando retomamos a relacdo entre psicanalise ¢ educagdo no Brasil, percebemos que houve
uma inten¢do de que a psicanalise estivesse a servi¢o da educacdo para enquadrar € normatizar os alunos

que desviassem de um ideal ou um padrdo esperado para a sala de aula, e para a sociedade. Assim,
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aqueles alunos que apresentassem alguma anormalidade ou distirbio e que nao correspondessem as
demandas do trabalho e ndo obedecessem a ordem social hierarquizada, eram marginalizados pela escola
(Barbosa, 2012).

Segundo Barbosa (2012), na década de 1930, a psicologia concentrava-se em explicar os
processos de aprendizagem, o desenvolvimento da crianga e os processos cognitivos. Além disso, muitos
testes psicologicos foram desenvolvidos, uma vez que a educagdo estava centrada no aluno, buscando
classificar e encontrar formas de educar as criancas que poderiam estar desviantes.

Concomitante, a psicanalise desenvolvia-se no Brasil devido ao esfor¢o de médicos como
Durval Marcondes, Arthur Ramos e Deodato de Moraes. No inicio do século XX, a psicandlise foi
empregada para a educagdo das criangas, tanto nas familias quanto nas escolas e indicava uma Higiene
Mental Escolar na prevengao de neuroses (Kupfer et al, 2010; Pereira & Silveira, 2015).

No ano de 1932, o médico Deodato de Moraes publicava o livro “A psicanalise na educacdo”,
uma obra que seria dedicada aos professores dos anos iniciais com o intuito de divulgar a psicanalise
entre os educadores a fim de que eles pudessem compreender o psiquismo humano e também o
desenvolvimento infantil. Naquela época, acreditava-se que o mestre tinha a responsabilidade de moldar
a mente da crianca em formacdo, buscando oferecer-lhe um desenvolvimento emocional saudavel
(Abrio, 2001).

No ano de 1934, Arthur Ramos lanca o livro “Educacdo e psicanalise” com a finalidade de
divulgar a teoria psicanalitica aplicada a educac@o. Este também ¢ um livro de natureza teorica
direcionada a educadores, com a intengao de auxilia-los a entenderem o comportamento dos seus alunos.
Acreditava-se que a psicanalise daria uma formagao para que o professor resolvesse problemas escolares
manifestados pelos alunos (Abrao, 2001).

Portanto, a psicanalise emergiu no Brasil como um esforgo civilizador-educativo, pois era
atribuida grande importancia a problematica sexual, demandando um modelo de disciplinarizagao e
controle. Kupfer (1989) relata que diante de problemas psicologicos, a escola recorria a especialistas,
que diagnosticavam o aluno a fim de oferecer tratamentos psicomotores, fonoaudioldgicos,
ludoterapicos e psicopedagogicos.

Na década de 1960, houve uma transposi¢do macica de teorias oriundas da psicologia clinica e
do ambiente de consultorios privados para o contexto educacional, havendo uma impregnacéo da pratica
clinico-terapéutica na educagdo, muitas vezes focada exclusivamente no aluno. A intervencdo da
psicanalise e da psicologia nas escolas brasileiras ignorava a realidade dos processos e das relagdes que
aconteciam no cotidiano.

Inicialmente temos que a psicanalise comeca a interessar-se pela experiéncia escolar por receber
na clinica as criangas com problemas escolares, conforme Lajonquicre (2017) disserta:

Parece que, apds algumas décadas escutando criangas, os adultos passaram a interrogar a

experiéncia escolar em si mesma, as instituicdes pedagodgicas, as organizagdes educativas, os
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votos e anseios pedagdgicos adultos, a educagdo familiar, o exercicio do magistério; em suma,

passara m a questionar a mesmissima acolhida que o proprio mundo adulto reserva as criangas

na vida cotidiana (Lajonquiére, 2017, p. 23).

Nas décadas seguintes, a psicanalise passa a se interessar pelas questdes da educagio de forma
mais abrangente, preocupadas com o processo de escolarizagdo e seu contexto, a fim de compreender
como a organizagao da escola pode favorecer ou ndo a aprendizagem do aluno (Barbosa, 2012). Maciel
(2016) ao refletir sobre as relagdes entre psicanalise e educagio, afirma que a psicanalise € uma teoria e
uma pratica que permite uma critica a educacdo de uma massa homogénea, uma vez que se refere a um
sujeito singular fundado pela alteridade.

Portanto, na década de 1980, questionou-se a atuacdo da psicanalise em relagdo a educacdo e
iniciou-se um novo momento de produgdes académicas que apontavam para a necessidade de superagdo
do modelo clinico e médico de atuacdo do psicologo na escola, assim como o referencial psicométrico
da pratica.

A fim de compreender a articulag@o entre psicanalise e educacdo no Brasil a partir da década de
1980, Kupfer et al (2010) realizaram uma revisao de literatura a partir de 277 trabalhos, incluindo teses
de doutorado, artigos, livros e apresentagcdes em coloquios; os autores constataram que o encontro da
psicanalise e educacdo suscita muitos temas de estudo. Desta forma, cinco temas centrais de interesse
para a area foram elencados: a) A transferéncia no campo educativo; b) Psicanalise, discurso pedagogico
e educacdo na contemporaneidade; ¢) Alunos e professores na relagdo com o saber; d) Tratar e educar;
¢) Formagdo de professores e psicanalise.

Em uma segunda revisdo de literatura, Pereira e Silveira (2015) revisaram 635 trabalhos na
interface entre psicandlise e educagdo e identificaram diferentes objetos de estudo. S@o eles:
Subjetividade; Infancia; Relagdo professor-aluno; Formacdo de professores; Aprendizagem; Incluséo;
Mal-estar docente; Adolescéncia; Saude mental, Autismo, TDAH; Violéncia; Linguagem; Fracasso
escolar. Diante da pluralidade de temas estudados pelo campo da psicanalise e educagdo, torna-se
evidente que este encontro ¢ possivel.

Portanto, podemos verificar que no Brasil o encontro entre psicandlise e educagao foi proficuo,
produzindo uma dispersio tematica. E evidente que esse campo produziu muitos temas a serem
pesquisados e que a provocacao de Freud de que o encontro entre psicanalise e educacdo seria impossivel
promoveu muitas inquietacdes na tentativa de demonstrar que o campo educativo pode ser explorado
pela andlise psicanalitica.

No proximo capitulo iremos abarcar qual a fungdo da escola, buscando mostrar suas origens no
mundo ocidental. Veremos que segundo Freire (1986) a escola desenvolveu-se de maneira a tratar um
aluno como deposito de conhecimentos. A escola foi organizada para atender a um ideal de aluno,
excluindo de seu sistema as diferengas, ndo sé as deficiéncias, mas alunos pobres, marginalizados, com

dificuldades de se adequar ao seu padrao.
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Em consequéncia disso, surgiram institui¢des preocupadas com o atendimento das pessoas com
deficiéncia. Nessas instituicdes as deficiéncias eram estudadas por um modelo biologico-médico,
marcado pela compreensao determinista de que a deficiéncia significava uma impossibilidade para o
desenvolvimento (Mantoan, 2003; Pulino, 2016).

Com as manifestacdes sociais a favor da integracdo social no século XX, as pessoas com
deficiéncias passaram a frequentar os espacos publicos em experiéncias de integracdo social, que
abriram caminho para a elaboragdo da proposta de inclusdo social. No contexto escolar, a inclusdo
escolar propde uma reformulagdo das estruturas da escola. Iremos repensar seus recursos, a formagao
de professores, as propostas pedagogicas, a fim de que a escola seja um espago que acolha as diferencas
e promova o desenvolvimento de todos. O projeto de inclusdo escolar pressupde uma escola que pense
a diversidade. Cada sujeito sera considerado na sua singularidade, ou seja, na sua diferenga, para que

assim possamos propor um tratamento que atenda ao principio de igualdade.
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2 —ESCOLA, EDUCACAO INFANTIL E INCLUSAO ESCOLAR

"As pessoas grandes aconselharam-me deixar de lado os desenhos de jibdias abertas ou fechadas, e
dedicar-me de preferéncia a geografia, a historia, ao calculo, a gramética. Foi assim que abandonei,
aos seis anos, uma espléndida carreira de pintor. Eu fora desencorajado pelo insucesso do meu
desenho nimero 1 e do meu desenho nimero 2. As pessoas grandes ndo compreendem nada sozinhas,

e é cansativo, para as criangas, estar toda hora explicando." (Antoine de Saint-Exupéry, 1943, p. 10)

A escola ¢ uma institui¢do, publica ou privada, onde se ministra sistematicamente o ensino
coletivo. Esse ensino tem por objetivo humanizar os individuos ao oferecer o conhecimento e a cultura
produzidos pela humanidade. Também, devido as relagdes que constituimos nesse espago, construimos
nossa subjetividade. Temos a oportunidade de nos educar integralmente, estabelecendo um
conhecimento de mundo e de nos, em termos afetivos, sociais, morais e cognitivos. Portanto, a escola ¢
espaco de nos tornarmos humanos e cidadaos de uma determinada sociedade (Pulino, 2016).

As origens da escola ocidental podem ser consideradas comecando pela retomada do seu
significado que deriva do latim schola e do grego skhole, que significa estar livre, em relag@o ao trabalho
bragal, sugerindo que a atividade criativa do pensamento necessita de liberdade. A escola era destinada
aos homens livres e por isso sua etimologia € oposta a palavra trabalho (Pulino, 2016). Ao resgatar essa
origem da escola na histéria da Grécia Antiga ¢ do Império Romano temos que a sua fungdo nessas
civilizagdes foi imprescindivel para o desenvolvimento do pensamento ocidental, uma vez que foi nesse
local que se deram os estudos das artes, musica, aritmética, letras e filosofia.

No periodo entre os séculos XVII e XVIII, a sociedade passa a se preocupar mais com as
criangas; foi importante o surgimento de uma nogéo de inocéncia infantil para que a educacdo se tornasse
uma preocupacdo das familias. No século XVII a Igreja se preocupou em afastar a crianga de assuntos
ligados ao sexo e a formagao do carater e moral dos individuos. Entdo, construiram escolas para o ensino
da religido, leitura, escrita e aritmética (Ari¢s, 1981). Surgia uma corrente de educadores que viam a
crianga como um ser inocente e imaculado que precisava ser formado e protegido. A crianga que antes
era indiferente e circulava com completa liberdade pelo mundo adulto, passa a ser separada em espagos
especializados para seu cuidado, as escolas (Abrdo, 2001).

Como expde Pedroza (2015), a educagdo se constituiu ao longo da histéria a fim de atender as
necessidades imediatas da sociedade, provendo individuos funcionais para a producéo econdmica e bem
adaptados ao sistema social. Com a Revolugdo Industrial, a escola assumiu a fungdo de formar
trabalhadores qualificados para as industrias. Influenciada pela mesma logica das linhas de producio
das fabricas, a escola desenvolveu métodos pedagdgicos para controle das variaveis da sala de aula, a
fim de que o sucesso ou o fracasso escolar fosse em decorréncia das aptidoes e da inteligéncia de cada

um.
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O ensino curricular das escolas organizado em disciplinas faz com que os conhecimentos sejam
apresentados de maneira isolada e¢ fragmentada, impedindo os alunos de reconhecerem as suas
interrelagdes. A organizagdo escolar € construida a fim de anular as diferengas, desde a roupa, até os
processos de ensino-aprendizagem e os materiais didaticos. Os sistemas escolares dividem a realidade,
permitindo cisdes entre alunos com e sem deficiéncias e modalidades de ensino em regular e especial
(Mantoan, 2003; Candau, 2012).

O Brasil herdou esse modelo pedagogico, enquanto pais colonizado desde as missoes jesuitas
até os dias atuais com os modelos de desenvolvimento econdmico e social constituidos pelos
colonizadores. Embora nossa industrializagdo tenha sido tardia, a escola também adotou esse modelo
pedagodgico de reproducdo do conhecimento e formagdo de mao de obra para o mercado de trabalho.

Além disso, podemos recorrer ao que Paulo Freire (1986) mostra como a educacdo tornou-se
instrumento para a opressdo, uma vez que impossibilita aos alunos a tomada de consciéncia e a
possibilidade de transformar o mundo. Em sua obra ele apresenta nosso modelo de educagcdo como
educacdo bancéria e propde uma educacgdo libertadora. Freire (1986) mostra que em nossa concepgao
bancéria, os educadores ocupam a posi¢ao de detentores do conhecimento e os educandos sdo aqueles
que nao sabem. Os alunos tornam-se espectadores e ndo recriadores do mundo. O conhecimento ¢
narrado de forma estatica, compartimentada ¢ apartado da realidade. Os alunos decoram nomes ¢
formulas, mas ndo desenvolvem uma consciéncia critica sobre o contetido que estdo aprendendo. Nesta
visdo de educagdo ndo ha criatividade ou transformagao do saber, o que dificulta o pensamento auténtico
(Freire, 1986).

Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depositos que lhes sao feitos, tanto

menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢dao no mundo,

como transformadores dele, como sujeitos. Quanto mais se lhes imponha passividade, tanto mais
ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade parcializada

nos depositos recebidos. (Freire, 1986, p. 58)

Nesse sentido, a educacao libertadora € aquela que propde uma agao e a reflexao sobre o mundo,
que propde a praxis. Enquanto nossa concep¢ao de educagdo bancaria mantém a contradigdo educador-
educandos, a concepgdo libertadora realiza a superacdo das contradi¢des. Dessa forma, o educador
enquanto educa, ¢ educado, em dialogo com o educando. Ambos se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos. A educacdo problematizadora possui cardter autenticamente reflexivo e implica um
constante ato de desvelamento da realidade (Freire, 1986).

A proposta de educagdo libertadora € o caminho para que possamos superar a exclusdo e as
contradi¢des produzidas pelo nosso sistema educacional tradicional. Quando a escola promove sua
educagdo organizada para atender ao aluno ideal, da classe média ou alta, branca e com desenvolvimento
tipico, as diferencas de condigdes de vida material sdo ignoradas. A escola ignora as diferencas entre os

grupos, como indigenas, negros, homossexuais, pessoas com deficiéncia, pessoas originarias de outras
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regides geograficas do proprio pais ou de outros paises e de classes populares, que nao tém o mesmo
acesso a determinados servigos e bens que a elite. Assim, criam-se todas as condigdes para a exclusdo,
que se apresenta de diversas maneiras, por exemplo, a evasdo e a repeténcia (Tunes, 2003; Dazzani,
2010; Candau, 2012; Patto, 2017).

Para superar as desigualdades é necessario valorizar a diversidade. A igualdade deve assumir o
reconhecimento de direitos basicos de todos. No entanto, esses todos ndo sdo padronizados. As
diferengas existentes entre grupos ¢ individuos devem ser reconhecidas como elemento de construgio
da igualdade. Se hé o direito a igualdade também temos como direito fundamental o direito a diferenga.
O chamado diferente ndo ¢ uma categoria abstrata pois diferencas existem entre todos, nos igualam

como humanos e mutuamente nos incluem como tais (Dazzani, 2010; Candau, 2012).

2.1 Infincia e Educacao Infantil

A proposta da Educagdo Infantil ¢ construida a partir sobre o que se sabe sobre a infancia. A
elaboragdo do planejamento pedagdgico, materiais pedagdgicos, brinquedos e a formagao de professores
¢ realizada a partir do que compreendemos sobre o desenvolvimento da crianga (Didonet, 2001).
Compreendemos a crianga como um sujeito histdrico, que em suas interagdes e relagdes vivencia e
constroi sua identidade pessoal; através de sua a¢do no mundo, imaginando, brincando, observando,
questionando e experimentando, a crianga também constrdi outros sentidos e produz cultura (Angotti,
2001).

Porém, a infancia nem sempre foi compreendida dessa maneira. Arie¢s (1981) faz uma analise
historica das diferentes formas que a crianga foi retratada em produgdes artisticas e interpreta qual o
significado e lugar social que ela poderia ter tido desde a Idade Média até o século XX. Segundo sua
obra, podemos considerar que o reconhecimento da crianga e da infancia enquanto fase desenvolvimento
humano surgiu apenas no século XVII, quando ocorreu de fato uma distingdo entre a crianga e o adulto.

Na Idade Média as criangas eram vistas como pequenos adultos, o que significa que havia uma
indiferenca quanto aos fenémenos biologicos, ndo havia uma compreensdo sobre a delimitagdo entre a
infancia e a puberdade. A ideia de infancia estava ligada a dependéncia de cuidados. Portanto, quando a
crianga adquiria alguma independéncia ela ja era iniciada em algum trabalho e participava da vida em
sociedade, dos jogos e festas com os adultos (Aries, 1981).

A mortalidade infantil era alta, o que levava as familias a ndo se apegarem as criangas ja que
havia um alto risco de elas morrerem, sendo logo substituidas por outra crianga. Quanto as questdes da
sexualidade, os adultos pensavam que as criangas eram insensiveis a sexualidade, portanto ndo havia
pudores em expressar sua sexualidade na presenga delas. Na Renascenca, surge uma tendéncia a
privatizacdo do espago, uma divisdo entre as no¢des de publico e privado. Entdo, a familia passa a ter a

crianca como centro do grupo familiar.
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Dolto (2005) relata que as criangas menores na Idade Média eram amarradas por fitas para nao
se movimentarem pelo espago e fugir, ficando limitadas aos pés de mesas ou penduradas na parede,
longe dos ratos e outros perigos. O corpo da crianga era aprisionado e escondido, sendo que as
representacdes da infancia daquela época ou inexistem ou sdo feitas a partir de uma figura idealizada de
anjo. A crianga nao ¢é reconhecida como sujeito uma vez que a sociedade ¢ organizada ao redor do poder
do adulto. A autora ainda provoca ao dizer que a crianga é simbolicamente prisioneira de todas as
projecdes que carrega, pois o adulto langa sobre ela todos os seus sonhos, vendo nela a idealizacdo de
um tempo de ouro perdido.

A experiéncia das creches surgiu na Revolucao Industrial no século XVIII, na Europa, quando
a mao-de obra feminina foi empregada nas fabricas. Naquele momento, os homens e as criangas maiores
também trabalhavam na industria téxtil, levando a criacdo da creche para o cuidado das criangas
pequenas (Didonet, 2001). Com a ascensao do capitalismo a crianga torna-se também um investimento
para o Estado, ja que ao investir na infincia € possivel que a sociedade futuramente tenha homens bons
e produtivos. Nesse sentido, surgem as escolas como meio de educagdo das criangas, substituindo a
aprendizagem informal das mesmas. A higiene e a saude fisica dos infantes ganham maior visibilidade
como ocupac¢ao dos cuidados da familia (Costa, 2007).

Didonet (2001) discorre sobre como os fatores sociais e econdmicos daquele periodo historico
determinaram o modelo tradicional da creche:

Enquanto as familias abastadas pagavam uma baba, as pobres se viam na contingéncia de deixar

os filhos sozinhos ou coloca-los numa institui¢ao que deles cuidasse. Para os filhos das mulheres

trabalhadoras, a creche tinha que ser de tempo integral; para os filhos de operarias de baixa
renda, tinha que ser gratuita ou cobrar muito pouco; ou para cuidar da crianga enquanto a mae

estava trabalhando fora de casa, tinha que zelar pela saide, ensinar habitos de higiene e

alimentar a crianca. A educa¢do permanecia assunto da familia. Essa origem determinou a

associacdo creche/crianga pobre ¢ o carater assistencialista da creche. (Didonet, 2001, p.12)

Posteriormente, a partir de 1940, a creche deixou de ser apenas um deposito de criangas
para o cuidado do corpo e também passou a ser um espaco educativo. A caracteristica assistencialista e
filantropica foi gradativamente substituida pela concepgdo de lugar de educagio integral da crianca. E
necessario que em seus servicos esteja incluso o cuidado fisico, a atengdo a saude, a nutricdo, a
brincadeira, o relacionamento social e afetivo e as aprendizagens proprias da idade (Didonet, 2001).

Atualmente, a crianca ainda estd reservada ao espago da familia, que cuida dela durante os
primeiros meses até ser possivel que a crianca frequente o espago publico da escola. Até a maioridade,
o sujeito sera cuidado pela familia, escola e outras institui¢cdes sociais, se inserindo aos poucos na
sociedade. Entretanto, ¢ necessario considerar que a realidade ¢ multipla, nem todas as criangas se
encaixam nesse ideal. Por questdes politicas, econdmicas e sociais, muitas vezes temos criangas que

trabalham, moram nas ruas, estdo em abrigos, institucionalizadas ¢ em prisoes (Pulino, 2001).
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No Brasil, tivemos muitos avangos na ateng¢do a infancia, quanto a garantia de direitos, com a
Constitui¢ao Federal de 1988 e também com o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), em 1990.
Dessa maneira, a infancia comega a ocupar um lugar social e iniciamos nesse momento uma crescente
atencdo ao atendimento escolar as criancas. Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) apresenta a educacao infantil como primeira etapa da educacgdo basica (Diretrizes da Educagdo
Basica, 2013; Brandao, 2017).

A LDB prevé que ¢ dever do Estado garantir a oferta de Educacao Infantil publica, gratuita e de
qualidade, sem requisito de selecdo. A primeira etapa da educagdo basica ¢ ofertada em creches e pré-
escolas, sendo estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas
de zero a cinco anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e
supervisionados por 6rgdo competente do sistema de ensino. A educagdo infantil tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e
social, complementando a a¢do da familia e da comunidade (Angotti, 2001). Os profissionais deverdo
ter formagao especifica a fim de refutar fungdes de carater meramente assistencialista, mantendo a
obrigacdo de assistir as necessidades basicas de todas as criangas. A educagdo infantil organiza-se para
apoiar o desenvolvimento da crianca e promover a aprendizagem desta. Além disso, os educadores
devem mediar o processo de construgdo de conhecimentos e habilidades da crianga (Didonet, 2001).

As atividades realizadas pela crianga em seus meses iniciais, se devidamente mediadas pela
educadora infantil, poderdo constituir importante elemento no conhecimento do préprio corpo, no
entendimento de suas partes, no estabelecimento de “germes conceituais” referentes a nogdo de espago,
tempo, participagdo ativa por meio da ag¢do de seu proprio corpo em espagos € ambientes nos quais se
possa inserir (Angotti, 2001).

Pulino (2016) traz que o ato de educar também pode ser compreendido como um ato de
acolhimento. A educag@o é necessaria ao desenvolvimento humano, uma vez que os bebés nao nascem
preparados para viver de forma autébnoma, somos seres incompletos que necessitamos do outro, de um
ser humano mais experiente que nos alimente, conforte e assegure nossa prote¢ao. Congruente com essa
visdo, para a psicanalise, educar é promover a constituigdo do sujeito e permitir que ele incida no campo
da palavra. A educag@o nessa perspectiva, ¢ transmitir ou retransmitir, no campo da linguagem, as marcas
a partir das quais a crianga podera advir como sujeito (Kupfer, 2017).

A fungdo da escola ¢ ampliar o papel que a mae desempenha, especificamente, ajudando a
crianga a sentir que o corpo € um lugar onde habita a psiqué. Nesse espago, a crianca pode fazer uma
experimentagdo de seus sentidos. Na brincadeira, por exemplo, a crianga explora o mundo externo em
outro ambiente protegido além do proprio lar. Nesse sentido, o educar poderia visar a criagdo de
condi¢des para que se estabeleca uma ponte entre a tradi¢@o e a criagdo de novos conhecimentos (Maciel,
2016).

De tal modo, por ser o primeiro espago que recebe a crianga para além da familia, as instituigdes
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de educagdo infantil devem, acima de tudo, acolher a crian¢a. E evidente que os conhecimentos
pediatricos, nutricionais e psicologicos, entre outros, acerca da infincia sdo importantes, mas ¢
necessario olhar cada crianga em sua especificidade, uma vez que um espaco impessoal podera lhe ser
prejudicial (Pulino, 2001).

Como pontua Didonet (2001):

a educadora cuida da saude da crianga ao servir-lhe a comida. Tomando banho ou se preparando

para o repouso, brincando no tanque de areia ou ouvindo uma historia, rabiscando ou

engatinhando, se comunicando com outras criangas ou explorando um brinquedo, despedindo-

se do pai ou da mae, que a deixa na creche, ou aguardando sua chegada para buscé-la no fim da

jornada, a crianga esta fazendo o que sabe, experimentando novas formas de fazé-lo, observando

o movimento de um dado mundo e o modificando e, em tudo isso, construindo sua imagem de

pessoa capaz. (Didonet, 2001, p. 25).

Ou seja, o cuidado a infincia estd em todas as atividades propostas dentro da escola. O olhar e
o reconhecimento de um adulto acerca das atividades da crianga sdo importantes para o seu
desenvolvimento, pois € assim que ela se torna sujeito e € capaz de modificar-se e modificar o mundo a

sua volta.

2.2 A pessoa com deficiéncia e Inclusao Escolar

Historicamente, os direitos humanos das pessoas com deficiéncia podem ser compreendidos em
quatro fases, sendo elas: a fase da intolerancia; a fase da invisibilidade; a fase assistencialista e a fase de
direitos humanos. A primeira fase é caracterizada pela compreensao da deficiéncia como impureza e
castigo divino. A segunda fase foi marcada pela invisibilidade das pessoas com deficiéncia uma vez que
elas ndo transitavam pela sociedade, ficando isoladas (Resende, Costa & Resende, 2012). Assim, nas
sociedades antigas, as pessoas com deficiéncias eram negligenciadas e maltratadas. Na Antiguidade,
esses sujeitos eram eliminados da sociedade por ndo corresponderem aos padrdes estéticos. Com o
surgimento do Cristianismo, a pessoa com defici€ncia passou a ser considerada por possuir alma, sendo
cuidada por praticas assistencialistas (Oliveira & Resende, 2017).

A terceira fase pode ser compreendida como o momento em que a deficiéncia era vista como
algo que deveria ser “curado”, assim, muitas praticas médicas foram desenvolvidas nesse momento uma
vez que o foco estava centrado no individuo (Resende, Costa & Resende, 2012). Até a primeira metade
do século XX a deficiéncia era compreendida numa perspectiva inatista, ou seja, a deficiéncia era inata
ao individuo, provocada por fatores organicos e era dificilmente superada ou modificada. Com os
avancos nos estudos e lutas sociais sobre a deficiéncia, passamos a compreendé-la numa perspectiva
interacionista, sendo considerada em relagdo aos fatores ambientais e, particularmente, a resposta que

os ambientes proporcionam.
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Na quarta fase, o atendimento a pessoa com deficiéncia ¢ orientado pelo paradigma dos direitos
humanos; surgem os direitos a inclusdo social, com énfase na relagdo da pessoa com deficiéncia com o
meio em que ela se insere, bem como na necessidade de eliminar obstaculos e barreiras superaveis,
sejam elas culturais, fisicas ou sociais, que impegam o pleno exercicio dos direitos humanos. A alteragdo
do modelo médico para o modelo social esclarece que o fator limitador € o meio que em que a pessoa
esta inserida e nao a deficiéncia em si. Essa abordagem deixa evidente que as deficiéncias nao indicam,
necessariamente, a presencga de uma doenga ou que o individuo deva ser considerado doente. Além disso,
a falta de acesso a bens e servigos deve ser solucionada de forma coletiva e com politicas publicas
estruturantes para a equiparagdo de oportunidades (Resende, Costa & Resende, 2012). Nesse sentido,
ampliamos a compreensdo acerca da deficiéncia, passando a entender que a situagdo de deficiéncia
existe quando uma pessoa, com sua diferenga, se depara com um obsticulo. Se forem suprimidas as
barreiras colocadas para essas pessoas, a deficiéncia deixa de ser uma dificuldade para o sujeito estar
em sociedade (Maciel, 2016).

Na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) temos a preconizagdo de valores
fundamentais como a igualdade de direitos e combate a discriminagdo. Portanto, essa declaracdo busca
a garantia de que todo ser humano tenha sua crenga, raga, género e outras especificidades respeitadas e
consideradas. No Artigo 1° da Declaragdo dos Direitos Humanos temos que “Todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos. S3o dotados de razdo e consciéncia e devem agir em
relacdo uns aos outros com espirito de fraternidade.” Portanto, a Iuta pelos direitos humanos € a busca
da afirmag@o da igualdade entre todos os seres humanos que tem suscitado inimeras agdes e politicas
orientadas a garantir a igualdade entre todas as pessoas e a denunciar as multiplas desigualdades que
necessitamos superar para que se logre a efetivacao dos direitos humanos, especialmente quando referida
aos grupos excluidos, marginalizados e discriminados (Candau, 2012).

No Brasil, a primeira instituigdo de ensino para a educagdo da pessoa com deficiéncia foi
fundada em 1854, na cidade do Rio de Janeiro, do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que,
posteriormente, mudou o nome para Instituto Benjamin Constant (IBC). Mas s6 a partir de 1930 surgem
outras associa¢des preocupadas com a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia. Como exemplifica
Mazzotta (2005), para os deficientes visuais, o Instituto de Cegos Padre Chico, fundado em 1928 ¢ a
Fundag@o para o livro do Cego no Brasil, do ano 1946. Para o atendimento aos deficientes auditivos
temos a fundagdo do Instituto Santa Terezinha, em 1929 e o Instituto Educacional Sao Paulo, em 1954.

As primeiras instituicdes para atendimento de deficientes fisicos foram a Santa Casa de
Misericordia de Sao Paulo, fundada em 1931, o Lar-Escola Sao Francisco, de 1943 e a Associacdo de
Assisténcia a Crianga Defeituosa — AACD, criada em 1950. Os atendimentos para a deficiéncia
intelectual comegaram pelo Instituto Pestalozzi de Canoas, 1926, Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais,
1935 ¢ do Rio de Janeiro, 1948 ¢ a primeira Associag¢do de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),

em 1954, na cidade do Rio de Janeiro. Essas instituigdes sdo exemplos de lugares nos quais se ofereciam
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atendimentos psicopedagogicos e reabilitagdes. Varias outras instituicdes e associacdes foram criadas
para atendimento as pessoas com defici€ncia, por iniciativa de sujeitos que se mostravam sensibilizados
com essa problematica (Buiatti, 2013).

Percebemos aqui que as criangas com deficiéncia estavam em escolas segregadas, pois
acreditava-se que suas necessidades seriam atendidas com melhor eficiéncia em ambientes separados e
especializados, gerando um sistema paralelo ao sistema educacional geral, que seria conhecido
posteriormente como educagao especial.

A partir de 1960, os movimentos sociais reivindicaram a igualdade de direitos e demonstraram
a perda sofrida por varios grupos minoritarios com a segregacdo e a marginalizagdo, e desenvolveram
argumentos morais, politicos e pesquisas educacionais que impulsionaram estes movimentos para a
inser¢do desta populacdo ao ensino comum (Buiatti, 2013). Ao reivindicarmos o direito a diferenca,
estabelecemos uma luta politica de combate as desigualdades, o que ndo significa atingir uma suposta
igualdade, mas encontrar caminhos nos quais a diferenga seja considerada de forma a nao produzir
desigualdades (Mantoan, 2003; Maciel, 2016).

A década seguinte ¢ marcada pela preocupacio de inser¢ao dessa populacdo no ensino comum,
porque havia necessidade de aumentar a mao de obra para a producao no pais. Na década de 1970, as
pessoas com deficiéncia passam a ser treinadas para tarefas especificas e repetitivas com a intengao de
serem inseridas no mercado de trabalho. Dessa forma, a educacdo estava estimulada no sentido do
alargamento produtivo. A integracdo era principio das politicas publicas para o atendimento a pessoa
com deficiéncia (Buiatti, 2013).

Na década de 1980, observamos o fortalecimento da luta pela integragdo das pessoas com
deficiéncia. Outras associa¢des foram fundadas, como a Federac¢do Brasileira de Entidades de Cegos
(FEBEC-1984), a Organizagdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos (ONEDEF-1984), a
Federagdo Nacional de Educacdo de Surdos (FENEIS-1986) ¢ o Movimento de Reintegragdo dos
Hansenianos. Tais instituigdes lideraram os movimentos de luta para abranger seus direitos ¢ também
opinaram nas disposi¢des sobre os atendimentos a serem oferecidos a essa populacdo. Naquele
momento, outras entidades foram se organizando, como as das mulheres, dos negros, dos homossexuais,
movimentos ecologicos e outros em torno de temas especificos (Jannuzzi, 2004).

Na proposta de integragdo social, temos que este processo ocorre dentro de uma estrutura
educacional que oferece ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe regular ao
ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas especiais, classes especiais em escolas
comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Trata-se de
uma concepgdo de inser¢ao parcial, porque o sistema prevé servigos educacionais segregados. A escola
ndo muda como um todo, mas os alunos devem mudar para se adaptarem as suas exigéncias (Mantoan,
2003).

No modelo de integragdo escolar, a crianca ingressava na escola em institui¢des educacionais
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especializadas para sua deficiéncia, em seguida, depois de um tempo sendo preparada, ela poderia ser
transferida para a sala de aula regular. Acreditava-se que o aluno deveria ser adaptado as exigéncias da
instituicao educacional. Esse modelo de integracdo escolar ficou conhecido como Sistema de Cascata
(Dechichi & Silva, 2008).

Nesse modelo, a escola regular ndo promovia mudangas facilitadoras de adaptacao do estudante
ao seu sistema educacional, uma vez que era responsabilidade do estudante se ajustar as demandas do
ensino. O modelo de integragdo revelou-se limitado por perpetuar a evasdo, a repeténcia ou o retorno de
estudantes com necessidades especiais para as estruturas mais segregativas da rede publica de ensino
(Dechichi & Silva, 2008).

Em 1994, a discussao sobre inclusdo social ganhou forca apds a Declaracdo de Salamanca,
assinada em assembleia representando 88 governos e 25 organizagdes internacionais. Ela reafirma o
compromisso para com a Educa¢do para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia de educagio
para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de
ensino.

A declaragdo prevé que:

Escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas condigdes fisicas,

intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras. Aquelas deveriam incluir criangas

deficientes e superdotadas, criangas de rua e que trabalham, criangas de origem remota ou de
populagdo nomade, criancas pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas
de outros grupos desavantajados ou marginalizados [...] No contexto desta estrutura, o termo

“necessidades educacionais especiais” refere-se a todas aquelas criangas ou jovens cujas

necessidades educacionais especiais se originam em fung¢do de deficiéncias ou dificuldades de

aprendizagem. Muitas criancas experimentam dificuldades de aprendizagem e, portanto,
possuem necessidades educacionais especiais em algum ponto durante a sua escolarizagdo.

Escolas devem buscar formas de educar tais criangas bem sucedidamente, incluindo aquelas que

possuam desvantagens severas. Existe um consenso emergente de que as criangas e jovens com

necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos educacionais feitos para a

maioria das criangas. Isto levou ao conceito de escola inclusiva (Unesco, Declaracdo De

Salamanca, 1994, p. 2).

A inclusdo escolar tem um objetivo e uma proposta diferente da integracdo escolar, sendo mais
radical em seu projeto uma vez que o objetivo basico da inclusdo ¢ incluir todos os alunos no ensino
regular, desde o primeiro ano escolar. Sendo assim, a inclusdo implica uma mudanga na perspectiva
educacional, pois ndo atinge somente os alunos que apresentam deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem, mas toda a diversidade. As escolas devem atender as diferencas sem discriminar ou
trabalhar a parte com alguns alunos (Mantoan, 2003).

Nessa perspectiva, extinguiriamos a subdivisdo dos sistemas escolares em modalidades de
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ensino especial e de ensino regular. Atender as diferencas sem discriminacao significa elaborar uma
proposta pedagogica para todos os alunos, sem estabelecer curriculos, atividades e avaliacdo da
aprendizagem para alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais especiais de forma
diferenciada dos demais. Um planejamento que abarque as diferengas ira explorar diferentes linguagens
e recursos pedagdgicos com todos da turma, a fim de que diferentes formas de apreender aquele
contetdo sejam oferecidas para todos (Mantoan, 2003).

Enquanto a integrag@o trata as deficiéncias como um problema individualizado, mantendo as
estruturas institucionais enrijecidas e argumentando sobre respeito e compartilhamento do espago da
sala comum da escola regular, a inclusao considera as necessidades educacionais como um problema
social e institucional, por isso busca transformar as instituicdes (Lima, 2006). A inclusdo escolar pode
ser compreendida como um novo paradigma de modelo de organizagdo da institui¢do escolar, no qual a
propria instituicao deveria adaptar-se ao estudante, de modo a possibilitar-lhe acesso a aprendizagem e
ao desenvolvimento, por meio de medidas que respeitem suas necessidades educacionais (Dechichi &
Silva, 2008).

Dazzani (2010) aponta que alguns tedricos t€m preferido ndo utilizar a expressdo educacio
inclusiva, mas “democratiza¢do da educagdo e defesa e promog¢ao dos direitos humanos”p.366. Dessa
maneira podemos expressar uma concepgao de escola que respeita e acolhe a diversidade cultural, étnica,
religiosa e social, respondendo as demandas de todos os cidadaos.

No ano de 2006, a Assembleia Geral da ONU adotou uma resolugdo que estabeleceu a
Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, com o objetivo de proteger e garantir o total e
igual acesso a todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia,
e promover o respeito a sua dignidade. Ao utilizar a terminologia pessoas com deficiéncia, a Convengéo
acirra o discurso da incluséo, ao dizer que:

Pessoas com deficiéncia s3o, antes de mais nada, pessoas. Pessoas como quaisquer outras, com

protagonismos, peculiaridades, contradi¢des e singularidades. Pessoas que lutam por seus

direitos, que valorizam o respeito pela dignidade, pela autonomia individual, pela plena e efetiva
participacdo e inclusdo na sociedade e pela igualdade de oportunidades, evidenciando, portanto,
que a deficiéncia é apenas mais uma caracteristica da condi¢do humana. (Convencdo dos

Direitos das Pessoas com Deficiéncia, 2007, p. 13)

Portanto, ndo se negam as limitagdes, sejam elas de ordem fisica, sensorial ou intelectual. Este
documento confere reconhecimento universal a dignidade das pessoas com deficiéncia, ressaltando que
a deficiéncia é apenas mais uma caracteristica de seres humanos livres e iguais em direitos e obrigagdes
(Resende, Costa, & Resende, 2012).

Segundo esta Convencao, o Estado deve garantir um sistema de educacao inclusiva em todos os
niveis de ensino, em lugares que maximizem o desenvolvimento académico ¢ social combinado com a

meta da plena participagdo e inclusdo, tomando medidas para que as pessoas com deficiéncia ndo sejam
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abandonadas pelo sistema educacional geral sob alegagido da deficiéncia e que tenham o acesso ao ensino
fundamental inclusivo, de qualidade, gratuito ¢ em igualdade de condigdes. A Convengao possibilita a
qualquer cidadao brasileiro conhecer de maneira clara, objetiva e elucidativa os direitos das pessoas com
deficiéncia (Buiatti, 2013; Resende, Costa, & Resende, 2012; Oliveira & Resende, 2017).

A Convengdo, somada aos demais documentos existentes na area dos direitos humanos das
pessoas com deficiéncia, torna-se mais um forte instrumento de agao politica na medida em que agrega
as legislagdes um instrumento de pesquisa, conhecimento e acao, ¢ principalmente para as pessoas com
deficiéncia como uma ferramenta de garantia de autonomia, a partir de agdes eficazes de transformacao
social (Oliveira & Resende, 2017).

A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) foi criada a partir da Convengao sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, entrando em vigéncia em janeiro de 2016. A LBI é uma legislacdo que propde desafios
para alcangar os objetivos do milénio, até 2030, entre eles assegurar educacdo inclusiva de qualidade e
promover oportunidades de aprendizado ao longo de toda a vida, incluindo a formagdo
profissionalizante. A LBI também tem ampla importancia para que possamos garantir efetivas mudancas
do paradigma do modelo médico para o modelo social da deficiéncia, o que significa abandonar uma
compreensdo da deficiéncia pautada no determinismo biologico, ampliando as discussdes para
compreender como ela se relaciona na organizacao social (Oliveira & Resende, 2017).

Diante da compreensao que o projeto de inclusdo escolar teve inicio em 1948, com a Declaragio
Universal dos Direitos Humanos e avanga até os dias atuais com a Legislac@o Brasileira de Inclusdo, em
2015, fica evidente que esse projeto € produto de muitas discussdes, tanto tedricas quanto praticas que
tiveram a participacdo ¢ o apoio de organizagdes ¢ pessoas que se preocupam com a inclusdo da
diversidade na sociedade e na escola, em todo o mundo.

Nessa proposta temos a educagdo como lugar do exercicio da cidadania e da garantia de direitos.
A partir desses estudos e documentos, chegou-se a conclusdo de que a melhor resposta para o aluno com
deficiéncia e para os demais alunos ¢ uma educagdo que respeite as caracteristicas de cada estudante,
que ofereca alternativas pedagogicas que atendam as necessidades educacionais de cada aluno (Gil,
2005).

Para promover a inclusdo escolar é necessario planejar agdoes de formagao e de atuacdo que
insiram seus profissionais em novas esferas de compreensao e de vivéncia da proposta inclusiva, nas
quais possam questionar, discordar, elaborar e criar agcdes de enfrentamento do cotidiano (Dazzani,
2010). Para Pedroza(2010):

pensar a formagao do professor é também pensar a formagao da pessoa do professor. Significa

compreender os processos a partir dos quais esses profissionais passam a se constituir como

sujeitos sociais da constru¢ao de uma proposta de educagdo. Ser professor ndo € apenas ser um
mediador entre o aluno e o conhecimento ja construido socialmente. Ser professor é ser agente

do processo de construgdao do conhecimento que leva a formagdo de sua personalidade ¢ a dos
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alunos envolvidos nessa relagdo. Tal formagdo exige um compromisso constante de pensar as

praticas educativas para que sejam formativas dos sujeitos. O grande desafio na formagao do

professor €, pois, entendé-lo para poder prepara-lo para assumir sua condi¢do de sujeito de saber

que deve atuar em sala de aula (Pedroza, 2010, p.85).

O professor atua como um mediador que introduz, formalmente, os alunos as producdes
culturais, cientificas, filosoficas e artisticas. Além disso, ele também apresenta aos estudantes novas
praticas, valores e teorias, remontando com os alunos a constitui¢ao dos saberes (Pulino, 2016).

Ao pensar a inclusdo escolar, as professoras, de modo geral, vivenciam um impasse entre
reconhecer a necessidade de realizacao de atividades mais especificas e direcionadas para o atendimento
do aluno com necessidades especiais e desenvolver o contetido programado e esperado pela escola. A
opcao pelo uso de apostilas com os contetdos a serem ensinados ao longo de determinado periodo —
bimestre, semestre, etc., adotada pela escola como forma de organizacdo do ensino e pratica do
professor, constitui um dos entraves para que ela efetive sua pratica profissional dentro de uma
compreensao contextualizada e inclusiva (Gomes & Souza, 2012).

A inclusdo escolar desperta sentimentos ambiguos nos profissionais, que ora se sentem
capacitados profissionalmente e ora entendem que suas praticas pedagogicas sao limitadas, procurando
o0 saber médico como amparo para as praticas profissionais. Gomes e Souza (2012) consideram que os
docentes devem construir a propria pratica profissional em espacos de apropriagdo, reacdo e subversao
a fim de terem o agir docente inclusivo.

Efetivar e pensar sobre o processo de inclusdo escolar ¢ redirecionar as a¢des escolares até entdo
desenvolvidas, rever a organizacdo fisica, estrutural, organizacional e, principalmente, pessoal e
profissional dos agentes envolvidos, o que demanda um reordenamento dos papéis e atribuicdes em que
a colaboracdo e a cooperacdo promovem a constituicdo de uma equipe de trabalho que assuma e
justifique suas escolhas, € ndo s6 se adapte as exigéncias impostas pela organizagdo (Gomes & Souza

2012, p. 599).

2.3 Inclusio Escolar e Psicanalise

Em seus primordios, a psicanalise resgatou o sujeito histérico da exclusdo social ao lhe conferir
um lugar de fala e expressdo, possibilitando que as mulheres saissem do isolamento para terem seus
sintomas escutados. Ainda hoje, a psicanalise promove a inclusdo social, permitindo que criangas com
entraves significativos no desenvolvimento sejam compreendidas e auxiliadas, considerando também a
escuta de pais, educadores e alunos, permitindo que as diferengas sejam discutidas na institui¢do escolar
(Maciel, 2016).

A fim de ilustrar uma experiéncia em que a psicanalise esteve implicada no processo de inclusdo

escolar, trago o relato sobre a Escola Experimental de Bonneuil. Embora essa institui¢do nao fosse
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exatamente uma escola, sendo também um Hospital Dia para atendimento de criangas com entraves
significativos no desenvolvimento, ¢ valido considerar a organizacdo de suas atividades e de seus
trabalhos como inspirac@o de praticas inclusivas nas escolas.

Ainda no século XX, as criangas que apresentavam um desenvolvimento atipico eram excluidas
das escolas por apresentarem uma inadaptagdo ao ambiente escolar e social. Desta maneira, as criangas
eram rotuladas como “doentes mentais”, sendo encaminhadas a institui¢des de tratamento, onde eram
oprimidas pelo peso de diagndsticos graves (Mesquita & Martins, 2018). Para Coutinho e Aversa (2005),
os movimentos de inclusdo escolar surgem como uma extensdo do movimento antimanicomial que, se
para os adultos representou o fim dos manicdmios e o esfor¢o de circulagdo social, para as criancas
representou a possibilidade da escolarizacao regular. A escola ¢ lugar de transito e representa uma
instituicao normal da sociedade, por onde circula, em certa propor¢do, a normalidade social.

Maud Mannoni procurou articular os ideais da antipsiquiatria aos ensinamentos de Lacan a fim
de elaborar uma critica consistente ao poder psiquiatrico e as institui¢cdes que realizavam o atendimento
ao sofrimento psiquico infantil. Em 1969, em parceria com o psicanalista Robert Lefort e outros
colaboradores, foi criada a Escola Experimental de Bonneuil, localizada na cidade Bonneuil-sur-Marne,
no sul de Paris. Esta escola acolhe hd mais de quatro décadas criangas com graves entraves no
desenvolvimento psiquico procurando exercer este acolhimento com sensibilidade e engajamento
(Lajonquiere, 1998; Parra, 2009; Mesquita & Martins, 2018).

A Escola Experimental de Bonneuil é uma escola com hospital-dia e lar terapéutico a noite. La,
o significante “escola” ganha forma de estratégia terap€utica uma vez que, como todas as outras
criangas, as de Bonneuil também passam suas jornadas diarias na escola, provocando nelas um
sentimento de integragdo social. Cada crianga recebe uma instru¢do escolar cujo nivel varia de acordo
com o potencial de cada uma. Além da proposta educativa, Bonneuil oferece também uma acolhida
terapéutica (Lajonquicre, 1998; Parra, 2009; Mesquita & Martins, 2018).

A escolha do nome “experimental” se deu para explicitar que a instituigdo é um lugar de
experimentagdo e estd aberta ao imprevisto. Nesta perspectiva, o imprevisto ¢ uma ferramenta
terapéutica que fundamenta a pratica. Independente de diagndsticos, todas as criangas sdo convidadas a
vivenciar as atividades dentro e fora da institui¢ao (Lajonquiére, 1998; Parra, 2009; Mesquita & Martins,
2018).

Parra (2009) elucida que na instituigdo eram oferecidos as criangas ateliés de ceramica, pintura,
teatro, marionetes, expressao corporal, mimica, contos de fadas, can¢des populares, musica e até mesmo
oficinas de culinaria ou marcenaria. As criangas que la conviviam também tinham acesso livre para
participar de atividades fora do estabelecimento, nas quais eram acompanhadas por estagiarios da
propria institui¢do e mesmo as atividades ocorridas internamente nao eram obrigatorias, eram de livre
escolha e as portas permaneciam destrancadas. No interior de Bonneuil ndo havia uma distingdo de

professores, psicologos, médicos e pacientes, mas apenas uma distingdo entre "criangas" e "adultos". Os
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adultos s2o aqueles que tém a tarefa de garantir o enquadre responsavel pelo progresso da crianga. Por
essas e outras caracteristicas, a Escola de Bonneuil era chamada por Maud Mannoni como “instiuition
éclatée”, traduzida como institui¢do explodida, estilhacada ou estourada.

Petri (1998), esclarece:

Em Bonneuil, "institui¢do estourada", o trabalho ¢ dividido entre o que acontece dentro da

institui¢ao, € o que se passa fora, em espagos diversos. Dentro, um espacgo que acolhe a desordem

e os sintomas, um lugar para viver a loucura, que tem uma montagem para conté-la, como o

escolar, o jogo, os ateliés de conto, pintura, escultura e as atividades que visam ao

funcionamento da institui¢ao (cozinha, limpeza, compras, etc). Fora, nos estagios que realizam
alguns adolescentes, nas familias de acolhimento, na circulagdo social como um todo, trata-se
de lugares onde fazer "papel de normal", como dizia Mannoni em reunides com os estagiarios.

(Petri, 1998, p. 91)

Assim, era possibilitado as criangas que convivessem em sociedade de forma espontanea e
criativa; sua criadora gostava de chamar a escola como um “lugar de vida”. O objetivo do trabalho é que
as criangas possam expressar seus sintomas de forma espontanea, a fim de que sejam vividos. O trabalho
se desenvolve a partir da relacdo que os adultos nutrem com as criangas, uma vez que essas relagoes
oferecem um enquadre para o desenvolvimento das criangas e possibilitam questionamentos para os
adultos. Maud Mannoni considera que ¢é preciso suspender o conhecimento sobre o diagnostico a fim de
enxergar o individuo e suas potencialidades. As etiquetas psiquiatricas cristalizam o sujeito, provocando
sua exclusdo. Os conhecimentos elaborados sobre a criancga e sua historia de vida devem ser construidos
a partir daquilo que ela traz consigo ou do que os pais acrescentam nas reunides (Lajonquicre, 1998;
Lajonquicre & Scagliola, 1998; Parra, 2009; Mesquita & Martins, 2018).

O paradoxo de Bonneuil é que 14 ndo se aplica a psicanalise, entretanto, todas as atividades estdo
rigorosamente baseadas nela, ndo usando ela como uma técnica e sim como subversdo de um saber e de
uma pratica. A psicanalise introduz no seio da educagdo uma oposicdo ao ideario médico-
psicopedagogico. Ou seja, embora na escola ndo sejam desenvolvidos tratamentos analiticos, nem a
psicanalise intervenha como uma técnica (pedagogica) o que se faz estd rigorosamente baseado nela,
bem como esse mesmo embasamento ¢ da ordem de uma subversdo. O discurso psicopedagogico
hegemonico, por se articular como um saber a priori conclusivo sobre a infancia e/ou sobre a "relagao"
adulto-crianga, torna impossivel a educacao (Lajonquicre, 1998; Lajonquiere & Scagliola, 1998).

Ao possibilitar que a crianga transite pela instituicdo, relacionando-se com a diversidade de
adultos, com diferentes nacionalidades e realizando diferentes atividades ¢ possivel que mediante essa
oscilacdo de um lugar ao outro, possa emergir um sujeito que se interrogue sobre o que quer. Nessa
oscilagdo ¢ inserido um espago significante em que a crianga ¢ levada a perder-se para lhe propiciar a
ilusdo de renascer ai, sustentando-se como sujeito pelo jogo de presenca-auséncia. E na ocasido de uma

separagdo bem-sucedida que a crianga se torna sujeito do seu desejo. Logo, os espagos de oscilagdo
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oferecidos no quadro institucional de Bonneuil t€ém por fungdo operar tais separagdes por meio de
aberturas para o mundo exterior (Mesquita & Martins, 2018).

Para a psicanalise, quando o sujeito convive com a diferenga, € possivel que ele perceba a
alteridade e, portanto, consiga encontrar a propria identidade. A diferenga tem a fungdo de produzir
identidades, tanto pessoais quanto sociais. O fundamental, portanto, ¢ sustentar como a diferenca ¢é
alicerce do sujeito (Maciel, 2016).

Ao ser considerada como aluno da escola, a crian¢a é tomada em seu circuito ¢ em seus
discursos; além de aprender conteudos, a crianca com disturbios também tera a oportunidade de ser
inserida em sua comunidade e, portanto, no mundo. As crian¢as ganham, com o movimento da inclusdo,
um lugar no mundo, exercendo seu direito de ter um lugar social, o de estudante (Kupfer, 2017).

No Brasil, um exemplo de trabalho de inclusdo escolar na interface com a psicanalise, ¢ a Pré-
escola Terapéutica “Lugar de Vida”, inspirado nos trabalhos de Maud Mannoni. Este espago foi criado
em 1991, na USP de S3o Paulo, como uma pré-escola terapéutica para criangas com problemas
emocionais graves, como Transtornos Globais do Desenvolvimento e psicoses infantis. O objetivo era
oferecer as criancas atendimento psicoterapéutico e educacional integrados. Neste espaco também
ocorreu o desenvolvimento de pesquisas sobre o diagnostico e o tratamento dos disturbios e a oferta
cursos de aperfeicoamento e supervisao para profissionais da area.

Os profissionais deste trabalho concebiam que a crianga seria a iinica favorecida com a inclusdo.
Entretanto, a experiéncia demonstrou que todos os atores se beneficiam: a crianca psicotica, os seus
pares e os educadores. O professor deixa de se levar por um ideal de homogeneidade e se atenta para
cada aluno de uma maneira que leve em consideragdo as diferencas. O docente abdica de seu lugar como
transmissor de conteidos pedagdgicos e passa a se ver como educador (Colli & Kupfer, 2005).

A inclusdo escolar ultrapassa o direito € o cumprimento da lei que dispde que todas as criangas
estejam na escola. A entrada de alguma crianga na escola ndo diz respeito somente a socializa¢do, nem
tampouco s6 ao desenvolvimento das fung¢des cognitivas, sendo a escola um lugar subjetivante das
criangas que, por algum motivo, encontraram um obstaculo no processo de subjetivagdo (Colli & Kupfer,
2005).

A escola oferece a crianga uma ordenagao, apresentando as leis que regem as relagdes entre os
humanos e o simbdlico. O compromisso desta institui¢ao € introduzir a crianga no mundo social, cultural
e cientifico, para que a crianca se aproprie daquilo que puder a partir de suas condi¢des pessoais (Kupfer,
2001).

Nessa perspectiva a escola € um campo simbolico organizado a partir de regras para seu
funcionamento. No atendimento de criangas com autismo ou psicose, a escola precisa ir até a crianga, o
que pressupde que ela tenha alguma flexibilidade para adaptar-se ao aluno. A escola terd, entdo, que
suportar ter algumas dessas regras quebradas para algumas criangas, e que elas possam propor outras

regras em seu lugar (Kupfer, 2017).
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Ao professor cabe a fungo de sustentar o lago social, em acréscimo a fungido pedagogica. Para
a psicanalise, a construcao da subjetividade se faz a partir das relagdes, portanto, a convivéncia com a
diversidade, seja de criangas ou adultos, € importante para o desenvolvimento do aluno. Os professores
podem se sentir despreparados diante da missdo de incluir e ensinar uma crianga, mas é necessario
lembra-los sobre seu saber inconsciente. O convivio diario com a crianga leva o professor a conhecé-la,
mas também a acionar esse saber que nao esta disponivel em sua consciéncia, mas mesmo assim, opera.
Por isso, muitas vezes o professor encontra novas maneiras de ensinar a crianga na pratica do dia-a-dia
(Kupfer, 2017).

O outro serve de espelho e modelo de identificag@o para a crianga com entraves estruturais na
constituicdo psiquica. Para o aluno com essas dificuldades € muito importante a convivéncia com outras
criangas para que ele seja demandado pelo outro sem se sentir invadido. A demanda de outras criangas
pode se configurar menos ameagadora do que a demanda vinda de um adulto (Kupfer, 2017).

Kupfer (2017) apresenta principios norteadores que sustentam praticas inclusivas em escolas
orientadas pela psicanalise. Estes principios foram construidos com uma base ética psicanalitica, sendo
eles: a inclusdo € para todos e para cada um; o sucesso da inclusdo depende da adaptagdo da escola a
crianca e ndo apenas da adaptagdo da crianca a escola; a inclusdo de uma crianca garante a inclusdo de
todas; a inclusdo escolar ¢ terapéutica: educar ¢ tratar; o convivio com outras criangas pode ser
terapéutico; o trabalho de inclusdo se faz no lago que se estabelece entre professor e aluno; o aluno ¢é da
escola e ndo apenas de um professor; a escola proporciona uma referéncia simbolica para todas as
criangas; a escola € o lugar social da crianga; o educador tem o seu saber sobre seu aluno; a igualdade é
o direito a diferenca.

Maciel (2016) reitera que invocar a inclusdo escolar ndo ¢ atender uma pauta moralista, e
também ndo deve ser um projeto abstrato. Portanto, a inclusdo escolar requer agdes concretas, que
garantam a escolarizacdo como direito fundamental. Para essas a¢des ¢ preciso considerar o projeto
pedagdgico individualizado, a pratica na sala de aula, o papel dos servigos de ajuda especializados e a
formacgdo dos educadores. Deste modo, para incluir € imperativo preparar todos os envolvidos, a fim de
ndo incorrer em prejuizos no que diz respeito a escolarizacdo das criangas com necessidades
educacionais especiais.

A partir desse resgate sobre a educacgdo, a infancia e a inclusdo escolar propomos compreender
as concepcdes de professoras da educacdo infantil sobre inclusdo escolar. Tendo em vista que a
metodologia utilizada ¢ um dispositivo clinico que da voz aos agentes educativos, dando liberdade para

expressao e reconhecimento de suas angustias relacionadas ao trabalho e ao processo de inclusdo escolar.
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111 - OBJETIVOS

O objetivo geral desse trabalho ¢ compreender as concepgdes de professoras da educagdo
infantil sobre a inclusdo escolar, tendo como objetivos especificos:
1. Entender como as professoras organizam suas praticas pedagogicas na inclusdo escolar;

2. Proporcionar um espaco de escuta e reflexdo sobre a inclusdo escolar.
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IV - METODO

Esta pesquisa teve carater qualitativo e empirico, utilizando o dispositivo de grupos clinicos de
analise das praticas profissionais. A investigacdo qualitativa baseia-se em cinco caracteristicas. A
primeira ¢ a preocupacao do pesquisador em compreender o contexto de seu objeto de estudo. A segunda
caracteristica ¢ que a investigacao qualitativa ¢ descritiva, podendo ser realizada por registros diarios,
fotografias, videos, entre outras formas. A terceira caracteristica é que os pesquisadores qualitativos se
interessam, sobretudo, pelo processo do que pelos produtos. A quarta caracteristica é que nesta pesquisa
a analise ocorre de forma indutiva, ou seja, os dados ndo devem confirmar hipoteses prévias, ao
contrario, as abstragdes sdo construidas a medida que os dados vao sendo recolhidos. Por ultimo, na
abordagem qualitativa o significado possui grande importancia, assim, os pesquisadores estdo
constantemente reformulando questdes aos participantes a fim de alinhar as compreensdes acerca do
fenomeno (Bogdan & Biklen, 1994).

Neste trabalho, a metodologia psicanalitica apareceu a partir da contribui¢do do dispositivo de
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grupos clinicos de analise proposto por Balint (1984), que proporciona a escuta subjetiva e a analise das
praticas profissionais. Balint pretendia tornar as relagdes entre médicos e pacientes mais humanas e
constituiu grupos de analise das praticas profissionais como um espago investigativo de compreensio
do que ocorria na pratica médica.

Esse grupo pode ser definido como um dispositivo clinico que reune profissionais, com um
coordenador, analisado ou analista que conduzira a reflexdo no grupo. O papel do coordenador ¢ de
acolher as falas e auxiliar nas analises realizadas pelo grupo. Sua fun¢do ndo ¢ de ensinar ou de dar
explicacdes sobre os temas que emergem no grupo, e também nao € de interferir com opinides proprias
(Pedroza, 2010; Paulo, 2013).

O grupo ¢ organizado para que os participantes sejam dispostos em circulo para que todos
estejam visiveis. As falas no grupo devem ser dirigidas a todos e ndo a alguém em particular. O
coordenador deve dar inicio ao grupo explicando a todos os participantes sobre as regras de participagao,
em seguida, ele faz o primeiro convite para que cada participante fale sobre uma angustia relacionada a
sua profissao, ou seja, que os profissionais pudessem eleger questdes que os mobilizem em relacao ao
trabalho. No final desta rodada, o coordenador retoma a fala e conduz os participantes a uma votagao.
Neste momento, os participantes do grupo elegem a demanda trazida ao grupo, considerando a
mobilizacdo psiquica que cada questdo trazida tinha provocado em cada um. Assim, o grupo elege um
assunto que sera discutido por todos ao longo do encontro. O coordenador, ao perceber que o encontro
esta acabando, deve orientar que os participantes concluam suas falas. Aproximando-se do fim do
encontro, o coordenador indica a finalizacdo da discussdo e a fala sera reconduzida ao/a participante
escolhido/a para discutir sua questao para que ele/a pudesse concluir relatando como havia sido para si
falar mais sobre suas angustias e escutar os/as demais participantes sobre a problematica apresentada,
buscando explorar como ele/a se percebia nesse processo reflexivo empreendido junto com o grupo.

Esse dispositivo utilizado no contexto escolar tem como objetivo desenvolver recursos de
personalidade nos educadores que possibilitem o enfrentamento dos desafios encontrados no dia a dia e
oferece um espago de fala e escuta sobre as praticas profissionais e suas repercussoes entre o profissional
e o pessoal (Pedroza, 2010; Guimaraes, 2014). Ao pensar sobre a formagao continuada de professores,
a psicanalise colabora na compreensdo de contetidos do inconsciente que emergem a partir da fala e da
escuta entre os componentes do grupo.

De tal modo, o que se propde ¢ uma reflexdo constante acerca da pratica pedagogica. O espaco
criado por essa técnica propicia as condi¢des para que o docente desenvolva uma sensibilidade que lhe
permita assumir, diante das situagdes educativas, as suas contradi¢des, buscando a construgao de um
trabalho criativo (Pedroza, 2010). O grupo Balint diferencia-se por focar na questdo profissional, por
mais que os dramas pessoais surjam no grupo, sao as praticas profissionais educativas que sdo o objeto

de reflexdo e ndo os individuos em si (Paulo, 2013).
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1. Contexto e participantes

O Jardim de Infancia XYN ¢ uma escola publica localizada no Plano Piloto de Brasilia-DF,
sendo circunscrita por prédios residenciais e uma area arborizada. A escola possui uma boa infraestrutura
sendo uma unidade de ensino que atende alunos da educacdo infantil, na faixa etéria de quatro a seis
anos, é composta por cinco salas de aula. As criangas séo distribuidas em 10 turmas de 1° e 2° periodos
sendo que a escola recebe criancas no periodo matutino e vespertino. A escola também tem como
espacos atividades uma quadra pequena, um pétio interno amplo e coberto, um pétio externo, um parque
de areia, uma piscina, além de ter uma biblioteca e sala de informética. A escola também possui uma
cozinha, a sala de professores, as salas da dire¢do e da secretaria, banheiros e depdsitos para materiais.

De acordo com seu projeto politico pedagdgico, a escola possui aproximadamente 200 alunos
matriculados, atendendo cerca de 100 alunos em cada periodo. O corpo docente é composto por treze
professoras efetivas do quadro da SEDF. A escola divulga em seu projeto politico pedagégico que ela
possui como missdo assegurar um ensino de qualidade, por meio de uma pratica pedagdgica consciente,
garantindo a inclusdo de todos os estudantes. Tendo que o objeto de estudo dessa pesquisa € a inclusdo
escolar, a escola atendia ao interesse da pesquisadora, além disso, a dire¢do da escola foi muito solicita
em participar do projeto de pesquisa, engajando-se em conversar com a equipe docente para que
pudéssemos organizar um grupo de reflexao.

Esta pesquisa foi realizada com oito professoras com idades entre 33 e 52 anos, do turno
vespertino. A fim de manter o sigilo, elas serdo retratadas aqui nessa pesquisa com nomes ficticios, uma
vez que compreendemos a importancia de manter suas identidades protegidas na divulgagdo dessa
pesquisa. A escolha dos nomes ficticios foi feita fazendo referéncias a importantes artistas plasticas
brasileiras, ndo s6 com a intencdo de homenagea-las, mas enaltecer a histéria que € construida por
mulheres. Portanto, as professoras participantes dessa pesquisa foram: Anita, Leda, Tarsila, Sofia, Lygia,

Maria, Patricia e Djanira.

2. Procedimentos

A presente pesquisa foi submetida ao Comité de Etica e Pesquisa do Instituto de Ciéncias
Humanas (CEP-IH) da Universidade de Brasilia (UnB) e obteve a aprovagdo para a realizagdo da
mesma. Ressalta-se que todas as participantes da pesquisa, e também a institui¢do de ensino envolvida
foram informadas sobre o dominio abarcado por esta e, foram convidadas a assinar voluntariamente o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a fim de estarem cientes de todos os
procedimentos legais e éticos desta pesquisa.

Para que o grupo fosse constituido, foi estabelecido contato com a escola por telefone a fim de

agendar um primeiro contato com a dire¢do, no qual a pesquisadora pudesse explicar os objetivos ¢ a
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técnica de grupo que seria realizada na pesquisa. A dire¢do acolheu a proposta, ajudando a pesquisadora
a elaborar um cronograma que reuniria a maior parte das professoras para o grupo, de acordo com as
atividades que ja estavam programadas na escola.

Foram realizados cinco encontros com as professoras, sempre nas quintas-feiras pela manha,
entre os meses de junho e agosto de 2018. O primeiro encontro foi marcado por meio do contato da
diregdo, os outros foram marcados pela pesquisadora diretamente com as professoras ao final de cada
grupo. Cada encontro durou cerca de 1h30m, e teve o registro realizado por gravador de voz e diario de

campo.

3. Instrumentos e Analise de Dados

Os encontros do grupo foram gravados em 4udio e, posteriormente, foram transcritos pela
pesquisadora. Além disso, cada encontro foi registrado em um diario de campo, a fim de que a
pesquisadora tivesse o registro de suas impressoes afetivas, reflexdes, duvidas e suposi¢des que surgiram
apos cada encontro, o material do diario de campo foi imprescindivel para a compreensdao da
contratransferéncia.

Os resultados deste trabalho foram analisados tracando uma abordagem compreensivo-
interpretativa. Portanto, tendo os objetivos como norteadores da nossa interpretagdo, buscamos uma
articulagdo tedrica e ética entre as falas dos participantes, a escuta atenta na condug@o do grupo € uma
leitura psicanalitica dos processos estabelecidos de ressignificagdo e elaboragdo psiquica. A
pesquisadora realizou uma exploragao das transcrigdes e do diario de campo a fim de realizar indugdes
e interpretagoes. Destacaremos o entendimento e a interpretagao do contetido trazido pelos participantes,
que foram feitos por inferéncias que se baseiam no posicionamento do pesquisador como coordenador

dos grupos (Balint, 1984).



39

V - RESULTADOS E DISCUSSAO

Os grupos aconteceram no espaco da sala dos professores da escola, ficavamos sentadas ao redor
de uma grande mesa. No inicio de cada encontro, a pesquisadora retomava com as professoras quais
eram os encaminhamentos para o funcionamento e realiza¢do do grupo, que envolvia a elei¢ao de um
tema mobilizador e a discussdo deste por cerca de uma hora e meia. Nesta pesquisa, a pesquisadora
considerou que para o encerramento dos encontros seria importante que cada professora falasse sobre
como havia se sentido, assim sendo, a fala circulava novamente para que cada uma falasse sobre seus
sentimentos no grupo. Apods esse momento, o encontro era encerrado.

O primeiro encontro contou com a presenca de trés professoras: Djanira, Leda e Anita. A
auséncia das outras professoras aconteceu devido a contratempos, como engarrafamentos no transito
por causa de manifestagdes ou reunido com pais. O tema discutido no primeiro dia foi: “A forma como
a inclusdo tem sido feita na Secretaria de Educac¢do do Estado do Distrito Federal (SEEDF)”. As
professoras criticaram como a inclusdo ¢ feita pela secretaria de educag@o. Segundo elas, ha uma
demanda de alunos com deficiéncias e diagnosticos, porém a maioria das professoras ndo esta apta para

trabalhar com eles, uma vez que a formacdo inicial oferecida pela faculdade é muito superficial e
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limitada. As professoras falam que se sentem sozinhas no atendimento das criangas. A professora Anita
contou sobre a experiéncia do ano passado: “Eu recebi um aluno sem laudo, mas que precisava de
atendimento educacional diferenciado. A turma era de 24 criancas e tinha um aluno Asperger. Eu
aproveitei um curso da EAPE sobre autismo que me ajudou muito, mas ja nesse ano o curso nao esta
sendo oferecido. O fato da crianga nao ter laudo ndo da o direito ao monitor nem a estar em sala reduzida.
A SEEDF s6 oferece atendimento especializado para criangas com diagnostico. E agora nesse ano, a
escola esta com uma crianga com nanismo. Dai a escola pediu para a Regional um educador social mas
ndo foi liberado. A crianga ndo tem laudo. “Dizer que a SEE estd incluindo ¢ muito bonito, ¢ muito facil,
ela esta, mas a que custo?” Esses problemas que a professora trouxe em sua fala referente a inclusao
escolar, retornou em varios momentos do grupo nos outros encontros.

De forma geral, as professoras falaram sobre as lacunas de sua formacao para atender criangas
com necessidades educacionais especiais. A professora Leda falou sobre a importancia da formagao
continuada e a vivéncia com as outras colegas: “Estou conhecendo coisas que antes eu ndo sabia, e
preciso de um respaldo nao ¢ tedrico, € pratico”. Eu quero € ver, eu acho que a gente t4 precisando disso,
¢ vivenciar um local que a gente veja as professoras agindo. Como que a gente tem que agir? Como me
posicionar? Como chegar nele? E isso que ta faltando. A gente aprende muito com o préximo, com as
professoras que ja passaram por essa experiéncia. O curso ¢ valido, muito bom. Mas a gente tem que
vivenciar isso mais. Sair daqui e ir 14 pros centros de ensino. A gente tem que ir 14 e ver o que realmente
acontece.”

O segundo encontro contou com a presenca de Anita, Leda, Sofia e Tarsila. Tendo como tema
escolhido para a discussao o “Relacionamento Familia e Escola”. No inicio do encontro expliquei sobre
a pesquisa para as novas participantes e tirei possiveis davidas que surgiram, sendo que fui questionada
se ndo teria como fazer a pesquisa por e-mail por que elas precisam se locomover até a escola. Senti
nesse momento uma resisténcia do grupo em participar da pesquisa, mas expliquei que se elas
precisassem faltar ndo teria problemas e a participagdo de todos os encontros ndo era obrigatoria.

As professoras falaram sobre um sentimento de soliddo, demonstrando em algumas falas que
elas possuem muitos conflitos com a gestdo escolar e com as familias e que ndo possuem um espago de
acolhimento ou apoio para elas. Além disso, também discutiram sobre perda de autoridade na sala de
aula e sobre a desvalorizacao do trabalho docente. Foi um encontro que me mobilizou bastante porque
as professoras trouxeram muitas angustias, sendo que todas ficaram envolvidas de forma intensa na
discussao, mesmo depois do encerramento elas continuaram conversando.

O terceiro encontro teve a presenca de Anita, Tarsila, Leda, Sofia e Lygia. Tendo como tema
mobilizador o afastamento de uma das professoras que havia adoecido devido a conflitos com a familia
de um de seus alunos. Por isso, escolheram aprofundar no tema da relacdo entre Familia e Escola,
buscando compreender ¢ responder as perguntas: “Qual é o papel do professor? Qual é o papel da

familia?” No inicio desse encontro, as professoras também mencionaram como angustias o excesso de
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atribuicdes e responsabilidades para o professor.

Nesse dia, pudemos perceber um comprometimento das professoras no processo da pesquisa,
pois quando a pesquisadora chegou a escola, elas estavam decorando o patio para a festa junina que se
aproximava, porém, ao perceber a chegada da pesquisadora, se organizaram para garantir que o encontro
acontecesse. Assim, algumas delas pararam com a decoragdo, se reuniram, chamaram as colegas que
estavam faltando e se direcionaram para a sala dos professores. La, elas pediram licenca para que as
pessoas presentes, inclusive um vendedor de planos de satde, se retirassem da sala e fechassem a porta
para o inicio do encontro.

No quarto encontro tivemos a presenga das professoras Tarsila, Leda, Anita, Lygia e Patricia. O
grupo retomou a discussdo em relacdo a inclusdo escolar, tendo como tema eleito a “Falta de didlogo
entre professoras, gestdo escolar e SEEDF”. A professora Anita trouxe que elas gostariam de aprofundar
a questdo da inclusdo escolar para discutir que “os trabalhos que sdo feitos com essas criangas sdo
quebrados”, ou seja, a critica das professoras ao trabalho com a inclusdo escolar ¢ que ele esta sendo
realizado de forma fragmentada. As equipes ndo estdo em didlogo e, segundo elas, ndo hd um
planejamento para receber essas criangas no inicio do ano. Mesmo quando ha um encaminhamento, ha
uma falta de coes@o entre os profissionais que fazem os atendimentos das criangas com necessidades
educacionais especiais. As outras professoras acrescentaram que era necessario ter um espaco ¢
materiais mais adequados as necessidades dos alunos. A escola ndo conta com sala de recursos ¢ ndo
possui o nimero de educadores sociais suficientes para o atendimento das criangas com deficiéncias.
Também destacaram a falta de dialogo entre a equipe escolar e as professoras.

No quinto encontro, tivemos como participantes as professoras Leda, Anita, Tarsila, Lygia ¢
Maria. Uma professora tomou a fala inicial dizendo que ‘“minha angustia ta relacionada a
responsabilidade de adaptar a crianga ao meio”. Portanto nesse encontro retomamos o assunto da
inclusdo escolar. As professoras destacaram também que a burocracia atrapalha a resolugdo de
problemas da sala de aula. Outra professora apontou que “nos temos o dever, mas ndo temos o suporte”
fazendo referéncia mais uma vez ao sentimento de soliddo e da falta de didlogo entre as equipes.

O grupo demonstrou uma coesao de ideias, sendo que geralmente uma professora se colocava
como porta voz da angustia do grupo e comecava a exposicao da queixa que seria discutida naquele
encontro. As colegas reconheciam que o tema debatido era legitimo enquanto angustia do grupo e assim
elas continuavam com o seu movimento de reflexdo. A fim de aprofundar nas discussdes dos encontros
e buscar responder os objetivos desta pesquisa, dividimos nossa analise em trés partes: 1- concepgoes

sobre inclusdo escolar; 2 - relacionamento familia e escola; 3 - outras questdes relevantes para o grupo.

1. Concepgdes sobre incluséo escolar

Ao longo dos encontros, quando discutiamos sobre o processo de inclusdo escolar, uma pergunta
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que sempre partia das participantes era “A inclusdo existe?” e a partir desse questionamento muitas falas
surgiam a fim de apontar os problemas relacionados ao processo da inclusdo escolar. Dentre eles, a
obrigatoriedade de um laudo médico que ateste a deficiéncia para que a crianga seja reconhecida como
pessoa com necessidades educacionais especiais, a falta da equipe de apoio pedagogico na escola, a
falta de recursos e da adaptacdo do espaco fisico da escola, além da fragmentacdo dos servigos para o
atendimento para a crianga com deficiéncia.

Gostariamos de retomar a proposta da Escola Experimental de Bonneuil a fim de ressaltar que
as criangas participavam de todas as oficinas independente do diagnostico que elas tinham. O lugar
estava aberto para a experimentagdo e também para o imprevisto. Para Mannoni (1988) era necessario
suspender o que sabemos sobre o diagnostico para enxergar o individuo e suas potencialidades. Portanto,
noés cristalizamos a crianga em um roétulo ao exigir um laudo para que a crianga seja reconhecida
enquanto sujeito em dificuldade de escolarizagdo. A proposta seria trabalhar toda a escola para que as
criangas transitem em relagdes sociais e atividades pedagogicas diversas para que ela possa emergir
enquanto sujeito.

A professora Tarsila traz a sua concepgao sobre a inclusdo escolar: “A4 inclusdo é isso, criaram
a lei, acharam bonito, colocaram as criangas nas escolas, ndo prepararam as escolas, ndo deram a
capacitagdo pros professores, e a gente tem que descer a goela abaixo, muitos processos, as criangas
estdo passando o ano e estdo ali, ndo estdo abandonadas porque o professor esta ali tentando, mas elas
estdo com déficit enorme. Porque o profissional que é especializado nisso, estd aonde? E o que ndo é
capacitado pra isso esta ali com mais 23.”

Nesta fala, percebemos uma impoténcia diante do processo da inclusdo escolar, mostrando que
os professores se sentem reprodutores passivos das legislagdes sobre educagado inclusiva como apontado
por Gomes e Gonzales Rey (2007). Além disso, a professora também se queixa da falta das adaptagdes
fisicas necessarias para receber os alunos com deficiéncias e também da falta de cursos de formagdo
continuada, ou seja, a professora reconhece que o déficit talvez ndo esteja nos alunos, mas em sua
formagdo. Isso nos remete ao que ja foi discutido anteriormente sobre a relagdo entre a docéncia e a
inclusdo escolar, no qual Dazzani (2010) aponta que a falta de capacitacdo dos docentes ¢ um entrave
para a proposta de inclusdo escolar.

Alguns questionamentos restam para essa discussdo: Em algum momento as professoras estarao
prontas para dar aula? E possivel prever todas as adversidades da sala de aula em um curso técnico
preparatorio?

Acreditamos que as respostas para as duas perguntas sao negativas, ou seja, as professoras nao
estardo prontas para dar aula e nem poderao prever as adversidades da sala de aula, pois somos sujeitos
do inconsciente, com funcionamentos dinamicos e imprevisiveis. Assim, a professora nao podera prever
quais serdo os modos de funcionamento de seus alunos ¢ também como eles irdo aprender; admitimos

que ¢ impossivel exercer o controle sobre as variaveis que irdo aparecer na sala de aula a fim de otimizar
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a pratica pedagogica. Nesse sentido, o espaco da formagdo de professores podera ser um espago de
acolhimento e reflexdo, a fim de permitir que outras significagdes mais criativas sobre o papel do
professor aparecam.

Em outro momento a professora Anita explicita que “a minha angustia quando eu pensei em
colocar, era nesse sentido, que a gente tem, as criangas estdo ai, todo mundo sabe, ndo ¢ uma novidade,
e ha anos que essa inclusdo tem sido feita ao meu ver, de faz de conta. Eles vém, fazem uma turma
reduzida, elas estdo na escola, mas até que ponto elas estdo tendo as necessidades delas supridas. Até
que ponto elas estdo tendo qualidade na educacdo? Porque entra naquilo que a gente ja falou, é os
professores ndo sdao obrigados a saberem de todas as deficiéncias, por mais que diga “ai, pedagogo é
generalista” ok! Mas essas criangas precisam de um suporte melhor.” Em discussdo com o grupo a
professora esclarece que “Surgem novas sindromes, surgem novas técnicas, e a gente ndo tem tempo
habil pra estar lidando com tudo isso”

A angustia refere-se a inclusdo escolar. A professora denuncia que apesar de sua formacao
generalista, ela possui um desconhecimento sobre as sindromes e técnicas pedagogicas que seriam
apropriadas para esses diagnosticos. A professora anuncia que as criangas com deficiéncia precisam de
um suporte melhor, ou seja, pode ser que ela possua a fantasia de que ela ndo ¢ uma professora adequada
para uma crianga com deficiéncia.

Para Mannoni (1988) a mae idealiza durante a gestacdo sobre seu filho. Mas quando este nasce,
o corpo da crianga se opoe a figura idealizada pela mae. Quando a crianga apresenta alguma deficiéncia,
ela materializa no corpo todas as angustias da mae relacionadas as falhas, sombras e faltas que ela
carrega segundo sua propria historia. A crianca fica na sombra dessas projecdes e o trabalho terapéutico
seria permitir que ela tome para si o seu proprio discurso e consiga simbolizar a sua propria historia para
além das ansiedades projetadas nela. Podemos pensar, de maneira andloga, que a professora também
espera receber um tipo de aluno idealizado. As deficiéncias e desajustes das criangas também despertam
na professora ansiedades relacionadas as suas fantasias de ndo serem competentes ¢ ndao oferecerem uma
educagdo boa. A crianca com deficiéncia pode ser alvo de projecdes para a educadora que pode possuir
angustias relacionadas ao seu preparo profissional.

Podemos observar na seguinte fala a defesa dos centros de ensino especial “Entdo, ok! Entdo
vocé ndo ponha todas as escolas inclusivas, se vocé tem ndo tem condigoes de dar o atendimento
adequado, entdo faga escolas polos... tipo, aqui é uma escola que so6 vai trabalhar com autista, entdo
todo autista vai estudar naquela escola porque vai ter profissional capacitado, vai ter uma sala de
recursos, vai ter uma equipe. E ai, a crianga vai ter o apoio necessario e o avango digno. Agora colocar
em qualquer escola?”

Cabe destacar que os servigos dos centros de ensino especial promovem a segregacdo das
pessoas com deficiéncia, como o isolamento das criangas em institui¢des de tratamento ocorrido no

inicio do século XX (Mesquita & Martins, 2018). Historicamente, esses servigos de educacdo especial
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nao foram eficientes para promover a educagdo e que aumentaram os abismos entre esses sujeitos e o
restante da sociedade (Buiatti, 2013). A segregagdo também promove a invisibilidade das pessoas com
deficiéncia, impedindo que elas sejam sujeitos com direitos reconhecidos na sociedade e que mudangas
estruturais sejam promovidas para a efetivacdo da inclusdo social, por exemplo, as reformas de
acessibilidade aos espagos publicos (Oliveira & Resende, 2017).

Em um movimento de contraponto, uma das participantes marca a defesa da inclusdo escolar,
denunciando que os problemas das professoras estdo relacionados a falta de apoio e estrutura: “e que
fique bem claro que nés ndo somos contra que os alunos frequentem a sala de aula regular, ndo é isso.
E até bom pro nosso desenvolvimento como pessoa como professora, mas o maior problema é a falta
de estrutura. Eles sdo muito bem-vindos, e precisam de um olhar delicado pra essa questdo”.

Diante de todas as dificuldades apontadas pelas professoras é possivel perceber uma
ambivaléncia em relagdo a inclusdo escolar, ora temos a proposta do retrocesso para os centros de ensino
especial e ora elas reconhecem a inclusao escolar como benéfica e distinguem que precisam de melhores
condi¢des para a realizacdo da mesma. A ambivaléncia nos marca constitutivamente enquanto sujeitos,
como Freud (1920) mostrou ao introduzir que somos sujeitos dirigidos por pulsdes opostas, a pulsdo de
vida e pulsdo de morte. Klein (1970) complementou essa visdo ao mostrar que a relacdo mae-bebé
transita entre amor ¢ 6dio. O bebé ama a mae pelos seus cuidados e a odeia quando ela ndo atende suas
expectativas de necessidades e cuidado. A mae também projeta no beb€ seus contetidos internos
amorosos e agressivos. De tal modo, as professoras relacionam-se com as criangas com deficiéncia e
com o projeto de inclus@o escolar em uma relagdo ambivalente que é evidenciada nos discursos que
oscilam entre o ataque ¢ a defesa da inclusdo escolar.

Ao longo das discussdes as professoras comegaram a elaborar solugdes para suas angustias ¢
imaginaram meios de cumprir a inclusdo escolar de acordo com a realidade da disponibilidade de verbas
e estrutura da escola: “Na minha visdo, eu acho que a inclusdo ndo precisa necessariamente ser colocar
um aluno especial com outros regulares, eu acho que inclusdo poderia ser feita sim. De que forma? (...)
na organizagdo do tempo da escola, poderiamos ter momentos que eles estivessem juntos com os outros,
tipo no parquinho, na piscina que tem aqui na escola, a biblioteca. Eles poderiam ser alunos de uma
turma so de autistas e frequentar os outros espagos com turmas regulares. Isso seria um ganho pros
especiais, pros ditos normais e pro professor também.”

Nessa fala, percebemos que as professoras tentam elaborar solugdes que parecem amenizar suas
angustias, em um movimento de deslocamento elas se defendem das angustias, ou seja, se nao € possivel
retornar aos centros de ensino especial, de maneira a eliminar os problemas relacionados a inclusao, elas
buscam a segregacdo das criangas pelo menos em salas de ensino especial. Quando as professoras
propdem o retorno das escolas ou classes especiais, elas evidenciam uma concepcao de que a crianca
com deficiéncia € incapaz de aprender, pois estdo limitadas as deficiéncias. Essa concepgao € equivocada

uma vez que, a partir da nova compreensao do modelo social da deficiéncia (Resende, Costa & Resende,



45

2012), todas as criangas podem aprender a partir do contato com diferentes instrumentos e relagdes
sociais que permitem a aprendizagem.

As professoras se queixam da centralizacdo dos trabalhos na figura do docente. Elas retomam
que o processo de inclusdo escolar envolve uma mudancga da estrutura escolar, sendo necessario que
todos os agentes educacionais compreendam a necessidade de respeitar e atender a diversidade. Como
podemos observar na seguinte fala: “A inclusdo tem que ser pra escola toda. Ndo adianta a professora
ir la, se preparar como a Anita fez, se as outras pessoas da escola ndo estdo participando desses
debates. Todo mundo tem que fazer a diferenca.”

Além disso, as professoras distinguem que a inclusdo escolar envolve acdes concretas e relatam
que o trabalho com uma equipe de apoio pedagogico e o envolvimento da familia sdo fundamentais para
o atendimento da diversidade de alunos. Lygia menciona que a sala de recursos na escola faz falta, uma
vez que ela ja trabalhou em outra escola que conta com a contribui¢do desse espaco. “A gente tinha uma
psicologa ali e mais duas pedagogas trabalhando com a gente. Entdo de certa forma, nessa escola o
atendimento era melhor. Ld nessa escola a pedagoga observava o recreio, o parquinho, os alunos na
sala, ela dava suporte pra vocé, chamava a familia...eu fiquei pouco tempo ld, mas eu vivi isso. Logo
no inicio do ano ela fez uma palestra com todos os professores, falando como que era, que era uma
escola bem inclusiva. Mas tinha esse suporte! E ela ainda cobrava do pai que ele tinha que levar a
crianca nos atendimentos”.

Enfim retomamos a pergunta que foi feita repetidas vezes: “A inclusdo existe?”. A partir da
literatura analisada (Mantoan, 2003; Gil, 2005; Lima, 2006; Buiatti, 2013; Maciel, 2016) é possivel
afirmar que a inclusgo escolar ainda esta sendo construida nas escolas do Distrito Federal. O modelo
adotado se aproxima muito mais de uma proposta de integragdo escolar, por ainda responder a um
modelo médico de compreensdo da deficiéncia e exigir a existéncia de laudos. O modelo também
corresponde a0 momento da integrag@o escolar, por fazer um planejamento individualizado para cada
tipo de deficiéncia. Ou seja, ainda percebemos uma inser¢ao parcial das criangas € o sistema prevé
servigos educacionais segregados. A escola ainda ndo se propds a mudar como um todo, mas os alunos

devem mudar para se adaptarem as suas exigéncias (Mantoan, 2003).

2. Relacdo Familia e Escola

As professoras elegeram para a discussdo nos segundo e terceiro encontros as angustias
referentes a relacdo entre a familia e a escola. De forma geral, elas trouxeram a dificuldade de dialogo
tanto entre as professoras e as familias quanto entre as professoras e a direcdo. As relagdes parecem
fazer referéncia a uma triangulagdo na qual as professoras estdo entre as familias e a gestdo escolar.

O conflito com a gestdo escolar fica evidenciado na seguinte fala: “Pra mim é um problema a

diregdo da escola ser eleita com os votos das familias e dos professores. Porque acaba que a diretora é
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eleita pelo peso da votagdo das familias e para se manter na dire¢do ela sempre estard do lado das
familias, é uma relagdo de clientela, sabe? A dire¢do é um gestor que ndo tem preparo para gerenciar
esses conflitos.” Percebemos que as professoras entendem que a escola estabeleceu com as familias uma
relacdo de mercado, na qual as familias sdo clientes. Além disso, também & notavel que elas demonstram
um ressentimento com a dire¢do. Para as professoras, a direcdo reconhece como inferiores as queixas
das professoras em relagdo as queixas das familias.

A fala a seguir demonstra o conflito entre familias e escola, mostrando que eventualmente ha
uma violéncia verbal nesses conflitos. As professoras também se queixam da pressdo judicial que pode
ser praticada pelas familias. Mais uma vez, elas dizem se sentir sozinhas, desamparadas: “Para mim eu
acho que ndo é claro para familia qual é o papel da escola e qual o papel do professor. Antes o professor
era limitado a ensinar. Hoje a gente tem que criar os filhos deles, e ai daquele que ndo der conta, vai
responder processo! E olha seu linguajar, porque o pai fala do jeito que quiser com o filho, mas a gente
ndo. E eles chegam aqui falando do jeito que eles querem com a gente (...) eles ndo vdao nem direto no
professor pra conversar, eles vio procurando superior, entrando com processo e chamando a policia. E
um conflito que ndo se resolve. E tudo é jogado em cima do professor, os problemas internos dos pais e
da familia vao pro professor.” No inicio de sua fala, a professora argumenta sobre uma concepgao de
educacdo que entende a cognicdo separada de afetos e cuidados. Sendo que, como vimos com Pulino
(2001; 2016), o ato de educar compreende cuidar e acolher a crianga, entretanto, as professoras se
queixam da falta de parceria com as familias € como elas se sentem como um alvo de proje¢do dos
conflitos da familia.

“As familias estdo se eximindo da sua responsabilidade e transferindo para os professores. E
o problema para no professor. Ta se a professora fez um projeto com a turma e ndo deu certo, ninguém
cobra da direcdo, dos superiores, da regional de ensino, da secretaria de educagdo. Se ndo teve solugdo,
o professor é que ndo correu atrds.”

E possivel que as professoras se sintam ameacadas pelas familias, sendo vitimas de agressdes e
negligencias. Além disso, elas sentem que s@o as Unicas responsaveis pela educag@o das criangas e que
nao possuem uma equipe de apoio disponivel para elas. Pode ser que elas estejam cristalizadas nessa
posicdo de apenas responder as exigéncias e reclamagdes, ao invés de construir a docéncia com
criatividade, sendo que deveriam se sentir sujeitos ativos na construcao da educagdo e formagao da
crianca.

Ao longo da discussdo, percebemos que ndo ha uma clareza para as professoras sobre qual ¢ a
fungdo da escola e educacdo infantil para o desenvolvimento das criangas: “Falaram que é papel da
escola cuidar e educar, mas que é muito dificil estabelecer com a familia que cuidar é esse. E um cuidar
de néo deixar machucar? E um cuidar de limpar a crianca? E um cuidar que ensine bom dia, boa tarde
e obrigado?”. As professoras explicam que para as familias, manter a integridade fisica da crianga ¢é

mais importante que o desenvolvimento cognitivo dela, como podemos observar na fala: “uma boa
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professora é aquela que devolve o filho para a familia em sua integridade fisica, ndo importa o que a
crianga tenha aprendido ou ndo”.

Podemos entender que as professoras estdo discutindo qual é a funcdo da creche para nossa
sociedade. Para Didonet (2001), inicialmente, a creche foi constituida enquanto um espaco de “depdsito
de criancas” que iria apenas garantir a sua integridade fisica. Entretanto, com os avangos historicos, a
infancia foi reconhecida como um importante momento do desenvolvimento para a aprendizagem, ¢ a
crianga passou a ser um sujeito que deveria ter acesso as producdes de conhecimento, arte e cultura.

O grupo chama aten¢do para a angustia relacionada as exigéncias de cuidado as criangas que as
professoras recebem: “Sofia: Qualquer palestra que a gente vé, discutindo a LDB, e todo mundo acha
lindo que a gente tem que cuidar das criangas e entender os diferentes tipos de familia. Tarsila: uai,
mas agora a gente tem que ser mde também? Sofia: a gente tem que suprir a falta de familia das
criangas. E nos ndo temos nossa familia, nossos problemas. Tarsila: Nos estamos virando Madre Teresa
de Calcuta e agora estamos em missdo, ndo é mais trabalho.”

Podemos inferir que quando as professoras se comparam com Madre Teresa de Calcuta, estdo
sentindo que devem agir embasadas na bondade e caridade cristas, remetendo a ideia assistencialista
que a Igreja cumpriu na sociedade. As professoras se sentem pressionadas a serem cuidadosas com as
criangas. Mas talvez esse cuidado deveria perpassar todas as relagdes humanas; a garantia do bem-estar
e desenvolvimento do sujeito deveria perpassar todas as profissdes e relagdes sociais.

No quinto encontro, a professora Tarsila fala sobre a dificuldade que a méae de uma crianga com
deficiéncia tem em reconhecer as limitagdes do filho: “Fu t6 quase pedindo pra mde do meu aluno ir
ld no Ministério Publico e se ela ndo for eu vou. Mas eu vejo que ela é muito desinformada, é o primeiro
caso de nanismo na familia. Ela ja me disse que tem esperanca de ele crescer, entdo ela o trata ainda
como se fosse um bebé. Ela ainda ndo entendeu que o nanismo ¢ uma deficiéncia. E ela acha que ele
ainda vai desenvolver porque o médico disse que ele pode crescer. Mas querendo ou ndo, ela precisa
aceitar que ele vai crescer na medida do possivel. Pra mde, esta dificil entender que a crianca estd
atrasada no desenvolvimento, que ele ja deveria ter deixado de rabiscar e comegado a fazer algumas
formas, que até a fala dele estd prejudicada. Mas ela ndo aceita que a gente diga isso pra ela.”

Na fala acima, a professora entra na relagdo mae e filho como um terceiro elemento, inserindo
nessa relacdo elementos de realidade, alertando a mae para as limitagdes reais da crianga que necessita
de atendimento e cuidado. A mde que apresenta resisténcias em reconhecer a deficiéncia do filho ¢
amparada pelo trabalho da escola que pode orienta-la. Vimos com Freud (1911) que fungo da escola ¢
exatamente essa, ajudar a crianga a ser introduzida ao principio de realidade. Além disso, as vivéncias
escolares poderdo ajudar a crianca e a familia, a enfrentar certas anglstias por apresentar a alteridade
(Maciel, 2016).

Diante do exposto, temos que as professoras se sentem atacadas, deslegitimadas e impotentes

diante dos conflitos, podendo estar identificadas com a posigdo de vitima. Talvez porque as professoras
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se sintam muito limitadas para agir sobre a realidade. Por meio das conversas nos encontros, entendemos
que as professoras nao possuem muita autonomia em sala de aula, os didlogos com as familias e com a
gestdo sao dificeis e elas ndo se sentem como participantes ativas da construcao da pratica pedagogica.
O que elas relatam é que precisam responder a muitas demandas com pouco espago para didlogo e
acolhimento. Suas ac¢des ficam limitadas a poucos recursos ¢ engessadas em estruturas burocraticas.
Acreditamos que seja necessario oferecer as professoras espacos para que se sintam potentes e agentes

ativas do processo educativo, para que possam ter consciéncia de suas angustias.

3. Outras questdes relevantes discutidas no grupo

Ao fazer uma leitura cuidadosa da transcricdo da gravagdo de dudio e o didrio de campo que
foram produzidos a partir dos encontros, foi possivel localizar outros temas relevantes que foram
discutidos pelas professoras. Os temas identificados foram: formagdo continuada, adoecimento docente,
desvio de funcdo, desvalorizacdo da profissdo e sobrecarga de trabalho. Estes temas se repetem
constantemente nas falas em cada encontro, essa repeticdo denuncia a relevancia dessas questdes para o
grupo de professoras e a necessidade de elaboracdo dessas angustias.

As professoras trazem a queixa referente a propria formacéo, como ja vimos, elas compreendem
que ndo possuem tempo habil para se atualizarem sobre todas as deficiéncias e também sobre as
diferentes técnicas que ajudariam no trabalho pedagdgico. As professoras lamentam sobre a dificuldade
em encontrar cursos e tempo disponivel para a formagdo continuada na EAPE (Centro de
Aperfeigcoamento de Profissionais da Educacdo), que oferece os cursos de formagao continuada para os
educadores da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal.

Como podemos ver na fala de Anita, a convergéncia de horarios da formag@o com outras
atividades pedagdgicas pode causar conflitos entre as professoras e a gestdo escolar: “e muitas vezes ele
ndo estimula a gente a se preparar que foi o meu caso no ano passado. Como eu estava no primeiro
periodo a gente tinha acordado que a gente reuniria o grupo nas quintas-feiras para fazer a reunido de
planejamento, tipo um trabalho coletivo. S6 que o curso oferecido pela EAPE sobre autismo era na
quinta-feira, e eu me inscrevi. Quando falei para dire¢do de que eu faria o curso, a resposta que eu tive
foi: mas logo no dia que vocé esta planejando com os outros?”

Além disso, a professora mostra que o acesso aos cursos de formagdo pode ser limitado: “Por
que muitas das vezes, até na EAPE, vocé tem pré-requisitos para fazer o curso, se vocé ndo trabalha na
area, se vocé ndo tem um aluno com deficiéncia, vocé ndo pode fazer o curso. Esses cursos tipo, libras,
sdo oferecidos para aos professores que trabalham no Centro de Ensino Especial. Nos que trabalhamos
com turma de inclusdo, mas estamos no ensino regular, muitas vezes ndo conseguimos fazer os cursos
de capacitagdo nessa area. Muitas vezes nos até temos o interesse em fazer o curso”.

O relato de Anita revela uma contradigdo da SEEDF. Se existe a proposta da educacdo inclusiva
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no curriculo da secretaria de educagdo, todas as professoras deveriam ter acesso aos cursos de formacao,
sendo que as criangas com deficiéncia auditiva, como no exemplo acima, poderdo estar presentes em
qualquer sala de aula e ndo s6 nos Centros de Ensino Especial.

Em outro momento, Leda compartilha sua experiéncia: “eu tive um aluno que tinha baixa-visdo.
E até entdo eu ndo sabia como fazer, e além de eu ndo ter educadora social, e me mandaram um monte
de video e um monte de material, pra que eu assistisse em tempo recorde pra eu ajudar o menino. Eu
ndo sabia nem manusear a prancha, eu ndo sabia lidar com o garoto. Eu ndo sabia lidar com as
criangas maiores que zombavam dele. Ninguém sentou comigo pra conversar sobre as atividades que
eu devia elaborar ou sobre o tamanho da letra que eu poderia elaborar de material com ele. Me jogaram
uns materiais pra eu me virar. Ainda bem que a menina da coordenagdo ainda me ajudou. Foi tranquilo
assim, entre aspas. Porque ja que ndo tem o curso imediato, eles poderiam mandar um profissional
especializado.”

No trecho acima, podemos perceber que a professora se sentia insegura em relagcdo aos seus
conhecimentos e a capacidade para acolher e ensinar a crianga com baixa-visdo. Diante da nova situacao,
a professora se sentiu sozinha, necessitando de acolhimento e mediag@o para realizar a elaboragdo de
materiais pedagdgicos adaptados as necessidades do aluno. Isso fica evidente quando ela reconhece que
a ajuda de uma colega da coordenagdo tornou a situacdo mais tranquila.

A falta de acolhimento das professoras aparece em outra fala de Tarsila, que explicita que a falta

“«

de dialogo entre a equipe é uma das anglstias que marcam sua pratica pedagogica: “Na verdade minha
angustia maior é a falta de sei la, de empatia de ambas as partes, as pessoas ndo se colocam no lugar
do profissional, sabe, eu acho assim, a dire¢do apesar de também ser professor ndo consegue olhar as
caréncias do profissional que estd em sala de aula. E nem se preocupam muitas vezes em supri-las,
assim como a secretaria de educa¢do muitas vezes tém profissionais de educag¢do que também ja
passaram pela sala de aula, mas ndo se preocupa com as questoes de quem estd em sala de aula, entdo
essa falta de conversa, de empatia mesmo para saber o que a gente precisa.” A professora percebe que
ndo consegue ser reconhecida e atendida em suas necessidades, ndo encontrando um contexto que
ofereca apoio para sua pratica docente.

Outro tema que surge enquanto angustia das professoras ¢ o adoecimento docente. No terceiro
encontro a professora Djanira ndo estava mais presente porque foi afastada da funcdo e as professoras
comentaram que o motivo do afastamento “foi aquele que a gente conversou no ultimo encontro”,
fazendo referéncia aos conflitos que surgem na relagdo entre a familia e a escola.

Ao comentar sobre o adoecimento do professor, a coordenadora pedagdgica Maria diz em nosso
ultimo encontro: “eu ja vi professor chorando no meio da sala de aula porque ndo consegue lidar com
essa carga, professor ndo é super-homem ou supermulher.” Em varios momentos as professoras

demarcavam nas falas que estavam distantes da imagem de um super-heréi, defendendo o seu espago,

humano, passivel de falhas. E importante destacar que as professoras estdo dizendo que ndo sdo
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onipotentes para falar do lugar de impoténcia que elas estdo ocupando. E interessante que elas fagam
essa reivindicagdo por estarem se distanciando de uma visdo idealizada da docéncia, que é a do mestre,
suposto-saber para a psicanalise, aquele que possui todas as respostas para todas as perguntas.

Em outra fala, as professoras comentam sobre o nimero de afastamentos que sdao produzidos ¢
como isso chama ateng@o da sociedade em geral. As professoras reforcam a ideia de que elas precisam
de acolhimento: “Porque logo que os professores comegam a tirar atestado e comega isso aparecer na
televisdo, as pessoas questionam se os atestados sdo verdadeiros, como se a gente inventasse doenga
para se afastar. Mas ninguém ta vendo que o professor td ld, pedindo ajuda, todo dia reclamando de
algum problema na turma e as pessoas fingem que escutam. E deixa, deixa passar. As pessoas dizem
que vai dar certo, mas chega uma hora que ndo da”.

As professoras também apontam a existéncia de sobrecarga de trabalho que ¢ um tema que
tangencia o adoecimento docente e aparece em outras falas no grupo. Como trouxe a professora Sofia:
“o professor ¢ assim, ele tem que fazer A e B. E de repente ele ta fazendo de A a Z e ele esta se
escabelando, ele ta desesperado, ele ndo ta mais conseguindo e ndo tem mais resultado. E dai todo
mundo acha normal. Eu jé escutei assim: O aluno é seu, se vira. E cada um no seu quadrado. Eu estava
acostumada com uma escola que todo mundo se ajudava, de um tempo pra cd, ndo.” Desta forma,
notamos que as professoras, neste contexto, parecem ndo contar mais com o acolhimento da instituicao
escolar, perdendo o referencial do Iugar a ser ocupado e tendo que se constituir enquanto docentes a
partir de si mesmas, em uma tarefa individual e solitaria que conduz ao sentimento de desamparo.

A sobrecarga de trabalho também esta relacionada ao desvio da fun¢@o, que ocorre quando a
professora é encarregada de executar uma tarefa que nao ¢ de sua algada. Entretanto, como nosso modelo
escolar é centrado na figura do professor, em consequéncia, qualquer eventualidade que ocorra na escola
recai em sua responsabilidade.

Como podemos ver na queixa de Leda: “Fu queria falar que teve uma situagcdo, uma situa¢do
que eu fiquei desesperada na escola por causa de medicamento. Cada escola deveria ter uma salinha
com armarios e uma pessoa capacitada para administrar medicamentos. Mas ai me chega uma crianga
com medicamento para que eu ministrasse. Quer dizer, eu ndo sei que remédio ¢é aquele. E eu dou uma
dose que ndo ¢ de acordo. Mas eu nao sei, eu ndo tenho capacidade pra isso. E o irresponsavel é o
professor que deu no horario errado ou na dose errada.”

A professora Sofia argumenta que com a sobrecarga de trabalho e com os desvios de fungdo, o
professor ja ndo consegue mais acolher seu aluno: “Eu sempre achei que o professor pegava coisa
demais pra fazer e eu ouvia as pessoas dizendo que com amor tudo era possivel, e eu achava isso uma
viagem de acido, porque eu ndo acho que amor resolve. Ndo é assim, a gente ndo da conta. Eu gosto
do que eu faco, ndo estou redimindo da minha responsabilidade. A gente foi abrindo os bragos, abrindo
os bracos e eu ndo consigo mais acolher meu aluno, ndo consigo mais fazer meu trabalho. Eu por

exemplo, ndo estou dando conta. E eu achava que era uma coisa s6 minha.” Na fala acima, a professora
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critica a imagem idealizada da professora que por amar a profissao consegue resignar todos os problemas
da pratica pedagdgica. Ela chama atencdo para a necessidade que seu trabalho seja organizado e
estruturado para que ela ndo se perca em tantas fungdes e consiga acolher o aluno.

Portanto, o grupo de professoras apresentou como angustias uma impoténcia para transformar a
realidade e uma falta de autonomia na pratica docente, uma vez que elas estdo sobrecarregadas no
trabalho, respondendo a urgéncias diarias e, sobretudo, sendo desvalorizadas tanto financeiramente
quanto no reconhecimento a importancia de seus trabalhos. Apods a vivéncia de discussoes e reflexoes,
as participantes comecaram a eleger a pesquisa como um espago de dentncia da realidade delas. Elas
diziam que “essa pesquisa é uma chance de a gente ser escutada”. “Olha, eu so espero que vocé
publique bastante para que todo mundo fique sabendo o que a gente passa por aqui.” Assim, temos que
o grupo Balint se tornou um espago muito potente para a mobilizacdo docente por ter sido eleito por elas
como um lugar de denuncias, reinvindicac¢des e desabafos.

Vimos que a fun¢do da educacdo infantil € educar e acolher as criangas, como est4 previsto na
Constituicao Federal e na LDB. Entretanto, para que as professoras consigam oferecer acolhimento e
cuidados aos alunos € preciso que elas também sejam cuidadas em suas insegurancas e angustias. A
constituicdo de espacos de escuta e reflexdo acerca das vivéncias em sala de aula e a relacdo com a
escola, possibilitariam ao professor a tentativa de simbolizagao e elaboragdo do seu mal-estar. Portanto,
mais uma vez destacamos a importancia do dispositivo do Grupo Balint por favorecer esse espaco de
encontro, de escuta e fala de si mesmo e das outras professoras, possibilitando que os sentimentos de
pertencimento e identificagdo fortalecam o grupo de professoras. Este espago podera levar esses sujeitos
ao sentimento de poténcia criativa, a tomada de consciéncia de suas contradigdes ¢ angustias, além de

mobilizar as professoras para mudangas da pratica educativa.
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VI - CONSIDERACOES SOBRE A PESQUISA

Neste trabalho, tivemos como objetivo compreender as concepgdes das professoras da educagio
infantil sobre a inclus@o escolar. Para alcangar este objetivo, fez-se necessario demarcar nossa visdo de
mundo e de sujeito, por isso, fizemos uma revisdo de literatura retomando a compreensao de psicanalise
e sua extensdo ao campo da educagdo. Em seguida, produzimos uma revisdo da literatura cientifica sobre
a escola, infancia e educacdo infantil. Além disso, foram realizados cinco encontros com professoras da
educagdo infantil no modelo do dispositivo do Grupo Balint.

A partir disso, podemos apontar alguns aspectos que se referem a possiveis contribui¢des entre
psicanalise e educagdo, em relagdo ao tema da inclusdo escolar e formagdo de professores. Durante os
encontros, identificamos uma ambivaléncia que permeia a relagdo das professoras com o processo de
inclusdo escolar. Também identificamos que no Distrito Federal as agoes em dire¢do a inclusao escolar
estdo distantes para a concretizacdo desse projeto, uma vez que as criangas ainda estdo organizadas em
servigos especializados que muitas vezes as segregam. Além disso, as acdes de inclusdo escolar estdo
limitadas a um laudo, uma compreensao médico-bioldgica, € ndo a uma compreensdo qualitativa do

desenvolvimento e aprendizagem da crianga no contexto escolar. Os projetos pedagogicos ndo parecem
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abragar a diversidade de alunos, sendo que as a¢des de inclusdo escolar sdo direcionadas a alguns
sujeitos que apresentam dificuldade de escolarizagio e ndo a todas as criangas, como prevé a Declaragdo
de Salamanca.

O estudo da psicandlise e educacdo, especialmente a contribui¢do de Maud Mannoni para o
ensino de criangas com entraves no desenvolvimento foram imprescindiveis. A Escola Experimental de
Bonneuil mostrou-se extraordinaria, uma experiéncia da psicanalise atuando na promogao de ambientes
de saude mental e educagdo. A critica as etiquetas psiquiatricas que cristalizam o sujeito me parece algo
a ser resgatado na atuacdo de professores, psicologos e médicos, para que a crianga seja vista em sua
espontaneidade para além dos seus sintomas.

O Grupo Balint cumpriu sua fun¢do de permitir que a palavra circulasse, trazendo visdes do
ambiente escolar, além de ter favorecido a instauracdo de um lugar no qual praticas pedagogicas
coletivas, plurais e politicas pudessem florescer. Nas avaliagdes dos encontros, as professoras mostraram
que o grupo proporcionou um momento de aproximacao entre elas e de reconhecimento de opinides e
sentimentos comuns. Percebemos que esse espago de escuta e acolhimento também proporciona a elas
um lugar de apoio que possibilita entrar em contato com o sentimento de soliddo e desvalorizagdo que
surgem como queixas e angustias. A fala de Tarsila ilustra essa importancia do grupo: “mas falar ja é
bom! Esses encontros serviram pra gente ver que angustia ndo é so nossa, e pra ver que todo mundo
que esta na sala de aula vé que algo ndo esta funcionando, se a gente sabe qual é o problema, agora a
gente pode buscar solugoes. Temos um norte, porque temos um consenso, é um passo pra mudanga”.

Nos encerramentos de cada encontro, as educadoras expuseram que aquele espago era
importante enquanto espacgo de desabafo. Além disso, elas puderam reconhecer que ali percebiam que
ndo estavam sozinhas ao reconhecerem que as colegas pensavam e vivenciavam situagdes muito
similares, como podemos ver na fala da professora Anita: “Agora ouvindo a fala da Tarsila eu percebi
que ela conseguiu resumir o que eu queria discutir, ela conseguiu colocar em uma frase o que eu
gostaria de conversar(...)”. As professoras tiveram a oportunidade de se reconhecerem em suas colegas
de trabalho, identificando que as dificuldades das praticas pedagogicas eram compartilhadas.

Portanto, acreditamos que para o professor, o acolhimento ao aluno com necessidades especiais
seria mais efetivo se elas também encontrassem um lugar de apoio e acolhimento dentro da escola.
Percebemos um sentimento de desamparo nas queixas das professoras que denunciam nao s6 a falta de
recursos materiais, mas também de outros recursos psiquicos que lhes deem seguranga para lidar com o
imprevisivel do trabalho e com os afetos, sejam eles de estranhamento, raiva, soliddo ou até mesmo
alegria.

Ao ouvir os relatos das professoras, percebemos que o atendimento a uma crianga com autismo
e outra com nanismo, nos ultimos dois anos, havia provocado na equipe muitos questionamentos da
pratica pedagogica da escola. Isso porque as professoras foram provocadas a buscar novas atividades,

adaptacdes e mudangas curriculares. As criangas com deficiéncia denunciam os espacgos deficientes da
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escola; como a falta de adaptagdes dos banheiros ¢ a falta de criatividade para a execugao das atividades.
As criangas ora pedem siléncio, ora provocam agitagdo, evidenciando que a educagdo ndo pode ser
padronizada, devendo considerar os sujeitos em suas diferengas. Embora todo o processo provoque
angustia, percebemos que ele movimenta as cristalizagoes da institui¢do e de cada um e convida a escola
para a inovagdo a partir da reflex@o das praticas educativas de cada professor.

Neste ano de 2019, a Declara¢do de Salamanca faz 25 anos. Por que ainda questionar se a
inclusdo existe? Por que ela ndo foi efetivada? Podemos inferir que as dificuldades e falhas encontradas
na educagdo, especialmente nas agdes de inclusdo escolar, ndo existem por falta de propostas ou de
compromissos assumidos, seja diante do mundo ou da propria na¢do, uma vez que assinamos varios
documentos internacionais importantes e construimos uma regulamentacdo muito clara quanto aos
direitos da pessoa com deficiéncia. Entao resta questionar quais sdo os fatores que levam ao insucesso
desse projeto. Seriam os investimentos na educacdo mal gerenciados? A falta de espagos para reflexdo
e tomada de consciéncia quanto as mudangas a serem promovidas? A escola onde foi realizada a pesquisa
fica na regido central do Distrito Federal e ainda assim sofre com falta de recursos financeiros e de
infraestrutura, qual seria a realidade de outras escolas que recebem menos recursos e estdo em areas

socialmente vulneraveis? Esses sdo questionamentos que poderiam promover pesquisas futuras.
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ANEXOS

Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “Inclusdo Escolar: Concepgdes de professoras da
Educacao Infantil”, de responsabilidade de Ana Luiza Faria Lima, estudante de mestrado da Universidade de Bra-
silia. O objetivo desta pesquisa € compreender as concepgdes de professoras da educacdo infantil sobre a inclusdo
escolar. Assim, gostaria de consulta-lo/a sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacdo da pesquisa, e lhe
asseguro que o seu nome ndo sera divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissdo total de
informagodes que permitam identifica-lo/a. Os dados provenientes de sua participagdo na pesquisa, tais como a
gravagdo em audio dos encontros, ficardo sob a guarda do/da pesquisador/a responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados sera realizada por meio de técnica de grupos de analise das praticas pedagogicas com
inspiracdo no Grupo Balint. Serdo realizados cerca de cinco a seis encontros, no mesmo horario e local que iremos
combinar, a fim de discutir questdes relacionadas ao trabalho docente na educacéo infantil. Ao final dos encontros,
pretendo realizar cerca de duas observagdes em sala de aula. E para estes procedimentos que vocé esta sendo
convidado a participar. Sua participacdo na pesquisa ndo implica em nenhum risco, contudo as pesquisadoras se
comprometem a realizarem os encaminhamentos que se fizerem necessarios para o alivio de possiveis angustias
despertadas no decorrer do processo.

Sua participacdo ¢ voluntaria e livre de qualquer remunerag@o ou beneficio. Vocé é livre para recusar-se
a participar, retirar seu consentimento ou interromper sua participagdo a qualquer momento. A recusa em participar
ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, vocé pode me contatar através do telefone (xx)
XXXXX-XXXX ou pelo email aluno@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio da
apresentacdo dos resultados para a equipe ao fim da pesquisa, podendo ser publicados posteriormente na comuni-
dade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais
(CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informag¢des com relagdo a assinatura do TCLE ou aos direitos do
participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com o/a pesquisador/a responsavel pela pesquisa

€ a outra com vocé.

Assinatura do/da participante Assinatura do/da pesquisador

Brasilia,  de de




