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RESUMO 

 

SANT’ANNA, Iara Gonçalves de Aguiar. Saberes não sabidos ou saberes não reconhecidos? 

Professores especialistas e suas memórias no trabalho com estudantes com deficiência. 171 p. 

Trabalho final (Mestrado Profissional em Educação: Formação de Formadores). Pontifícia 

Universidade Católica de São Paulo, São Paulo, 2023.  

 

A pesquisa de mestrado aqui apresentada pretende colaborar com o processo de formação 

docente para atuação com estudantes com deficiência nos anos finais do Ensino Fundamental e 

justifica-se pela necessidade de encontrar novas possibilidades formativas, uma vez que relatos 

de profissionais da escola pesquisada apontam que a formação acadêmica inicial é insuficiente 

para as demandas da inclusão escolar. Admitimos como objeto de pesquisa a memória de 

professores na construção de conhecimentos pedagógicos com relação a inclusão da pessoa com 

deficiência. O objetivo geral foi identificar experiências vividas por professores especialistas 

que contribuíram na construção de conhecimentos pedagógicos para atuação junto a estudantes 

com deficiência. Os objetivos específicos foram: a) trazer à consciência experiências dos 

professores com relação à sua atuação com pessoa com deficiência; b) identificar emoções e 

sentimentos envolvidos nas experiências narradas; e c) identificar situações indutoras para as 

emoções e sentimentos. Como metodologia para produção das informações foi aplicado um 

questionário de caracterização dos sujeitos participantes, uma proposta de escrita de um 

incidente crítico e entrevistas semiestruturadas. A análise de prosa, conceituada por André 

(1983), serviu como inspiração para a análise e discussão das informações produzidas. Como 

principal base teórica, a pesquisa assume a teoria psicogenética de Henri Wallon (1986), sendo 

complementada por autores como Mahoney e Almeida (2005), Gatti (2014), Bosi (1994), 

Damásio (2022), Ezpeleta e Rockwell (1989), Prandini (2010), Lima (2018) e Lüdke e André 

(1986). Os resultados evidenciaram que a afetividade e a evocação de memórias são 

responsáveis pela construção dos saberes da docência, ou saberes da prática, que ocupam um 

papel de extrema importância no processo formativo docente para além dos conhecimentos das 

disciplinas.  

 

Palavras-chave: Formação docente. Afetividade. Memória. Inclusão. Anos finais do ensino 

fundamental.  



ABSTRACT 

 

SANT’ANNA. Iara Gonçalves de Aguiar. Unknown knowledge or unrecognized 

knowledge? Specialist teachers and their memories of working with students with disabilities. 

171 p. Final work (Professional Masters in Education: Training of Trainers). Pontifical Catholic 

University of São Paulo, São Paulo, 2023.  

 

This masters research aimed to collaborate with teacher training processes to work with students 

with disabilities in Middle School, and it is justified by the necessity to find new training 

possibilities since the reports produced by the professionals of the researched school show that 

academic teacher training is insufficient for the school’s inclusion demands. Teachers’ 

memories about building pedagogical knowledge on the inclusion of people with disabilities 

was admitted as the object of this research. General objective was to identify experiences by 

Middle School teachers that contributed to building pedagogical knowledge on how to work 

with students with disabilities. Specific objectives were: a) to raise awareness to teacher 

experiences on working with people with disabilities; b) to identify emotions and feelings 

involved in such experiences; and c) to identify inductive situations for such emotions and 

feelings. Methodology used for producing information was a questionnaire for participants’ 

characterization, the writing of a critical incident, and semi-structured interviews. Prose 

analysis, by André (1983), inspired the analysis and discussion of the information produced. 

Theoretical framework took Henri Wallon’s (1986) psychogenetic theory, complemented by 

Mahoney & Almeida (2005), Gatti (2014), Bosi (1994), Damásio (2022), Ezpeleta & Rockwell 

(1989), Prandini (2010), Lima (2018) and Lüdke & André (1986). Results showed that 

affectivity and recalling memories are responsible for building teaching knowledge, or practical 

knowledge, which have an extremely important role in teachers’ training process, beyond the 

knowledge of their subjects.  

 

Keywords: Teacher training. Affectivity. Memory. Inclusion. Middle school. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

1.1 Do que nunca percebi ao que desejo saber: trilhas educativas e o caminho da pesquisa 

 

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo 

afinal que a construção de minha presença no 

mundo, que não se faz no isolamento, isenta à 

influência das forças sociais, que não se 

compreende fora da tensão entre o que herdo 

geneticamente e o que herdo social, cultural e 

historicamente, tem muito a ver comigo mesmo. 

(Paulo Freire) 

 

 Paulo Freire é mesmo inspirador. Poderia usar termos técnicos e muito difíceis para 

explicar seus pensamentos. Com certeza não lhe faltariam palavras caso assim quisesse, mas, 

com simplicidade, conseguiu provocar em mim uma viagem histórica, na qual pude, em 

pensamento, rever momentos e pessoas que jamais ficarão esquecidas diante da importância 

que tiveram em minha formação. Fico impressionada como, em poucas linhas, o autor é capaz 

de provocar-me a reflexão sobre exatamente todos os aspectos da vida, revelando o inegável: 

nossa presença no mundo é construída em conjunto numa experiência coletiva e cheia de 

significados. 

 Se fosse para comparar a vida com alguma coisa, diria que se parece com o oceano. 

Ficamos na superfície, onde nos viramos bem, sabendo que lá no fundo existe uma diversidade 

de seres, alguns lindos e inofensivos e outros igualmente lindos, mas perigosos. Para acessar os 

inofensivos, é preciso se preparar contra os perigosos e, assim, equipados com cilindros de 

oxigênio e amparados por mergulhadores cheios de vivências, vamos até o fundo, desviamos 

das ameaças – porém, sem negar sua existência –, sempre com um olhar observador, 

aprendendo com elas, pois é esse aprendizado que vai nos garantir novas investidas até as 

belezuras. E quando voltamos à tona, já somos mais experientes, talvez com planos de novos 

mergulhos, com histórias para contar e com a certeza de que, a cada pequena descoberta, um 

grande esforço sempre terá valido a pena.  

 Faço também meu mergulho, indo até o fundo da minha constituição humana, 

revisitando as situações que me permitiram ser quem sou porque esse movimento tem 

colaborado para que eu encontre meu caminho de pesquisa. 
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Hoje não tenho mais a compreensão romântica acerca da realidade escolar que vivi. Já 

sou capaz de fazer ponderações críticas a respeito das finalidades, dos aspectos metodológicos 

e da função social de uma instituição que experimentava a saída de um regime de governo 

autoritário, em plena década de 1980, com o fim da ditadura militar. No entanto, quando 

criança, eu não discernia essas coisas. Só conseguia sentir que, se as paredes da escola falassem, 

seriam capazes de contar o quanto fiquei feliz quando me tornei aluna de uma turma pré-escolar 

aos cinco anos de idade e como a escola foi significativa em minha vida, tanto que praticamente 

não saía dela. 

 A partir da segunda série, além das aulas regulares, participava do projeto de esportes 

que acontecia no outro período. Fiz amizade com a filha da caseira, carinhosamente chamada 

de “Tata”, que era apenas um ano mais nova que eu, e isso me proporcionou estar na escola até 

mesmo durante os finais de semana. Quando não era aula, era projeto de esportes. Quando não 

era projeto, era casa da amiga, dentro da escola. E assim vivi até a oitava série, no lugar onde 

me distanciava dos problemas familiares que àquela época tomavam conta da minha casa. A 

separação dos meus pais provocou diversas crises que tornaram meu mundo meio turbulento. 

Com os dois envolvidos em resolver suas questões pessoais e tomados pelo trabalho, fiquei 

livre para fazer o que bem entendesse, e foi ali, no ambiente escolar, que me senti acolhida.  

Quando concluí a oitava série, estava certa de que conseguiria uma vaga no colegial 

(atual ensino médio) em uma escola próxima. No entanto, minha mãe decidiu me matricular, a 

contragosto, em um colégio de freiras no bairro do Bom Retiro, no qual ela tinha morado 

quando ainda havia internato. Somente o Magistério conseguiu me salvar do desgosto de estar 

naquele lugar, pois não me enxergava como parte dele. Eu, egressa de uma escola pública, de 

uma família sem grandes recursos financeiros, fui parar no meio de gente rica, com outras 

experiências, outros modos de vida e possibilidades. Era um peixe fora d’agua. O curso foi a 

redenção daquele período, e durante aqueles três anos (dos quatro anos do curso, o primeiro foi 

só de negação!), cada vez mais se afirmava em mim a vontade de ser professora. 

 Penso que, até então, não tinha alcançado a verdadeira dimensão do que a escola 

significava. Contudo, trazer à lembrança essa trajetória enche-me de alegria ao perceber que 

encontrei no chão do espaço escolar refúgio seguro de que precisei para superar as adversidades 

daquele tempo. As crises decorrentes da separação dos meus pais, a escolha da profissão, as 

dúvidas próprias da adolescência: tudo foi administrado internamente com a ajuda de cada 

amizade, conselhos de professores, projetos de esportes. Foram tempos em que as decisões que 

eu sequer tinha ideia de que existiam em mim foram carinhosamente afetadas por meio da 

construção de vínculos com pessoas e aspirações, além da preocupação com o que era preciso 
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aprender para ser uma pessoa de sucesso na vida adulta. Na escola pública, os problemas eram 

muitos: havia falta de professores, problemas estruturais no prédio da escola, salas cheias, 

questões sociais estourando em forma de indisciplina e certamente outros que não sei dizer 

agora. Na escola de freiras, outra realidade: turmas menores, sem falta de professores, prédio 

muito bem cuidado, uma vivência num curso com muita Filosofia, Sociologia, um curso prático 

e uma relação muito estreita com as colegas daquela turma pequena formada com menos de dez 

alunas. Apesar das discrepâncias, é inegável que as duas escolas foram cruciais para ser quem 

sou hoje. 

Enfim, professora! Formada no Magistério, atuei na Educação Infantil de escolas 

particulares por pouco tempo, até ser aprovada em concurso público na Rede Municipal de 

Ensino de São Paulo (RMESP). Tinha 21 anos quando iniciei minha carreira nessa rede. 

Comecei no Ensino Fundamental (EF) como professora adjunta, popularmente conhecida como 

substituta, com um cargo só. Um ano depois, assumi o segundo cargo, como professora titular. 

Quando se ingressa na RMESP, às vezes não se tem a chance de escolher uma escola 

próxima para trabalhar, e, por causa disso, em um dos cargos, fui lecionar bem longe de casa, 

numa comunidade com recursos financeiros escassos. Lá, aprendi muito da vida e da docência, 

algo que o curso de Pedagogia não nos dá. Pude perceber que saberes construídos na experiência 

do fazer docente são tão importantes quanto os conhecimentos adquiridos na universidade. O 

olhar atento às necessidades dos sujeitos, a percepção das emoções do outro, as interações com 

colegas mais experientes e a constatação da importância da escola para além dos conteúdos 

disciplinares impulsionam potentes ações que jamais seriam tão assertivas se não fosse esse 

conhecimento construído no relação com as pessoas.  

Como muitos colegas, passei por várias escolas até ter o privilégio de escolher onde 

queria ficar. Nessas andanças, várias realidades se apresentaram a mim, e aos poucos consegui 

reconhecer-me nelas. Quando olhava para aquelas crianças em situação de vulnerabilidade por 

diversos motivos, muitas vezes enxergava a mim. Sempre tive uma casa, família, alimentação, 

mas sinto que, em vários momentos, estive vulnerável simplesmente por estar livre, por ser de 

uma família de pais separados em que nenhum dos dois tinha como acompanhar as coisas que 

eu fazia fora de casa por causa do trabalho. Se quisesse, poderia ter seguido muitos caminhos 

diferentes; estava ao alcance de tudo de ruim que pudesse me encontrar, mas quem me achou e 

ocupou grande parte do meu tempo foi a escola! E a escola fazia para muitas dessas crianças 

que conheci em minhas andanças o que sempre fez por mim! 

No ano em que iniciei minha carreira na RMESP, estava no começo do curso de 

Pedagogia e tive que abandonar a faculdade, pois o salário era muito baixo e não tinha condições 
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de pagar as mensalidades. O que não imaginava é que em poucos meses estaria no ensino 

superior numa universidade pública.  

A reflexão acerca do significado de todas essas vivências permite-me dizer hoje que 

essa trajetória é capaz de demonstrar a potência do espaço escolar na formação integral do 

indivíduo, constituindo-se como direito e como um caminho mais do que possível, diria 

necessário, para o desenvolvimento do cidadão. O espaço escolar é algo que vai muito além da 

mera transmissão de conhecimentos.  

Embora seja tão evidente a importância da Educação em minha própria história, demorei 

a ter noção disso. Quando assumi o cargo de Coordenadora Pedagógica (CP) em 2012, passei 

enxergar a escola por ângulos diferentes. Agora não estaria envolvida apenas com as aulas e 

talvez alguns apontamentos que conseguisse fazer a partir do contato diário com as crianças, 

mas tinha a tarefa de dedicar muito tempo a pensar a vida desses estudantes por um viés mais 

amplo de educação, entrelaçando toda a demanda apresentada por eles com a responsabilidade 

de fazer a ponte com outros serviços de apoio e proteção social.  

Isso me fez repensar meu próprio percurso de vida até aquele momento e, como um 

despertar, pude perceber que o cuidado dedicado a mim foi crucial para toda minha vida e para 

a garantia dos meus direitos.  

Na condição de CP, surgiram muitas necessidades, inclusive a de estudar mais. Logo fiz 

inscrição nas formações que considerei interessantes. Em 2014, participei como ouvinte do 

Pacto Nacional para a Alfabetização na Idade Certa (PNAIC), curso destinado somente a 

professores alfabetizadores. No ano de 2015, fui convidada para trabalhar como orientadora de 

estudos no mesmo programa na região onde eu atuava e, em 2016, passei a ser formadora dos 

orientadores de estudo. Em novembro de 2017, após a troca do governo federal e a paralisação 

das atividades por alguns meses, participei de algumas ações como formadora estadual.  

Essa experiência incrível de fazer parte de um programa federal, sob o comando de 

universidades de expressão na área de pesquisa, lidando diretamente com a execução de uma 

grande política pública, observando de perto o sistema educacional em ação e percebendo seus 

impactos no chão da escola, foi responsável por alimentar em mim a paixão pelo conhecimento, 

a busca pela ciência, a aproximação entre academia e escola. 

Quanta novidade! Quanto aprendizado! Estar ao lado de colegas muito mais experientes, 

vindos de todos os cantos do país, com ampla diversidade de saberes para compartilhar, foi um 

tempo maravilhoso! Em muitas conversas, ficou evidente que estávamos ali talvez com diversos 

objetivos, mas todos relacionados a um grande projeto, que era promover a melhoria na vida de 

pessoas por meio da Educação. 
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Empenho, riqueza teórica, rigor metodológico e muita vontade de fazer a diferença 

sempre foram elementos essenciais nesses anos em que convivemos. A cada conversa, a cada 

avaliação do processo, era impossível não remeter à minha própria história, ao meu percurso de 

estudante e ao quão significativo foi para minha vida de cidadã ter meus direitos garantidos 

com qualidade social. Estava mais do que decidido e reafirmado: queria ser a CP atenta, que é 

capaz de detectar os pontos que necessitam de mais investidas no processo educativo.  

Comecei a observar as ações da unidade onde trabalhava e descobri uma demanda 

bastante preocupante: pessoas com deficiência (PcD) sem educação escolar pensada para 

atender suas especificidades. As condições a que todas aquelas pessoas estavam submetidas 

eram opostas ao que é previsto nas legislações vigentes e, mais do que isso, contrárias ao que 

já havíamos registrado em nosso Projeto Político Pedagógico (PPP) com relação ao tema. Cada 

vez mais ficou evidente que estávamos diante de uma crise e que seria necessário promover 

algum tipo de mudança.  

A inquietação tomou conta de mim. O direito constitucional de acesso à Educação 

estava garantido, entretanto, comecei a perceber que, após anos a fio na escola, alguns 

estudantes e seus responsáveis apontavam para a desistência, alegando a falta de perspectiva na 

aprendizagem. Essa descrença na possibilidade de construir conhecimentos passou a me 

incomodar profundamente, pois sempre acreditei que a aprendizagem é a arma com a qual a 

escola pode lutar contra as desigualdades e vulnerabilidades.  

Diante dessa constatação, organizei discussões com o corpo docente, já que era 

necessário avaliar quais eram nossas intenções e propostas metodológicas. Boa parte do grupo 

já tinha a compreensão de que o espaço escolar não é somente o lugar onde se trata do conteúdo 

das disciplinas e que não se pode ignorar que o desenvolvimento do cidadão passa pela 

formação escolar. Porém, continuávamos sem respostas para as questões: o que precisamos 

saber para que a escola de fato possa contribuir com o processo de aprendizagem de PcD? Como 

adequar o nosso fazer pedagógico?  

Movida por essas inquietações, fui em busca de mais conhecimento sobre o tema em 

cursos de pós-graduação lato sensu. No primeiro, estudei sobre concepções de inclusão escolar 

e altas habilidades/superdotação. No segundo, pude ampliar conhecimentos sobre legislações 

que garantem a efetivação de ações inclusivas na RMESP. Era preciso pensar sobre quais são 

os recursos que temos e quais podemos buscar para dar conta das demandas que se apresentam 

hoje na escola. A garantia do direito à Educação Especial (EE) na perspectiva da educação 

inclusiva nas escolas regulares deve abranger mais do que apenas acesso e permanência, 
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tornando-se elemento real e significativo na vida das PcD, ensejando promoção de 

oportunidades em suas vidas. 

Era visível que quanto mais se garantia acesso e permanência aos estudantes, mais 

aumentava o sofrimento da equipe por não saber o que propor aos alunos com deficiência. O 

discurso recorrente vindo dos profissionais com os quais atuo continha frases como “Não sei 

como ensinar uma criança com Síndrome de Down”, “Não tive nada de formação sobre isso na 

faculdade”, “Preciso de apoio para entender como consigo, ao mesmo tempo, dar aula para 

crianças com e sem deficiência”. 

As matrículas de PcD aumentam gradativamente e isso nos obriga a entender o que 

significa incluir de fato. Os estudos em horários coletivos foram e continuam sendo momentos 

importantes nos quais buscamos a legislação referente ao tema, orientações da RMESP, além 

de publicações de artigos e livros. 

A Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com Deficiência (Brasil, 2015), também 

conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiência, faz um apontamento importante no que 

concerne à inclusão: a avaliação da deficiência não deve somente considerar a limitação 

biológica que gera impedimento nas funções e estruturas do corpo, deve ser biopsicossocial, ou 

seja, exige que se leve em conta toda a estrutura de onde vivem as PcD e se encaminhem ações 

no intuito de identificar e derrubar as barreiras (urbanísticas, arquitetônicas, nos transportes, 

nas comunicações e na informação, atitudinais e tecnológicas) que dificultam sua participação 

social e seu desenvolvimento.  

Partindo de nossa realidade, é possível afirmar que é comum, nos anos iniciais do EF, 

termos algumas crianças que conseguem participar das aulas regulares sem apresentar 

demandas muito específicas, ainda que tenham algum tipo de deficiência. Em contrapartida, há 

outras com muitas dificuldades de adaptação à rotina escolar, de entrosamento com colegas e 

de utilização dos espaços e materiais. Para essas, assim que chegam na escola, ainda pequenas, 

o acolhimento passou a acontecer por meio de propostas que muita gente julga não ser tarefa 

de professor, devendo ser executada pelas mães (ou responsáveis), como, por exemplo, ensinar 

a sentar em determinado local, usar um brinquedo, folhear um caderno ou livro ou segurar um 

lápis. 

Não se trata de “maternidade escolar”, mas de um processo de repensar concepções, o 

que nos levou a entender que precisamos ensinar o que for necessário para que seja possível 

melhorar a participação social de todos os sujeitos. 

Durante o EF I (1º ao 5º ano), observamos crianças que apresentam grandes avanços, 

conseguem boa adaptação à rotina escolar e aprendem a ler, escrever e outros conteúdos. Por 
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outro lado, observamos crianças que não avançam nesse processo. O problema não é resolvido, 

e, assim mesmo, como o tempo não para, essas crianças crescem e precisam conviver com 

outras da mesma faixa etária, chegando ao EF II (6º ao 9º ano), onde passam a interagir com 

professores especialistas, em tempos mais curtos, aulas menores e, muitas vezes, em dias 

intercalados.  

Crise. Medo. Insegurança. A situação parecia se agravar. Talvez essas sejam boas 

palavras para representar um pouco do que relata sentir o grupo docente responsável por essa 

etapa da escolarização. Diferentemente da equipe polivalente, que fica em média cinco horas 

diárias com as crianças, de segunda a sexta, tenho percebido que um grande fator dificultador 

para nossas PcD tem sido o pouco tempo com professores especialistas, impedindo observações 

mais minuciosas e a percepção de quais aspectos são obstáculos no processo de aprendizagem.  

Mais um fator a ser considerado é que, por vezes, ainda percebemos em alguns discursos 

a cultura arraigada de que todos os estudantes com deficiência devem estar em escolas 

especiais, quando, na verdade, já discutimos há alguns anos a importância da escola regular na 

vida dessas pessoas. Ainda pode-se detectar nesses discursos a questão do cuidado físico, como 

se apenas isso fosse possível às PcD, como se tacitamente houvesse um grande acordo de que 

não há o que ensinar na escola e o que podem aprender deve ficar por conta de profissionais de 

outras áreas, tanto que inúmeras vezes recorre-se aos laudos médicos para dar justificativas de 

falhas pedagógicas, especialmente quando nos referimos aos estudantes mais velhos. 

Os pormenores da educação escolar de PcD ainda são um grande nó na prática 

pedagógica, e o esforço para desfazê-lo deve ser coletivo, incluindo todos os responsáveis pela 

construção de um projeto democrático, ou seja, toda a comunidade escolar. Percebemos, pelas 

falas de profissionais de outras unidades e especialmente por meio das narrativas de familiares 

de estudantes nessas condições, que esse parece ser um problema generalizado. Pelos relatos 

de grande parte dos educadores, infere-se que a formação acadêmica inicial não tem dado conta 

de contemplar os requisitos mínimos para atuar nessa frente. Mas pergunto: o que mais além 

disso é necessário para que consigamos dar conta da tarefa? 

A inclusão escolar no Brasil é um movimento relativamente recente, que vem sendo 

fortalecido a partir da década de 1990 com a promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDBEN), n.º 9.394/96, a primeira de nossa história que tem um capítulo 

dedicado exclusivamente à EE. Talvez esse tempo não tenha sido suficiente para a revisão 

efetiva dos currículos da formação docente, embora o Conselho Nacional de Educação (CNE), 

por meio da Resolução n.º 01/2002, tenha definido que “instituições de ensino superior devem 

prever, em sua organização curricular, formação docente voltada para a atenção à diversidade 
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e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades 

educacionais especiais” (Brasil, 2010, p. 14). 

Nesse mesmo ano de 2002, a Lei Federal n.º 10.436 reconheceu a Língua Brasileira de 

Sinais (LIBRAS) como meio oficial de comunicação, determinando sua inclusão nos cursos de 

licenciatura (Brasil, 2002) .Cabe aqui fazer um recorte particular sobre meu processo de 

formação como professora, alertando para o fato de que passei por duas graduações, concluindo 

a primeira em 2005 e a segunda em 2011, e em nenhuma delas cursei a disciplina LIBRAS, o 

que pode servir para demonstrar que entre uma publicação oficial que determina ações e sua 

execução existe um entremeio que envolve o “como fazer”, que recai sobre os sistemas 

responsáveis, tarefa que exige planejamento, formação de profissionais, disponibilização de 

verbas, entre outros entraves. 

É possível observar que o debate sobre o tema não está estagnado. Para exemplificar, 

há pouco tempo, no ano de 2019, foi apresentado na Câmara dos Deputados o Projeto de Lei 

(PL) n.º 1.635, de autoria de Mario Heringer, que versa sobre formação inicial e “Determina a 

inclusão de conteúdo relativo às particularidades e demandas pedagógicas específicas dos 

alunos com necessidades educacionais especiais nos cursos de formação inicial de professores 

da educação básica, e dá outras providências” (Brasil, 2019, n.p.). No ano de 2021, esse PL foi 

recebido pela Comissão de Educação, apensado ao PL n.º 10.381/2018 e aguarda tramitação. 

Podemos afirmar que passamos por um processo histórico, assim como o restante do 

mundo, e que, de tempos em tempos, surgem pautas que precisam ser evidenciadas, debatidas 

e levadas adiante para que seja possível alcançar um modelo de educação equânime. É preciso 

investigar, portanto, quais foram consequências para as PcD, especialmente desde o início do 

ano de 2020, quando o mundo foi pego de surpresa por uma pandemia causada pelo vírus Sars-

Cov2. 

Por questões sanitárias, escolas foram fechadas. De uma hora para outra, as redes de 

ensino tiveram que dar conta de colocar o país inteiro em aulas remotas, o que gerou um abismo 

entre educadores e educandos, causando prejuízos que ainda não sabemos estimar, mas que 

podemos imaginar, especialmente para a população de baixa renda que utiliza redes públicas, 

com mais dificuldades de acesso aos recursos necessários para se manter conectada às 

atividades escolares por meios tecnológicos. 

É absolutamente necessário compreender o que houve com as PcD durante a pandemia. 

Se antes a situação desses estudantes já inspirava cuidados, o que dizer após a catástrofe que se 

instaurou no mundo? Não temos dados concretos ainda, posto que não superamos a crise, mas 

uma breve análise da realidade local em que trabalho permite-me dizer: se nas diversas redes 
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públicas as realidades forem minimamente parecidas, o estrago foi muito grande. Nossos 

profissionais não estavam preparados para, repentinamente, fazer a escola funcionar online. As 

propostas de aulas presenciais não puderam ser replicadas por meio virtual. A crise financeira 

causou muito sofrimento ao povo, e no meio dele está o público-alvo da EE, que ficou 

desamparado por todos os lados, já que, além das escolas, serviços de assistência social e de 

saúde também foram suspensos.  

Com o retorno gradual às aulas presenciais, relatos de familiares indicam retrocessos 

nos processos de desenvolvimento de alguns estudantes. Mais do que nunca, o momento só 

reforça a importância de jogarmos luz sobre os fazeres que temos dentro da escola e sobre os 

sujeitos envolvidos, assumindo nosso lugar de responsabilidade no mundo, cada qual 

cumprindo seu papel para levar a EE a um patamar muito melhor do que já foi um dia. 

Nessa caminhada, lutamos para superar os impeditivos para que um trabalho de 

excelência se realize. Importa que os professores reconheçam o que lhes falta, o que não sabem 

sobre si e sua prática, mas que também tragam à consciência aquilo que já sabem, o que é 

possível realizar. Se consideram a formação acadêmica inicial como insuficiente para resolver 

os problemas da inclusão escolar, é preciso encontrar outros caminhos para dar conta da 

demanda que se apresenta com vistas a alcançar as concepções e os objetivos do grupo 

expressos no PPP da unidade. 

É preciso que tudo o que já tenha sido aprendido na prática seja considerado e 

valorizado, pois professores são seres de cultura, produtores de conhecimento e capazes de 

escrever capítulos para um nova Pedagogia a partir de cada aula, assumindo sua 

intelectualidade, determinando novos estudos, colaborando para a evolução do trabalho 

docente.  

Nessa senda, como CP, entendi que seria de suma importância pensar nos caminhos que 

poderia percorrer a fim de colaborar com a construção dessa escola que pesquisa, que produz 

conhecimentos e se transforma. Estudos mais avançados seriam indispensáveis à minha prática. 

A decisão de cursar o mestrado veio dessa exigência que me impus e por saber que a pesquisa 

acadêmica tende a se incorporar ao fazer pedagógico cotidiano, tornando a criticidade e a 

reflexão elementos sempre presentes nas ações. 

Diante do exposto, acreditando que a prática docente se conforma como ação que 

envolve as vidas dos sujeitos em todas as suas dimensões, proponho como questão de pesquisa: 

as memórias de professores na construção de conhecimentos pedagógicos com relação a 

inclusão da pessoa com deficiência.  

Este estudo tem como objetivo geral: 
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• identificar experiências vividas por professores especialistas que contribuíram na 

construção de conhecimentos pedagógicos para atuação junto a estudantes com 

deficiência.  

 

 E como objetivos específicos: 

 

• Trazer à consciência experiências dos professores com relação à sua atuação com 

PcD. 

• Identificar emoções e sentimentos envolvidos nas experiências narradas. 

• Identificar situações indutoras para as emoções e sentimentos. 

 

A partir dos objetivos propostos, esta pesquisa foi organizada em quatro capítulos. O 

primeiro refere-se a esta Introdução, que aborda a construção do objeto de pesquisa e os 

caminhos percorridos para alcançar os objetivos propostos e responder ao problema. 

 O segundo capítulo discorre sobre a Fundamentação Teórica. O terceiro, apresenta o 

percurso metodológico utilizado na pesquisa, detalhando o passo a passo da produção de 

informações. O quarto capítulo será composto pela análise e discussão das informações, 

trazendo os desafios enfrentados por professores para a inclusão dos estudantes com deficiência 

nos anos finais do EF. 

 

  



25 
 

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

Uma boa teoria, como uma fotografia, é aquela 

que permite descobrir dimensões para além de seu 

foco.  

(Abigail A. Mahoney)  

 

Ao escrever as primeiras linhas deste texto, nas quais retomo minha trajetória como 

estudante e como profissional, fica evidente que minha ligação com o tema desta pesquisa 

estabeleceu-se tão somente por minha percepção do poder da Educação como instrumento de 

combate às vulnerabilidades. Os variados grupos que ficam à beira da sociedade têm um ponto 

em comum, que é falta da garantia de seus direitos. 

A Educação é direito inalienável em nossa Constituição, e o que nos cabe, como 

pesquisadores intelectuais da Educação, é descobrir por quais caminhos é possível concretizar 

esse direito.  

Para consolidar os direitos das PcD garantidos pelos textos legais, os conhecimentos de 

professores para lidar com as diversidades se apresentaram como demanda urgente que não 

podiam ser ignoradas. Tornou-se absolutamente impossível manter-me distante de tais 

demandas, e a busca por respostas plausíveis de serem levadas a efeito nas práticas escolares 

cotidianas impulsionou-me para o caminho da pesquisa. 

 

2.1 Descobrindo caminhos...  

 

O que vale na vida não é o ponto de partida e sim 

a caminhada. Caminhando e semeando, no fim, 

terás o que colher. 

(Cora Coralina) 

 

Este trabalho visa identificar experiências vividas por professores especialistas que 

contribuíram na construção de conhecimentos pedagógicos para atuação junto a estudantes com 

deficiência. Porém, devo confessar que nem sempre essa foi a intenção desta pesquisa. 

Levando em conta alguns relatos, colegas professores afirmaram que não têm 

conhecimento suficiente para estruturar um planejamento adequado, problema justificado 

primeiramente pela formação inicial. Parecia-me óbvio que, para falar sobre as práticas 

https://www.pensador.com/autor/cora_coralina/
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pedagógicas inclusivas, o pontapé devia ser dado a partir da formação acadêmica desses 

professores, na tentativa de descobrir o que ainda não é contemplado nos cursos de graduação, 

gerando, como consequência, o que podemos chamar de necessidades formativas do corpo 

docente de uma escola.  

Confiando que seria esse um caminho muito promissor, como pesquisadora iniciante, 

minha primeira ação foi explorar a plataforma da Biblioteca Digital de Teses e Dissertações 

(BDTD) a fim de verificar as produções já existentes. Foram localizados alguns trabalhos, 

dentre os quais destaco dois, que descreverei a seguir. 

No primeiro, intitulado “Análise da formação inicial nas licenciaturas com relação à 

educação especial e habilidades socioeducativas” (Dong, 2020), os depoimentos dos colegas 

ficam, de alguma forma, comprovados pela autora, que fez uma análise da formação inicial 

voltada para a EE nos cursos de licenciaturas em uma universidade da região central do estado 

de São Paulo. 

O critério da autora para escolher os cursos a serem investigados teve com base 

“disciplinas com maior expressividade em relação à quantidade de horas na matriz curricular 

básica do Ensino Fundamental II e do Ensino Médio do Estado de São Paulo, de acordo com a 

Resolução SE n.o 81, de 16 de dezembro de 2011” (Dong, 2020, p. 40), sendo eles Licenciatura 

em Matemática, Letras e Pedagogia.  

Ao buscar elementos da EE nos currículos das licenciaturas, a autora constatou que o 

projeto pedagógico do curso de Matemática não cita esse público, fazendo apenas uma menção 

genérica à questão da eliminação das diversas formas de discriminação e responsabilizando o 

professor pela condução de situações didáticas flexíveis e adequadas às necessidades dos 

alunos. Essa condução deve considerar os ajustes de estratégias, tempos, espaços, conteúdos, 

recursos, bem como a análise de situações e relações interpessoais. 

No currículo do curso de Letras, que tem conteúdos muito específicos da área, existe a 

preocupação em propor a transposição didática de aulas para os anos finais do EF e Ensino 

Médio, dando destaque à aquisição da linguagem e alertando sobre a importância da reflexão 

feita por professores sobre os aspectos envolvidos na aprendizagem no sentido de compreender 

possíveis dificuldades apresentadas por alunos em aulas com métodos tradicionais, sendo 

necessário encaminhar novas propostas a fim de alcançar os objetivos propostos. 

Embora seja de extrema importância a observação dos processos de aprendizagem para 

elaboração de novas situações didáticas, nada é diretamente relacionado à formação para 

atuação inclusiva da pessoa com deficiência, ficando a questão implícita no texto para quem se 
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dispuser a pensar sobre isso. A única ação direta às PcD se dá por meio da inclusão da disciplina 

Introdução à LIBRAS I, tanto na licenciatura em Letras como na de Matemática. 

A partir do currículo de Pedagogia, Dong (2020) observou que questões a respeito da 

prática docente e dos temas referentes à EE e ao público-alvo do Atendimento Educacional 

Especializado (AEE), como análises de materiais didáticos e transposição de conteúdo, são 

abordadas desde o início do primeiro ano.  

Os achados da pesquisa de Dong (2020) fundamentam, assim, os depoimentos informais 

ouvidos de docentes durante minha experiência profissional. 

A pesquisa “A formação de professores na perspectiva da inclusão de alunos com 

deficiência no ensino regular: análises de propostas curriculares de cursos de formação de 

professores no ensino superior no Estado de São Paulo” (Souza, 2013) percorreu um caminho 

semelhante ao analisar os currículos dos cursos de formação de professores em 17 universidades 

escolhidas a partir da divulgação de uma lista classificatória no portal do Ministério da 

Educação/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 

(MEC/INEP), onde constavam as melhores Instituições de Ensino Superior (IES) do Estado de 

São Paulo, agregando dados do “Times Higher Education” (THE), que lista as melhores 

universidades do mundo com base em rankings de reputação elaborados por estudiosos de todo 

o mundo. 

Após selecionar as universidades, Souza (2013) fez o levantamento nos sites de cada 

instituição com a intenção de localizar disciplinas relacionadas à EE e/ou Inclusiva, 

Necessidades Educativas Especiais, Deficiências ou Adaptações Curriculares nos currículos 

das licenciaturas. Depois de localizar as disciplinas, o foco era verificar se elas ofertavam 

conteúdos sobre EE, alunos com deficiência ou inclusão escolar na formação dos professores, 

bem como expender conteúdos a fim de compreender se favorecem a inclusão escolar. 

Os resultados de Souza (2013) convergem com os de Dong (2020) quando anunciam 

que é no curso de Pedagogia que se encontra maior parte das disciplinas destinadas à 

escolarização de PcD, sendo 28 das 48 disciplinas da grade curricular. Nos outros cursos, foram 

identificadas quatro disciplinas nas licenciaturas de Letras e Matemática, duas disciplinas nas 

licenciaturas em História, Geografia e Ciências e oito disciplinas em Educação Física, o que 

revela a diferença do processo formativo dos professores nas diferentes etapas e modalidades 

de ensino da educação básica. 

Os dados apresentados por Souza (2013) e Dong (2020) são de extrema relevância para 

estudos sobre Currículo, contudo, observamos que esse não era o cerne da nossa questão. Eles 

até podem explicar algumas das dificuldades de professores especialistas em lidar com a 
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inclusão, o que não significa que professores generalistas não as tenham. Neste momento, 

consideramos o ponto de partida desta pesquisa – portanto, as angústias declaradas por 

especialistas –: sozinhos, os docentes não dão conta disso, uma vez que não são apenas fruto de 

suas formações acadêmicas iniciais.  

É proveitoso destacar que, quando pontuados historicamente, os relatos angustiados 

acerca do trabalho com PcD não estão apenas na linha do tempo de professores iniciantes, mas 

também na de profissionais com diferentes períodos de atuação, que vivenciam diversas 

experiências formativas e que carregam consigo as teorias de tudo o que estudaram e também 

suas subjetividades. São, pois, sujeitos constituídos pelas diversas relações que estabelecem ao 

longo da vida.  

Logo, aquela certeza inicial de que os estudos dos currículos dariam conta de explicar 

as necessidades formativas de professores dos anos finais do EF junto a estudantes com 

deficiência transformou-se na necessidade de compreender, pelo olhar desses sujeitos, como se 

dão outros processos que fazem parte de sua formação e/ou atuação, jogando luz sobre o que 

se aprende durante o exercício da profissão. 

Destarte, consideramos imprescindível abordar alguns elementos que elegemos como 

fundantes na constituição histórica do professor para que se torne factível a análise de sua 

atuação como agente da inclusão escolar não só pelo viés de sua formação acadêmica, mas 

trazendo à tona algumas nuances de sua prática como arcabouço para novas proposições por 

meio de suas memórias.  

Assim, muda-se o “rumo dessa prosa”, assumindo que a pesquisa, como atividade 

intelectual, pode e deve admitir novas possibilidades ante as pensadas anteriormente. O 

pesquisador aprende e se transforma durante a pesquisa quando percebe que pode mudar o rumo 

de seus estudos, quando sua real intenção é promover a construção de novos conhecimentos, na 

perspectiva de estar sempre conectado com a realidade, com vistas à subsidiar a melhoria de 

condições para ser, estar e atuar no mundo.  

Partindo dessas premissas, reiniciamos a fundamentação teórica deste trabalho; novas 

pesquisas na BDTD foram realizadas a fim de identificar produções que abordassem o tema da 

inclusão escolar pela perspectiva das memórias e narrativas docentes. Vale dizer que houve 

dificuldade em encontrar produções que tratassem exatamente desse tema. Com diferentes 

objetivos ou com abordagens de análise diferentes do que pretendemos aqui, durante o processo 

de seleção dos textos, foram priorizadas as semelhanças entre nossa proposta e os materiais 

encontrados. 
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No Quadro 1, a seguir, é possível verificar as palavras-chave utilizadas, a quantidade de 

pesquisas localizadas e quais títulos foram selecionados a partir da leitura dos resumos. No 

Quadro 2, na sequência, especificamos tais pesquisas, organizando-as em ordem decrescente 

por ano de publicação. Os trabalhos descritos no Quadro 2 abordam a formação docente a partir 

da reflexão de professores sobre sua própria prática e a proposição de novas maneiras de 

atuação, o que está ligado, de algum modo, às memórias docentes.  

 

QUADRO 1 – Descritores utilizados na busca 

Palavra chave Trabalho 
encontrados Títulos selecionados 

Estudante com deficiência 
+ memórias 0  

Estudante com deficiência 
+ memória docente 0  

Estudante com deficiência 
+ “memória docente” 0  

Memórias de professores 
+ construção de 
conhecimento 

367 
Devido à grande quantidade de trabalhos 
encontrados, foi feita nova pesquisa utilizando 
aspas como recurso de refinar a busca. 

“Memórias de 
professores” + construção 

de conhecimento 
1 Memória educativa: da constituição à atuação 

docente 

“Memórias de 
professores” + “estudantes 

com deficiência” 
0  

“Memórias de 
professores” + “formação 

docente” + “inclusão” 
0  

“Memórias de 
professores” + “inclusão” 6  

“memórias de 
professores” + 
“deficiência” 

1  

“memórias de 
professores” + 
“deficiência” + 

“formação” 

1  

“memórias afetivas” + 
“saberes docentes” 2  

“memórias” + “saberes 
pedagógicos” 18  

“saberes docentes” + 
“estudante com 

deficiência” + “memória” 
0  

“memórias” + “formação 
docente” 246 Memórias de professoras: identidade e autorias 

na formação docente 
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“memórias” + “formação 
docente” + “inclusão” 0  

Narrativas + professores + 
inclusão 0  

“narrativas” + 
“professores” + “inclusão” 319 

1. Inclusão e formação docente: histórias de 
vida de professores da rede pública municipal 
de Maceió. 
2. Narrativas de professores (as): criações, 
tessituras de memórias. 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

QUADRO 2 – Trabalhos selecionados 

Autor/Autora Título Ano Local de 
Pesquisa 

Instituição de 
Ensino Superior 

MIRANDA, 
Pedro 

Cavalcante de 

Memória educativa: da 
constituição à atuação 

docente 
2020 Brasília/ DF UnB 

PAPINI, 
Rossana 
Maria 

Narrativas de professores 
(as): criações, tessituras de 

memórias 
2014 Rio de 

Janeiro/RJ UERJ 

CANTALICE, 
Maria Betânia 

Memórias de professoras: 
identidade e autorias na 

formação docente 
2009 João Pessoa/PB UFPB 

BARROS, 
Márcia Lucia 
Nogueira de 

Lima 

Inclusão e formação 
docente: histórias de vida 

de professores da rede 
pública municipal de 

Maceió 

2009 Maceió/AL 
Universidade 

Federal de 
Alagoas 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022). 

 

No trabalho intitulado “Memória educativa: da constituição à atuação docente”, 

Miranda (2020) utilizou a escrita de memórias para compreender como a dimensão afetiva e as 

subjetividades se manifestam no trabalho do professor, observando se esse fazer docente é mera 

reprodução ou se revela criações originais.  

Embora seja um trabalho de abordagem psicanalítica, o que difere do que pretendemos 

aqui, o estudo apresentado pelo autor contempla elementos importantes no que tange à 

constituição do profissional professor a partir de suas próprias experiências, sendo que o resgate 

de memórias é uma das tarefas que leva o sujeito a compreender suas marcas constitutivas. Ao 

localizar essas memórias em determinado tempo histórico, há a reflexão sobre que antecede o 

momento atual, oportunizando a leitura de causas e consequências. Assim, é possível dizer que 

o fazer atual de um professor é o lugar onde afloram seus conhecimentos, suas experiências, 

relações e percepções de si.  
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Papini (2014) fez sua pesquisa tomando como ponto de partida um recorte da história 

do município de Angra dos Reis. Mais exatamente no período após a ditadura militar (1989-

2000), momento de resistência e de redemocratização da educação, o município foi governado 

por um partido de esquerda, e ideais sociais alimentavam o que a autora chama de “imaginário 

de esperança”, potencializando uma cultura democrática na escola básica. 

Anos após esse período, do qual ela fez parte como formadora de professores, a autora 

decidiu pesquisar o que dizem as vozes desses professores, como suas memórias afetam suas 

práticas atuais, considerando que, na época de publicação da pesquisa, grande parte desses 

profissionais ocupava posições em universidades, e foi possível destacar reflexos dessa 

vivência de redemocratização da educação do município de Angra dos Reis no trabalho atual, 

trazidos à consciência por meio da proposta de recuperação de memórias.  

Cantalice (2009) apresenta, em seu texto, a clássica dicotomia entre teoria e prática na 

ação pedagógica e questiona os papéis pré-determinados da universidade como produtora de 

conhecimento e dos profissionais da educação da escola básica como reprodutores. Por este 

prisma, quando se pensa em aprimoramento docente, concebe-se como ponto de partida que 

professores necessitam apenas de suporte acadêmico para superação das brechas de sua 

formação, geralmente recorrendo a referenciais teóricos descolados das reais necessidades, 

incorrendo na negação da criticidade e intelectualidade do professor, que são substituídas por 

receitas.  

Contrapondo essa divisão tecnocrática da construção e reprodução do conhecimento, a 

autora envereda pela investigação do fazer docente como fonte de novos saberes e discorre, 

pontuando a contribuição de diversos autores, sobre a urgência de dar visibilidade ao 

“conhecimento pessoal, tácito, intuitivo e não-sistemático, produzido por eles com base na 

reflexão-na-ação (quando analisa no ato) e na reflexão-sobre-a-ação (que implica o olhar 

retrospectivo e a reflexão sobre o que foi realizado)” (Cantalice, 2009, p. 45). 

O ponto que liga as três pesquisas exploradas acima ao que pretendemos abordar neste 

trabalho encontra-se justamente na possibilidade de circunscrever nas bagagens pessoais as 

experiências de vida que podem sustentar uma nova prática promotora de protagonismo, 

modificando cotidianos escolares, elevando as experiências do professor ao patamar de 

elemento formativo, tal qual são considerados os conteúdos acadêmicos.  

A última pesquisa selecionada é a de Barros (2009). A autora coloca em jogo a história 

da educação brasileira e o legado da colonização, as marcas que conferem fragilidade ao sistema 

educacional em nosso país, fissuras que mostram a disputa de poder da qual decorrem inúmeros 
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problemas, dentre eles a divisão das camadas sociais e a cópia de modelos pedagógicos de 

outras sociedades, algo que se reflete até os dias atuais.  

A escola desse cenário serviu/serve como meio de manutenção dos desníveis sociais, e 

a formação docente foi estrategicamente pensada para cumprir esse papel. Atualmente, diante 

dos avanços legais com relação ao direito de acesso e permanência de toda e qualquer pessoa 

na escola, busca-se compreender qual é o lugar do professor na dinâmica educacional e 

engendrar modelos de formação docente capazes de atender à diversidade presente em cada 

sala de aula. 

 A realidade das escolas municipais em Maceió levou a autora a propor que fossem 

desvelados os múltiplos espaços nos quais o professor se constitui, sendo que a pluralidade e a 

heterogeneidade são partes constituintes do cotidiano. Confrontando o modelo hierárquico de 

produção de conhecimento, que se encontra muitas vezes deslocado do que é possível realizar 

por profissionais das escolas, Barros (2009) optou por caminhar pela formação docente e pela 

construção de saberes docentes a partir de suas realizações em sala de aula. Para tanto, assumiu 

como âncora de sua pesquisa as narrativas de professores a respeito de seu desempenho 

profissional. 

 
Nóvoa (2000) aponta como fundamental resgatar os saberes emergentes existentes nas 
experiências pedagógicas dos professores, devendo-se considerar os momentos mais 
significativos de suas trajetórias pessoais e profissionais como condição sine qua non 
para que eles possam se reconhecer e apropriar-se dos saberes que lhe são inerentes, 
trabalhando-os e refazendo-os do ponto de vista teórico, para que os docentes possam 
realizar e assimilar as mudanças no seu fazer pedagógico (Barros, 2009, p. 49). 

 

 A autora argumenta que, na esperança de superar um passado recente no qual o 

professor de escola básica não era considerado um intelectual capaz de produzir conhecimento 

e, pior ainda, foi colocado como responsável pelo fracasso escolar e pela perpetuação das 

desigualdades sociais, surgiram investigações sobre a formação docente e o reconhecimento da 

realidade profissional como um caminho viável para a significação dos processos formativos. 

 Ela ainda afirma que as histórias de vida são capazes de promover análise 

contextualizada dos fatos, despertando a crítica necessária para importantes mudanças. As 

abordagens biográficas evidenciam a intersecção entre conhecimento formal/acadêmico e 

conhecimento construído ao longo da vida.  

 
A vida é o lugar da educação e a história de vida o terreno no qual se constrói a 
formação. Por isso a prática da educação define o espaço de toda a reflexão teórica. 
[...] Dito doutro modo, o saber sobre a formação provém da própria reflexão daqueles 
que se formam. É possível especular sobre a formação e propor orientações teóricas 
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ou fórmulas pedagógicas que não estão em relação com os contextos organizacionais 
ou pessoais. No entanto, a análise dos processos de formação, entendidos numa 
perspectiva de aprendizagem e de mudança, não se pode fazer sem uma referência 
explícita ao modo como um adulto viveu as situações concretas do seu próprio 
percurso educativo (Dominicé apud Nóvoa, 2000, p. 24). 

 

 Barros (2009) faz uma aproximação do que foi abordado até o momento com a educação 

inclusiva, alerta sobre o perigo de uma visão ingênua acerca da questão e retoma o início de sua 

pesquisa, quando tratou da história da educação brasileira e da constatação de que a exclusão 

esteve sempre presente.  

 
A compreensão crítica de si mesmo é obtida, portanto, através de uma luta de 
“hegemonias” políticas, de direções contrastante, primeiro no campo da ética, depois 
no da política, atingindo, finalmente, uma elaboração superior da própria concepção 
do real. A consciência do fazer parte de uma determinada força hegemônica (isto é, a 
consciência política) é a primeira fase de uma ulterior e progressiva autoconsciência, 
na qual teoria e prática finalmente se unificam (Gramsci, 2004, p. 103-104). 

 

Barros (2009) trabalhou com histórias de vida de professores em sua pesquisa, 

rememorando suas infâncias e verificando as relações entre as pessoas presentes nelas e a 

prática docente em turmas com estudantes com deficiência. Em geral, constatou que a maioria 

de seus pesquisados não tinha memórias de inclusão escolar de PcD em sua infância e trajetória 

escolar, mas encontraram nas narrativas um lugar de reflexão sobre as suas próprias ações, 

ressignificação delas e mudança de atitude.  

A partir do que foi retratado nas pesquisas selecionadas, reafirmamos como intenção 

deste estudo evidenciar conhecimentos docentes construídos durante o fazer pedagógico com 

PcD e sua relação com as histórias de vida, ou seja, memórias de momentos marcantes. Para 

tanto, pareceu-nos oportuno apresentar um breve recorte das abordagens postuladas por alguns 

teóricos de algumas ciências a respeito da formação dessas memórias.  

Convém ressaltar que uma teoria não dá conta sozinha da compreensão completa de um 

determinado fenômeno, mas possibilita seu entendimento a partir de um determinado olhar. Até 

porque os eventos que embasam a formação de nossas memórias acontecem de forma dinâmica 

e podem ser descritos e compreendidos a partir de diferentes abordagens.  
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2.2 Individualidades que emergem da coletividade: o caráter social da memória e sua 

relação com a exclusão escolar 

 

Ergui os olhos para as pipas gêmeas. Pensei em 

Hassan. Pensei em baba. Em Ali. Em Cabul. 

Pensei na vida que eu levava até que aquele 

inverno de 1975 chegou para mudar tudo. E fez de 

mim o que sou hoje.  

(Khaled Hosseini) 

 

No romance O caçador de pipas, Khaled Hosseini revela o quanto as marcas das 

circunstâncias ficam em nós, provocando mudanças em nossas vidas pelo papel do outro. Essas 

marcas constituem o que chamamos de memórias, que, a grosso modo, podem ser consideradas 

aquilo que é possível lembrar e, portanto, aquilo que foi vivido e ficou guardado em algum 

lugar do indivíduo porque foi significativo.  

Bosi (1994, p. 48) argumenta que nossas memórias aparecem de duas diferentes formas: 

 
esquemas de comportamento de que se vale muitas vezes automaticamente na sua 
atuação sobre as coisas: a memória- hábito, memória dos mecanismos motores. De 
outro lado, ocorrem lembranças independentes de quaisquer hábitos: lembranças 
isoladas, singulares, que constituiriam verdadeiras ressurreições do passado. 

 

Bosi (1994) argumenta, ainda, que memória não é só um baú de velhas histórias que podem 

ser relembradas, mas é algo que está vivo e atuante. Concordamos com a autora que o passado 

não ficou em um lugar longínquo, inacessível. Ao contrário, pode manifestar-se em nossa vida 

cotidiana por meio de nossos sentimentos, pensamentos e desejos, a partir de determinadas 

circunstâncias com as quais nos deparamos. 

Experiências anteriores entregam ao momento presente fragmentos de sua existência 

capazes de alterar nossa percepção e redirecionar ações. As memórias interferem decisivamente 

no processo de representações do presente, funcionando como o “lado subjetivo do 

conhecimento das coisas” (Bosi, 1994, p. 47). 

Essas memórias podem parecer, a princípio, algo que pertence apenas ao campo 

particular da vida de cada indivíduo, referindo-se a momentos únicos e intransferíveis, mas são 

mais do que isso porque são frutos de episódios vividos em determinada sociedade, inserida no 

seio de uma cultura. Logo, as memórias criadas e as histórias de vida narradas pelos próprios 
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sujeitos apresentam elementos representativos de determinados locais e épocas, ou seja, são 

sujeitos históricos. As memórias não existem senão apoiadas em quadros sociais reais que 

sustentam sua constituição. Halbwachs1 (1990, p. 54) pontua a importância do meio social na 

formação das memórias:  

 
Consideremos agora a memória individual. Ela não está inteiramente isolada e 
fechada. Um homem, para evocar seu próprio passado, tem frequentemente 
necessidade de fazer apelo à lembrança dos outros. Ele se reporta a pontos de 
referência que existem fora dele, e que são fixados pela sociedade. Mais ainda, o 
funcionamento da memória individual não é possível sem esses instrumentos que são 
as palavras e as ideias, que o indivíduo não inventou e que emprestou de seu meio. 

 

A memória individual existe em relação de estreita dependência do mundo externo, de 

modo que a memória do indivíduo é entrelaçada à memória de seu grupo. 

 
seria o caso então de distinguir duas memórias que chamaríamos, se o quisermos, a 
uma interior ou interna, a outra exterior; ou então a uma memória pessoal, a outra 
memória social. Diríamos mais exatamente ainda: memória autobiográfica e memória 
histórica. A primeira se apoiaria na segunda, pois toda história de nossa vida faz parte 
de uma história em geral. Mas a segunda seria, naturalmente, bem mais ampla do que 
a primeira. Por outra parte, ela não nos representaria o passado senão sob uma forma 
resumida e esquemática, enquanto que a memória de nossa vida nos apresentaria um 
quadro bem mais contínuo e mais denso (Halbwachs, 1990, p. 55). 

 

As memórias que permanecem vivas assim se mantém em virtude da relação de afeto 

existente entre indivíduos: para além da recuperação dos fatos, é preciso que haja concordância 

com as memórias alheias e pontos de contato que permitam sua reconstrução sobre um 

fundamento comum.  

Mas é preciso considerar que, ainda que haja a intersecção que liga indivíduos entre si 

e indivíduos ao meio, cada memória individual se configura de forma particular, pois incorpora 

pontos de vista únicos, permeáveis e constantemente moldados pelas relações que cada pessoa 

mantem com o mundo. Não obstante, ao final, todas as memórias resultam da inserção humana 

em uma dinâmica social.  

Podemos dizer, assim, que o grande lugar comum de nossas memórias é a própria 

sociedade: nossas histórias apresentam marcas indeléveis da organização em que somos 

inseridos assim que nascemos, marcas do “caldo cultural”, ou seja, das formas de viver que não 

questionamos e que podem passar ignoradas ao longo dos anos pelo simples fato de que estamos 

completamente adaptados e em concordância com elas, imersos na lógica social imposta. 

 
1 Maurice Halbwachs (1877-1945), sociólogo, professor universitário e presidente do Instituto Francês de 
Sociologia, destacou-se por seus trabalhos sobre memória coletiva.  
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Em resumo, ainda que cada sujeito atribua significações pessoais às suas experiências, 

somos guiados por memórias constituídas por modos de viver e de agir que aprendemos como 

num processo de osmose, conduzidos por um grande memorial coletivo, num certo contexto do 

qual ninguém escapa, que tende a ser reproduzido por nós também.  

As memórias são, em certa medida, responsáveis pela sobrevivência de padrões, modos 

de ser e ideologias, não porque elas simplesmente vêm à tona, mas porque estão incorporadas 

ao cotidiano das pessoas, como se elas próprias determinassem o quê e como fazer em cada 

situação. Elas geram identificação do indivíduo com seu grupo à medida que ele percebe como 

se dá o funcionamento das coisas e se reconhece nessa engrenagem. 

A lembrança carrega consigo uma atualização, releitura ou ressignificação. “Na maior 

parte das vezes, lembrar não é reviver, mas refazer, reconstruir, repensar, com imagens e ideias 

de hoje, as experiências do passado. A memória não é sonho, é trabalho” (Bosi, 1994, p. 55). 

A conceituação de memória e seu caráter social abordada até o momento pode justificar, 

ao menos em partes, a exclusão escolar de PcD. Propomos, assim, uma aproximação dos 

espaços escolares para observarmos como tem se constituído, em linhas gerais, a prática 

pedagógica, por um caminho que nos permita compreender os efeitos das memórias individuais, 

amarradas às coletivas, na ação do professor durante o ato pedagógico. 

Para tanto, sugerimos partir da macro para a microestrutura de funcionamento, jogando 

luz sobre os fatores preponderantes que fizeram da escola o que ela é hoje. Obviamente, é 

preciso salientar que estamos tratando da escola em nossa sociedade, com todas as 

características que lhe são pertencentes. 

Em sociedades que funcionam sob a égide de um modelo capitalista, é comum que a 

escola, espaço social onde passamos parte significativa de nossas vidas, configure-se como um 

aparelho do Estado, represente a vontade estatal, difundindo conhecimentos e valores, geração 

após geração. “A função docente tem, por conseguinte, a missão de manter e promover essa 

ordem nos pensamentos, tão necessária quanto a ordem na rua e nas províncias”. (Gusdorf apud 

Bourdieu; Passeron, 2008. p. 93). 

Uma leitura possível é que a escola, por meio do trabalho do professor, assumiu o papel 

de transmitir ideologias, silenciando as possibilidades de discussão política, remetendo-a a 

outras instâncias, algo típico das sociedades de classes. Ezpeleta e Rockwell (1989, p. 12) 

advertem para o fato de que “a escola tem uma história documentada, geralmente escrita a partir 

do poder estatal, a qual destaca sua existência homogênea. Nesta interpretação, a escola é 

difusora de um sistema de valores universais ou dominantes que transmite sem modificação”. 
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A escola legitima e reproduz a dominação exercida pelas classes dominantes. Mas o que 

isso tem a ver com a proposta desta pesquisa? O elo entre as postulações sociológicas acerca 

das sociedades de classe e os saberes docentes construídos na prática pedagógica está 

justamente na impossibilidade de evocação de memórias coletivas relacionadas à deficiência 

que os professores tenham vivido na escola.  

De onde viriam os saberes para atuação com PcD se temos uma escola que reproduz a 

sociedade de classes e que prima pela valorização somente de quem pode alimentar o sistema 

de produção e aumento de capital? Num cenário como esses, PcD são peças fora do jogo, 

eliminadas antes mesmo de começar. Quais memórias de inclusão escolar existem no 

imaginário social?  

Alguns apontamentos históricos sobre educação de PcD no mundo e no Brasil podem 

nos dar essa noção. PcD foram mortas na Roma antiga pois significavam mau agouro para suas 

famílias. Já na China, durante a Antiguidade, eram lançadas ao mar. Judeus, na era de Cristo, 

viam na deficiência um castigo. Hebreus tinham a deficiência como sinal de impureza e pecado. 

Em Esparta, eram jogadas do alto de rochedos e, em Atenas, abandonadas.  

A deficiência pertencia ao campo do ocultismo, religioso, místico, pois não havia 

ciência que a explicasse. O Renascimento, no fim da Idade Média, indicou um enfoque pela 

razão, analisando-a como objeto da medicina. Isso possibilitou que uma nova visão se 

estabelecesse, fazendo surgir ações assistencialistas, mas nada que reverberasse em práticas 

inclusivas.  

A condição das PcD perdurou desse modo por muito tempo, até que fossem 

reconhecidas como sujeitos de direitos. No Brasil, foi apenas em 1854 que surgiu o primeiro 

movimento para inclusão, com a criação do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que 

posteriormente foi nomeado como Instituto Benjamin Constant e prestou serviços por mais de 

150 anos.  

As leis educacionais passaram a reconhecer PcD como parte do sistema regular de 

ensino apenas na LDBEN de 1961, se houvesse possibilidade de ofertar o atendimento.  

Na LDBEN de 1971, o tratamento especial foi assegurado às PcD com a criação do 

Centro Nacional de Educação Especial (CENESP) pelo Decreto nº 72.425/1973, fazendo com 

que a década de 1970 ganhasse destaque no processo educacional brasileiro. Foi durante esse 

período que surgiram escolas e classes especiais e projetos de formação docente com o intuito 

de garantir o acesso e a permanência de PcD nas escolas regulares.  

A partir de então, o Brasil se tornou signatário em diversos acordos internacionais e 

garantiu um capítulo destinado à EE em sua LDBEN de 1996, algo inédito. 
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Essa breve contextualização da inclusão ao redor do mundo, ao longo dos tempos, e da 

EE no Brasil permite-nos perceber que a presença de PcD nas escolas é recente e não está bem 

resolvida, caso contrário não haveria razão de ser desta pesquisa.  

É possível que professores que lecionam hoje ainda não consigam ancorar práticas 

inclusivas em memórias coletivas, porque, mesmo passando algumas décadas após a 

promulgação da última LDBEN e, portanto, do reconhecimento de todos os direitos das PcD, a 

materialização destes desenrola-se lentamente.  

Professores que não vivenciaram uma escola inclusiva em uma sociedade inclusiva 

certamente trazem, em sua bagagem de memórias coletivas, uma escola que discrimina e que 

se perpetua mesmo diante de leis que dizem o contrário. Primeiramente porque sociedades de 

classe, como já explicado anteriormente, ocupam-se de garantir que as escolas mantenham a 

ordem social estabelecida. No caso das classes mais populares, a educação é vista como 

preparação de mão de obra que realize a produção e o aumento do capital, logo, é tida como 

gasto e não como investimento nas pessoas e no futuro da nação. E todo gasto deve dar retorno 

financeiro, algo que não acontece em alguns casos de deficiência. Em segundo lugar, porque as 

letras não bastam para a mudança de significação que é feita pelas pessoas que atuam no sistema 

educacional.  

Assim, mesmo que garantam o acesso, as leis nem sempre garantem a acessibilidade, e, 

dizemos com tristeza, é praticamente nulo o direito à convivialidade. Ainda pensamos em 

estratégias que tentam preparar pessoas e ambientes para o conviver, ao invés de reconhecer 

que é na convivialidade que nos constituímos. Ignoramos veementemente que “desenhar a 

convivialidade é produzir ecossistemas relacionais, em que a experiência em comum, com seus 

emaranhamentos e tessituras, rompe com binarismos (produtivo/improdutivo; normal/anormal; 

hábil/inábil) (Freitas, 2023, p. 10).  

A esse respeito, Ezpeleta e Rockwell (1989) destacam a importância do “outro” na 

relação escolar. As memórias coletivas, fruto da organização das sociedades (e, neste caso, 

tratamos da sociedade capitalista, que é onde nos inserimos), tendem a reproduzir seletividade 

e exclusão social, mas existe algo além nas relações escolares: o cotidiano. 

 
É verdade que uma leitura “reproducionista” da vida escolar, por nós constatada, é 
possível e até convincente, dada a predominância de ideologias e práticas alienantes, 
identificáveis com os interesses de um Estado capitalista. Contudo, se não se procede 
seletivamente na análise, ao menos neste nível de cotidiano, o conceito de reprodução 
é insuficiente para dar conta de “tudo” que aí acontece. A heterogeneidade e a 
individualidade do cotidiano exigem outras dimensões ordenadoras. Impõem 
forçosamente o reconhecimento de sujeitos que incorporam e objetivam, a seu modo, 
práticas e saberes dos quais se apropriaram em diferentes momentos e contextos de 
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vida, depositários que são de uma herança acumulada durante séculos. De novo 
aparece o cruzamento do cotidiano com a história (Ezpeleta; Rockwell, 1989, p. 28). 

 

Em outras palavras, existe a reprodução social na escola, mas ela é complementada pela 

validação da vivência individual, com saberes construídos na prática que podem descortinar um 

novo horizonte de contestações e grandes mudanças, oportunizando o aparecimento de novas 

aprendizagens.  

É nessa brecha do sistema chamada de cotidiano, na microestrutura, que as pessoas 

refletem sobre os significados impostos pelos sistemas e podem propor que a ordem da exclusão 

seja revertida.  

 Interessa-nos, neste trabalho, explorar essas brechas e reconhecer, no cotidiano de 

professores especialistas, as eventualidades que acabam se configurando como conhecimento 

pedagógico a partir das relações sociais. 

 

2.3 De afeto em afeto, somos!  

 

Nenhum homem pode banhar-se duas vezes no 

mesmo rio. Pois na segunda vez o rio já não é o 

mesmo, nem tampouco o homem. 

(Heráclito de Éfeso) 
 

Na história recente, é possível assinalar movimentos científicos e políticos que discutem 

o lugar de PcD na sociedade e, portanto, nas escolas. Contudo, parecemos ainda engatinhar 

nesse sentido, tendo séculos de exclusão como um peso muito maior, conforme o que foi 

exposto anteriormente. 

Dessa vivência social resultam memórias coletivas que embasam atitudes e justificam a 

reprodução da organização ora imposta, tudo sob o forte controle estatal. Todavia, as 

singularidades e a heterogeneidade emergem no cotidiano escolar, revelando as diversas facetas 

das relações humanas que nos levam a pensar nas ações também pela perspectiva dos sujeitos.  

Considerando esse cotidiano repleto de subjetividade, pretendemos refutar a concepção 

naturalista como explicação única para todas as coisas, como foi feito durante muito tempo em 

relação às PcD: como se as condições dadas pela natureza simplesmente regessem toda a nossa 

vida. Obviamente, a nossa presença no mundo se dá por um corpo físico, e mesmo aqueles que 

têm restrições são um corpo completo, com emoções, sentimentos, afetos, cognições e 
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movimentos. É justamente nesse corpo que reside a base biológica em que se encontram as 

condições para que essas “cotidianidades” sejam processadas.  

Duas abordagens serão tratadas a partir deste momento: das neurociências e da 

psicologia do desenvolvimento. Começaremos pelos estudos sobre o cérebro social, pois 

ajudarão a compreender como se processam as relações entre indivíduos e quais efeitos geram. 

 

2.3.1 O cérebro social: as bases neurobiológicas das relações sociais 

 

O cérebro humano, antes compreendido apenas em sua dimensão médica, fisiológica, 

hoje tem seu funcionamento estudado e compreendido a partir das relações que se estabelecem 

entre instituição social e emoções, duas condições indissociáveis.  

Isso porque um cérebro não pode existir apenas biologicamente, isolado das relações 

humanas. O homem não vive apartado de seu grupo: seu lugar de existir, seu habitat natural, é 

nas relações com outras pessoas e com seu meio. É pelo trabalho do cérebro que reconhecemos 

quem somos, reconhecemos outras pessoas e interagimos com elas. A observação dessa 

capacidade de nos relacionarmos com os outros foi a essência de estudos que embasam a teoria 

do cérebro social. 

Assim denominado por Leslie Brothers, da UCLA School of Medicine, em 1990, o 

cérebro social é a rede interconectada de regiões cerebrais que processam as informações 

sociais e possibilitam o estabelecimento de interações entre pessoas (Kandel, 2020). Estudos 

anatômicos permitiram reconhecer quais regiões estão imbricadas nos circuitos neurais do 

cérebro social: o córtex temporal inferior (envolvimento do reconhecimento facial), o corpo 

amigdaloide (emoção), o sulco temporal superior (movimento biológico), o sistema de 

neurônios-espelho (empatia) e as áreas na junção temporoparietal.  

Como uma característica inata, o cérebro social conferiu ao homem uma vantagem 

evolutiva imensurável em relação a outras espécies. 

 
As neurociências afetivo-cognitivas desenvolvem a ideia segundo a qual se pode 
explicar melhor o laço social a partir de suas bases neurobiológicas naturais do que 
partindo de um ponto de vista sociológico. Eu gostaria, ao contrário, de mostrar que 
damos conta melhor das “emoções” ligando-as à instituição social da qual elas são 
indissociáveis. Sendo a capacidade de agir por si mesmo como individuo autônomo a 
condição da socialização bem sucedida, o controle da inibição, da vergonha, da culpa, 
da angústia ou da depressão são questões essenciais da sociabilidade contemporânea. 
Seus transbordamentos no indivíduo consistindo em obstáculos a um estilo de ação 
que consiste em agir por si mesmo na maior parte das situações da vida, tal controle 
está no centro da nossa sociabilidade da autonomia, na qual a escolha e a iniciativa 
individuais impregnam a vida (Ehrenberg, 2009, p. 116). 
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Ao mesmo tempo em que a convivência humana é algo que se dá no social, ela só existe 

em razão das condições criadas pela natureza, uma vez que o ser humano já nasce equipado 

com a capacidade de se relacionar com os outros. O cérebro representa um complexo sistema 

que interliga genética e experiências, desenvolvendo-se no bojo do par “natura-cultura”.  

As sinapses neuronais alimentam-se da cultura e dos afetos, formando redes que se 

expandem e reorganizam à medida que uma pessoa interage com outra, percebendo seus 

sentimentos, emoções e intenções. Esses fatores estimulam a integração de processos 

biológicos, psicológicos e sociais, moldando o cérebro e fazendo com que ele se adapte às novas 

situações. 

Isso é possível e pode ser explicado a partir da década de 1990 com a descoberta da 

existência dos neurônios-espelho. 

 
Os neurônios-espelho são definidos como um sistema neuronal descoberto, a 
princípio, no córtex pré-motor dos macacos, depois na Área de Broca, nos seres 
humanos: este sistema é ativado quando o sujeito observa um gesto finalizado e 
quando ele faz o mesmo gesto. Acontece o mesmo com os movimentos da boca e os 
sons (neste caso, é um sistema auditivo que é ativado). A conclusão tirada desta 
descoberta mostra que a percepção e a ação tem um mesmo substrato biológico. A 
partir daí, pesquisadores e filósofos levantaram a hipótese fascinante de que haveria, 
nestes circuitos, a base biológica da cognição social, porque esses neurônios 
materializam em seu próprio cérebro o que se passa na cabeça do outro. A relação 
social se tornou um assunto biológico decisivo (Ehrenberg, 2009, p. 118). 

 

Além dessa conceituação que prevê a imitação do gesto do outro, há pesquisadores que 

admitem que somente a observação e a simulação interna, ainda que sem a execução do 

movimento, resultam na apropriação dos sentimentos e das emoções dos outros: 

 
os neurônios espelho, quando ativados pela observação de uma ação, permitem que o 
significado da mesma seja compreendido automaticamente (de modo pré-atencional) 
que pode ou não ser seguida por etapas conscientes que permitem uma compreensão 
mais abrangente dos eventos através de mecanismos cognitivos mais sofisticados 
(Lameira; Gawryszewski; Pereira Jr., 2006, p. 124). 

 

Se somos capazes de nos apropriar dos sentimentos e das emoções dos outros, de 

experimentar da perspectiva subjetiva do outro, principalmente a partir de sinais corporais, 

então chegamos à mais refinada forma de convivência social, aquela que se dá por meio da 

empatia, que é uma capacidade unicamente humana. É ela que sustenta comportamentos 

cooperativos e é isso que garante a evolução da espécie. O relato abaixo demonstra muito bem 

o quanto a empatia significa para nós, humanos: 
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Anos atrás, a antropóloga Margaret Mead foi questionada por um estudante sobre o 
que ela considerava ser o primeiro sinal de civilização em uma cultura. O aluno 
esperava que Mead falasse sobre potes de barro, ferramentas para caça, pedras de 
amolar ou artefatos religiosos. Mas não. Mead disse que a primeira evidência de 
civilização foi um fêmur fraturado de quinze mil anos encontrado em um sítio 
arqueológico. O fêmur é o osso mais longo do corpo, ligando o quadril ao joelho. Em 
sociedades sem os benefícios da medicina moderna, leva cerca de seis semanas de 
descanso para a cicatrização de uma fratura de fêmur. Este osso em particular foi 
quebrado e curado (Blumenfeld, 2020, n.p., tradução nossa). 

 

 A preocupação com o outro e a busca por soluções para aquilo que se configura como 

ameaça é o primeiro sinal de surgimento das culturas e revela que nossas ações não são pautadas 

apenas pelo que é determinado biologicamente, deixando claro que as relações humanas são 

relações sociais.  

A escola, que sempre foi um palco propício para o desenvolvimento das capacidades 

intelectuais, de acordo com o dualismo cartesiano entre corpo e mente, razão e emoção, 

encontra, nos recentes estudos das neurociências, o arcabouço para uma investigação acerca de 

sua responsabilidade não só no que diz respeito a disciplinas e teorias, mas a toda organização 

e modos de interação que tem permitido até então, de maneira que consiga efetuar uma análise 

crítica sobre quais tipos de relações tem acolhido e qual tem sido seu papel no desenvolvimento 

das pessoas que nela circulam. 

As relações envolvem sentimentos e intenções, e o cérebro social se alimenta e digere 

tais informações, regulando seu funcionamento a partir disso. As experiências sociais, então, 

impulsionam um complexo mecanismo de ação e reação totalmente particular a cada pessoa. 

 A depender da qualidade das interações sociais, boas ou ruins, os cérebros buscam as 

melhores formas de adaptação como evolução ou defesa, estimulando o aparecimento de novas 

redes neuronais, o que significa que constroem estruturas de acomodação em cada contexto.  

 A grande plasticidade cerebral e, em especial, a descoberta dos neurônios-espelho e do 

cérebro social são temas que não podem ficar à margem de qualquer discussão que se faça em 

Educação, porque professores estão entre as figuras que mais passam tempo com crianças e 

adolescentes e ocupam, juntamente com as famílias, o papel de cuidar e educar.  

 A história evolutiva de cada pessoa está sempre atrelada ao contexto cultural e afetivo, 

e os cérebros, que são únicos, são tecidos por milhares de experiências em dependência de 

outros cérebros. Essa natureza de sujeição mútua é que encaminha os processos de subjetivação. 

 As zonas do cérebro que desempenham papéis principais na capacidade de intuição são 

estimuladas desde o nascimento nos momentos de ligação afetiva entre adulto e criança, 

possibilitando a interpretação de comportamentos e expressões e a apreensão da 
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intencionalidade relacional, formando memórias. Quando o processo de subjetivação ocorre de 

forma adequada,  

 
Estas memórias vão funcionar como circuitos de recompensa que se mantem como 
memórias gratificantes e enriquecedoras para o desenvolvimento psicológico (...) o 
que vai lhe dar a capacidade para confiar nos seus cuidadores e nas pessoas em geral. 
Estas memórias, onde a afetividade e a educação se misturam de modo indissociável, 
servem de molde para o estilo habitual de relação intersubjetiva que a criança, depois 
o/a jovem, vai ter nos seus relacionamentos interpessoais. É este molde que, desde as 
relações de afetividade profunda até aos relacionamentos de camaradagem com os 
seus pares, permanece no estilo relacional e tem tendência a perdurar durante toda a 
vida (Vasconcelos, 2017, p. 82). 

 

É preciso ponderar que o contrário também pode ocorrer: experiências não bem 

sucedidas ou traumáticas podem influenciar negativamente no crescimento biológico do 

cérebro e levar até mesmo a um quadro de adoecimento mental. De todo modo, a qualquer 

momento da vida, devido à sua plasticidade, o cérebro é capaz de se transformar, demonstrando 

que o cérebro social é um recurso valioso que aparelha o ser humano na jornada em busca da 

garantia de sua sobrevivência.  

Trata-se do fenômeno da epigênese humana, que ocorre não somente após o nascimento 

do bebê, mas durante toda a vida. O prefixo grego epi- dá conta de explicar a que nos referimos: 

significando aquilo que vem por cima, ou em outras palavras, encobre, vem depois. O fenômeno 

da epigênese é a constituição do ser humano depois de sua gênese biológica, ou seja, é a 

associação social à genética, respaldada nas interações do cérebro com seu meio envolvente. 

Torna-se indispensável, sob esse ponto de vista, esmiuçar o que vem a ser o meio 

envolvente onde tudo isso acontece. Para tanto, assumimos como referencial a teoria de Henri 

Wallon2 que será abordada na próxima seção. 

 

2.3.2 O meio e o desenvolvimento segundo Henri Wallon 

 

 O meio3 em que um organismo se insere é composto por três esferas diferentes que, em 

situação de equilíbrio, não se excluem, mas coexistem.  

 
2 Henri Wallon (1879-1962) foi um psicólogo, filósofo, médico e político francês. Suas pesquisas sobre Psicologia 
do Desenvolvimento foram responsáveis por torná-lo conhecido.  
3 “O meio nada mais é do que o conjunto mais ou menos durável de circunstâncias nas quais se desenvolvem 
existências individuais. Ele comporta, evidentemente, condições físicas e naturais que são, porém, transformadas 
pelas técnicas e pelos usos do grupo humano correspondente” (Wallon, 1986, p. 170). 
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A primeira, o meio físico-químico é o que garante sobrevivência ao ser vivo. Nele deve 

ser possível encontrar recursos necessários à manutenção do corpo vivo, em todas as suas 

variações, sejam pessoas, animais ou plantas.  

A segunda, o meio biológico, abriga toda a diversidade de espécies que convivem num 

mesmo espaço e dita como se dão as ações de controle de umas sobre as outras, operando por 

limitações que vão garantir um equilíbrio mais ou menos estável.  

Por fim, existe o meio social, que “coloca, também, condições de existência coletivas, 

mas bem mais variadas, mais móveis e frequentemente mais transitórias e sobre as quais podem 

destacar-se diferenciações individuais” (Wallon, 1986, p. 168). 

Em seu estudo sobre o meio, Wallon já indicava a predominância do meio sobre o 

biológico. Para ele, era impossível pensar o ser vivo sem o meio, bem como era impossível 

imaginar o homem antes da sociedade. Ressalta que, em estudos antropológicos, pesquisadores 

não se limitavam apenas a identificar traços anatômicos, mas buscavam elementos que 

supunham atividade coletiva e que revelavam a organização social, tais como instrumentos 

fabricados, sepulturas, marcações e desenhos, etc.  

Verificamos, na teoria walloniana, a importância do meio sobre as condições orgânicas, 

sendo esse o espaço onde se desenvolvem as interações que promovem aprendizagens. Fazemos 

parte de uma civilização, e “a existência biológica do homem civilizado não é exatamente a 

mesma que seria a de um homem reduzido ao estado natural” (Wallon, 1986, p. 169). 

Encontra-se na “similaridade dos interesses, das obrigações, dos hábitos” (Wallon, 

1986, p. 170) o embrião da organização dos meios, podendo ultrapassar barreiras físicas como 

o espaço. A título de ilustração, o meio dos proletários pode se restringir ao espaço das fábricas, 

mas pode também estar presente em diversos outros espaços sociais. Da mesma forma, pode-

se dizer sobre o que acontece no meio médico, no meio docente, no meio dos religiosos, etc. 

Popularmente, utilizamos essa noção de meio estudada por Wallon quando alertamos 

uma pessoa sobre as características de uma população ou espaço social em que está se 

envolvendo, por exemplo. Isso explicita que entendemos meio não apenas como a demarcação 

territorial onde se localiza certo grupo, mas como um conjunto de práticas.  

É na convivência nos grupos e nos meios que nos diferenciamos e, ao mesmo tempo, 

associamo-nos aos outros, conferindo a essa mútua integração, permitida pelas condições dadas 

pela natureza por meio dos neurônios-espelho e do nosso cérebro social, a importante função 

de alicerçar o desenvolvimento humano. 

“Que relações existem entre eu e o outro? Serão superficiais, artificiais, ilusórias, ou 

serão profundas, essenciais, mas, neste caso, como será isso possível?”, questionou Zazzo 
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(1978, p. 55). Em suas reflexões, observou, durante a evolução da criança, a intrínseca 

dependência que ela tem do outro, como se ainda fossem inseparáveis, inexistentes como seres 

individuais, sendo totalmente confundidos.  

Para Wallon, o bebê se mantém em total dependência das pessoas do seu entorno nas 

primeiras semanas de vida, pois ainda não é capaz de reagir adequadamente ao meio, algo que 

começa a acontecer a partir dos dois ou três meses. Contudo, isso não o exclui da condição de 

ser geneticamente social porque é incapaz de viver sozinho. O meio social é, portanto, uma 

necessidade absoluta do ser humano desde o nascimento, como garantia de sobrevivência e 

como espaço de pertencimento e de formação.  

Wallon (1986) definiu como socius o outro com quem nos relacionamos. O socius 

“contém e sintetiza o contexto cultural e simbólico presente no meio, trazendo deste, por um 

lado, as referências, alimento cultural fundamental, e por outro as regras e imposições sociais, 

que vêm a ser contraponto da singularidade e da autonomia do eu” (Gulassa, 2004, p. 96).  

Se o desenvolvimento do indivíduo se dá pela interação de suas condições orgânicas e 

de suas condições de existência, de acordo com as características culturais de sua sociedade, 

não podemos ficar alheios à tarefa de pensar sobre o meio escolar, sua função e organização. 

Qual cultura tem sido praticada dentro de nossas escolas? Temos sido capazes de promover 

uma escola equânime ou temos promovido um tipo de educação que perpetua a similaridade de 

interesses, obrigações e hábitos nascidos apenas de um determinado grupo? 

Sabemos a resposta, e parece-nos que não é bem aquela que gostaríamos de encontrar. 

Ao pensarmos em nossa estrutura social, historicamente excludente, temos a obrigação de fazer 

a seguinte questão: o que pode levar à transformação dessa realidade? Como seria possível 

trazer à cena uma educação plural e inclusiva? O que seria capaz de fazer transparecer as 

brechas de que falamos há pouco?  

Se a ordem está dada, firmemente alicerçada em uma estrutura rígida, que se reproduz 

geração após geração, mais uma vez recorremos à Wallon para compreender de onde surgem 

as fissuras por onde começam a acontecer transformações: na afetividade do ser humano. 

 

2.4 Professor: um ser de afetos, um ser de memórias!  

 

Memórias é tudo que nós somos. Momentos e 

sentimentos, capturados em âmbar, amarrados em 

filamentos de razão. Tire a memória de um homem 

e tomará tudo dele. Desbaste uma lembrança de 
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cada vez e você o destruirá tão certamente como 

se martelasse prego após prego em seu crânio. 

(Mark Lawrence) 

 

Se perguntarmos a alguém como se deu a formação de um professor, muito 

provavelmente receberemos como resposta uma lista dos cursos que ele fez. Porém, nossas 

apostas estão todas na prerrogativa de que o professor, assim como todo ser humano, não é feito 

somente daquilo que aprende na faculdade.  

Propomos avançar da questão da formação para a questão da constituição do professor, 

acreditando que essa última contempla muito mais do que aquilo que lhe foi ofertado durante o 

percurso dos estudos. Trata-se das características que o professor desenvolveu a partir de sua 

relação com o mundo, em todas as etapas de sua vida, resultado das significações feitas tomando 

como base suas próprias referências atreladas ao contexto social, ou seja, suas memórias. 

Assim, ao tratarmos o professor como profissional que lida com as aprendizagens, 

parece-nos elementar falar de teorias, metodologias, conteúdos e dos processos dos alunos, 

reduzindo ou até mesmo apagando a importância de compreender seus processos constitutivos 

do professor, que abarcam suas vivências como aluno. Esse professor é uma pessoa completa, 

e, mais uma vez, valemo-nos da teoria de Henri Wallon para elucidar esse conceito. 

Para esse autor, a pessoa é o resultado de um processo de integração que ocorre em dois 

sentidos: integração do organismo-meio e integração dos conjuntos funcionais: o motor, o 

cognitivo e o afetivo.  

Na integração do organismo com o meio, todos os indivíduos são alcançados pelas 

repercussões das heranças da espécie e dos seus antepassados, de modo que os meios com os 

quais se relacionam farão o papel regulador de aproveitar tais heranças ou barrá-las.  

 
Dessa forma, compreender a constituição da pessoa como um processo em que se 
integram organismo e meio significa reconhecer que o ser humano se desenvolve a 
partir de seu organismo, capaz de vir a ser homem, e que as funções potenciais do 
organismo surgem de acordo com as etapas biológicas de desenvolvimento e 
realizam-se de acordo com as circunstâncias que encontra no meio (Prandini, 2004, 
p.26). 
 

Quanto aos conjuntos funcionais, o conjunto motor é o que insere a pessoa em uma 

situação concreta e é responsável pelo movimento de várias partes do corpo, assim como serve 

de estrutura para manifestação das emoções (mímicas, expressões faciais, etc).  

https://www.pensador.com/autor/mark_lawrence/
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O conjunto cognitivo é aquele que permite ao ser humano adquirir conhecimentos, 

transformá-los ou mantê-los a partir de suas representações, “que são recursos mentais para 

organizar a experiência” (Mahoney, 2004, p. 18).  

Já a afetividade “refere-se à capacidade, à disposição do ser humano de ser afetado pelo 

mundo externo e interno por meio de sensações ligadas a tonalidades agradáveis ou 

desagradáveis” (Mahoney; Almeida, 2005, p. 17). É composta por emoções, sentimentos e 

paixão. 

A emoção tem manifestação predominantemente orgânica, corpórea, portanto, é mais 

facilmente reconhecida porque é visível e tem curta duração. O sentimento é muito menos 

visível, pode ser identificado pelas representações que a pessoa elabora e tem maior duração. 

A paixão também é mais duradoura, representa o controle sobre emoções e sentimentos para 

atingir um objetivo.  

A integração descrita por Wallon ocorre de forma dialética, de maneira que todas as 

dimensões jamais se separam, sendo que uma se integra à outra constantemente, alternando 

apenas os momentos de predominância.  

Embora Wallon não tenha elaborado um tratado pedagógico, não tenha deixado dentre 

seus escritos teorias para educação e formação de professores, é inegável que seus estudos 

psicológicos amparam esse processo. 

A “pedagogia implícita”, conforme nomeia Almeida (2009, p. 77), dá conta de que 

compete ao professor compreender como se dá o desenvolvimento humano, cada etapa da 

infância de seus alunos e de sua própria, para que não se utilize de sua imagem adulta como 

referência no trabalho de ensino-aprendizagem. “A criança não sabe senão viver sua infância. 

Conhecê-la pertence ao adulto. Mas o que é que vai prevalecer nesse conhecimento: o ponto de 

vista do adulto ou o da criança? (Wallon, 1986, p. 11). 

Cada etapa do desenvolvimento tem uma função própria e apresenta necessidades que 

variam de acordo com as condições de vida de cada criança. É responsabilidade do educador 

tornar adequadas as propostas de modo que possam atender tais necessidades e cumprir seus 

objetivos.  

Ao pensarmos nas inúmeras possibilidades de condições que podem se apresentar a um 

indivíduo, automaticamente estamos olhando para tudo o que o afeta. Compreende-se, assim, 

que a afetividade é central no desenvolvimento do ser humano, servindo como mola propulsora 

para o desenvolvimento das funções mentais e imbricada com os conjuntos motor e cognitivo. 

É impossível dissociá-los, e é a partir dessa síntese que o ser humano constrói valores e 

interesses que regerão suas escolhas e decisões ao longo de sua vida. 
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Imersas num contexto social, as expressões da afetividade do ser humano ficam 

resignadas às leituras que outras pessoas fazem delas, levando em conta o próprio contexto e a 

cultura. É nesse jogo, em que a ação recebe uma reação permeada de significados culturais, que 

acontece toda a dinâmica de constituição do psiquismo humano.  

Estando presentes no decorrer de toda a vida da pessoa, de acordo com a fase de 

desenvolvimento em que se encontra e com sua maturação biológica, as variadas relações vão 

colaborando para o fortalecimento e evidenciamento dos valores. Na fase adulta, são eles que 

justificam escolhas e atitudes. Por isso, tornou-se imprescindível abordar a constituição do 

professor como a pessoa completa descrita por Wallon.  

Quando nos dirigimos para o que acontece numa sala de aula, é preciso ter nitidez dos 

processos que compõem essa pessoa. Não estamos falando apenas de um profissional que 

carrega consigo os conhecimentos adquiridos na universidade. Na verdade, o que ele traz da 

universidade para a sua prática em sala de aula já é uma seleção daquilo que considerou 

pertinente mediante sua leitura de mundo mediada pelos afetos.  

Uma pergunta cabível ao professor que pode possibilitar-lhe chegar ao entendimento do 

resultado de suas ações é: as decisões e escolhas feitas aconteceram de forma consciente, com 

intencionalidade, ou simplesmente foram reações involuntárias? O papel da consciência na 

tomada de decisões é fundamental, e é sobre isso que discorreremos a seguir.  
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2.5 O papel da consciência na consolidação de novas aprendizagens  

 

Ninguém começa a ser professor numa certa 

terça-feira às 4 horas da tarde... Ninguém nasce 

professor ou marcado para ser professor. A gente 

se forma como educador permanentemente na 

prática e na reflexão sobre a prática. 

(Paulo Freire)  

 

Na seção anterior, defendemos a ideia de que o professor é um ser de afetos. A teoria de 

Henri Wallon serviu-nos como âncora para essa defesa não por acaso, mas por encontrarmos 

nela uma coerência pouco presente em outras teorias: as postulações feitas por Wallon colocam 

o ser humano no centro do eixo biológico-social, como ser que está inteiramente composto por 

essas duas esferas em mútua colaboração. 

Refazer brevemente o percurso deste estudo pode nos ajudar a compreender logicamente 

as implicações entre os aspectos aqui tratados a fim de cimentar um caminho para o que ainda 

virá no decorrer da pesquisa. O grande mote neste momento é jogar luz sobre a constituição do 

ser humano, no que se insere o professor, tentando traçar uma linha condutora que nos prepare 

para a tarefa de encontrar saberes construídos na prática com a impressão das marcas de suas 

experiências na ação desse profissional, narrada por ele próprio. 

Assim, trouxemos até o momento discussões acerca das memórias coletivas como lugar 

em que se inscrevem as memórias individuais e como impulsionadora, no caso da exclusão 

escolar, das reproduções de desigualdades sociais. A possibilidade de rompimento desse ciclo 

apresenta-se justamente nas miudezas do cotidiano, nas vivências que fogem ao controle estatal, 

dando ao indivíduo a chance de produzir novas memórias a partir daquilo que o afeta 

pessoalmente. 

A teoria do cérebro social atribui ao nosso organismo a função de interpretar esses 

afetos, já que nascemos equipados para comunicar e prontos para compreender a subjetividade 

dos sujeitos, porque os neurônios-espelho são capazes de reproduzir, em nosso próprio cérebro, 

aquilo que percebem no outro, dando origem à empatia. Confirma, portanto, que agimos a partir 

da forma como somos afetados. Dessa forma, o professor, assim como todo ser humano, é 

inegavelmente um ser de afetos.  

Pensemos numa sala de aula. Como age um professor? De quantas formas é afetado? 

Quantas escolhas, quantas decisões toma por dia? Será que todas elas nascem de um estado 
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consciente? Qual é o papel da consciência no fazer docente? Qual a relação entre afetos, 

sentimentos, consciência e conhecimento?  

De partida, adiantamos que os achados dos estudos de Damásio (2022) não fogem ao 

que temos visto até o momento; pelo contrário, validam e ampliam nossa compreensão. O ponto 

inicial é que sentir não é saber, mas, para saber, é preciso sentir.  

Damásio (2022) faz uma diferenciação entre sentimento homeostático, um informante 

direto sobre as condições de sobrevivência do organismo, como sentir dor ou fome, e 

sentimento emocional, como medo raiva e alegria.  

Para Damásio (2022), sentimento vem a ser a contrapartida mental, representação das 

experiências, que dá início à aprendizagem, portanto, ao saber. 

A consciência é o que está entre o sentimento e o saber, atuando nas representações. 

Sem ela, nada pode ser conhecido. Nos humanos, atua de duas maneiras: a primeira é a partir 

da necessidade de encontrar saídas à dor e ao sofrimento, buscando respostas criativas aos 

sentimentos negativos. Essas respostas são responsáveis pelo surgimento da cultura. E a 

segunda é promovendo a melhoria das condições favoráveis à vida humana a partir do 

enaltecimento das situações de bem estar e prazer.  

A pergunta que surge neste momento é: professores no exercício de sua função têm 

consciência do que fazem quando propõem algo aos estudantes que são PcD? 

Como temos visto, toda resposta revela um conjunto de saberes, memórias, conceitos, 

percepções, tudo isso contornado pela maneira como fomos afetados. É a consciência que vai 

realizar o trabalho de “ligar os pontos”, encontrando e nomeando novos conhecimentos dentro 

de nossas ações.  

Conscientizar é realizar experiências mentais a partir de conteúdos que são sentidos e 

que são processados por uma perspectiva, ou seja, de um ponto de vista muito particular, 

singular. A percepção do real e a evocação de memórias são substratos da atividade mental e 

dependem da afetividade. Os nossos sentimentos “dão a liga” entre corpo e mente; sem eles, 

seríamos um corpo físico cheio de marcas sem significações. Logo, sentir é fundamental para 

saber.  

Além disso, os sentimentos são autorreferenciados, ou seja, eles só são como são porque 

se conectam com a constituição única de cada pessoa, de modo que não é possível referenciar 

os sentimentos de uma pessoa a partir da experiência da outra.  

Esses eventos mentais, particulares em essência, resultam na consciência. Ser 

consciente, portanto, significa dizer que minha mente domina o conhecimento que se relaciona 

com o meu corpo.  
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A consciência assume lugar preponderante nas tomadas de decisão, pois dá sustentação 

às escolhas que controlam nossa vida e nos ajuda a buscar o sucesso em diversos âmbitos da 

vida. A consciência é a ponte entre a mente e o corpo que atua no espaço, conferindo a ele a 

capacidade de perceber as suas necessidades e o que é preciso para sua sobrevivência. 

Nesse sentido, a busca de saídas criativas para elaborar as respostas às necessidades 

específicas que se apresentam a nós também é fruto da consciência, bem como nossas escolhas 

morais, que induzirão nossas reflexões e decisões.  

Para as inúmeras e conflituosas situações de sala de aula, nada mais apropriado do que 

abordar a questão da consciência para desvelar saberes que já descobrimos que não estão nas 

universidades, mas nas práticas de professores em seu ambiente de trabalho. 

 
A consciência possibilita experiências mentais em conjunto com tudo o que 
percebemos, memorizamos, relembramos e manipulamos enquanto descrevemos o 
mundo que nos cerca e o mundo dentro de nós no processo de observar, pensar e 
raciocinar (Damásio, 2022, p. 95).  

 

Com empenho, é possível aproximar a lupa para enxergar de forma ampliada os detalhes 

dos eventos corriqueiros, verificando que, em muitos deles, estão contidos saberes pedagógicos 

aprendidos na prática. 

A construção de um modelo educacional que considere os aspectos tratados neste 

trabalho parece inatingível, no entanto, o Plano Langevin-Wallon tentou cumprir esse papel, 

priorizando o ser humano, suas relações, aptidões, necessidades e a tomada de consciência 

acerca de si e do seu trabalho como forma de alavancar experiências profissionais promissoras 

na Educação.  

 

2.6 As contribuições do Plano Langevin-Wallon para um novo paradigma educacional  

 

Educar é crescer. E crescer é viver. Educação é, 

assim, vida no sentido mais autêntico da palavra.  

(Anísio Teixeira) 

 

As discussões feitas até o momento trazem aportes teóricos importantes para a 

compreensão dos elementos que estão presentes em nossos processos de constituição humana 

e profissional e sobre a maneira com que ambos se entrelaçam continuamente. 



52 
 

Nós, forjados a partir de nossas bases biológicas mergulhadas em experiências sociais, 

carregamos conosco aquilo que popularmente podemos chamar de visão de mundo, que 

inevitavelmente nos acompanha em todas as vezes que adentramos uma escola ou sala de aula. 

Ela representa o nosso olhar acerca das situações, das pessoas e certamente dará o tom de nossas 

escolhas em todos os sentidos. 

No caso da Educação, em que pese sua importância como instrumento tanto para 

manutenção como para transformações sociais, não podemos deixar que passe despercebida a 

impossibilidade de neutralidade em nossas ações como educadores. Sabemos que nenhuma 

ação humana é neutra, isenta de intencionalidade, ainda que ela permaneça implícita nos 

discursos.  

Paulo Freire (1996) apresenta, em seu livro Pedagogia da Autonomia, uma reflexão 

sobre esse tema. Ele defende a ideia de que a educação é política e só deixaria de sê-lo se o 

mundo não fosse humano. Enquanto assim for, existirá com todas as suas contradições e 

divergências que nos levam a um ou outro posicionamento. Salienta que é impossível ensinar 

sem tomada consciente de decisões. 

Ocorre que a tomada de decisões é carregada de significados, e, quando pensamos em 

Educação, parece-nos muito mais coerente que essas decisões estejam a serviço das 

intervenções que caminhem rumo aos sonhos e ideais de uma sociedade realmente mais humana 

e justa do que a serviço da manutenção da ordem injusta de como as coisas se apresentam.  

Assim, esta pesquisa nos coloca exatamente nesse lugar de quem busca as intervenções 

transformadoras, uma vez que nosso ponto de partida é o desejo de colaborar para que a 

educação de PcD saia do campo das ideias e se torne algo concreto, cheio de referências reais 

e possíveis.  

O “que é mesmo a minha neutralidade senão a maneira cômoda, talvez, mas hipócrita, 

de esconder minha opção ou meu medo de acusar a injustiça? Lavar as mãos em face da 

opressão é reforçar o poder do opressor, é optar por ele” (Freire, 1996, p. 126).  

Levando em conta esse questionamento que ecoa constantemente em nossas cabeças, 

entendemos que trazer para esta pesquisa o Plano Langevin-Wallon seria boa oportunidade de 

conhecer propostas concretas para fazer da educação aparato de mudanças nas vidas das pessoas 

e, consequentemente, na sociedade. 

Unindo um ideal de educação pautado nas questões constitutivas do ser humano, com o 

qual concordamos, e propostas políticas que consideram essas questões, o plano materializa as 

intenções de um modelo de Educação possível a todas as pessoas, revertendo as relações de 

injustiça e declarando-se contra a opressão.  
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Foi num contexto de pós-guerra que surgiu o documento, escrito entre final de 1944 e 

1947. Embora tenha sido elaborado por uma equipe com mais de vinte personalidades da 

Pedagogia na França, o plano ganhou esse nome em razão dos presidentes da comissão que o 

criaram: primeiro, Paul Langevin; e, depois, seu sucessor, Henri Wallon. 

O principal objetivo era formar o “homem novo”, que fosse valorizado 

independentemente das tarefas que executasse, fossem manuais ou intelectuais, provenientes 

de inteligência prática ou reflexiva. 

O propósito era alcançar uma nova organização social, com elevação dos níveis cultural 

e econômico, algo que deveria estar pautado numa educação que fizesse uso de estratégias 

pedagógicas renovadas e que atendesse à necessidade de todos, contrariando a lógica de 

manutenção dos interesses burgueses.  

A preocupação com o que plano viria a se tornar foi tão grande que a comissão dedicou 

quase dois anos à reflexão minuciosa das questões didáticas e administrativas, de modo a 

estabelecer um consenso entre os diferentes integrantes e seus pensamentos. A nova proposta 

deveria garantir os objetivos superiores da comunidade e de cada um de seus membros a partir 

da construção de uma sociedade capaz de acolher toda a diversidade de pessoas, 

comprometendo-se com uma condição humana digna e livre.  

Para responder aos anseios de mudança social, uma reforma do modelo educacional não 

poderia apenas considerar as técnicas pedagógicas isoladas em si. Obrigatoriamente, elas 

deveriam ser pensadas para gerar práticas que levassem à emancipação das pessoas, partindo 

do trabalho de reflexão sobre sua própria condição. Assim, o plano foi concebido a partir de 

quatro princípios que visavam assegurar o sucesso dessa proposta: justiça, dignidade para todos, 

orientação e cultura geral. 

Justiça é a garantia de condições para que quaisquer pessoas, respeitadas suas origens 

familiares, sociais e étnicas, possam se desenvolver integralmente.  

Dignidade igual a todas as ocupações é o respeito a todas as formas de ser e de existir 

no mundo, de acordo com as individualidades, de modo que a educação jamais poderá tornar 

um conhecimento ou tipo de inteligência melhor que o outro, especialmente no que tange às 

capacidades manuais, ligadas à inteligência prática.  

O terceiro princípio refere-se à orientação escolar e depois profissional. Aqui, a 

liberdade do cidadão deve ser reputada como elemento fundante para a escolha das atividades 

a serem exercidas de acordo com a inclinação individual e suas necessidades sociais.  

O quarto princípio, cultura geral, configura-se como recurso básico para uma formação 

crítica indispensável à atuação frente às constantes mudanças sociais. Ela é um conjunto de 
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conhecimentos de assuntos diversos que compõem o repertório intelectual do ser humano, 

permitindo que ele interprete situações e elabore respostas a partir desses referenciais.  

O cumprimento pleno desses quatro princípios estava previsto desde o início da 

escolarização, porque ninguém seria chamado a cumprir mais do que a etapa obrigatória, isto 

é, dos 7 aos 18 anos.  

Essa etapa obrigatória foi nomeada como 1º grau e tinha, em sua estrutura, três ciclos 

escolares: 

 

• 1º Ciclo Escolar (7-11 anos): período de ensino comum, pautado em conhecimentos 

básicos para qualquer orientação futura, com métodos que atendam as 

especificidades individuais dos processos de aprendizagem. 

• 2º Ciclo Escolar (12-15 anos): período de ensino comum chamado de orientação. A 

partir dos treze anos, tem início a experimentação de especialidades, sob supervisão 

dos mestres, com o intuito de tentar descobrir quais são as principais capacidades 

de cada estudante para, assim, prepará-lo para estudos futuros.  

• 3º Ciclo Escolar (15-18 anos): período de ensino específico, no qual estudantes são 

encaminhados para três diferentes seções, de acordo com suas aptidões: de estudos 

teóricos (humanidades clássicas, humanidades modernas, ciências puras e ciências 

técnicas), profissionais (escolas comerciais, industriais, agrícolas e artísticas) e 

práticos (atividades manuais).  

 

As etapas pré-escolar e do 2º grau aparecem no plano como facultativas, sendo que nessa 

última o ensino foi chamado de propedêutico, necessário a quem desejasse acessar a 

universidade, pois tem o papel de averiguar se a escolha da profissão foi realizada de forma 

coerente com as aptidões observadas anteriormente, sendo passível de correções. Só então vem 

a universidade, que promove a formação profissional pelo viés da investigação científica e da 

difusão cultural.  

Durante todo o processo de educação, não há exames. Eles acontecem apenas ao final 

do 1º grau e avaliam conhecimentos e atitudes. Os encaminhamentos ao longo dos anos são 

realizados a partir do conselho dos professores e cabe lembrar que, como o objetivo maior era 

a transformação social por meio de um homem novo, educado de forma justa, digna e livre, 

nenhum tipo de inteligência era considerada melhor que a outra.  

As metodologias deveriam ser ativas, livres, com alternância entre trabalho individual e 

em grupo, em consonância com o desenvolvimento psicológico individual.  
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Esse novo paradigma educacional proposto pelo Langevin-Wallon aponta para a escola 

democrática e justa a todo momento, sem deixar de lado nenhuma pessoa. Nada poderia 

justificar a exclusão de alguém do sistema de educação, nem motivos financeiros, nem sociais 

e nem de ordem biológica, como as deficiências. Por isso, estão previstos estudos gratuitos, 

bolsas de estudos e criação de escolas especiais, algo ousado para a época. 

O plano aponta para a autonomia do indivíduo, por isso prevê escolas que tenham um 

projeto para estudantes com deficiência intelectual. Ainda que não seja possível a assimilação 

dos conteúdos comuns, a educação deveria garantir que essas pessoas conseguissem realizar 

atividades por meio das quais conseguissem gerir a própria vida. 

Atividades de adaptação social e profissional para realização de trabalhos que são 

acessíveis são garantias para que essas pessoas não sejam simplesmente mais um peso para a 

sociedade. Quando os conhecimentos que exigem um esforço intelectual não são possíveis de 

serem abordados, o uso do recurso da memorização e consolidação de hábitos pode favorecer 

a vida em sociedade. 

Nesses casos, prima-se por desenvolver a capacidade de fazer, por meio de situações 

concretas que podem levar à posterior compreensão das coisas, sem afastamento do contato 

com a leitura, o cálculo, a escrita, o desenho. Além disso, deve haver momentos com mestres 

do ensino comum e do ensino técnico durante todo o ciclo obrigatório, até os 18 anos. Por fim, 

durante dois ou três anos, haverá exercício profissional em oficinas especiais para que se 

preparem para o trabalho na sociedade. 

Às pessoas com deficiências sensoriais, são garantidos os mesmos direitos à educação, 

embora isso tenha sido uma grande dificuldade. É preciso atestar que elas acessem os meios 

profissionais, sociais, culturais e que neles haja condições compatíveis com suas necessidades.  

Pessoas que estão em conflito com a sociedade em função de sua conduta irregular serão 

encaminhadas para avaliação com pedagogos, psicólogos, médicos e profissionais que forem 

designados para a tarefa, que deve acontecer muito rapidamente, pois o longo período de espera 

e indecisão não colaboram para sua educação.  

Os que forem considerados demasiadamente perversos ou em dificuldade para 

reinserção social devem ser assistidos em espaços específicos; em contrapartida, os que tiverem 

condições devem ser rapidamente recolocados na vida social, sob os melhores estímulos de suas 

potencialidades, para que não se reproduza a exclusão social.  

Aqueles que necessitam de mais tempo para se adequarem à sociedade podem fazer sua 

recuperação em estabelecimentos de passagem, nos quais poderão realizar atividades 

predominantemente concretas, já que geralmente encontram problemas com atividades 
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abstratas. É primordial que percebam que não estão alijados da convivência social podendo, 

inclusive, participar de intercâmbios com estudantes de outros estabelecimentos.  

Outro fator de extrema importância no plano é a formação dos mestres, sem a qual não 

há condições de alcançar a almejada transformação social calcada na educação.  

O professor, aquele que servirá como guia na formação dos estudantes, não poderá 

exercer a função sem antes ter concluído o 1º grau, ser submetido ao curso das escolas normais, 

com duração de dois anos e só então ser admitido na universidade, onde receberá instrução 

teórica e prática por mais dois anos.  

Como formação prática, atuará por um ano como professor interino, acompanhando e 

aprendendo o ofício com um mestre mais experiente. Ao final desse prazo, será avaliado por 

meio de um exame prático e, sendo aprovado, receberá seu título e terá direito a um cargo 

definitivo.  

A fim de popularizar e fomentar o progresso intelectual, técnico e estético, o plano 

sinaliza para a educação popular não como simples continuação da escola, mas como etapa que 

deve atender aos interesses de seu público-alvo, os adultos. O progresso científico, artístico e 

de ideias impelem a necessidade de constante reflexão em todos os pontos do território, guiado 

por mestres com as mais diversas formações e nas mais diversas atribuições (ensino comum, 

ensino técnico, universidades, urbanas, rurais, etc.). 

As escolas normais e universidades devem ser os polos de cultura, promovendo 

excursões, exposições, festividades e atividades instrucionais e recreativas, amparadas por 

estabelecimentos públicos ou privados.  

O Plano Langevin-Wallon apresenta ideias que podem ocupar um lugar central quando 

pensamos num modelo de educação democrático. Traz uma lição valorosa a respeito da 

formação docente como um processo que não pode ficar restrito aos bancos da universidade e 

que depende de outra pessoa para completar-se, expressa no papel de um mestre mais 

experiente.  

Mais ainda, apresenta uma grande possibilidade de criação de memórias individuais e 

coletivas a respeito da educação escolar que pode ser garantidora de práticas inclusivas, uma 

vez que cada pessoa tem inculcada em si, pela própria experiência enquanto aluno, a ideia de 

respeito às diferenças, análise das capacidades para encaminhamentos de atividades, 

metodologias diversas que atendam às demandas individuais para a aprendizagem, fazendo uso 

da consciência como aliada para tomada de decisões assertivas nesse processo.  
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3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Chega mais perto e contempla as palavras. Cada 

uma tem mil faces secretas sob a face neutra e te 

pergunta, sem interesse pela resposta, pobre ou 

terrível, que lhe deres: trouxeste a chave? 

(Carlos Drummond de Andrade) 

 

Neste capítulo, apresentaremos a estrutura de pesquisa, delineada com vistas ao alcance 

dos objetivos propostos para este trabalho. Levando em conta o histórico construído até aqui, o 

qual nos apresenta a necessidade de iluminarmos os saberes construídos durante a ação docente 

pautados em experiências de vida que constituíram o professor, escolhemos como 

procedimento metodológico a técnica dos incidentes críticos, por meio dos quais professores 

poderão fazer suas micronarrativas. Entendemos que essa técnica exercita a tomada de 

consciência acerca de si e do seu próprio fazer, justificando decisões já pautadas e amparando 

novas escolhas.  

 

3.1 Abordagem da pesquisa  

 

As pesquisas em Educação no Brasil, geralmente com fins governamentais, foram 

ampliadas a partir da década de 1980, alguns anos depois da criação do primeiro curso de pós-

graduação no país pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes), 

em 1965, na Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro. 

A possibilidade de formação de recursos humanos no exterior, com a integração desses 

profissionais nos cursos de pós-graduação, representou o desenvolvimento de um cenário de 

pesquisa bastante diferente do visto até então, muito mais complexo, com abertura para temas 

e abordagens variadas, alterações nos contextos de produção e promovendo a dialogicidade 

entre áreas diversas. 

Nessa esteira, estudos de abordagem qualitativa ganharam força, permitindo aos 

pesquisadores a observação de situações mais minuciosas do contexto escolar, pois  

 
Ela se preocupa, nas ciências sociais, com um nível de realidade que não pode ser 
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, 
aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo 
das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à 
operacionalização de variáveis (Minayo, 2002, p. 21-22). 
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 Além disso, “envolve a obtenção de dados descritivos, obtidos no contato direto do 

pesquisador com a situação estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa 

em retratar a perspectiva dos participantes” (Bodgan; Biklen, 1982 apud Lüdke; André, 1986, 

p. 12). 

 Podemos admitir como premissa que as pesquisas qualitativas têm como foco 

compreender os fenômenos de maneira mais aprofundada e não objetivam testar hipóteses. Elas 

pretendem explorar as subjetividades presentes nos contextos, analisando experiências em seus 

diferentes significados e em suas múltiplas dimensões. 

 

3.2 Tipo da pesquisa 

 

De maneira geral, uma pesquisa pode gerar conhecimentos que colaborem com o avanço 

das ciências sem, contudo, ter uma aplicação prática prevista. Ou pode ser uma pesquisa que se 

destina a investigar problemas e gerar conhecimentos para aplicações em situações específicas.  

No caso dos mestrados profissionais, é fundamental considerar que objetiva-se gerar 

conhecimentos para lidar com problemas que não são gerais, não estão em quaisquer 

instituições, organizações, nem são denunciados por quaisquer grupos ou atores, mas assentam-

se exatamente no próprio campo profissional do pesquisador, caminhando em torno de algo que 

seja relevante para si mesmo e para os demais participantes envolvidos nessa conjuntura. 

Por esta razão, para este trabalho adotamos a concepção de pesquisa engajada proposta 

por Gatti (2014), pois trata-se de um tipo de pesquisa que faz o pesquisador se debruçar sobre 

os problemas empíricos de sua realidade, evidenciando fatos que retratam situações surgidas na 

sua vivência local, em busca de seus diagnósticos e possíveis alternativas de solução. 

 
O que se almeja é algo aparentemente simples, mas bastante ambicioso e difícil, que 
o aluno entenda a importância da pesquisa em sua área profissional, que saiba onde 
encontrar a pesquisa ainda não feita, mas que se fará no futuro – e finalmente, que 
seja capaz de incorporá-la em seu exercício da profissão (Ribeiro, 2005 apud 
Nogueira; Neres; Brito, 2016, P. 65-66). 

 

Convém destacar que, no tipo de pesquisa escolhido, o maior diferencial está na forma 

como os participantes são categorizados: não são apenas objeto de estudo, mas sujeitos que 

agem de modo a conhecer e transformar suas realidades.  

 A pesquisa engajada se apresenta como momento de formação na medida em que cria 

condições para que os participantes consigam assumir o lugar de críticos de sua própria ação, 
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construindo novos conhecimentos e saltando o abismo existente entre teoria científica elaborada 

por pesquisadores que estão distantes do chão da escola e a prática. 

 Como a docência é atividade intrinsecamente humana, feita por humanos para 

transformar humanos, entendemos que o professor precisa ter um arcabouço teórico que esteja 

além do repertório acadêmico, ou seja, é preciso que tenha acesso aos saberes construídos no 

exercício da profissão, englobando aspectos emotivos, afetivos, éticos e morais.  

  

3.3 Lócus da pesquisa 

 

 A pesquisa foi realizada na cidade de São Paulo, cuja secretaria de educação organiza 

as escolas por territórios, chamados de Diretorias Regionais de Educação (DRE). A cidade tem 

escolas distribuídas em treze DRE, a saber: 

 

1. Diretoria Regional de Educação Pirituba 

2. Diretoria Regional de Educação Freguesia do Ó/ Brasilândia 

3. Diretoria Regional de Educação Jaçanã/ Tremembé 

4. Diretoria Regional de Educação Penha 

5. Diretoria Regional de Educação São Miguel 

6. Diretoria Regional de Educação Guaianases 

7. Diretoria Regional de Educação Itaquera 

8. Diretoria Regional de Educação São Mateus 

9. Diretoria Regional de Educação Ipiranga 

10. Diretoria Regional de Educação Butantã 

11. Diretoria Regional de Educação Campo Limpo 

12. Diretoria Regional de Educação Santo Amaro 

13. Diretoria Regional de Educação Capela do Socorro 
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FIGURA 1 – Mapa de distribuição das Diretorias Regionais de Educação na cidade de São 
Paulo 

 
Fonte: Prefeitura de São Paulo. Disponível em: http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/ 
Enderecos-e-Responsaveis. Acesso em 15 set. 2022. 
 

 A DRE escolhida para a realização da pesquisa foi a Jaçanã-Tremembé (J/T), que 

abrange os seguintes distritos da zona norte da cidade: Jaçanã, Tremembé, Santana, Tucuruvi, 

Mandaqui, Vila Maria, Vila Guilherme e Vila Medeiros. 

 Segue abaixo o mapa de localização das unidades escolares da DRE J/T: 

 

FIGURA 2 – Mapa da distribuição das unidades escolares da DRE Jaçanã-Tremembé 

 
Fonte: Prefeitura de São Paulo. https://escolaaberta.sme.prefeitura.sp.gov.br/escolaaberta/escolas?diretoria 
Regional=JT. Acesso em: 15 set. 2022.  

 

 Dentre as unidades marcadas no mapa acima, 36 são Escolas Municipais de Ensino 

Fundamental (EMEF) na DRE J/T. Desse total, foi selecionada uma que fica localizada no 

distrito de Vila Maria. O critério de escolha para realização da pesquisa nessa escola foi a 

http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/%20Enderecos-e-Responsaveis
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Main/Page/PortalSMESP/%20Enderecos-e-Responsaveis
https://escolaaberta.sme.prefeitura.sp.gov.br/escolaaberta/escolas?diretoria%20Regional=JT
https://escolaaberta.sme.prefeitura.sp.gov.br/escolaaberta/escolas?diretoria%20Regional=JT
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comprovação de que há matrículas de PcD em turmas do 6º ao 9º ano, além da facilidade de 

acesso por parte da pesquisadora. 

 

3.4 Sujeitos da pesquisa 

 

O primeiro contato com a escola escolhida para a pesquisa se deu durante o mês de maio 

de 2023. O diretor da unidade foi informado sobre o interesse de realização da pesquisa, 

autorizando sua execução. Do total de profissionais da escola selecionada, foram convidados 

oito professores que atuam nos anos finais do EF (do 6º ao 9º ano), cada um com licenciatura 

em uma disciplina: Português, Matemática, História, Geografia, Ciências, Inglês, Educação 

Física e Artes, portanto, professores especialistas. Desses, a professora de Geografia não 

conseguiu concluir sua participação devido a um afastamento para cuidados da saúde.  

 

3.5 Passo a passo da produção das informações: etapas e instrumentos de pesquisa 

 

É a narrativa que dá uma história a nossa vida: 

nós não fazemos a narrativa de nossa vida porque 

temos história: temos uma história porque 

fazemos a narrativa de nossa vida. 

(Christine Delory-Momberger) 

 

A produção de informações numa pesquisa é completamente dependente da participação 

de pessoas que demonstram interesse em colaborar na investigação do problema destacado. 

Entendemos que a pesquisa engajada seria a mais adequada porque possibilita aos sujeitos 

fazerem parte do estudo de suas próprias realidades, ou seja, algo que realmente faça sentido 

para os envolvidos.  

Para tanto, no mês de junho, em uma sala das dependências da escola, o primeiro passo 

para engajar essas pessoas foi o momento de aproximação e sensibilização, uma etapa inicial 

junto aos professores para apresentação do projeto de pesquisa e seus objetivos, permitindo que 

fosse estabelecida uma relação entre os sujeitos e o problema, que os participantes se 

identificassem com o que seria pesquisado. Essa etapa foi realizada de maneira individual 

devido à dificuldade de reunir todo o grupo num único horário.  
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Ao término da apresentação, formalizamos o convite a cada professor. A quem o 

aceitou, solicitamos a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) 

(APÊNDICE A). 

Explicamos que seriam utilizados três instrumentos para a produção das informações: o 

questionário de caracterização, a escrita das micronarrativas e a entrevista semiestruturada.  

O questionário de caracterização é uma estratégia para conhecer melhor esses sujeitos e 

possibilita compreender alguns aspectos de suas trajetórias profissionais. Preliminarmente, as 

questões foram apresentadas à professora orientadora da pesquisa para avaliação de sua 

aplicabilidade. Após poucos ajustes, foi aplicado como versão piloto a dois professores, que 

concordaram que o instrumento estava simples de ser compreendido e que potencialmente traria 

informações para ampliar a compreensão das trajetórias formativas dos participantes.  

A versão final do questionário (APÊNDICE B) foi apresentada online na plataforma 

Google Forms. O link do questionário foi enviado por aplicativo de mensagem (WhatsApp) 

para cada participante, que teve a oportunidade de respondê-lo do local que considerou mais 

adequado, em momento pertinente. As respostas ficaram salvas na própria plataforma e serão 

apresentadas no tempo oportuno.  

O segundo instrumento, a escrita dos incidentes críticos, configura-se como uma 

estratégia que permite aos sujeitos acessarem suas memórias resgatando fatos ocorridos, 

acontecimentos reais importantes que marcaram suas trajetórias de tal forma que impuseram 

mudanças em suas vidas pessoais e/ou profissionais. 

Os incidentes críticos constituem-se como situações imprevistas que geram rupturas 

com antigas formas de entender o mundo. Essas rupturas afetam a dimensão pessoal de 

profissionais, mexem com suas emoções, desempenhando importante papel na definição de 

soluções para as demandas externas.  

Vale entender que os incidentes críticos são 

 
[...]momentos e episódios altamente energéticos que têm enormes consequências para 
o desenvolvimento e mudanças pessoais. Não são planejados, antecipados ou 
controlados. São flashs que iluminam fortemente, em um momento, algum aspecto ou 
aspectos problemáticos do papel do professor, e que apresentam, no mesmo instante, 
a solução [...] São fatores-chave na socialização de professores e no seu processo de 
afirmação (Woods, 1993 apud Almeida, 2009, p. 187). 

 

Também entendidos como momentos de crise, os incidentes só podem ser considerados 

como críticos pelas pessoas que vivenciaram os episódios, porque são elas que os interpretam 

e são capazes de dizer como aquilo as afetou. Eles apresentam a exata delimitação do que foi 
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considerado como fator decisivo na referida situação, pontuando o contexto, as pessoas 

envolvidas e quais foram as mudanças decorrentes de suas decisões na gestão dessa crise.  

A utilização dos incidentes críticos como estratégia formativa favorece a reflexão “sobre 

seus dilemas, suas inquietudes, sua luta pela superação” (Almeida, 2020, p. 19), e a socialização 

deles é mais uma oportunidade para o narrador tomar consciência de detalhes que possam ter 

passado despercebidos durante a escrita. Além disso, ainda nos espaços coletivos, as histórias 

podem gerar identificação do grupo com o que foi narrado, afetando-o.  

Delory-Momberger (2014, p. 58) ressalta que o discurso que recebemos não é acolhido 

passivamente, mas chega até nós embalado por nossas expectativas, que encontram suas bases 

em nossas leituras anteriores e nos saberes múltiplos constituídos nessas vivências, compondo 

nossa biblioteca do leitor. E completa afirmando que “a recepção da narrativa biográfica 

mobiliza também o que poderíamos chamar de bioteca, isto é, o conjunto das experiências e 

dos saberes biográficos, ou biografemas, do receptor”. Dessa forma,  

 
A memória de incidentes críticos da trajetória profissional é um recurso para 
potencializar a metacognição e a autoempatia. É, ainda, um recurso para estabelecer 
vínculos, quando é compartilhada com os companheiros de formação. Outra 
possibilidade fértil dos incidentes críticos é empregá-los como diagnósticos de 
necessidades formativas (Almeida, 2015, p. 28). 

 

Um fator bastante relevante sobre a utilização dos incidentes críticos nesta pesquisa é 

sua ligação com a teoria walloniana, levando em conta a integração dos conjuntos funcionais: 

“afetivo (ao selecionar as situações significativas); cognitivo (ao recordar os acontecimentos e 

refletir sobre eles) e motor (evidenciando as manifestações de tensão, alívio, satisfação), ou 

seja, considera a pessoa de forma integral” (Almeida, 2020, p. 19). 

Os incidentes críticos fazem parte do gênero micronarrativa, carregam consigo o 

reconhecimento da aprendizagem por meio da experiência e são fontes inesgotáveis para a 

elucidação das sequelas da dinâmica social em pessoas e em grupos. Revelam as diferenças de 

formação pessoal e profissional, de compreensão de mundo, de apropriação cultural entre 

profissionais e podem auxiliar no surgimento de novas culturas quando permitem a reflexão 

acerca de situações que interligam percursos individuais com acontecimentos periódicos que 

desestabilizam a ordem pré estabelecida em algum espaço. 

As micronarrativas são o resultado de uma seleção de acontecimentos eleitos como mais 

relevantes por seu próprio autor no momento em que explica sobre sua constituição/realização, 

estabelecendo estreita relação de sua história íntima com o todo. As micronarrativas 

oportunizam aos profissionais em formação que lancem sobre si mesmos um olhar apurado, 
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desvendando as motivações de suas escolhas atuais e permitindo que explorem conscientemente 

as melhores alternativas para os desafios que se apresentam, narrando-se a partir do “conceito 

de si enquanto aprendente e enquanto sujeito competente para aprender” (Calha, 2017, p. 7). 

Elas ainda permitem ao próprio sujeito que se narra reconhecer qual é o seu lugar de 

fala e constatar quais são os elementos que compõem seu olhar acerca da realidade. Uma 

observação interessante sobre os grupos biográficos é que, quando uma pessoa questiona uma 

narrativa alheia, os questionamentos sobre seu próprio percurso são alimentados, gerando ainda 

mais reflexões e possibilidades de aprendizagem. 

“Esses lugares e tempos de formação e vários aprendizados têm um impacto no aluno 

em termos de formação pessoal e de sua personalidade social somente se houver experiência 

transformadora” (Josso, 2020, p. 47), que é exatamente o que buscamos com a metodologia 

escolhida. Desejamos que essas experiências, surgidas nas salas de aula onde há estudantes com 

deficiência, assumam esse caráter transformador, o que implica valorizar as histórias dos 

professores e compreender, analisando os momentos de crise da profissão, suas reações e 

estratégias para solucionar problemas.  

Os novos aprendizados surgem porque “apenas a dor, a dor sozinha, sem a perspectiva 

do prazer, teria promovido os esforços para evitar o sofrimento, mas não a busca pelo bem estar. 

Em última análise, somos marionetes da dor e do prazer, libertados ocasionalmente por nossa 

criatividade” (Damásio, 2022, p. 98-99). 

É sobre essa possibilidade de tornar a educação de PcD algo possível e satisfatório, para 

além da questão dos direitos, que propomos falar das histórias de vida para a formação docente. 

Essas narrativas conduzem seus autores à compreensão de acontecimentos da vida profissional 

como partes integrantes de um todo, historicamente situados. Propõem apreender as 

significações sociais acerca de tais acontecimentos e permitem que sejam continuamente 

reelaborados os sentidos que damos à trajetória de nossas vidas, entendendo a dinâmica de vida 

como algo que se contrapõe às interpretações cristalizadas. 

Utilizar as micronarrativas de incidentes críticos é entrar em contato com relatos curtos 

que apresentam uma delicada conexão com o íntimo, a valorização das experiências pessoais 

dentro da coletividade: 

 
as micronarrativas, por sua vez, explanam acontecimentos de breve duração [...] 
Narrar a própria história também implica o encontro entre a vida íntima do narrador e 
sua inscrição numa história cultural e social. Assim, a análise das narrativas permite 
investigar tanto a dimensão singular do sujeito narrador quanto o espaço social, 
histórico e discursivo em que este está inserido (Bremm; Bisol, 2008, p. 277). 
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Nesse sentido, o intuito maior é que, colocando o processo de formação em destaque, 

as narrativas se tornem  

 
laboratórios de compreensão de nossa aprendizagem de viver num mundo móvel [...] 
que se faz e se desfaz sem cessar e que põe em cheque a crença em uma ‘identidade 
adquirida’, em benefício de sua existencialidade sempre em obra, sempre em 
construção (Josso, 2007, p. 431, grifo da autora). 

  

Antunes (2007) escreveu sobre a notoriedade das micronarrativas para a formação de 

professores alfabetizadores, mas suas colocações se aplicam perfeitamente aos professores 

especialistas que atuam com PcD, foco desta pesquisa: 

 
Acredita-se na necessidade de formar o professor alfabetizador, auxiliando-o a 
compreender inclusive as significações sociais construídas sobre a sua profissão e sua 
própria história de vida. A aproximação dos significados construídos em relação à 
profissão de professor alfabetizador permite conhecer o que eles pensam sobre escola, 
ensinar, aprender, cotidiano escolar e educação, bem como sobre os fatores que 
interferem ou não na valorização da profissão, incluindo-se também seus sonhos, 
medos e desejos. São inúmeras as lembranças que necessitam ser conhecidas para que 
se possa, realmente, compreender o universo de formação no qual os professores estão 
inseridos e o sentido que ser professor assume no decorrer da carreira docente 
(Antunes, 2007, não paginado). 

 

Cada vez mais, afirma-se a ideia de que a formação docente não é apenas um processo 

de acumulação de conteúdos acadêmicos, não ocorre de forma isolada da vida do professor, 

mas concomitantemente aos diversos momentos de sua trajetória de vida, que também estão 

imersos em cenários que educam. De forma constante, porém não linear, formação docente e 

trajetória de vida se impactam mutuamente, provocam interação entre as dimensões profissional 

e pessoal e transformam o professor em formando e formador no momento em que compartilha 

suas narrativas com seu grupo.  

De maneira simples, se o caminhar social imprime cotidianamente suas marcas nas 

linhas da história de vida das pessoas, as quais são particularmente afetadas por essas 

impressões de modo que se refletem em suas ações e em sua forma de olhar para o mundo, 

inclusive profissionalmente, a formação deve acompanhar esse movimento, inscrevendo-se 

como atividade ao longo da vida, assumindo um caráter de continuidade, especialmente quando 

permite que os pontos de tensão sejam debatidos a partir do olhar e dos sentimentos dos sujeitos 

que os enfrentam, como é o caso da inclusão de PcD em salas de aula regulares. 

Escolhemos caminhar pelas micronarrativas para compreender o olhar dos professores 

com relação à presença de PcD em suas escolas, em suas aulas, e para ratificar qual é o papel 

do afeto no processo de formação de professores especialistas para a inclusão de PcD porque  
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Compreender sua “história” é fazer o trabalho de compreensão que o texto exige, 
como ordena e sintetiza, segundo as razões de uma lógica discursiva, um espaço 
individual de experiência histórica e social. Essa compreensão hermenêutica não é 
dada: ela demanda uma distância crítica e uma capacidade de “leitura” de que o 
narrador, preso em sua narrativa, não dispõe espontaneamente. É a esse espaço de 
objetivação crítica e de compreensão que o procedimento de formação dá acesso e 
que o grupo de formação realiza coletivamente (Delory-Momberger, 2014, p. 94-95). 

 

Para operacionalizar a utilização das micronarrativas pela técnica dos incidentes 

críticos, construímos a seguinte consigna, que foi digitada, impressa e entregue a cada 

participante: considerando toda a sua trajetória profissional, busque em sua memória uma 

situação não planejada que ocorreu entre você e algum estudante com deficiência, e que tenha 

sido tão significativa a ponto de provocar mudanças em sua atuação. Faça uma descrição 

detalhada do episódio, evidenciando quais emoções e sentimentos foram vivenciados por você, 

quais foram suas aprendizagens e como isso se refletiu posteriormente em suas práticas e na 

escola. Você considera que essa situação tem alguma relação com sua trajetória de aluno na 

escola básica, na graduação e com toda sua experiência de vida? 

Após a entrega da folha, solicitamos que lessem a consigna e refletissem sobre o que 

fora solicitado, verificando se havia alguma dúvida. Com a consigna compreendida, os 

participantes foram incentivados a escreverem suas micronarrativas à mão, utilizando apenas 

papel e caneta ou lápis, por motivos que serão esclarecidos a seguir. Não foi estabelecido um 

prazo único para cada sujeito, mas ficou acordado que a folha seria devolvida em 

aproximadamente quinze dias, já que a equipe se encontrava em período de avaliações internas 

na unidade escolar e em pouco tempo deveria realizar o fechamento do bimestre, passando por 

Conselho de Classe e registros do processo avaliativo no sistema digital da rede municipal.  

O terceiro e último instrumento é a entrevista individual semiestruturada. De caráter flexível, 

permite que sejam acrescidas questões ou comentários ao roteiro inicial, colaborando para que 

naturalmente seja possível apreender mais profundamente sobre as impressões e os 

aprendizados dos participantes após a experiência na pesquisa. Também permite “correções, 

esclarecimentos e adaptações” (Lüdke; André, 1986, p. 34). 

Assim como no questionário de caracterização, as perguntas iniciais da entrevista 

semiestruturada foram submetidas a avaliação da professora orientadora e a um teste piloto com 

três pessoas. Após acertos, decidimos manter as seguintes perguntas: como foi para você 

participar dessa pesquisa? Como você se sentiu ao falar de uma situação de crise de sua vida 

profissional? Sua participação nesta pesquisa revelou algum aspecto sobre formação docente 

que você desconhecia? Se sim, qual? Você gostaria de apresentar alguma sugestão ou crítica ao 

trabalho realizado?  
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Durante as entrevistas, percebendo a necessidade de comentar trechos das narrativas, a 

ordem das perguntas foi alterada de acordo com a pertinência, de modo que a conversa 

ocorresse de maneira fluida.  

Informamos que, com exceção dos autores de referência e pesquisadoras, os demais 

nomes que aparecem na pesquisa são fictícios, como garantia de anonimato acordada no TCLE. 

Também por este motivo, será possível observar algumas tarjas sobre trechos de textos 

produzidos pelos participantes.  

 

3.5.1 A escrita manuscrita na produção dos incidentes críticos: contribuição para a 

aprendizagem durante a participação de uma pesquisa pautada em memórias 

 

Realizar uma pesquisa que tem as memórias de professores, de algum momento de suas 

trajetórias profissionais, como elemento principal para a produção das informações exige 

pensar em instrumentos adequados para registro. 

Mais do que isso, considerando que a pesquisa se configura como engajada e permite 

aos sujeitos, enquanto produzem suas micronarrativas, a participação em um momento 

formativo, acreditamos ser pertinente enriquecer a experiência. 

Até o momento, foi possível perceber que tratar de memórias não é apenas falar das 

coisas que ocasionalmente são lembradas, mas que existe um contorno social que as determina, 

bem como há um suporte biológico que as processa e funciona como ponte entre experiências 

e novos aprendizados. Esse suporte biológico é o nosso cérebro.  

Uma pesquisa realizada no Laboratório de Neurociência do Desenvolvimento da 

Universidade Norueguesa de Ciência e Tecnologia, publicada no ano de 2020, questiona a 

importância da escrita cursiva em comparação à datilografia para a aprendizagem.  

O estudo de eletroencefalogramas de alta densidade de crianças de doze anos e jovens 

adultos, cujos dados ficaram gravados numa matriz de sensores de 256 canais, sugere que o ato 

de escrever à mão em um papel ou utilizando caneta em uma tela sensível ao toque provoca 

oscilações neuronais em importantes áreas do cérebro para a memória e para a codificação de 

novas informações, o que significa melhores condições para aprender. 

No artigo “The pen is mightier than the keyboard: advantages of longhand over laptop 

note taking”, escrito por pesquisadores das Universidades de Princeton e da Califórnia, são 

apresentados dados de três estudos sobre essa temática.  

No primeiro, estudantes da Universidade de Princeton foram orientados a assistirem 

uma palestra projetada em uma tela e a realizarem suas anotações. Posteriormente, foram 



68 
 

submetidos a uma atividade de distração seguida de arguição sobre informações factuais e sobre 

aplicação de conceitos. Nas perguntas de recordação, os resultados foram igualmente bons, 

contudo, com relação à aplicação conceitual, quem utilizou escrita digitada apresentou 

resultado inferior.  

Os registros digitados eram mais longos e parecidos com transcrição, ao passo que 

aqueles que foram feitos à mão eram mais curtos e com menos sobreposição literal.  

Entendendo que o problema do uso do recurso digital para tomar notas poderia ser a 

transcrição, pesquisadores fizeram o segundo estudo que buscou ampliar o primeiro, indicando 

aos participantes que não a fizessem, com o objetivo de verificar se instruções quanto à 

produção dos registros seriam capazes de minimizar os efeitos negativos do recurso digital. 

Embora tenham mostrado algumas diferenças com relação ao primeiro estudo, os resultados do 

segundo não apresentaram alterações significativas, ou seja, as instruções foram ineficazes.  

No terceiro estudo, estudantes assistiram individualmente a quatro palestras em 

monitores, utilizando fone de ouvido, e foram instruídos a realizarem suas anotações, sendo que 

uma parte do grupo fez isso à mão e outra de forma digitada. Todos foram informados de que 

retornariam na semana seguinte para responder às perguntas.  

Depois de uma semana, participantes que não puderam estudar suas próprias anotações 

para responder às questões apresentaram resultados semelhantes, sem muita diferença entre 

anotações feitas à mão e digitadas. Entretanto, participantes que puderam estudar e que tinham 

feito registros manuscritos apresentaram desempenho superior. Isso pode sugerir que revisar 

anotações feitas à mão fez com que os participantes lembrassem mais efetivamente das 

palestras, pois escrever à mão exige esforço motor mais refinado e habilidades como a de síntese 

e resumo, o que pode ter colaborado para os melhores resultados por acionar mais áreas do 

cérebro.  

Desse modo, levando em conta tais pesquisas, propusemos que a narrativa dos 

incidentes críticos fosse feita à mão, intencionando possibilitar a cada participante mais 

oportunidades para estimular seu próprio cérebro durante seu processo formativo.  
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DAS INFORMAÇÕES 

 

Este capítulo dedica-se a análise e discussão das informações produzidas, com clara 

intenção de relacioná-las ao referencial teórico adotado e demais possíveis aportes que 

coadunam com os objetivos da pesquisa. 

 Em se tratando de uma pesquisa de abordagem qualitativa, tomamos por inspiração a 

análise de prosa como estratégia para explorar as informações produzidas, fazendo 

aproximações às proposições teóricas de André (1983). 

Vejamos a conceituação da pesquisadora a respeito da análise de prosa: 

 
Análise de prosa é aqui considerada uma forma de investigação do significado dos 
dados qualitativos. É um meio de levantar questões sobre o conteúdo de um 
determinado material: O que é que este diz? O que significa? Quais suas mensagens? 
E isso incluiria naturalmente, mensagens intencionais e não intencionais, explícitas 
ou implícitas, verbais ou não verbais, alternativas ou contraditórias [...] Em lugar de 
um sistema pré-especificado de categorias eu sugiro que tópicos e temas vão sendo 
gerados a partir do exame dos dados e de sua contextualização. É preciso também que 
esses tópicos e temas sejam frequentemente revistos, questionados, reformulados na 
medida em que a análise se desenvolve, tendo em vista os princípios teóricos e 
pressupostos da investigação (André, 1983, p. 67). 

  

A análise de prosa é um tipo de procedimento que, por considerar as várias dimensões 

de um mesmo fenômeno, aumenta as possibilidades de sua compreensão. A criação de tópicos 

e temas, que ocorre conforme a análise vai acontecendo, opõe-se ao modelo de categorias pré-

especificadas, que geralmente são mais utilizadas em estudos lógicos, objetivos e sistemáticos, 

pois ignoram algumas formas de conhecer que contemplam experiências diversas, como as 

intuitivas, artísticas, etc.  

Por tópicos e temas, Mills (1959 apud André, 1983) faz a seguinte distinção: tópico é 

um assunto, e tema é uma ideia. Sigalla e Placco (2022) colaboram para a compreensão da 

descrição feita acima dizendo que um assunto é algo amplo que pode ser desdobrado em vários 

temas. Os temas estão contidos nos assuntos, podem ser considerados recortes dele, variam e 

explicitam pontos de vista diferentes sobre o mesmo eixo. Para exemplificar, o assunto – 

equiparado ao tópico – seria como um grande guarda-chuva, e os temas são as discussões que 

ficam penduradas nele. 
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FIGURA 3 – Tópicos e temas 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023). 

 

André (1983) destaca que a escolha dos critérios para definição dos tópicos e temas 

como categorias depende do exame dos dados, buscando localizar aspectos que recorrem em 

variadas situações, o que demonstra a importância do item. Entretanto, possivelmente haverá 

dados únicos que deverão ser observados com atenção, pois permitirão melhor compreensão do 

fenômeno. Para isso, há que se considerar a subjetividade e a intuição de cada pesquisador, bem 

como o quadro teórico que fundamenta a pesquisa.  

 

4.1 Procedimentos de análise  

 

 Apresentamos, a seguir, os procedimentos adotados para realizar a análise do material 

produzido, inspiradas na proposta teórico-metodológica de André (1983), bem como no modelo 

de operacionalização proposto por Sigalla e Placco (2022). 

Inicialmente, as micronarrativas escritas pelos participantes foram escaneadas, de modo 

que o material original fosse preservado e as anotações das pesquisadoras pudessem ser feitas 

à vontade nas cópias.  

É possível observar que as imagens escaneadas das escritas feitas à mão (APÊNDICE 

C) mantém a legitimidade de cada documento: as condições do papel após a escrita, as marcas 

de linguagem e erros ortográficos e/ou gramaticais, contrapondo escritas realizadas em 

computadores que apontam onde estão tais erros. Contudo, nenhum desses elementos foi capaz 

de depreciar o valor dos relatos apresentados.  

 Sobre as cópias, fizemos anotações manuscritas de questionamentos que foram surgindo 

e grifos de aspectos que consideramos relevantes à medida que as leituras eram realizadas.  
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FIGURA 4 – Exemplo de procedimento inicial de identificação de possíveis tópicos e temas 
em documentos manuscritos 

 
Fonte: Acervo da pesquisadora (2023). 

 

O mesmo procedimento foi realizado com o material produzido com os outros 

instrumentos, porém, como estavam em formato digital, as anotações foram feitas utilizando 

recursos do computador.  
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FIGURA 5 – Exemplo de procedimento inicial de identificação de possíveis tópicos e temas 
em documentos digitais 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023). 

 

A primeira leitura serviu para aproximação com os fatos narrados, ao passo que as 

demais foram mais detalhistas, com a intenção de identificar possíveis tópicos e temas.  

Optamos por elaborar um quadro com os excertos das falas de professores grifadas 

(APÊNDICE E) ou que foram por nós questionadas, porque consideramos que nesses recortes 

estariam as informações fundamentais, de acordo com os objetivos da pesquisa. 

Dessa forma, localizamos as recorrências de temas, que foram pouco a pouco agrupados 

de acordo com o que discutiam, ou seja, identificamos nos textos assuntos que consideramos 

mais importantes. Todavia, isso não significa que esgotamos as possibilidades de análise, uma 

vez que mais leituras certamente trariam mais dados e seria necessário extrapolar o tempo 

destinado a esta pesquisa. 
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QUADRO 3 – Exemplo da construção do quadro de tópicos e temas 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023). 

 

O processo de construção do quadro de tópicos e temas constituiu-se tarefa delicada e 

que exigiu revisão por diversas vezes, pois, em alguns momentos, um mesmo excerto das 

respostas dadas por professores ora apontava para um determinado tema, ora parecia mais 

alinhado com outro. Além disso, os temas que guardavam muita proximidade entre si foram 

unificados ou o contrário, quando percebermos que, apesar de muitas semelhanças, havia 

detalhes cruciais para fazer surgir um novo tema.  

 

4.2 O que dizem os questionários 

 

Nesta seção, discutiremos as informações produzidas durante a pesquisa em duas etapas: 

a primeira terá como foco a caracterização dos sujeitos, e a segunda será dedicada a esmiuçar 

os incidentes críticos e as entrevistas a partir do quadro de tópicos e temas.  
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Conhecemos o perfil dos participantes utilizando os dados coletados com o Questionário 

de Caracterização aplicado por meio da plataforma digital Google Forms. Sete pessoas com 

diferentes idades e tempos de atuação na Educação participaram da pesquisa.  

 

GRÁFICO 1 – Idades dos participantes 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

FIGURA 6 – Tempo de atuação na educação 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

Como é possível observar nas figuras acima, as idades e os tempos de atuação variam 

significativamente. O participante mais velho tem 70 anos, e o mais novo, 29. O que atua há 

mais tempo na Educação está há 44 anos na área, e o que atua há menos tempo é professor há 

7 anos. 
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Saber idade e tempo de atuação de profissionais da Educação é um dado que nos permite 

identificar, na linha do tempo, os fatos históricos marcantes pelos quais passaram e que 

possivelmente impactam sua visão de mundo.  

A relação entre as duas informações poderia não ser necessariamente “pessoas mais 

velhas – profissionais com mais tempo de atuação/pessoas mais novas – profissionais com 

menos tempo de atuação”, mas, ao analisarmos as respostas individuais dos participantes, 

observamos que isso aconteceu de forma quase exata.  

 

QUADRO 4 – Dados profissionais dos participantes 

Pseudônimo Idade Tempo na 
Profissão 

Ano de início 
na carreira 

Ano em que atendeu 
PcD pela 1ª vez 

Bianca 29 7 2016 2018 
Nara 36 13 2010 2010 
Elisa 43 13 2010 2010 

Adalberto 44 18 2005 2005 
Lívia 44 20 2003 2004 

Luciana 52 23 2000 Não lembra 
Kaique 70 44 1979 1980 

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).  
 

Kaique, o professor com mais tempo na profissão, é também o mais velho: tem 70 anos 

e começou a atuar no ano de 1979, uma época em que a inclusão escolar foi alvo de debates 

fecundos, com a criação das classes especiais, a chegada de PcD nas escolas regulares e o início 

de um projeto de formação docente institucional. Já Bianca, que é a profissional mais nova e 

iniciou carreira há menos tempo, conheceu o ambiente escolar após a promulgação da última 

LDB, com a questão da EE já consolidada na principal lei que rege os estabelecimentos de 

ensino do país, com promessa de garantia de acesso a todas as pessoas, independentemente de 

sua condição, permanência, atendimento equânime nas escolas regulares e serviços de apoio. 

Teoricamente, em relação à Kaique, Bianca estaria num cenário privilegiado no que 

tange à diversidade e inclusão, todavia, em seus relatos, apresenta a mesma percepção do colega 

quando iniciou a carreira, há mais de 40 anos: ambos encontraram-se sem saber o que fazer 

diante de uma situação inesperada de crise envolvendo uma PcD. O mesmo aconteceu com os 

demais sujeitos participantes. 

Essas informações nos dão pistas importantes acerca da formação docente no tocante à 

EE: é um problema que perpassa décadas e necessita de atenção, mesmo após tantos avanços 

teóricos, leis, acordos internacionais, políticas públicas e esforços das redes de ensino em 

promover uma escola inclusiva. 
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Outro dado interessante que o questionário nos revela é que, com exceção de Luciana, 

que não se recorda em qual data atendeu estudante com deficiência pela primeira vez, os demais 

profissionais viram-se inseridos em situações que demandavam conhecimentos sobre inclusão 

escolar logo no início de sua trajetória como professores, no máximo no segundo ano de 

atuação. Atualmente, os sete professores têm PcD em suas turmas, e todos revelaram que, em 

algum momento da vida docente, atenderam dois casos de deficiência numa única turma. Além 

disso, um dos sete participantes chegou a ter, em única sala de aula, três PcD, e outros dois 

participantes tiveram quatro. 

 

GRÁFICO 2 – Atuação com PcD 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

GRÁFICO 3 – Quantidade de PcD atendidos em uma turma 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

As situações desafiadoras foram responsáveis por investidas por parte de duas 

profissionais. As professoras afirmaram que já fizeram curso de especialização em EE, mais 

especificamente em Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD).  
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GRÁFICO 4 – Participação em curso de especialização em EE 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

GRÁFICO 5 – Descrição do curso de especialização em EE 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

Lívia deixou claro, em sua entrevista, que buscou o curso porque percebeu o aumento 

da demanda e precisava aprender mais sobre autismo para poder lidar melhor com a nova 

conjuntura. 

 
Porque, por exemplo, esse curso é específico para TEA [Transtorno do 
Espectro Autista], então, eu aprendi algumas coisas para o TEA. Na época 
da graduação não tinha, não teve uma matéria específica para Educação 
Especial, eu nem tive aquela Lei 10.639, de você trabalhar a questão 
africana, enfim... Então, na época, eu não tive essa informação e também 
pelo fato de não ter contato com esse tipo de aluno, com TEA, você também 
não procura. E aí, eu não sei se eu coloquei no relato, quando eu vim para a 
prefeitura é que eu tive contato, há dez anos atrás, com TEA, com Down, 
porque, até então, no particular eu não tinha, só com dislexia e discalculia. 
E aí, eu não tinha esse conhecimento do que fazer na época, então, o curso, 
agora, me possibilitou, me abriu algumas portas, pesquisar isso, fazer assim, 
então, eu acho que a formação é necessária, e basta a gente querer aprender, 
porque, dependendo do momento, você não quer aprender, então... 
(Entrevista - Professora Lívia) 
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Luciana pautou-se na realidade escolar, mas também no fato de ter um filho em processo 

de investigação de Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade (TDAH) para avançar 

em sua formação por conta própria. As duas condições juntas impuseram à Luciana a 

necessidade de buscar novos conhecimentos para tentar ser mais assertiva em suas decisões 

tanto na escola como em casa. A título de curiosidade, as duas professoras apresentam interesse 

pelo trabalho na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). 

 
Não! Agora eu já estou fazendo. Já fiz dois cursos do [Sindicato], que eu 
estou interessada, você sabe, né? Estou com a ideia, talvez, de ir pra Sala de 
Recursos. Depois, assim, desse TDAH do [filho da professora]...também a 
minha cabeça já está meio pirada, porque eu levei na psiquiatra, e ela falou 
que não concorda com o laudo. (Entrevista - Professora Luciana) 

 

 Mesmo com o aumento da quantidade de laudos e com a crescente chegada de PcD nas 

escolas regulares, a procura por cursos de especialização não interessou à maior parte dos 

pesquisados. Talvez a resposta possa ser encontrada em alguns trechos dos depoimentos dos 

participantes: 

 
Eu acho que falta conhecimento. Essa questão do conhecimento, de buscar 
conhecimento, como fazer isso, formação, trocas com outros professores, 
quem já fez, o que você faz, porque a rotina é tão... Quando você vê, ela passa 
por cima, então, você muitas vezes trabalha no automático e vai perdendo 
esse olhar (...) Eu acho que primeiro, o que me levou a fazer, foi conhecer um 
pouco sobre isso. Acho que tem a ver a questão do interesse (...). (Entrevista 
- Professora Lívia) 

 

No depoimento da professora Lívia, fica explícito que a rotina dos professores pode ser 

tão exaustiva que não comporta mais nenhuma atividade fora da jornada de trabalho. Aliada a 

isso, apresenta-se a perda da sensibilidade do olhar, o “trabalhar no automático”, uma expressão 

que carrega consigo a denúncia da falta de tempo para as subjetividades. A professora Luciana 

concorda com a colega quando diz: “porque, a vida que eu estou levando, que eu já comentei 

a você até particularmente, que eu não estou mais aguentando essa vida de dois empregos (...)” 

A complexidade na qual está mergulhada a ação docente não é vista e nem valorizada 

como desejam os professores. Trata-se de uma crítica quanto à estrutura de funcionamento da 

Educação como um todo, da maneira como ela é entendida em nossa sociedade. Todos os 

aspectos influenciam na ponta do processo, em tudo o que acontece em cada sala de aula e, no 

caso, em como é pensada a educação de PcD. A depreciação da carreira de professor, com o 

decorrente achatamento salarial que faz com que muitos professores mantenham dois 



79 
 

empregos, impossibilita a busca por mais cursos de especialização e causa tristeza, como é 

possível verificar no depoimento do professor Adalberto:  

 
Professor é invisível! Professor, quem é o professor na sociedade? Eu 
sempre me faço essa questão: quem é o professor na sociedade? Entendeu? 
Não tem... É verdade! O cara se forma, o cara é juiz, o cara é um monte de 
coisa, a sociedade olha. E quem é o professor? Ninguém sabe! A nossa escola 
não tem nome de um professor, as ruas não tem nome de um professor, o 
professor é invisível, ainda é! Século XXI, somos invisíveis! Entendeu? (...) 
Não, aí é um sentimento de tristeza, de raiva, de querer trocar de profissão, 
de querer fazer qualquer outra coisa, menos ser professor (...) Tinha que ser 
a questão do dinheiro e não só do afeto. (Entrevista - Professor Adalberto)  

 

A falta de reconhecimento da profissão e da escassez de oportunidades para busca de 

aprimoramento faz com que seja um fator notável o fato de existir uma jornada específica para 

formação docente na RMESP, ainda que não contemple 100% dos profissionais. 

Procuramos saber se professores tinham a chance de estudar o assunto EE com suas 

equipes nesses momentos e seus efeitos. Identificamos, no grupo de sete respondentes, apenas 

três professores que já participaram de Projeto Especial de Ação (PEA) sobre Inclusão Escolar, 

com sucesso em apenas dois casos; no terceiro, a professora disse que não houve nenhum fator 

agregador em sua prática.  

 

GRÁFICO 6 – Participação em PEA com o tema “inclusão escolar” 

 
Fonte: Questionário de caracterização – Google Forms (2023).  

 

 Além de poucas pessoas confirmarem estudos sobre EE na própria escola, quando 

perguntamos para a professora a razão pela qual os estudos do horário coletivo não geraram 

mudanças em sua prática, a explicação nos remeteu à reflexão acerca do que tem sido um 

momento formativo e o que poderia torná-lo potente, quais aspectos são necessários para a 

garantia da consolidação dos conhecimentos.  
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Porque não tinha embasamento teórico, porque a gente ficava muito no 
achismo; não tem embasamento teórico, então fica no achismo de cada um. 
E eu sinto essa dificuldade, porque o conhecimento, para você construir o 
conhecimento, tem que basear em algo. A pessoa foi lá, pesquisou... Claro 
que a gente tem que levar o conhecimento também que as pessoas têm, mas 
tem coisa que não dá pra você pensar só em achismo. Eu estou vivendo no 
meu PEA esse ano, porque eu até dei a ideia de trazer algumas pessoas que 
entendam do assunto, especialistas no assunto para falar, porque a gente está 
falando, por exemplo, de racismo, de estado laico, e as pessoas misturam 
muito o que eu acho, o que eu acredito, as minhas informações, então, isso 
não muda prática, porque o conhecimento tem que ser construído. Por 
exemplo, nós lemos um livro, e a pessoa fala assim “Vamos interpretar esse 
livro”. Mas interpretar baseado no seu achismo? Não! Porque o cara 
escreveu aquele livro baseado em quê? Pesquisa, em dados, foi lá, estudou... 
Eu não posso refutar esse conhecimento baseado no que eu acho ou na 
minha opinião. Se eu quiser refutar esse conhecimento, eu tenho que ir 
atrás e tentar provar porque é assim que se constrói o conhecimento, não é? 
É o que eu acho, e aí as pessoas ficam no seu achismo e nos seus preconceitos, 
na sua intolerância, então, isso não vai mudar. (Entrevista - Professora Lívia) 

 

A professora Lívia assinala a importância da pesquisa para os momentos formativos e a 

necessidade de distanciamento do senso comum para garantia de mudança de panorama dentro 

das instituições escolares. Especialmente na RMESP, lócus deste trabalho, é fundamental 

considerar o potencial de transformação por meio da formação continuada, haja vista a 

possibilidade de desenvolvimento de projetos especiais que devem desembocar em novas 

ações.  

Dessa forma, as teorias funcionam como ponte entre o senso comum e o estabelecimento 

de novas possibilidades de ação, propiciando a construção da escola que desejamos ter um dia. 

A esse movimento de refletir sobre a ação e discuti-la a partir de referenciais teóricos, pensando 

em novas propositivas, podemos dar o nome de práxis, de acordo com o conceito descrito por 

Saviani (2017, p. 10):  

 
Com efeito, práxis é um conceito que, embora seja frequentemente considerado como 
sinônimo de prática, em sentido próprio é um conceito dialético que sintetiza, na 
forma de superação, os dois elementos contrários representados pela teoria e pela 
prática. Nesse sentido a práxis pode ser definida como atividade humana prática 
fundamentada teoricamente. 

 

 Saviani (2017) salienta que a intervenção dos homens sobre a realidade não ocorre de 

maneira automática. Esse movimento de escrever um novo capítulo na história só é possível 

porque existe um passado que independe do grau de consciência que os homens têm sobre ele 

e sobre o qual se estabelecem novas finalidades.  
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 Esse passado se apresenta a nós por meio de nossas próprias ações. “Trata-se de um 

exercício que, retomado até a fixação, transforma-se em um hábito, em um serviço para a vida 

cotidiana” (Bosi, 1994, p. 49), cuja remodelação tem início em momentos de crises.  

É nessa perspectiva que se encaminha esta pesquisa, construída a partir do 

questionamento acerca do passado que se faz presente no processo educacional de PcD, 

buscando tornar consciente – portanto, tornar sabido – como elaboramos essa realidade que se 

mostra conflituosa, mas também como foram possíveis aberturas de gretas que indicam novas 

perspectivas de ação. 

Sem sombra de dúvida, ao ouvirmos as micronarrativas de professores sobre suas 

experiências junto a estudantes com deficiência, entramos em contato com a complexidade que 

permeia a ação docente e conseguimos localizar alguns pontos que merecem ser iluminados por 

teorias para que possam ser repensados. É pelo necessário exercício da práxis que esta pesquisa 

pretende registrar uma singela contribuição para a qualificação da formação e ação docente com 

relação à atuação com PcD.  

 

4.3 O que dizem os incidentes críticos e as entrevistas 

 

 A análise dos incidentes críticos e das entrevistas nos moldes explicados anteriormente 

(item 4.1) oportunizou a elaboração dos quadros que contém os tópicos e temas. A seguir, 

apresentaremos um tópico por vez com seus respectivos temas, seguidos de nossas reflexões.  

  

FIGURA 7 – 1º Tópico 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).  
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O 1º tópico apresenta-nos duas diferentes perspectivas sobre a afetividade dos 

professores durante o exercício da função: a primeira diz respeito à forma como se sentiram em 

situação de crise; a segunda, sobre como se sentiram em situação de sucesso.  

Conforme foram narrando suas histórias, professores deixaram transparecer que as 

emoções e os sentimentos são elementos sempre presentes no fazer pedagógico, 

independentemente da ocasião. Embora a tarefa docente seja popularmente entendida como 

estritamente intelectual – e daí talvez decorram muitos dos problemas que enfrentamos hoje por 

simplesmente termos sido ensinados a desconsiderar o ser humano em toda sua complexidade 

– e por mais que digam que, ao adentrar em uma sala de aula, ali está um profissional, é preciso 

recuperar a teoria walloniana, em que o indivíduo nunca é somente uma coisa ou outra, ainda 

que possa desempenhar diferentes papéis em diferentes meios. Ele continua sendo uma pessoa 

completa, constituída pelo resultado da integração organismo-meio e da integração dos 

conjuntos funcionais. 

Os processos de integração são responsáveis por colocar, simultaneamente, o indivíduo 

no lugar de quem sofre e de quem executa ações. Na integração com o meio, acontece a imersão 

cultural e o acesso ao mundo que o cerca, e pelo processo de integração dos conjuntos 

funcionais, realiza atividades cognitivas provocadas pelos afetos, chegando a representações e 

aprendizagens.  

Os incidentes críticos escritos pelos professores participantes desta pesquisa evidenciam 

uma etapa do movimento de integração do organismo com o meio, explicitado na situação de 

crise com estudante com deficiência: mergulhados em uma cultura que reproduz a exclusão 

escolar por gerações, o meio não lhes ofertou recursos para lidarem com tais dissidências. 

Durante a vida, consolidaram conhecimentos sobre a docência que foram confrontados e 

mostraram-se insuficientes, não se sentiram seguros mediante às novas situações e relataram a 

experimentação de emoções e sentimentos com tonalidades desagradáveis, como frustração, 

susto, desespero, despreparo, trauma, limitação, culpa, incômodo, dificuldade, preocupação, 

derrota, incapacidade e impotência, de acordo com o exemplo abaixo: 

 
Completamente despreparado, então, gera uma angústia. Falar: “cara, eu 
poderia ter feito melhor para aquele aluno específico, né?” Porque talvez foi 
traumático para mim, para ele e para o outro, porque os pares também 
estavam ali, os alunos também se traumatizaram vendo o outro socar o outro 
na porrada, entendeu? (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

Ou ainda:  
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Nesta jornada, deparava-me com estudantes que apresentavam algum tipo de 
deficiência, principalmente de locomoção, audição e visão, como baixa visão 
ou cegueira. Essa situação incomodava demais. O que fazer? Como lidar 
com o problema? O que posso resolver? Como integrá-los à sociedade sem 
causar conflitos e isolamento? É sempre difícil, nós como professores, lidar 
com a questão da educação inclusiva, não estamos bem preparados (...) 
Preocupado e derrotado, naquele momento, porque nunca, até antes, havia 
enfrentado uma situação como essa (...). (Entrevista - Professor Kaique)  

 

Nenhum professor iniciou seu relatou dizendo que se sentiu desafiado ou estimulado a 

aprender mais e, ainda que fosse mais desejável encontrar somente as tonalidades agradáveis 

nas emoções e nos sentimentos produzidos em cada uma das situações de crise, é importante 

esclarecer que boas respostas podem ser produzidas em quaisquer circunstâncias, a depender 

dos recursos internos e externos disponíveis a cada pessoa.  

Com relação à integração dos conjuntos funcionais, impulsionados por tudo o quanto 

foram afetados e apoiados em seus recursos internos e externos, professores arriscaram alguma 

estratégia que deu certo, o que resultou no surgimento de emoções e sentimentos de tonalidade 

agradável. Foram de felicidade, surpresa, alívio, curiosidade, orgulho e imersão num momento 

mágico que talvez possamos traduzir como encantamento. Essas estratégias, de acordo com os 

professores, foram replicadas posteriormente, o que significa que houve aprendizagem.  

 

FIGURA 8 – 2º Tópico 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).  

 

Os três temas que tratam das aprendizagens docentes encontram-se em relação de mútua 

dependência e colaboração. 
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No decorrer das micronarrativas e entrevistas, notamos que as situações não eram 

desafiadoras apenas por uma imposição unilateral dos comportamentos dos estudantes com 

deficiência, mas porque os professores se desafiaram para resolver os problemas existentes 

quando poderiam simplesmente desistir de tentar. Os sentimentos de tonalidades desagradáveis 

desempenharam papel preponderante nas tomadas de decisão: 

 
E, aí, a gente se choca, a gente fica desesperado e a gente quer fazer algo 
diferente, e eu acho que a gente procura essas coisas... Não sei... Naquele 
momento, foi desesperador, e o desespero me fez procurar algo para incluí-
la na minha aula. (Entrevista - Professora Lívia) 

 

Como é possível perceber, a argumentação que sustenta a busca de resoluções está 

baseada na contemplação das necessidades afetivas das pessoas envolvidas no processo, sejam 

professores ou estudantes:  

 
Então, essa escola significa para mim, apesar de todas as situações positivas, 
eu acho que as negativas marcaram mais...então, que eu não gostaria de 
repetir, é mais nesse sentido. (Entrevista - Professora Bianca) 

 

Mais do que motivar as decisões, a afetividade foi fator principal na definição das 

estratégias adotadas:  

 
Então, eu fui tentando ficar próxima, ficar amiga dela, porque eu era nova 
na escola também (...)Eu tinha acabado de chegar, e demorou isso, porque 
ela estava... Não foi rapidinho, não foi...Ela foi vindo, aí, depois ela ficou 
carinhosa, aí, depois a gente se tornou...Tinha um contato mais assim, de 
amizade, eu conversava com ela, e ela vinha, igual às crianças que vem, 
abraçam... Aí, acho que ela se sentiu segura, entendeu? Eu não sei como era 
com o professor antes. (Entrevista - Professora Nara) 

 

Ainda:  

 
Então, como foi um dos primeiros casos que eu peguei, acho que foi a 
descoberta que ele pode aprender. Eu achava que ele era só mais um aluno 
na sala, que ficaria ali, que não iria interagir comigo durante...E, assim, 
existe a possibilidade de criação de vínculo. Na hora que eu descobri que ele 
gostava do mesmo time que eu, ali eu estabeleci um vínculo com ele. Aí, eu 
fui, assim... Me aproximando dele, mostrando imagem, marcando caderno. 
Eu descobri que ele não conseguia organizar o caderno, aí, eu fazia a 
marcação, colocava a figurinha, e ele ficava todo feliz! (Entrevista - 
Professora Elisa) 
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Ao observarem as reações dos alunos nas aulas e perceberem que as propostas ineficazes 

precisavam ser substituídas por outras mais adequadas, professores se dedicaram a afetá-los 

positivamente. Os profissionais sabiam que seria necessário algo a mais do que conteúdos das 

disciplinas, porque os comportamentos com os quais entraram em contato foram emulados por 

si mesmos, de forma que puderam compreender a necessidade de novas formas de ver esses 

estudantes com deficiência. 

Encontraram na afetividade o elo entre pessoas, um caminho para transformar a 

realidade turbulenta. É surpreendente constatar que a afetividade não é um processo que começa 

no coração, como popularmente é nomeada a “casa dos sentimentos”, mas no cérebro, com o 

trabalho extraordinário dos neurônios-espelho. 

 
Os NE [neurônios-espelho] ativam áreas responsáveis pelos atos e emoções que se 
observam por comportamentos. Quando em ação, parecem reproduzir internamente 
esses padrões de ativação neuronal no observador, resultando possivelmente numa 
emulação do comportamento, um entendimento da intenção e, consequentemente, a 
possibilidade de gerar empatia para com o outro (Ferreira; Cecconello; Machado, 
2017, p. 155). 

 

Trechos das narrativas docentes confirmam a existência da preocupação com o outro, 

com seu desenvolvimento e bem estar:  

 
Cara, eu poderia ter feito melhor para aquele aluno específico, né? 
(Entrevista - Professor Adalberto) 

 

Ou: 

 
Como integrá-los à sociedade sem causar conflitos e isolamento? (Entrevista 
- Professor Kaique) 

 

 Apesar das tonalidades desagradáveis que poderiam ter causado a desistência da ação 

ou a transferência da responsabilidade do problema apenas para os estudantes, observa-se a 

preocupação com os fatos acontecidos e a inconformidade com a realidade posta. 

 Inferimos que, mesmo diante de momentos muito difíceis, os professores alcançaram 

um grau tal de compreensão dos eventos que suas emoções e seus sentimentos, mesmo sendo 

negativos, acabaram por encaminhar suas ações de forma positiva. Isso porque foram capazes 

de identificar a intencionalidade dos comportamentos dos estudantes, chegando à conclusão de 

que desejavam comunicar suas necessidades. 

 Essa também é uma tarefa atribuída ao trabalho dos neurônios-espelho: 
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Ter boas habilidades sociais implica em compreender a intencionalidade do 
comportamento alheio para, então, selecionar qual comportamento se adota como 
consequência. Tem sido sugerida que essa capacidade de a pessoa perceber e 
compreender a intencionalidade está relacionada ao funcionamento dos NE, visto que 
estes capturam a dimensão intencional das ações, comuns aos agentes e aos 
observadores (Ferreira, Cecconello, Machado, 2017, p. 151-152). 

 

Voltemos às situações desafiadoras que foram conduzidas com êxito. As decisões 

acertadas, reforçadas pela tonalidade agradável das emoções e sentimentos, foram 

posteriormente replicadas em mais situações, o que confirma a relação entre afetividade e 

aprendizagem. A professora Elisa, por exemplo, afirmou que a estratégia de usar imagens nas 

aulas ainda é um caminho facilitador para que estudantes aprendam; a professora Nara segue 

tentando cativar meninos e meninas pela aproximação, pela abordagem acolhedora, pois 

aprendeu, no episódio de crise, que a manifestação carinhosa é um caminho promissor.  

O professor Kaique, que ficou sem reação diante de um aluno com baixa visão, pois não 

tinha percebido suas limitações e nem suas potencialidades, afirmou que, atualmente, a 

observação é uma poderosa ferramenta para conseguir atender PcD adequadamente. 

A professora Luciana também segue utilizando as estratégias que deram certo naquele 

momento difícil: 

 
Com aquela palavra que eu te falei, eu fiquei enamorada quando eu vi essa 
estratégia do Material Dourado. Nossa, eu achei o máximo! Até hoje eu faço 
isso, até mesmo com os outros, de montar, somar, fazer a soma, pecinhas, 
converte a barrinha em dez unidades, pegar emprestado, até hoje eu faço 
isso. (Entrevista - Professora Luciana) 

 

A reprodução, até hoje, das ações identificadas como eficazes há anos deve-se à alguns 

elementos: o primeiro deles é que os professores têm esses conhecimentos em suas memórias. 

E foi possível construi-los com a ajuda de memórias anteriores, já que todo ser humano as tem 

e “dependemos delas para nos situarmos na vida, planejar, agir, decidir, refletir e imaginar” 

(Lima, 2018, p. 139). 

Além disso, cabe ressaltar que a memória tem um fator emocional, e isso colabora na 

seleção daquilo que fará ou não parte do acervo pessoal de cada indivíduo para que seja 

utilizado posteriormente em novas situações.  

“A memória é modulada pela emoção. Isto quer dizer que os estados emocionais podem 

‘interferir’, facilitando ou reforçando a formação de novas memórias, assim como podem, 

também, enfraquecer ou dificultar a formação de uma nova memória.” (Lima, 2007, p. 29, grifo 

da autora). 
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Em outra definição, “talvez sejamos propensos a criar memórias fortes para os aspectos 

mais gratificantes de uma cena passada e obscurecer o restante” (Damásio, 2018, p. 165). 

E toda vez que voltamos aos aspectos gratificantes, não é exatamente o sentimento 

daquele tempo que recordamos, pois “os sentimentos, em si, nunca são memorizados, portanto, 

não podem ser recordados, mas recriados no momento, com maior ou menor fidelidade, para 

completar e acompanhar fatos recordados.” (Damásio, 2018, p, 165).  

Assim, se revisitamos com frequência os episódios em que obtivemos sucesso numa 

ação, reafirmamos para nós mesmos a potência de nossas decisões, e a memória vai ganhando 

força. Isso não significa que nos desfazemos das memórias ruins,  

 
Mas talvez as memórias não muito boas não adquiram força com o tempo, em 
contraste com as memórias boas que são reprisadas de modos cada vez melhores. Não 
suprimimos detalhes de memórias más, e sim nos demoramos menos nelas, 
diminuindo, assim, sua negatividade. O resultado é um aumento no bem estar 
acentuadamente adaptativo (Damásio, 2018, p. 165).  

 

 Ademais, além de conferir força às memórias de aspectos gratificantes, permitindo que 

ela esteja sempre viva e atuante, a reflexão do professor acerca de momentos de muita emoção 

tende a habilitá-lo para agir de forma mais racional, reduzindo a atmosfera emocional. 

Promover a identificação das causas em cada situação e avaliar a conduta favorece novas 

aprendizagens, conforme propõe a teoria walloniana:  

 
A relação de antagonismo que identifica entre as manifestações da emoção e a 
atividade intelectual nos autoriza a concluir que quanto maior a clareza que o 
professor tiver dos fatores que provocam os conflitos, mais possibilidade terá de 
controlar a manifestação de suas reações emocionais e, em consequência encontrar 
caminhos para solucioná-los. O exercício de reflexão e avaliação que o professor faça 
das situações de dificuldade, buscando compreender seus motivos e identificar suas 
próprias reações (se ficou irritado, assustado ou indiferente) já é, por si só, um fator 
que tende a provocar a redução da atmosfera emocional. Afinal, a atividade intelectual 
voltada para a compreensão das causas de uma emoção reduz seus efeitos. Atuando 
no plano das condutas voluntárias e racionais, o professor tem mais condições de 
enxergar as situações com mais objetividade, e então agir de forma mais adequada 
(Galvão, 1995, p. 103-104). 

 

Essa prática é uma importante lição a ser incorporada na atuação docente, já que além 

dos momentos altamente emocionais, os professores relataram que aprendem a lidar com 

algumas situações pela observação e pela experimentação, ou seja, práticas não planejadas e 

não registradas que, refletidas e sistematizadas, podem ampliar o campo de saberes docentes, 

inclusive fazendo proveito dos conhecimentos produzidos por outras áreas para qualificar a 

atuação pedagógica. 
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FIGURA 9 – 3º Tópico 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).  

 

 As informações produzidas durante as micronarrativas e entrevistas indicam que as 

estratégias utilizadas pelos professores participantes da pesquisa na resolução dos conflitos não 

surgiram espontaneamente, como num passe de mágica.  

 Em dois dos sete casos, localizamos, nos incidentes críticos ou nas entrevistas, o 

aparecimento de uma figura que cumpre um papel auxiliador para o professor em apuros, ainda 

que não tenhamos conseguido identificar se o termo “gestão” se refere a uma única pessoa ou 

à equipe toda:  

 
Da própria orientação da coordenação, lendo livro, eu fui estudando para 
aprender, vendo que, por exemplo, olhar no olho ela prestava atenção, 
colocar na frente, enfim, foram orientações dadas pela própria coordenadora 
na época e pelos livros que a gente procurou para orientar e tentar fazer com 
que a criança aprendesse. (Entrevista - Professora Lívia) 

 

 E mais: 

 
Uma estratégia acordada entre professores e gestão, na tentativa de acalmar 
o comportamento de D. durante as aulas e, principalmente, nos momentos de 
conflito entre a turma, foi acomodá-lo próximo a outro aluno com deficiência 
diante da observação de que gostava de cuidar do garoto como um irmão 
mais velho, auxiliando-o com o material escolar. (Incidente Crítico - 
Professora Bianca) 

 

 E, ainda, num terceiro caso, 

 
A diretora foi chamada em minha sala, eu expliquei o ocorrido e, para minha 
surpresa, ela me orientou dizendo que pessoas com a síndrome de Asperger 
podem levar os assuntos “ao pé da letra” (senti alívio por não ter culpa), 
porque foi o que realmente aconteceu... A direção escolar explicou também 
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quais dificuldades uma pessoa com Asperger pode apresentar. (Incidente 
Crítico - Professor Adalberto) 

 

 A elaboração de estratégias entre pares envolvendo professores e gestores escolares 

convida-nos a pensar sobre a responsabilidade do grupo em momentos críticos. Antes, porém, 

acreditamos que seja pertinente elucidar qual é a concepção de grupo em que nos apoiamos: 

 
Um grupo não se define abstratamente, sua existência não está relacionada a 
princípios formais, nem sua estrutura é explicada por um esquema universal. 
Temporários ou duráveis, todos os grupos se atribuem objetivos determinados, dos 
quais depende sua composição; da mesma forma, a repartição de tarefas regula as 
relações dos membros entre si e, na medida do necessário, sua hierarquia. Nele pode 
haver postos de iniciativa, de comando, de apoio, de submissão, de oposição crítica. 
Na atribuição de tais postos podem entrar tanto as relações interindividuais de caráter 
quanto as circunstâncias. Mas não parecem existir chefes natos. Ao contrário, a 
autoridade exercida por si mesma e sem consideração pelos objetivos a atingir é um 
motivo de conflitos e de ruptura interior do grupo (Wallon, 1986, p. 174). 

 

 Todas as cenas narradas pelos professores aconteceram dentro do espaço escolar, onde 

há uma organização institucional que define a hierarquia e a função de cada profissional (via 

de regra, a equipe gestora responde por todo o andamento da unidade escolar, em todos os 

aspectos, sendo hierarquicamente superior à equipe docente), mas essas condições não são 

determinantes na composição de um grupo. 

 As equipes gestoras poderiam se manter a certa distância dos problemas e apenas 

decretarem que os professores apresentassem os artifícios escolhidos para solucionar os 

problemas, mas decidiram participar do processo de construção das estratégias. Nos três casos, 

observa-se liderança por parte dos gestores não pelo cargo que ocupam, mas pelo conhecimento 

de teorias que poderiam ser úteis e pela disponibilidade em firmar acordo com colegas. Além 

disso, todas as pessoas assumiram a responsabilidade para alcance do mesmo objetivo: a 

adaptação, participação e aprendizagem das PcD.  

Wallon escreveu sobre o funcionamento e a importância dos grupos para as crianças, 

mas suas ideias são, em parte, aplicáveis aos grupos de adultos: 

 
Por um lado, há a afiliação ao grupo como conjunto, senão o grupo perde sua 
qualidade de grupo. A criança deverá assimilar seu caso ao de todos os outros 
participantes; deverá identificar-se com o grupo em sua totalidade, ou seja, com os 
indivíduos, interesses e aspirações. Por outro lado, só poderá agregar-se 
verdadeiramente ao grupo se entrar em sua estrutura, ou seja, assumindo um lugar e 
um papel determinados, diferenciando-se dos outros, aceitando-os como árbitros de 
suas façanhas e fraquezas. Em resumo, assumindo entre os outros membros a postura 
de indivíduo distinto que tem sua auto-estima e cuja autonomia, consequentemente, 
não pode ser ignorada (Wallon, 1986, p. 176). 
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Fazer parte de um grupo é estar em constantes negociações entre aquilo que é uma 

tendência individual e o que é do espírito coletivo, duas facetas que se complementam e 

permitem aos seus membros maior conhecimento de si e do outro, o que se caracteriza como 

uma relação afetiva, de compreender o que afeta o outro e como isso acontece. 

É possível que as características individuais estejam em desacordo com a conduta de 

ação do grupo, ensejando a saída de membros por conta própria ou por indicação dos outros 

membros. Pode ser também que uma pessoa não seja convidada ou se recuse a fazer parte do 

grupo. Fato é que, em se tratando das situações postas acima e diferentemente dos grupos de 

crianças, que ainda estão em fase de formação de sua personalidade, os adultos que compuseram 

grupo de trabalho já estabeleceram essa relação com objetivos bem definidos, uma demanda 

específica com relação à EE, o que o diferencia um pouco da finalidade dos grupos infantis, 

mas que ainda continua exigindo de seus membros a conscientização acerca de toda a realidade 

para que seja possível atuar em comunhão com o outro e tomar decisões acertadas. 

Dessa maneira, de acordo com as teorias expostas anteriormente, a contribuição de 

gestores nas situações conflituosas não tem seu valor apenas pelas propostas que fizeram, mas 

porque impuseram aos pares a dinâmica coletiva que sempre é essencialmente baseada nos 

afetos e nas suas contrapartidas mentais, geradores de novos conhecimentos.  

Em continuidade à análise deste tópico, temos, ainda, estratégias pautadas em memórias 

pessoais da vida particular, memórias de experiências profissionais e memórias do tempo em 

que os professores ainda eram estudantes, nas diversas etapas de ensino. 

As três categorias de memórias reafirmam a teoria walloniana da pessoa como resultado 

de dois processos de integração: do organismo com o meio e dos conjuntos funcionais (motor, 

afetivo, cognitivo), que jamais se dissociam, acontecem ao longo de toda a vida, apenas 

alternando períodos de predominância de um ou outro conjunto, dependendo do caso, 

resultando em aprendizagens.  

Ainda sobre essas três categorias de memórias, podemos dizer que são autobiográficas 

porque elaboradas a partir dos eventos da história de vida de cada pessoa, eventos esses que a 

constituem.  

Na esfera profissional, “a ação docente precisa mobilizar mecanismos de formação de 

formação de memória para que o aluno aprenda. Para tanto, o professor se apoia em seu acervo 

de memórias e elabora o encaminhamento do seu trabalho” (Lima, 2018, p. 143). Ou seja, em 

simples palavras, podemos dizer que acontece uma espécie de espelhamento das vivências que 

o professor teve ao longo de sua vida em sua prática pedagógica, porque identifica nelas 
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caminhos facilitadores para a aprendizagem. Como exemplo disso, temos o relato do professor 

Adalberto: 

 
E como eu sempre gostei de música, e eu levava uma caixa de som para sala 
de aula (...)A minha experiência de vida ajudou muito porque eu sempre 
desenhei, sem isso, eu estava lascado na área da educação, entendeu? [...] 
Eu acho que aí é um ponto específico meu, da minha característica, do que eu 
faço...então, eu acho que, assim...a vivência, a sua vivência, não só dentro 
da escola, mas sua vivência fora da escola faz totalmente a diferença, 
entendeu? [...] Aí é a vivência de vida, entendeu? As coisas que eu trouxe 
comigo e eu fui adaptando nas minhas aulas, porque eu vi que nas aulas 
tudo isso era aproveitado, entendeu? (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

Durante a execução do seu trabalho, o professor também utiliza memórias de suas 

próprias experiências docentes ao mesmo tempo em que está em processo de formação de novas 

memórias, que poderão ser evocadas posteriormente. Nesse caso, podemos falar de memórias 

da docência, que são um conhecimento pedagógico. A professora Nara reconhece que os anos 

de experiência lhe renderam bons saberes e que eles são utilizados sempre que necessário: 

 
Então, agora, para mim, é natural. Me sinto normal, eu vou e eu sei que 
consigo me virar, mesmo sem ter certinho, ali, um estudo e tal. Mas eu sei 
que eu consigo traçar estratégias porque eu já tenho mais... treze anos de 
prefeitura, né? (Entrevista - Professora Nara) 

 

Da mesma forma, o professor Kaique entende que é pela prática que se aprende muito 

sobre a docência: “Da minha prática docente. Fez com que eu pensasse mais a respeito disso 

e tentasse outras formas de poder passar o aprendizado para o aluno” (Entrevista - Professor 

Kaique). 

Esses saberes sobre a docência diferenciam-se dos conhecimentos pedagógicos 

adquiridos na academia porque, segundo Imbernón (2011, p. 31),  

 
O conhecimento pedagógico comum existe logicamente na estrutura social, integra o 
patrimônio cultural de uma sociedade determinada e se transfere para as concepções 
dos professores. Existe, é claro, um conhecimento pedagógico especializado unido à 
ação e, portanto, é um conhecimento prático que diferencia e estabelece a profissão e 
que precisa de um processo concreto de profissionalização. 

 

 O conhecimento pedagógico comum (podemos entendê-lo como conhecimento das 

disciplinas), como patrimônio cultural de uma sociedade que se transfere para as concepções 

dos professores, nada mais é do que o produto de saberes construídos em determinados 

contextos, considerados como base para continuidade do modelo social vigente, e que são 
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conteúdos da formação inicial do docente. E tornam-se concepções porque são apreendidos, 

incorporados como capazes de informar e formar.  

Eles são postos à prova a todo momento porque a profissão do professor é exatamente 

a ação do homem sobre outro homem, e utilizar somente a herança cultural como recurso não 

atende, na totalidade, as necessidades de outrem em suas mais diversas manifestações. Trata-se 

de um processo de elucubração que pretende fazer da educação escolar uma atividade que 

satisfaça as expectativas e necessidades de todas as partes, não somente no sentido teórico.  

 
Rockwell e Mercado entendem a docência como um trabalho sustentado nos saberes 
que os professores se apropriam e constroem na resolução cotidiana de seu trabalho e 
caracterizam o saber docente cotidiano como o saber produzido e apropriado pelo 
professor em sua prática cotidiana, resultante de sua experiência, reflexão e 
experimentação (...) Portanto, é no trabalho cotidiano na sala de aula e no processo de 
reflexão sobre esse trabalho que os docentes se apropriam e constroem os saberes de 
que necessitam para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem (Caldeira, 2003, 
p. 226-227). 

 

Do processo de reflexão surgem as gretas, brechas que se abrem no memorial coletivo, 

dando passagem aos novos saberes surgidos da prática. A argumentação, tarefa de buscar 

confirmações ou refutações a respeito de ideias ou fatos, permite que compreensões de outras 

pessoas se apresentem e complementem ou contraponham-se às nossas. Nessa perspectiva, 

temos concordância com Tardif (2014) quando, entre algumas definições de saber, seleciona 

aquele que provém da argumentação como o que mais interage com a construção da 

profissionalidade docente.  

 
Segundo essa concepção, o saber não se reduz a uma representação subjetiva nem a 
asserções teóricas de base empírica, ele implica sempre o outro, isto é, uma dimensão 
social fundamental, na medida em que o saber é justamente uma construção coletiva, 
de natureza linguística, oriundas de discussões, de trocas discursivas entre seres 
sociais (...) Noutras palavras, o saber não se restringe ao conhecimento empírico tal 
como é elaborado pelas ciências naturais. Ele engloba potencialmente diferentes tipos 
de discurso (principalmente normativos: valores, prescrições, etc.) cuja validade o 
locutor, no âmbito de uma discussão, procura estabelecer, fornecendo razões 
discutíveis e criticáveis (Tardif, 2014, p. 196-197). 

 

Assim, ao evocarem memórias de suas práticas pedagógicas anteriores, professores 

iniciam um processo de ressignificação das mesmas, levando em conta que estão em outro 

contexto, o que supõe a avaliação da nova realidade e o trabalho de encontrar os argumentos 

que justificam o sentido de tal ação naquele momento. Ainda que essa argumentação não seja 

compartilhada entre pares, produz saberes, porque refletir sobre algo mobiliza novas redes de 

conhecimento.  
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Finalizando a análise deste tópico, falaremos das estratégias pautadas nas memórias do 

tempo de estudante. Podemos apresentar aqui duas subdivisões: memórias da escolarização 

básica e memórias do ensino superior. Como exemplo da escolarização básica, temos o 

depoimento da professora Elisa: 

 
Acho que vem desde a época da escola, porque, como eu vim de uma educação 
tradicional, os livros tinham muitas imagens, então, acho que isso fica muito 
na memória. Eu gostava muito de história, os livros vinham com imagens, 
mesmo os livros do Fund. 1 também vinham com muitas imagens...acho que 
vem do Fundamental mesmo, é o que mais marcou... do Ensino Médio não 
lembro muito...[...] as tentativas, muitas vezes intuitivas, partiam de minha 
lembrança de aluna. A imagem sempre foi algo marcante na minha maneira 
de aprender, registrar e memorizar...marquei a minha disciplina com a 
figurinha do time que ele gostava. (Entrevista - Professora Elisa)  

 

 As memórias de professores do tempo em que eram estudantes da escola básica guardam 

todas as representações criadas durante as vivências escolares. “Aí estão professoras, colegas e 

amigos, afetos e desafetos, regras, aprovação ou desaprovação como aluno, situações de sucesso 

e de não aprendizagem. Conflitos, punições, alegrias e tristezas” (Lima, 2018, p. 144). 

 Essas vivências são episódios que, posteriormente, podem ser narrados e reproduzidos, 

como no exemplo acima, mas de forma mais profunda, pelo trabalho de atribuição de 

significado que fazemos. Permitem que cada pessoa construa seu conceito de escola, algo que 

estará presente no trabalho do professor, de forma mais ou menos intensa, a depender das 

condições encontradas, e que também pode ir se transformando com o passar dos anos.  

 Outra possibilidade é que os profissionais da Educação apresentem, em suas ações, 

marcas de seu tempo de estudante no ensino superior, como podemos observar no relato do 

professor Adalberto: “Até hoje! Inclusive a parte tecnológica eu aprendi na faculdade. A 

mexer com Corel Draw, Photoshop, eu aprendi na faculdade” (Entrevista - Professor 

Adalberto). Ou, ainda, no que conta a professora Luciana:  

 
Subitamente me veio à memória a utilização do material concreto (no caso, o 
Material Dourado) ... só tive a oportunidade de conhecer tal material na 
graduação, pois na educação básica aprendi de maneira tradicional 
contando nos dedos (...)Sim, na faculdade. Eu não conhecia esse material até 
então, antes da faculdade eu não conhecia. (Entrevista - Professora Luciana)  

 

 Nos dois exemplos, reconhecemos conhecimentos teóricos das disciplinas em que 

atuam os professores. Estamos diante de uma outra perspectiva de aprendizagem: a de quem 

aprende algo com vistas à sustentação de sua atuação profissional. Também pode ser que, 
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durante a preparação para a profissão, ocorra, por meio de teorias e debates, o confrontamento 

das concepções anteriores sobre o que é escola com o modelo de educação que se tem em vista 

como profissional. “Tais momentos de aprendizagem são também uma oportunidade de 

estabelecer ideias novas sobre educação escolar, criar expectativas para a atuação futura” 

(Lima, 2018, p. 145). 

 

FIGURA 10 – 4º Tópico 

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023).  

 

 Quando tratamos, há algumas páginas, das estratégias elaboradas entre pares, ficou 

evidente a importância do grupo para a atuação e a aprendizagem docentes. Esses grupos, que 

poderiam ser formados por quaisquer profissionais, apresentaram uma característica em 

comum: contavam com a presença de gestores das unidades escolares. Naquele ponto da 

discussão, destacamos que a hierarquia institucional não obrigatoriamente se replica na 

hierarquia entre funções e membros do grupo. Mas, por outro lado, o gestor que se dedica a 

participar da construção de soluções de maneira horizontal exerce sobre a equipe um importante 

papel: se não o de liderança nas decisões propriamente ditas, porque talvez não seja o melhor 

sabedor dos recursos para engendrar respostas satisfatórias, ocupa o papel de liderança num 

sentido mais amplo, conquista os colegas por sua humanidade, ou seja, pela afetividade. 

 Assim, entendemos que a parceria da equipe gestora é uma necessidade docente, uma 

vez que representa a aproximação das funções, conferindo a todas um mesmo valor, e sugere 

segurança, uma vez que a aprovação ou desaprovação das propostas passa pelo crivo do grupo, 

gera debates, apresenta justificativas e assume caráter coletivo, portanto, de respeito. Isso se 

revela no depoimento abaixo:  

 
É que a diretora foi bem humana, ela tinha outros pensamentos, entendeu? A 
diretora da escola, porque, senão, eu estava ferrado também. A direção, a 
gestão fez toda a diferença, sabe por quê? Porque a gestão me apoiava 100% 
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nas minhas aulas, então, ela acreditou no meu trabalho, ela não criticou o 
que foi feito, entendeu? (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

O mais interessante é que o processo de aprendizagem é uma via de mão dupla: no caso, 

quando a diretora se dispôs a ser parceira do professor, revelou-se que a dialogicidade foi 

responsável por gerar novos conhecimentos para ela também:  

 
E ela me mostrou que o M. tinha aquelas dificuldades e que eu também não 
conhecia. A partir daquele momento, ela também mudou a forma de 
começar o ano. Ela sempre pegava o relatório dos alunos e falava para todos 
os professores: olha, esse aluno é Asperger, esse aluno é Síndrome de Down, 
esse aluno tem autismo, esse aluno tem... sei lá... um processo no meio do 
cérebro que não funciona (...). (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

 Essa atmosfera de cooperação que promove constantes aprendizagens requer o 

entrelaçamento dos sentidos que se deseja que estejam presentes nas bases das ações. Esses 

sentidos, que pertencem ao campo das representações e, portanto, dependem da atividade 

cognitiva motivada pela afetividade, tornam-se um tanto mais explícitos e compreendidos 

durante a interação humana, nas quais o tônus muscular e os movimentos do corpo vão 

denunciando as emoções das pessoas envolvidas no momento, significando aceitação, 

reprovação, nervosismo, tranquilidade, calma, raiva, ou qualquer outra emoção, antes mesmo 

que isso possa ser dito.  

 Mais uma vez, não é somente das teorias que sobrevive a educação, mas das formas 

como os indivíduos são afetados. Em alguns trechos das entrevistas, a necessidade da presença 

da outra pessoa foi colocada como fundamental para a formação (no caso, falam da graduação, 

mas podemos transpor para a formação continuada) e, consequentemente, ação docente. 

 
Na minha opinião, tem a diferença você pôr a mão na massa, você trocar 
informação com a pessoa que está ali, o professor em si, o próprio professor 
fisicamente, porque, por exemplo, online, às vezes o cara está atendendo, sei 
lá, quinhentos alunos, você não vai ter um contato diretamente com ele. O 
contato diretamente com o professor fez toda a diferença na minha 
formação da graduação, porque eu saí da faculdade com professores que 
olhavam nos meus olhos, “cara, você fez isso e eu achei legal pra caramba, 
isso aqui não ficou legal”. Isso faz toda diferença, uma graduação 
presencial é diferente. (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

 Vejamos a opinião de outro profissional: 

 
Eu acho que hoje, atualmente, você faz um curso à distância, online, não que... 
tem uns que são muito ruins, entendeu? É só para você ter o diploma mesmo. 
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No caso aqui da prefeitura, a gente faz alguns cursos só para evoluir mesmo, 
então, eu acho que... Um todo, desde lá... porque tem muita gente que fez o 
antigo CEFAM que é muito melhor alfabetizador do que quem fez Pedagogia 
quatro anos (...). O olho no olho, a discussão (...). (Entrevista - Professora 
Lívia) 

 

 Podemos estabelecer um paralelo entre o que temos tratado sobre pessoas e formação 

com o Plano Langevin-Wallon. No tocante à formação do professor, o Plano apregoa que, sem 

uma boa preparação, torna-se impossível alcançar sucesso no ensino. Dessa forma, quem 

desejasse tornar-se um mestre, deveria ser submetido a um período de dois anos em Escolas 

Normais após ter encerrado os três ciclos obrigatórios aos 18 anos. Essa etapa funcionaria como 

uma fase de admissão para a universidade, intervalo de tempo em que receberia instrução 

teórica e prática.  

Em continuidade, o estudante deveria cursar a universidade por mais dois anos para, só 

então, exercer a função como interino por um ano, encontrando em seus colegas mais 

experientes um par avançado que acompanharia o seu desempenho. Somente faria jus ao cargo 

definitivo e ao seu título depois de ser aprovado em um exame prático.  

Vale lembrar a observação de Wallon (1975, p. 366): “a formação psicológica dos 

professores não pode ficar limitada aos livros. Deve ter uma referência perpétua nas 

experiências pedagógicas que eles próprios podem pessoalmente realizar”.  

Em suma, o Plano já descrevia a necessidade de estar no espaço onde a vida escolar 

acontece para se apropriar da dinâmica que o envolve. As instruções teóricas fazem parte da 

formação docente, mas não se ignora o valor da instrução prática, que abarca mais do que os 

conteúdos das disciplinas, conforme já fora discutido. O grupo é considerado essencial para a 

desenvolvimento do professor, tanto que o Plano prevê a necessidade de um período como 

interino, acompanhando colegas experientes que compartilham também os saberes da prática, 

servindo de modelo em diferentes momentos.  

A presencialidade é fundamental para a docência, porque se aprende a ser professor 

convivendo no ambiente em que esse profissional atua e no trabalho com ele. “A docência 

aprende-se pela prática, sobretudo em “estágio” junto de professores mais experientes.” 

(Nóvoa, 2022, p. 60). 

 Em dias atuais, mesmo com as possibilidades tecnológicas, esse preceito parece ainda 

ocupar lugar determinante no rol de preocupações de professores. Isso se comprova, em partes, 

pela necessidade de garantia de uma estrutura para a formação em trabalho. 
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Principalmente o PEA4. Eu vejo assim, porque, fora isso, eu não fiz nenhum 
curso a respeito de inclusão. E algumas leituras no particular. Fora isso, não. 
Eu acho que principalmente dentro da... é municipal, né? A rede municipal 
tem; a estadual, não. Então, se for particular, muito menos. Então, essa 
preocupação com relação aos deficientes se dá na rede municipal. Eu 
acredito que esteja mais estruturada, preparada para que aconteça, é isso. 
Não sei o nome da classe, CEFAI [Centro de Formação e Acompanhamento 
à Inclusão], PAAI [Professor de Apoio e Acompanhamento à Inclusão], e 
outros momentos como nós temos aqui na unidade, Sala de Recursos 
Especiais, tudo isso vai agregando, vai melhorando. (Entrevista - Professor 
Kaique) 

 

Falando especificamente sobre os casos de PcD, a estrutura de funcionamento das 

escolas com garantia de tempos de estudo sobre deficiências é crucial para ajudar a encaminhar 

ações inclusivas. Sem o tempo no PEA, o acesso à formação continuada torna-se mais difícil, 

talvez pela própria rotina do professor. Além disso, a resposta acima apresenta uma outra 

questão: se isso não for apresentado dentro da escola como relevante, possivelmente não será 

buscado fora de forma sistematizada. Falamos de cultura escolar, da importância das 

concepções presentes na unidade escolar e das possibilidades de vencer memórias coletivas 

excludentes.  

Outro depoimento, além de ressaltar a importância da garantia desse tempo de formação 

em trabalho, apresenta ideias de como essa estrutura pode ser facilitadora para aprendizados 

entre pares:  

 
Sim! Porque eu acho que a gente tinha que ter mais formação. Igual um dia 
que estive numa JEIF5 (...), que veio a professora do... acho que foi do 
NAAPA. Eu vim na JEIF na hora do almoço. Nossa, achei muito interessante. 
Acho também que tinha que ser passado à noite aqui. Que estavam falando 
sobre trabalhar com inclusão, sabe? Achei interessante. (Entrevista -
Professora Luciana) 

 

 Tão importante quanto a organização estrutural de forma a oportunizar momentos 

formativos em trabalho, são as pistas dadas por professores sobre quais aspectos devem ser 

considerados nessa tarefa. Sem nenhuma surpresa, professores confirmam o que vimos 

discutindo até então: a profissionalidade docente precisa ser pensada como algo que nasce não 

só dos conhecimentos historicamente acumulados, mas dos pormenores do dia a dia da 

 
4 PEA é o Projeto Especial de Ação, desenvolvido nos horários coletivos de escolas municipais da cidade de São 
Paulo, e aborda temas considerados importantes pela comunidade escolar. 
5 JEIF, a Jornada Especial Integral de Formação, é a jornada opcional de 40 horas semanais que docentes da rede 
municipal de ensino da cidade de São Paulo podem cumprir quando têm 25 aulas semanais atribuídas, das quais 
oito horas são dedicadas à participação em horários coletivos de formação continuada e organização escolar. 
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profissão que, refletidos criticamente com base nas teorias, garantem a práxis e a evolução do 

fazer pedagógico.  

 Os professores sentem falta dessa conversa sobre os saberes da prática, coisas que não 

estão escritas em nenhum livro e que são de grande valia para o seu trabalho, principalmente 

no caso de professores especialistas que, em grande parte, foram submetidos a uma graduação 

extremamente técnica em sua disciplina:  

 
Eu acho que sim, a formação docente... Acho que ela não prepara para coisas 
como essa, para essa situação assim... do que aconteceu, entendeu? Por 
exemplo, na minha formação, formação de professor, como professor de 
Artes, eu tive toda a base teórica da formação de um professor de Artes, mas 
não a pedagógica, não a vivência em sala de aula. No meu caso, por exemplo, 
eu não tive um estágio preparatório para poder entrar na sala de aula, não 
houve uma discussão de casos, “olha, e se acontecer isso na sala de aula? E 
se acontecer aquilo outro?” Não houve! (Entrevista - Professor Adalberto)  

 

 Ao seu modo, outro profissional apresenta concordância com o que pensa Adalberto :  

 
Troca de informações com os colegas e, eu acredito até dentro do próprio 
PPP tenha algo relacionado à inclusão, a inclusão é para todos... Então, de 
alguma forma, a gente tenta melhorar essa situação (...) Sim! Trocas, 
experiências, ver outras situações vivenciadas por colegas... (Entrevista - 
Professor Kaique) 

 

Mais uma vez, a vontade de que as trocas entre pares sejam mais exploradas se repete: 

“Eu acho que falta conhecimento, essa questão do conhecimento, de buscar conhecimento, 

como fazer isso, formação, trocas com outros professores, quem já fez, o que você faz, porque 

a rotina é tão... (...)” (Entrevista - Professora Lívia). 

Dentre os aspectos que precisam ser abordados nessas trocas, existe a manifestação que 

exprime essa necessidade do olhar para o outro, para individualidade e afetividade como temas 

fundantes. “Verbalizar a emoção sentida traz equilíbrio novamente. O outro é importante para 

esse processo de equilíbrio. Poder conversar e expor sentimentos é saudável e necessário no 

processo de aprendizagem da docência.” (Placco; Souza, 2015, p. 70). E isso precisa ser 

estendido aos estudantes, no sentido de considerar que é importante e necessário falar sobre 

suas subjetividades: 

 
Então, eu acho que é a questão humana, de tratar o aluno como ser humano, 
entender como é a família dele, ter mais registros, acesso aos registros dele. 
Eu acho que é a questão humana, de estabelecer vínculos com o aluno...Não 
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sei, isso é muito específico meu, eu tento esse vínculo... (Entrevista - 
Professora Elisa) 

  

 Ainda sobre as necessidades docentes, também classificadas como uma necessidade 

estrutural, professores reivindicam tempo para conhecimento de estudantes com deficiência. É 

uma necessidade estrutural porque decorre do formato de funcionamento das escolas em geral, 

o que torna o trabalho do professor especialista muito mais árduo. Essa é uma demanda que 

pode ser pensada em nível de escola, mas fica submetida às determinações da rede de ensino, 

e, por isso, em muitos aspectos, o projeto não pode ser ajustado da forma mais adequada, seja 

com propostas de projetos interdisciplinares, docência compartilhada ou outras possibilidades 

porque os profissionais estão presos a jornadas, atribuições de certas quantidades de aulas, 

horários de trabalho, etc.  

 Talvez seja esse o aspecto que mais difere entre as necessidades de professores 

generalistas (ou polivalentes) e especialistas: 

  
Eu os vejo uma vez por semana e às vezes nem vejo, você entendeu? Porque 
eles faltam... Então, tudo em Arte é mais lento! Tudo é mais lento! Por 
exemplo, o E. agora, do 1º ano, agora que ele está conseguindo se comunicar 
comigo. Agora eu consigo chegar nele. Olha, já estamos no final do ano. Ele 
está se comunicando agora comigo! (Entrevista - Professor Adalberto) 

 

 A rotina que chega a ser considerada vertiginosa, causando sentimento de culpa:  

 
E, principalmente com as crianças com deficiência, ainda me sinto muito 
culpada, porque eu sei que eu não consigo ter um olhar mais empático para 
elas, eu não consigo ainda percebê-las nessa individualidade, porque eu sinto 
que não há espaço no cotidiano, que é meio vertiginoso para mim de tanta 
aula... (Entrevista - Professora Bianca) 

 

 E em meio a essa correria toda, o olhar humanizado se perde:  

 
Outras vivências, outras experiências, mas, na vida corrida, às vezes esquece 
esse olhar. Eu sinto que a gente esquece. Porque existem outras deficiências, 
e às vezes está tão corrido que você acaba não olhando (...). E falta isso, falta 
formação, falta troca... porque você tem muitas aulas, são muitas salas, 
então você entra, sai, entra, sai, parece que você é engolido por aquilo. 
(Entrevista - Professora Lívia) 

 

 Retomando o Plano Langevin-Wallon, que é a materialização de uma proposta 

completamente pensada a partir de tudo o que discutimos até o momento e, por isso, escolhido 

como referência para nossas incursões no campo da organização do trabalho escolar, a educação 
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de estudantes com deficiência tem por objetivo colaborar para seu desenvolvimento de modo 

que haja adaptação social e profissional e, consequentemente, assunção de uma posição 

autônoma na sociedade, bastando-se a si mesmos, exceto nos casos em que ainda não se 

conseguiu chegar a outra saída que não a reclusão.  

 A essas pessoas deve ser garantido o acesso à vida comum, com educação intelectual 

quando possível e por meio de hábitos e treinamento da memória quando necessário. Para tanto, 

exige-se dos professores o discernimento para saber como encaminhar as propostas, algo 

nascido de cuidadosa apreciação do conjunto de conhecimentos adquiridos e atitudes. 

 Não fica explícito no texto do Plano como isso seria operacionalizado no caso da 

educação de estudantes com deficiência, mas inferimos que, para sua contemplação, seria 

necessário prover o que os professores especialista reivindicam ainda hoje: tempo suficiente 

com estudantes para conhecê-los, tempo suficiente com pares para discussão de casos e estudos 

para proposição de ações, apoio dos gestores e uma discussão ancorada no ser humano e em 

sua complexidade, a partir dos casos reais e não apenas da teoria.  

Não há como descolar uma necessidade das outras, todas estão interrelacionadas. 

Quando todas forem supridas, muito provavelmente será um momento em que comprovaremos 

um grande salto de qualidade na EE. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS, AINDA QUE PROVISÓRIAS 

 

É chegada a hora de pôr um ponto final neste relatório de pesquisa. Iniciamos pelo 

destaque da atualidade da teoria de Wallon, nosso principal referente teórico, que em seu tempo 

já levantou questões confirmadas hoje pelas mais modernas técnicas das neurociências. Para 

ele, a constituição humana não foi encarada somente como biológica, mas como um processo 

de integração do organismo-meio com os diferentes meios, permeada pelos afetos.  

Os meios pelos quais o sujeito passa durante a vida, juntamente com suas condições 

biológicas, são seus constituintes e atuam sobre sua forma de sentir, de agir, de pensar, tudo de 

acordo com as características da cultura. Para Wallon, essa é uma máxima que abraça toda a 

diversidade humana. Isso nos leva a pensar que, se o meio opera na constituição da pessoa, isso 

coloca a escola na perspectiva de quem a constitui. Contudo, via de regra, ela ainda não acolhe 

as diferenças individuais como deveria.  

Dessa forma, para entender o ser humano, precisamos conhecer toda a diversidade 

humana. O que sabemos refere-se a apenas uma parcela das condições existentes, e ter 

consciência disso nos torna responsáveis, como educadores, pela mudança desse cenário. 

Foi por essas trilhas que caminhou esta pesquisa, que tentou entender, pela voz dos 

próprios participantes, como podemos colaborar para que a escola seja esse lugar da diversidade 

e que seu trabalho atue positivamente na constituição dos sujeitos.  

Buscamos a contribuição de professores especialistas que atuam nos anos finais do 

Ensino Fundamental para discorrerem sobre suas experiências no processo de inclusão de 

estudantes com deficiência em salas regulares.  

A escrita de micronarrativas utilizando a técnica dos incidentes críticos permitiu criar 

um nível de consciência sobre a dificuldade em lidar com as situações e sobre os saberes 

construídos para vencê-las. Julgamos importante que esses saberes fossem mapeados e 

reconhecidos, e nossos achados mostraram que essa metodologia foi adequada para identificar 

experiências vividas por professores especialistas que contribuíram na construção de 

conhecimentos pedagógicos para atuação junto a estudantes com deficiência, nosso objetivo 

geral.  

 No quadro que segue, temos o resumo das experiências narradas e dos conhecimentos 

pedagógicos construídos a partir delas.  
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QUADRO 5 – Incidentes críticos e conhecimentos pedagógicos  

Profissional Incidente Crítico Conhecimentos pedagógicos 
decorrente 

Professor 
Adalberto 

Estudante autista que reagiu de forma 
violenta mediante uma proposta para aula 
de Artes e que modificou seu 
comportamento quando o professor 
alterou a estratégia com ajuda de pares 
mais experientes.  

- Importância de conhecimentos 
específicos sobre a deficiência em 
pauta para adequar propostas.  
- Construção de estratégias com 
apoio de pares avançados. 

Professora 
Bianca 

Estudante com Síndrome de Down que 
apresentava momentos de agressividade 
durante as aulas e que mudou seu 
comportamento quando passou a 
trabalhar com o colega preferido.  

- Reconhecimento do trabalho em 
equipe e não ter receio de procurar 
ajuda.  
- A importância de observar o 
aluno para compreender o que lhe 
causava bem estar.  

Professora 
Elisa 

Estudante autista que não conseguia 
realizar registros convencionalmente e 
nem se organizar com o material, apesar 
de apresentar bom desempenho oral, e 
que encontrou, no uso de imagens, uma 
forma de se organizar e referir-se aos 
conteúdos discutidos.  

- A importância de estabelecer 
vínculos com estudantes por meio 
de estratégias que valorizem 
aquilo que o estudante gosta e tem 
como referência (no caso deste 
estudante, a imagem do time de 
futebol). 

Professor 
Kaique 

Estudante com baixa visão que não 
conseguiu realizar a atividade sozinho 
por não haver material adaptado para 
suas necessidades e foi ajudado por 
colegas.  

- Necessidade de levar em conta 
as características dos alunos da 
turma para propor atividades.  
- Os colegas gostam de prestar 
ajuda. 

Professora 
Lívia 

Estudante com dislexia e discalculia que 
apresentava dificuldades para 
acompanhar as metodologias utilizadas 
nas aulas e que apresentou bom 
desempenho quando a professora 
modificou, com sugestões dos pares, as 
circunstâncias para realização da tarefa.  

- Necessidade de reorganizar 
tempos, espaços e estratégias de 
modo a atender necessidades de 
estudantes em suas dificuldades.  
- Os pares tem muito a contribuir.  

Professora 
Luciana 

Estudante autista que não compreendia o 
sistema de numeração decimal com 
atividades convencionais para a idade e 
que rapidamente aprendeu com o uso de 
material concreto ofertado pela 
professora.  

- Diferentes formas de aprender e 
de ensinar.  
- Importância de utilizar recursos 
variados para favorecer a 
aprendizagem conforme as 
necessidades de cada estudante.  

Professora 
Nara 

Estudante com Síndrome de Down que se 
recusava a participar das aulas e 
mantinha-se isolada dos colegas, até que 
mudou de atitude quando a professora 
conquistou sua confiança após várias 
tentativas, levando-a pela mão para 
participar das atividades. 

- Importância da criação de laços 
de confiança para possibilitar a 
aproximação e o desenvolvimento 
das atividades. 
- Reconhecimento de que os laços 
de confiança se constróem 
gradualmente.  

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023). 
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O Quadro 5 nos apresenta saberes que passam ignorados em muitos casos, porque os 

professores não os consideram acadêmicos. No entanto, 

 
Esses saberes “não sabidos” desempenham um papel primordial na maneira como os 
sujeitos investem nos espaços de aprendizagem, e a sua conscientização permite 
definir novas relações com o saber e a formação. Essa valorização da experiência 
individual inscreve-se num procedimento global que associa, intimamente, os 
formados ao processo formativo e os considera como atores de sua própria formação 
(Delory-Momberger, 2014, p. 91). 

 

Num primeiro momento, esses saberes foram apenas narrados. Mas durante as 

entrevistas semiestruturadas, com o questionamento das situações, foi possível trazer à 

consciência experiências dos professores com relação à sua atuação com pessoa com 

deficiência, nosso primeiro objetivo específico. 

Pela evocação das memórias, os professores encontraram o fio para suas decisões. E, 

depois, puderam localizar, num emaranhado de ações, sentimentos, vivências, enfim, entre as 

inúmeras imagens ao longo da vida, aquelas que os afetaram diretamente. Isso se deu pelo ato 

consciente, que é quando “descrevemos o mundo que nos cerca e o mundo dentro de nós no 

processo de observar, pensar e raciocinar” (Damásio, 2022, p. 95).  

A consciência nos proporciona experiências mentais que nos fazem transitar entre 

estados de bem e mal-estar e nos levam em busca daquilo que é bom. Foi por meio da 

consciência das experiências de mal estar dos professores que emergiram os saberes para 

reverter situações.  

O segundo objetivo específico desta pesquisa – identificar emoções e sentimentos 

envolvidos nas experiências narradas – foi contemplado e aparece expresso no quadro de 

tópicos e temas (APÊNDICE E). São sentimentos de tonalidades desagradáveis: frustração, 

susto, desespero, despreparo, trauma, limitação, culpa, incômodo, preocupação, derrota, 

tristeza, incapacidade, impotência e uma sensação ruim.  

Embora a maioria sejam emoções e sentimentos de tonalidades desagradáveis, também 

aparecem as experiências bem sucedidas. Conforme elas foram surgindo e ajustando-se às 

expectativas docentes, transformam-se em situações indutoras de sentimentos de tonalidades 

agradáveis. São eles: felicidade, surpresa, alívio, curiosidade, orgulho e uma sensação de estar 

num momento mágico. Assim, contemplamos o terceiro objetivo especifico: identificar 

situações indutoras para as emoções e sentimentos. 

É animador constatar que estamos aprendendo a construir as situações que são 

afetivamente positivas. A pesquisa fez emergir os saberes não reconhecidos das situações 
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narradas, transformando olhares sobre a inclusão, entre os quais se incluem a pesquisadora. 

Uma abordagem walloniana implica em que participantes e pesquisador interajam e se afetem 

mutuamente.  

Com isso, surgiu o desejo investigar outras demandas que, em tempo oportuno, poderão 

ser retomadas. Seria muito interessante, por exemplo, compreender como garantir as 

necessidades estruturais para o trabalho escolar inclusivo. Ou, considerando o meio como 

constituinte do ser humano, desvendar quais impactos a pandemia trouxe para os meios onde 

pessoas com deficiência convivem.  

Acreditamos que os conhecimentos produzidos nesta pesquisa podem ecoar por onde 

quer que passem e que podem alimentar nos outros a mesma esperança que temos ao 

escrevermos essas últimas linhas: a de que estamos diante do prelúdio de uma nova Pedagogia.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O ponto final 

Pode ser o princípio 

De um novo ponto 

(Sergio Capparelli)  
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APÊNDICES 

 
APÊNDICE A – Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

 
Título da Pesquisa: SABERES NÃO SABIDOS OU SABERES NÃO RECONHECIDOS? 
PROFESSORES ESPECIALISTAS E SUAS MEMÓRIAS NO TRABALHO COM ESTUDANTES 
COM DEFICIÊNCIA 
 
Pesquisador: Iara Gonçalves de Aguiar Sant’Anna 
 
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Este documento, 
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante 
e é elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houver 
perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, 
pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. 
Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se você não aceitar participar ou retirar sua 
autorização em qualquer momento. 
 
Justificativa e objetivos: 
 O presente estudo será desenvolvido a partir de inquietações da autora no que se refere aos 
processos de formação docente para o ensino de estudantes com deficiência.  

O objetivo dessa pesquisa é identificar experiências vividas por professores especialistas que 
contribuíram na construção de conhecimentos pedagógicos para atuação junto a estudantes com 
deficiência. 

 
Procedimentos: 
 Em aceitando participar desta pesquisa o seu envolvimento se dará da seguinte forma: 
preenchendo de questionário de caracterização, escrevendo uma micronarrativa autobiográfica, 
participando de entrevista e autorizando a utilização dos resultados obtidos em produções acadêmicas.  
 
Desconfortos e riscos: 

Sobre os possíveis riscos apresentados pela pesquisa, é preciso afirmar que a pesquisa em 
nenhuma hipótese representa prejuízos à saúde física, psíquica, intelectual, moral, social, espiritual e 
cultural dos participantes e seguirá as normatizações éticas atendendo as Diretrizes e Normas 
Regulamentadoras de Pesquisa envolvendo seres humanos, aprovadas pelo artigo 3º da Resolução CNS 
510/2016(BRASIL, 2016). Todavia, percebendo a existência de qualquer constrangimento poderá optar, 
durante o processo, não responder qualquer questionamento que gere desconforto ou não veja 
pertinência na exposição assim como poderão desistir de participar do projeto no seu decorrer. Os 
participantes também têm a garantia de anonimato e privacidade, contudo há existência do risco 
envolvendo quebra de sigilo. 

 
Benefícios: 
 Ao final da pesquisa será realizada a apresentação dos resultados para a equipe de participantes 
da pesquisa, o que envolverá uma oportunidade de reflexão dos mesmos sobre o seu processo de 
aprendizagem durante a formação. Desta forma, pretende-se que esta seja mais uma oportunidade de 
formação docente, ao convidar o professor a olhar para suas práticas docentes e refletir sobre os pontos 
que modificou, confirmou e para as práticas que deseja modificar.  
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Acompanhamento e assistência: 
 O pesquisador dará total suporte aos voluntários participantes dessa pesquisa, em caso de 
dúvidas sobre o desenvolvimento deste estudo. 
 
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação será 
dada a outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos resultados 
desse estudo, seu nome não será citado. E ainda, você tem o direito de retirada do consentimento a 
qualquer tempo, sem qualquer prejuízo, ônus ou represália. 
  
Ressarcimento e Indenização: 
 Você terá a garantia ao direito à indenização diante de eventuais danos decorrentes de sua 
participação nesta pesquisa, se for o caso. 
Contato: 

Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com a pesquisadora Iara 
Gonçalves de Aguiar Sant’Anna, contato (11) 998186298.  

Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do estudo, 
você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da PUC-SP na 
Rua: Rua Ministro Godói, 969 – Sala 63-C (Andar Térreo do E.R.B.M.) - Perdizes - São Paulo/SP - 
CEP 05015- 001 Fone (Fax): (11) 3670-8466 e e-mail: cometica@pucsp.br. 
 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).  

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres 
humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por objetivo desenvolver a 
regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas pesquisas. Desempenha um papel 
coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa (CEPs) das instituições, além de assumir a função 
de órgão consultor na área de ética em pesquisas. 

 
Consentimento livre e esclarecido: 

Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios 
previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito participar e declaro estar 
recebendo uma via original deste documento assinada pelo pesquisador e por mim, tendo todas as folhas 
por nós rubricadas: 

 
Nome do (a) participante: __________________________________________________ 
Contato telefônico: _______________________________________________________ 
e-mail (opcional): ________________________________________________________ 
 
________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
 (Assinatura do participante ou nome e assinatura do seu RESPONSÁVEL LEGAL)  
 
Responsabilidade do Pesquisador: 

Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na 
elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, 
também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante. 

 
Assinatura do pesquisador: _______________________________Data: ____/_____/______ 
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APÊNDICE B – Questionário de caracterização 

 

Questionário elaborado na plataforma Google Forms com as perguntas:  

 

1.Qual é seu nome completo? 

2. Qual é sua idade? 

3. Qual é a sua licenciatura? 

4. Há quanto tempo atua na educação? 

5. Há quanto tempo atua nesta unidade educacional? 

6. Em que ano você atendeu estudante com deficiência pela primeira vez? 

7. Você trabalha com estudante com deficiência atualmente? 

8. Qual foi o número máximo de estudantes com deficiência que você já atendeu numa única 

turma? 

9. Já participou de cursos de especialização em Educação Especial? 

10. Se sua resposta foi sim, descreva em qual área (deficiência física, intelectual, altas 

habilidades /superdotação, Transtornos Globais do Desenvolvimento- TGD) 

11. Se sua resposta foi sim, a partir desse curso, houve mudanças em sua prática docente? 

12. Já participou de Projeto Especial de Ação (PEA) com tema “Inclusão escolar”? 

13. Se sua resposta foi sim, esse projeto provocou mudanças em sua prática docente? 
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APÊNDICE C – Micronarrativas: Incidentes Críticos 

 

Profissional especialista em Língua Portuguesa 
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Profissional especialista em Matemática 
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Profissional em História 
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Profissional especialista em Artes 

Considerando toda a sua trajetória profissional, busque em sua 

memória uma situação não planejada que ocorreu entre você e 

algum/alguma estudante com deficiência, e que tenha sido tão significativa a 

ponto de provocar mudanças em sua atuação. Faça uma descrição detalhada 

do episódio, evidenciando quais emoções e sentimentos foram vivenciados 

por você, quais foram suas aprendizagens e como isso refletiu-se 

posteriormente em suas práticas e na escola. Você considera que essa situação 

tem alguma relação com sua trajetória de aluno na escola básica, na 

graduação e com toda sua experiência de vida? 
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Profissional especialista em Inglês 
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Profissional especialista em Ciências  
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Profissional especialista em Educação Física 
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APÊNDICE D – Transcrição das entrevistas semiestruturadas 

 

Entrevista com professor de Artes – Adalberto 
 
Pesquisadora: No seu relato, você disse que teve várias alterações de estratégias. De onde você 
tirou essas estratégias? 
Adalberto: De livros, comprei alguns livros. 
Pesquisadora: Só livros? 
Adalberto: É, só livros. Eu comprei um livro chamado Jogos Teatrais, da Viola Spolin, e eu 
comprei um outro, porque eu fui numa palestra na época, uma palestra da Positivo, era um livro 
de duas escritoras que faziam História da Arte. Era História da Arte com arteterapia. Eu comprei 
esse livro também ,eu não sei o nome das autoras, mas eu tenho o livro em casa.  
Pesquisadora: Mas esse você conheceu através da palestra? 
Adalberto: Da palestra, exatamente. Aí esse livro aí que eu estou falando, de História da Arte 
com arteterapia, lá tinha algumas ideias assim. Então, por exemplo: vou trabalhar sobre o 
cubismo, certo? 
Pesquisadora: Certo! 
Adalberto: Então no cubismo eu não preciso trabalhar só teoricamente, eu posso trabalhar com 
a questão manual de pegar argila, de pegar o papelão e junto com isso vai colocando também 
músicas. E como eu sempre gostei de música, e eu levava uma caixa de som pra sala de aula, 
eu comecei a colocar outras músicas com o objetivo mais concreto e não com objetivo aleatório, 
entendeu? Não deixa os alunos colocarem o que eles querem. 
Pesquisadora: Legal! 
Adalberto: Então essas foram as estratégias. 
Pesquisadora: Está bom! Era só pra saber onde você achou as estratégias... 
Adalberto: Foi de livro... 
Pesquisadora: Quando você vai dar aula para uma criança com deficiência, o que você acha que 
é mais importante para adotar uma prática adequada? Pra você encontrar uma prática adequada? 
O que é mais importante para o professor? 
Adalberto: Eu ficar observando a criança, pelo menos é o que eu faço... 
Pesquisadora: Observar a criança... 
Adalberto: Eu fico observando a criança pra ver o que ele pode produzir ali na sala de aula pra 
depois eu conseguir agrupar... 
Pesquisadora: E aí ele fica duas, três aulas só sendo observado? 
Adalberto: Mais! Você tem que entender que eu só tenho 35 aulas por ano com uma turma, 
certo? 
Pesquisadora: Pouquíssimas! 
Adalberto: Eu vejo eles uma vez por semana e às vezes nem vejo, você entendeu? Porque eles 
faltam... Então, tudo em Arte é mais lento! Tudo é mais lento! Por exemplo, o Enzo agora, do 
1º ano, agora que ele está conseguindo se comunicar comigo. Agora eu consigo chegar nele. 
Olha, já estamos no final do ano. Ele está se comunicando agora comigo! 
Pesquisadora: Algum colega ajudou?  
Adalberto: Nesse caso?  
Pesquisadora: Ou em geral... em geral, colegas ajudam? 
Adalberto: Normalmente a professora da sala. No EF I, às vezes ela dá uma dica o que está 
fazendo com aquela determinada criança. Mas, tem um detalhe, por exemplo: na sala do 1º A, 
de novo, nesse caso, o Renan, que é um cadeirante, eu vi lá a Gisleine trabalhando com o 
negócio de pinça, pegando as bolinhas. Mas eu não consigo, eu parar tudo o que estou fazendo 
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com os outros, com as outras crianças, pra ficar só com aquela criança. Então eu tenho que fazer 
alguma coisa que dê no coletivo e ele consiga ir desenvolvendo, entendeu? 
Pesquisadora: Sim! Quando você era criança, na sua escola tinha criança com deficiência? 
Adalberto: Ah, não lembro não! 
Pesquisadora: Não lembra? 
Adalberto: Se tinha, acho que Síndrome de Down tinha...Tinha um ou outro, mas muito raro. 
Pesquisadora: Muito difícil? Na sua família tem pessoa com deficiência?  
Adalberto: Na minha família? Não!  
Pesquisadora: Então você não tem memórias... 
Adalberto: Tem , minha vizinha tinha Síndrome de Down. 
Pesquisadora: Mas não de intervenção de aprendizagem, uma mãe ensinando alguma coisa...só 
de conhecer? 
Adalberto: Tinha um tio...Ah, lembrei! Meu tio era esquizofrênico, mas ele já era velho, então 
não conta? E ele chutava minha irmã! Não conta! (risos) Conto que ele morreu com uma 
bandejada na cabeça? (risos) 
Pesquisadora: Não... (risos) Quando você começou a dar aula...porque esse relato que você 
trouxe é bem do início de carreira... 
Adalberto: Foi, tinha uns três anos só que eu tinha começado a dar aula... 
Pesquisadora: Quando você começou a dar aula, o que usava para fundamentar a sua aula? A 
sua parte teórica da graduação, a sua experiência de vida? O que você usava?  
Adalberto: Experiência de vida. 
Pesquisadora: Só experiência de vida? 
Adalberto: É, porque...então, vamos lá! A minha experiência de vida ajudou muito porque eu 
sempre desenhei, sem isso eu tava lascado na área da educação, entendeu? Aí depois veio as 
experiências da faculdade e...o que aconteceu no meu caso foi um pouquinho diferente. Quando 
eu entrei na faculdade, eu comecei a dar aula na sequência... 
Pesquisadora: Na sequência, antes de terminar a graduação? 
Adalberto: Eu tinha três meses de graduação. 
Pesquisadora: E já foi dar aula? 
Adalberto: Já, e aí eu fui trabalhar num abrigo, no abrigo Meu Guri, e ali me deu uma base que 
outro lugar nenhum me deu. Foram dois anos no Meu Guri que eu fiz um monte de projetos: 
projeto de marcenaria, projeto de teatro, projeto de música e eu acompanhava as crianças igual 
eu faço aqui. 
Pesquisadora: E esses projetos que você desenvolvia lá no Meu Guri, por exemplo, arte, 
marcenaria, todos esses, onde você aprendeu essas coisas todas? 
Adalberto: Não... aí é a vivência de vida, entendeu? As coisas que eu trouxe comigo e eu fui 
adaptando nas minhas aulas porque eu vi que nas aulas tudo isso era aproveitado, entendeu? 
Pesquisadora: Qual a importância da graduação nessa caminhada?  
Adalberto: No meu caso foi 100% porque minha graduação foi muito boa. 
Pesquisadora: Foi muito boa? 
Adalberto: A minha graduação foi muito boa sabe por que? Nem existe mais a faculdade. A 
UNG foi vendida, mas a minha graduação foi montada por arquitetos e designers e, assim, foi 
um curso fantástico porque eu tive coisas que eu não vejo nenhum dos professores ter. 
Pesquisadora: E hoje você usa o que você aprendeu na graduação nas aulas? 
Adalberto: Até hoje! Inclusive a parte tecnológica eu aprendi na faculdade. A mexer com Corel 
Draw, Photoshop, eu aprendi na faculdade. 
Pesquisadora: Muito legal. Tá, então as suas aulas antes do Maurício, no começo de carreira, 
eram fundamentadas em sua experiência...  
Adalberto: Exatamente, só que aí conforme foi terminando o curso eu fui acrescentando uma 
coisa ou outra. 
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Pesquisadora: Legal! Então você uniu a teoria à vivência? 
Adalberto: Isso!  
Pesquisadora: Como você se sentiu quando percebeu que ao realizar adequações para estudante 
com deficiência gerava melhor resultado? 
Adalberto: Quando eu percebi? 
Pesquisadora: Não, como você se sentiu...porque a sua experiência com o Maurício foi meio 
traumática... 
Adalberto: Foi horrível... 
Pesquisadora: Foi horrível...Que palavra você usou no relato, na experiência com o Maurício?  
Adalberto: Foi traumatizante... 
Pesquisadora: Desespero. Você escreveu que se viu em desespero. 
Adalberto: Imagina, um menino deu um soco na cara do outro, numa escola particular, o que 
vai acontecer agora? O cara vai perder o emprego... 
Pesquisadora: Você disse que se sentiu em situação de desespero. 
Adalberto: É que a diretora foi bem humana, ela tinha outros pensamentos, entendeu? A diretora 
da escola, porque senão eu tava ferrado também. A direção, a gestão fez toda a diferença, sabe 
por que? Porque a gestão me apoiava 100% nas minhas aulas, então ela acreditou no meu 
trabalho, ela não criticou o que foi feito, entendeu?  
Pesquisadora: Certo! 
Adalberto: E ela me mostrou que o Maurício tinha aquelas dificuldades e que eu também não 
conhecia. A partir daquele momento ela também mudou a forma de começar o ano, ela sempre 
pegava o relatório dos alunos e falava para todos os professores: olha, esse aluno é Asperger, 
esse aluno é Síndrome de Down, esse aluno tem autismo, esse aluno tem...sei lá...um processo 
no meio do cérebro que não funciona... 
Pesquisadora: A diretora fazia isso? Ela tinha conhecimento de todos esses casos? 
Adalberto: Todos! Porque era uma escola pequena, né? Tinha quatrocentos alunos... 
Pesquisadora: Ela tinha conhecimento do caso e ela tinha conhecimento teórico sobre o caso 
pra conversar com vocês? 
Adalberto: Sim, ela sempre estudava muito. 
Pesquisadora: Ela estudava muito! Então na sua prática, além da sua experiência de vida, além 
da graduação, tem a colaboração dos seus pares?  
Adalberto: Tem, tem.. a gestão fez toda a diferença! 
Pesquisadora: Quando você retoma o caso do Maurício, você participa de uma pesquisa como 
essa, sobre a sua trajetória profissional, isso te diz alguma coisa sobre o processo de formação 
docente?  
Adalberto: Eu acho que sim, a formação docente... Acho que ela não prepara para coisas como 
essa, pra essa situação assim...do que aconteceu, entendeu? Por exemplo, na minha formação, 
formação de professor, como professor de Artes, eu tive toda a base teórica da formação de um 
professor de Artes, mas não a pedagógica, não a vivência em sala de aula. No meu caso, por 
exemplo, eu não tive por exemplo um estágio preparatório para poder entrar na sala de aula, 
não houve assim uma discussão de casos, “olha, e se acontecer isso na sala de aula? E se 
acontecer aquilo outro?” Não houve! Tivemos alguns momentos em que a gente falou de 
deficiências, mas deficiências físicas, visuais, coisas do gênero, mas não esse tipo de 
deficiência. Então, é isso. Acho que faltou no curso, entendeu?  
Pesquisadora: O que você considera formação docente? Só a graduação?  
Adalberto: Não, acho que a prática em sala de aula é formação docente.  
Pesquisadora: Então, vamos reformular a pergunta. Porque, quando eu perguntei assim... você 
retoma o caso do Maurício, conta sua história, sua trajetória, tudo, e aí o que eu te pergunto: 
essa situação revela alguma coisa sobre formação docente pra você? 
Adalberto: Ah, sim! Só na faculdade você tá falando? 
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Pesquisadora: Não, sobre formação docente... 
Adalberto: Ah, formação docente... 
Pesquisadora: Aí, o que eu entendo? Eu entendi dois aspectos que você citou aí. Primeiro é o 
da graduação, que a graduação foi muito boa tecnicamente e tudo, mas não preparou para esses 
casos. E o segundo ponto foi a prática, a colaboração. 
Adalberto: Sim, sim... 
Pesquisadora: Mais alguma coisa colabora para a formação docente? 
Adalberto: Eu acho que aí é um ponto específico meu, da minha característica, do que eu 
faço...então, eu acho que assim...a vivência, a sua vivência, não só dentro da escola, mas sua 
vivência fora da escola faz totalmente a diferença, entendeu? Você ter esse feeling, né? Quem 
é essa criança, e você se importar também com o outro, faz totalmente a diferença nessa 
formação, pelo menos é o meu ponto de vista, porque se você não se importa com o ser humano 
que está ali do outro lado, tanto faz se ele tem deficiência ou não, você vai passar igual um 
trator por cima 
Pesquisadora: Fora da escola, fora da graduação, você considera que as suas experiências 
particulares de vida... 
Adalberto: Não só as particulares de vida, mas por exemplo, eu trabalhei em abrigo, uma coisa 
completamente diferente de escola, mas faz uma diferença gritante, porque, por exemplo, 
quando vem uma criança que ela tem, por exemplo, aqui à tarde a gente tem aquele menino 
grandão que ele mora no abrigo e ele tem deficiência. Eu entendo completamente o que 
acontece...  
Pesquisadora: Sim, o que é a vida dele, você já passou por lá...  
Adalberto: Porque eu sei como é a vida dentro do abrigo, eu sei o que é, eu já visitei criança 
dentro da Fundação Casa, eu sei como o cara tá aqui na escola e o que vai acontecer com ele se 
ele for pego na rua, entendeu? 
Pesquisadora: Sim... 
Adalberto: Então essa troca faz totalmente a diferença, porque no abrigo a gente ia na casa da 
pessoa, a gente visitava a família pra estar entendendo porque aquela criança tinha sido retirada, 
então isso tudo, num bolo só, eu acho que faz um up quando você está dentro da sala de aula.  
Pesquisadora: Tá. Depois de tudo isso, vamos listar. Se você tivesse que listar agora, para 
formação docente é importante...?  
Adalberto: Olha, primeiro a graduação, uma boa graduação, não a graduação à distância, tá? 
Uma graduação presencial com troca de informação entre os pares, entendeu? 
Pesquisadora: Por que? Qual a diferença da presencial e da online na sua opinião?  
Adalberto: Na minha opinião, tem a diferença você pôr a mão na massa, você trocar informação 
com a pessoa que está ali, o professor em si, o próprio professor fisicamente, porque, por 
exemplo, online, às vezes o cara tá atendendo sei lá, quinhentos alunos, você não vai ter um 
contato diretamente com ele. O contato diretamente com o professor fez toda a diferença na 
minha formação da graduação, porque assim, eu saí da faculdade com professores que eles 
olhavam nos meus olhos, “cara, você fez isso e eu achei legal pra caramba, isso aqui não ficou 
legal”. Isso faz toda diferença, uma graduação presencial é diferente. 
Pesquisadora: Certo, a graduação e... 
Adalberto: A graduação, a vivência e a prática na sala de aula, como se fosse um estágio 
probatório, sabe... você ter essa prática? Faz totalmente a diferença. Imagina você terminar um 
curso de graduação e você ter um ano para você ficar só observando o que os outros professores 
fazem e pondo a mão na massa...pô cara, quem me dera! Entendeu? 
Pesquisadora: Você sabia que em 1945, 1946, Na França, foi escrito um plano de formação 
docente que tinha essa etapa?  
Adalberto: É, acho fantástico! Daí retiraram?  
Pesquisadora: Na verdade, nunca foi implementado 100%... 
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Adalberto: É como se fosse uma residência médica, né? Eu acho que o professor precisa ter, 
sabe por que? Primeiro que isso eliminaria os curiosos, iam cair fora da Educação quem não 
está preparado e ia preparar aquele que realmente...cara, a Educação é isso...porque ninguém te 
prepara para o que está na sala de aula. 
Pesquisadora: Como você se sentiu ao falar de uma situação de crise na sua vida profissional lá 
com o Maurício? 
Adalberto: Como eu me senti? Eu me senti atualmente aliviado, entendeu? (risos) Olhando 
para...é verdade, eu senti aliviado. Mas, de certa forma, traz uma angústia, né? Porque eu me 
lembro desse sentimento de não saber o que fazer, entendeu? Hoje eu já faria diferente, hoje eu 
tenho mais recursos internos, externos e técnicos para lidar com aquela situação. Mas na época, 
quando eu penso nisso né, porque eu sempre penso qual era minha situação emocional na época 
também ,entendeu? Completamente despreparado, então gera uma angústia. Falar: “cara, eu 
poderia ter feito melhor para aquele aluno específico, né? Porque talvez foi traumático pra mim, 
pra ele e pro outro, porque os pares também estavam ali, os alunos também se traumatizaram 
vendo o outro socar o outro na porrada, entendeu? 
Pesquisadora: E por que será que depois dessa experiência você não desistiu do magistério, da 
docência?  
Adalberto: Então...pois é, eu não sei! Aí é complicado (risos). Eu continuei porque eu gostava 
de lecionar, sempre gostei...mas é que no caso eu gosto muito de Arte, então lecionar pra mim 
faz parte do meu trabalho como artista. Eu nem me considero um professor, me considero 
artista, então dar aula pra mim é um apêndice da minha profissão, de ser artista. 
Pesquisadora: Muito bom! Como foi pra você falar sobre isso? Participar de pesquisa sobre 
isso, sobre o trabalho com criança com deficiência? 
Adalberto: Eu gostei, nunca imaginei de falar sobre a criança com deficiência, nunca imaginei...  
Pesquisadora: Se surpreendeu com você mesmo analisando o passado e o hoje?  
Adalberto: Sim, sim... 
Pesquisadora: O que mais te surpreende do seu início de carreira até agora? 
Adalberto: A gente não dar muita atenção para as crianças que tem deficiência, porque assim, 
elas passam na vida da gente, mas a gente não consegue quantificar o número de crianças, 
quando eu começo a pensar, tive que fazer um esforço pra lembrar delas, entendeu? Você 
lembra do arteiro, você lembra do bonzinho, você lembra da bonitinha, você lembra do feinho, 
mas você não consegue lembrar as que tinham deficiência. 
Pesquisadora: E por que você acha que a gente não lembra das que tinham deficiência?  
Adalberto: Então, vou ser bem honesto: porque a gente não dá importância pra elas, elas são 
invisíveis na sala de aula, essa é a questão, elas são invisíveis... 
Pesquisadora: Ainda são? 
Adalberto: Pra mim, ainda são! Nossa escola tem escada, como é que eu subo com uma criança? 
A sala de Arte ficou pronta e esqueceram de fazer a rampa! Eu tive que falar: “ cara, como é 
que eu vou subir aqui sem uma rampa? Ah, pega a criança e sobe! Cara, não dá! A criança não 
pode ter esse movimento na cadeira!” . E aí? É isso, entendeu? Como é que eu pego a Priscila, 
que ela fica assim na cadeira, e eu subo na mão? Vai machucar ela, entendeu? A gente ainda...a 
nossa escola ainda não é adequada para criança com deficiência por isso. A gente ainda vê eles 
como invisíveis. Como é que trago uma criança com deficiência na horta? Tem condição? É 
adaptado? Não é!  
Pesquisadora: Não é acessível... 
Adalberto: Não é! Tem uns que são autistas, eles vão se perder naquele pântano lá no fundo, 
lá...Vai cair lá dentro daquela lama e aí, faz o quê com eles? É isso. 
Pesquisadora: Com relação a esse trabalho de pesquisa, você tem alguma crítica ou sugestão?  
Adalberto: Não, eu acho muito bom, acho que o caminho é esse mesmo, acho que é abrir novos 
parâmetros pra dentro da Educação, olhar pros invisíveis, para aqueles que ninguém vê, né? 
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Porque a gente fala dos negros, a gente fala dos pobres, a gente fala dos oprimidos, por exemplo, 
são os migrantes que estão na escola, e os deficientes? A gente não fala! E os professores que 
lidam com eles? Também ninguém fala! São os invisíveis, esses são os invisíveis, entendeu? O 
professor, coitado, tá lascado. Tá, e aí, faz o quê com o cara?  
Pesquisadora: Professor também é invisível? Ainda passa batido ?  
Adalberto: Eu acho, eu acho. Ah, passa! Claro que passa! Professor é invisível! Professor, quem 
é o professor na sociedade? Eu sempre me faço essa questão: quem é o professor na sociedade? 
Entendeu? Não tem... É verdade! O cara se forma, o cara é juiz, o cara é um monte de coisa, a 
sociedade olha. E quem é o professor? Ninguém sabe! A nossa escola não tem nome de um 
professor, as ruas não tem nome de um professor, o professor ele é invisível, ainda é! Século 
XXI, somos invisíveis! Entendeu?  
Pesquisadora: E isso te causa qual sensação, qual sentimento? 
Adalberto: Não, aí é um sentimento de tristeza, de raiva, de querer trocar de profissão, de querer 
fazer qualquer outra coisa, menos ser professor.  
Pesquisadora: E o que te mantem aqui hoje?  
Adalberto: O que me mantem aqui hoje? Não sei, tem alguma coisa na Educação que te chama, 
né? Eu gosto, fico feliz de ver os alunos aprendendo, me traz satisfação, até me emociono (olhos 
marejados). 
Pesquisadora: Não é salário? 
Adalberto: Não, salário não! (risos)  
Pesquisadora: Não é prestígio social? 
Adalberto: Não, mas por exemplo quando eu vejo o Miguel, que tem uma deficiência, mas ele 
não sai da minha aula, ele fica ali pintando... ali, né? Eu fico feliz com isso, isso me traz essa 
satisfação.  
Pesquisadora: Satisfação?  
Adalberto: É... 
Pesquisadora: Então é algo da linha do afeto que mantem o professor, né? 
Adalberto: É, infelizmente né? Tinha que ser a questão do dinheiro e não só do afeto.  
Pesquisadora: Afeto mais dinheiro? 
Adalberto: Tinha que ser dinheiro e afeto. Mas o professor ainda fica preso no afeto, porque as 
relações da Educação são relações humanas, elas não são relações tecnológicas, relações... 
Pesquisadora: Essencialmente humanas, né?  
Adalberto: Exatamente! Não são relações mecânicas, elas são humanas! Você tem ali quinze 
seres humanos na sala de aula, ali, dando risada com você, brincando com você, e você 
interagindo com eles, você não está interagindo com um computador, com uma máquina, com 
um robô, não é isso!  
Pesquisadora: O que é mais importante para um aluno aprender qualquer coisa que seja?  
Adalberto: Vínculo! 
Pesquisadora: Vínculo? 
Adalberto: Vínculo com o professor, se ele não tiver vínculo ele não vai aprender. E outra coisa, 
isso aí eu aprendi na Arquitetura, além de vínculo, ele precisa estar integrado no ambiente em 
que ele está. Se ele não estiver integrado nesse ambiente, não fizer parte dele, ele também não 
vai aprender. É igual uma casa, se você não se sentir aconchegado na sua casa, nunca vai querer 
ficar em casa. Se a sua casa trouxer esse aconchego, você fica. A escola também! Mas fizeram 
piada da minha cara quando eu falei que o mato alto na escola e o ambiente da sala de 
professores era um ambiente feio, que precisava ser mudado, riram de mim. Porque só pensaram 
em coisas, em questões fuleiras, mas a questão estética faz totalmente a diferença na vida de 
todas as pessoas. Todas! Pega uma tinta e pinta. Olha! Pintei ali! Já muda! A escola é a mesma 
coisa. Se o aluno se apropria do espaço físico onde ele se encontra, acabou. Tinha um teórico 
que eu fiz iniciação científica na faculdade, e o meu era de arte pública, e esse projeto científico 
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meu falava de um cara que era um fotógrafo e falava assim.. a gente precisa realmente comprar 
o ambiente, você tem essa necessidade de falar: “cara, esse espaço aqui é meu. É meu como? 
Como que é meu?”. No estado, uma vez eu fiz um projeto de fotografia, a gente só fotografou 
no entorno da escola, nós fizemos isso, depois a gente fez um livro com aquilo, entendeu? E os 
moradores do bairro Pimentas, achavam o bairro lindo, eu achava o bairro horroroso! Mas eles 
achavam lindo por que? Porque eles chegaram lá quando o bairro era só mato. Foram tirando o 
mato, reconstruindo... 
Pesquisadora: Referência, né? 
Adalberto: Exatamente! Eles valorizam aquele espaço. Como é que a gente valoriza? A gente 
precisa se apropriar do espaço. Como que o adolescente se apropria do espaço? Aí que tá! Não 
tem...a gente precisa tentar entender a criança, o adolescente. Ele, quando ele se apropria do 
espaço, ele não estraga, ele aprende, ele se sente confortável, ele fica.  
 

Entrevista com professora de Inglês – Bianca 

 

Pesquisadora: Você deu um relato de um aluno violento, que não tinha muito controle, ficava 
nervoso e depois você, com apoio da equipe, conseguiu pensar em estratégias para ele. O que a 
vivência naquela escola significa pra você hoje? Olhando para aquela vivência, o que aquilo 
significa? 
Bianca: Bom, foi a minha primeira escola na prefeitura de São Paulo, foi uma experiência que 
teve...foi muito ambígua, porque ao mesmo tempo que eu conheci pessoas muito interessantes, 
profissionais muito aplicados, pessoas que eu tenho contato frequente até hoje, eu tenho 
algumas recordações muito negativas de situações de extrema violência, inclusive com esse 
menino, porque é uma escola em que as crianças tinham situação de muita vulnerabilidade 
social, sabe? Elas estavam envolvidas em questões muito complexas, quase beirando a 
marginalização mesmo. Então, essa escola significa pra mim, apesar de todas as situações 
positivas, eu acho que as negativas marcaram mais...então, que eu não gostaria de repetir, é 
mais nesse sentido. 
Pesquisadora: Quando você ingressou na rede municipal, que estava recém formada, que 
expectativas você tinha com relação à docência?  
Bianca: Eu tinha uma visão bastante idealizada, já tinha feito os estágios obrigatórios...então 
era idealizada, mas eu já tinha algumas noções reais, mas ainda assim eu achava que comigo ia 
ser diferente, entendeu? Eu achava que de alguma forma eu ia encontrar uma maneira em que 
a minha passagem pela docência ia ser um pouco mais tranquila, em que eu não ia ficar tão 
frustrada enquanto os professores, acho que eu acabava vendo muitos defeitos em alguns 
professores que eu tinha contato e eu achava que de alguma eu ia conseguir passar por cima 
dessas situações. Algumas eu acho que consegui, mas outras com certeza não, eu acabei caindo 
em ciladas que eu mesmo criticava, infelizmente. 
Pesquisadora: Essa sua idealização de docência você acha que vem de onde? 
Bianca: Olha, boa pergunta! Eu tenho alguns professores na minha família, mas eles tem 
experiências muito negativas em relação à docência. Tenho uma tia que é professora de 
Matemática e desde pequena eu ouço sempre ela muito falando mal das situações que ela vive, 
inclusive ela já sofreu uma situação de violência física mesmo, eu acho que é uma tentativa de 
me afastar desses modelos que são tão próximos, entendeu? Mas eu não sei, é uma boa pergunta, 
eu não tenho ninguém que tenha uma experiência positiva com docência, acho que todas as 
pessoas que passaram pela minha vida, inclusive eu tenho uma tia que faleceu quase dentro da 
sala de aula. 
Pesquisadora: Você acha que pode ser da sua vivência enquanto aluna da escola básica? 
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Bianca: Pode ser, porque eu gostava de estar na escola. Eu tinha algumas questões de 
relacionamento, porque eu era muito tímida, mas eu gostava de estudar, eu gostava... o conteúdo 
em si me chamava atenção, então eu acho que pode ser nesse sentido, de que o conteúdo 
bastava, talvez a curiosidade por saber esse conteúdo fosse o suficiente para que com os alunos 
estivessem interessados na minha aula, mas infelizmente não. 
Pesquisadora: Quando você percebeu que a sua formação era deficitária para situações como 
essa e que a sua falta de experiência atrapalhava bastante para promover propostas que 
mobilizassem...você usa assim: “promover propostas educativas que mobilizassem as 
potencialidades do aluno com Síndrome de Down”. Quando você percebeu que a sua formação 
era deficitária para a situação e que a sua falta de experiência te impedia de promover essas 
propostas, como você se sentiu?  
Bianca: Muito ruim, você percebe que você tem os seus limites, que a situação é muito mais 
complexa do que você acha, que você não tem o conhecimento necessário, que você sai da 
faculdade com um certo egocentrismo achando que aqueles anos, cinco anos de faculdade de 
alguma forma podem te munir para que você tenha uma passagem minimamente calma e você 
percebe que não, que a experiência é muitas vezes mais necessária do que esse conhecimento 
acadêmico, de você ter esse olhar muito mais humano, de você compreender esse indivíduo de 
maneira mais próxima e eu me culpava muito de não conseguir criar um vínculo com esse 
menino, de compreender ele de maneira honesta mesmo, eu me sentia inclusive como uma 
pessoa que de alguma forma estava fazendo parte dessa violência, ainda que simbólica em 
relação a ele, porque eu não conseguia desenvolver um vínculo com ele, entender ele na 
profundidade. Eu fiz parte do movimento que, de alguma forma, excluiu ele. Então, ter essa 
consciência é difícil, acho que foi isso.  
Pesquisadora: Mas daí você teve um combinado entre pares, que em conjunto vocês 
conseguiram pensar em estratégias para ir acalmando o comportamento dele para ele, ao menos, 
conseguir se enquadrar ali numa rotina escolar, ainda que não fosse o momento de já trabalhar 
certos conteúdos, mas que também já é aprendizagem. Também já é aprendizagem para ele e 
para você. E aí quando você percebeu que isso sim estava dando certo, como você se sentiu?  
Bianca: Acho que num primeiro momento muito curiosa, porque eu não tinha nenhuma 
referência com relação a crianças com Síndrome de Down, então perceber que aquele menino 
tinha capacidade de ter uma relação empática com o outro, inclusive de proteger o outro, mesmo 
na sua fragilidade, de todas aquelas questões que estavam envolvidas, ele estava preocupado 
com o outro menino, que ainda era mais frágil do que ele, que era um menino mais fraquinho, 
ele era menorzinho, então o Dudu era grande, era um menino alto, forte, então mesmo que ele 
sofresse, as crianças xingassem ele, ele partia pra cima e conseguia, de alguma forma, se 
sobrepor na situação. E o outro não, o outro era muito quietinho. Então, acho que foi uma 
situação mais de curiosidade assim, de você perceber como é complexo esse universo das 
crianças com deficiência, como ao mesmo tempo são as deficiências...tem algumas limitações, 
mas essas potencialidades... como a gente precisa enxergar elas de uma maneira mais calma, 
reflexiva, cada criança é única, cada uma tem uma característica muito específica. Acho que foi 
mais nesse sentido, de você perceber como é necessário pensar cada criança na sua 
especificidade. Dudu tinha um amor empático por aquele menino, ao mesmo tempo era 
agressivo, então é uma dualidade que você fala: “ meu Deus, não combina!”. Mas pra ele, era 
ele, o Dudu. 
Pesquisadora: Sim, era a natureza dele... Tenho uma outra dúvida. Quando eu te convidei para 
falar de uma situação de crise na sua vida profissional de qualquer época e você escolheu uma 
lá do começo da sua docência, como você se sentiu?  
Bianca: Olha (risos), foram... um pouco indecisa, eu acho, porque foram algumas situações de 
crise que eu vivenciei, não só com crianças com deficiência. Eu acho que a docência me trouxe 
algumas reviravoltas no que eu pensava de uma maneira muito forte, de você perceber que a 
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situação é muito mais complexa do que você acha, então como a pesquisa é voltada para 
crianças com deficiência, eu pensei nessa situação que me marcou muito, tanto que eu lembro 
até hoje o rosto dele, mas eu já vivenciei várias, de vários tipos, então eu acho que eu fiquei um 
pouco indecisa, o que privilegiar? O que considerar realmente uma situação de crise? O que é 
crise? Ou é simplesmente uma situação corriqueira, porque a crise acaba se tornando 
corriqueira, infelizmente, na nossa profissão. Várias, infelizmente. O que é realmente uma 
crise? Uma situação que saiu do controle? Ou é uma situação que, às vezes, você passa por 
cima e nem percebe que aquilo é muito sério, porque infelizmente nosso cotidiano é tão doido 
e a gente acaba negligenciando.  
Pesquisadora: Mas quando você fala delas, pode até ser de outras, de crianças que não tenham 
deficiência, falar desse momento que foi crítico, que você não soube lidar e depois teve ajuda 
dos pares para superar, isso traz algum tipo de sentimento? Por exemplo, “eu fico angustiada 
com relação à profissão” ou não, “tudo bem, foi difícil na hora, mas isso me traz um pouco de 
tranquilidade porque a gente volta, analisa e vê que tem saída”... 
Bianca: Olha, não sei. Eu acho que são sentimentos mais de angústia, porque eu percebo que 
eu ainda tenho muitas questões a lidar, muito a aprender. Muita coisa que eu vivenciei com esse 
menino, ainda vivencio nos dias de hoje. E, principalmente com as crianças com deficiência, 
ainda me sinto muito culpada, porque eu sei que eu não consigo ter um olhar mais empático 
para elas, eu não consigo ainda percebê-las nessa individualidade, porque eu sinto que não há 
espaço no cotidiano que é meio vertiginoso pra mim de tanta aula... um sentimento de culpa, eu 
me sinto muito culpada porque eu não consigo ainda enxergá-las da maneira como elas 
merecem, entendeu?  
Pesquisadora: Pensando toda essa situação e a formação docente...você foi convidada para falar 
de uma situação com criança com deficiência, você destacou um do começo da sua vida 
profissional, você falou da crise, falou que não conseguiu ter uma proposta adequada, depois 
falou que seus colegas ajudaram a pensar uma saída e que, aos poucos, vocês foram vendo um 
resultado, embora não fosse o seu resultado esperado, mas algum resultado apareceu, surgiu. 
Isso tudo revela alguma coisa sobre formação docente?  
Bianca: Ah, com certeza! A formação docente precisa ser, em primeiro momento, muito bem 
qualificada, enquanto acadêmica, enquanto universitária, e ela precisa ser contínua, uma 
formação docente contínua em que a gente tenha tempo de refletir sobre os casos...acho que 
quando a gente tá munido de teoria, de reflexão embasada, a gente consegue tomar decisões 
muito mais acertadas, a gente se sente muito menos culpado, a gente coloca esses alunos em 
situações muito menos desagradáveis, em situações muito menos ruins. Acho que a formação 
docente é tudo que a gente tem, é a experiência prévia, é o que já foi feito, e a gente tem que ter 
consciência desse arcabouço. A gente tem isso, pessoas já escreveram sobre isso e a gente tem 
que saber onde procurar, de que forma...acho que é tudo que a gente tem. 
Pesquisadora: O que você achou de participar de uma pesquisa com esse tema? 
Bianca: Eu gostei, mas eu tenho... é difícil falar sobre isso porque eu não sou a professora que 
eu gostaria de ser, entendeu? Principalmente para essas crianças com deficiência, eu não sou. 
Então, falar sobre situações de conflito e que você não tem êxito é uma dor, porque já passou, 
já passou. Eu já conheci esse menino, eu não vou encontrar com ele de novo, eu acho, e a minha 
experiência com ele foi aquela e foi o que eu pude oferecer e é o que eu posso oferecer nesse 
momento para os alunos que estão aqui (olhos marejados)  
Pesquisadora: Mas de certa forma teve êxito. Não teve êxito na Língua Inglesa ou na Língua 
Portuguesa, mas teve um êxito social, a convivência das crianças com deficiência na escola 
regular, historicamente é algo muito novo, é um conflito pra nós, enquanto profissionais, para 
as famílias, que tem muitas expectativas...para as crianças então, é algo...pensa naquelas 
crianças que antigamente nem vinham para a escola, depois ficavam enclausuradas na sala 
especial e agora estão na sala regular. Então a gente pode não conseguir com elas um caderno, 
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uma atividade, um livro de Língua Portuguesa e Língua Inglesa, mas colocá-la em situação de 
convivência com um colega que, ele, com deficiência também, protege o outro, é um ganho 
muito grande. Então, essa situação teve êxito. Embora a gente tenha um pouco de dificuldade 
de aceitar porque a gente tem expectativas com relação ao conteúdo conceitual, mas teve êxito 
procedimental e teve êxito atitudinal.  
Bianca: Com certeza! 
Pesquisadora: Mas outras pessoas também relataram esse incômodo de falar sobre essa 
situação... Com relação a essa pesquisa, você tem alguma sugestão? Ou alguma crítica?  
Bianca: Não, acho que não.  
 

Entrevista com professora de Língua Portuguesa – Elisa 

 

Pesquisadora: Durante sua narrativa, você afirmou que as imagens sempre foram um bom 
recurso para sua própria aprendizagem. Quem te ensinou a usar essa estratégia? 
Elisa: Acho que vem desde a época da escola, porque como eu vim de uma educação tradicional, 
então os livros tinham muitas imagens, então acho que isso fica muito na memória. Eu gostava 
muito de história, então os livros vinham com imagens, mesmo os livros do Fund 1 também 
vinham com muitas imagens...acho que vem do Fundamental mesmo, é o que mais marcou... 
do Ensino Médio não lembro muito... 
Pesquisadora: E esse recurso que você aprendeu lá no Ensino Fundamental 1, lá atrás da sua 
vida de escola, de aluna, serviu para você... 
Elisa: Sempre me ajudou! Porque quando era só escrita, só leitura, isso eu achava maçante, 
ficava desgastante. Agora, com imagens já... Eu acho que eu sou visual...Então eu olhava e 
ficava na minha memória.  
Pesquisadora: Daquela situação que você relatou com o Lucas, quais foram as suas 
aprendizagens como professora?  
Elisa: Então, como foi um dos primeiros casos que eu peguei, acho que foi a descoberta que ele 
pode aprender. Eu achava que ele era só mais um aluno na sala, que ficaria ali, que não iria 
interagir comigo durante...E assim, existe a possibilidade de criação de vínculo. Na hora que eu 
descobri que ele gostava do mesmo time que eu, ali eu estabeleci um vínculo com ele, aí eu fui 
assim...Me aproximando dele, mostrando imagem, marcando caderno, eu descobri que ele não 
conseguia organizar o caderno, aí eu fazia a marcação, colocava a figurinha e ele ficava todo 
feliz! 
Pesquisadora: Dessa experiência que você teve com esse aluno especificamente, você acha que 
hoje a sua prática traz reflexos dela? 
Elisa: Sim! Todos os alunos que eu tenho, que eu consigo trabalhar e que tem alguma 
deficiência, eu trago imagem. Que eu consigo acessar, que eu sei que ele consegue abrir o 
caderno, tem que ter imagem.  
Pesquisadora: Quando eu te convidei para essa pesquisa, como você se sentiu ao falar de uma 
situação de crise na sua vida profissional?  
Elisa: Insegura, porque a gente sempre acha que não está fazendo nada, ou está fazendo pouco, 
ou que a gente, às vezes, não vê resultado na vida deles, porque eles passam pelo Ensino 
Fundamental e vão embora, então a gente não sabe até onde a gente atingiu, modificou ou 
ajudou ele em alguma coisa... 
Pesquisadora: Sobre a sua participação nesta pesquisa...A gente fala muito sobre como os 
professores aprendem ou deixam de aprender... A sua participação nesta pesquisa revelou 
algum aspecto sobre formação docente que você ainda não tinha pensado ou que você 
desconhecia?  
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Elisa: Eu acho que, no meu caso, ainda falta muito, que tem muito a descobrir, porque cada 
aluno tem uma especificidade, tem algo que tem que ser trabalhado nele de alguma forma. Tem 
o ser, o aluno ali, com toda a bagagem que ele traz enquanto aluno e tem, às vezes, o laudo dele, 
que tem algo específico que eu preciso saber mais e eu não tenho, às vezes, me aprofundado 
nesses conhecimentos. 
Pesquisadora: Agora você falou de uma maneira muito pessoal. E em geral, se a gente for pensar 
a formação docente, hoje se eu perguntar pra você o que você considera importante, onde 
começa e onde acaba a formação docente, o que faz parte da formação docente? A graduação, 
o PEA, o que faz parte ? E depois, o que é na formação docente que é importante, porque às 
vezes a gente faz um curso que não dá em nada e tem outros que dão em tudo. Então, sobre 
formação docente, o que você pensa?  
Elisa: Eu acho que as buscas pela necessidade. Quando eu busco algo para atender a necessidade 
daquele aluno é mais importante, às vezes, do que aquilo que eu aprendi na faculdade, que é 
muito amplo. Se eu falar assim: “ ah, ele precisa aprender a escrever o nome dele”, então eu 
vou pesquisar o que eu posso trazer para ele, um jogo, um alfabeto, uma letra móvel, um quebra 
cabeça... 
Pesquisadora: Então é sempre? 
Elisa: Sempre! Não tem fim...É um desafio... 
Pesquisadora: O que você considera que tem que fazer parte da formação do professor ou já 
faz, se não faz tem que fazer?  
Elisa: Então, eu acho que é a questão humana, de tratar o aluno como ser humano, entender 
como é a família dele, ter mais registros, acesso aos registros dele. Eu acho que é a questão 
humana, de estabelecer vínculos com o aluno...Não sei, isso é muito específico meu, eu tento 
esse vínculo... 
Pesquisadora: Você considera isso importante... 
Elisa: Eu tento esse vínculo emocional, eu estabeleço isso, senão eu não consigo alcançar ele. 
Então eu tenho que ter um aspecto emocional, um vínculo, um trabalho para alcançar ele 
primeiro enquanto ser humano e depois...Eu acho que isso que falta na formação, porque 
concurso nenhum ensina “ah, você tem que ter vínculo com o aluno”, teoria não traz muito isso.  
Pesquisadora: Na graduação não trouxe?  
Elisa: Nunca! Não, na minha formação, não. Extremamente teórica...Até aparecem teóricos 
falando sobre o alcance do aluno, mas não atinge na prática, na prática a gente vai rever a teoria. 
Eu acho que é isso.  
Pesquisadora: O que você achou, como foi para você participar de uma pesquisa desse tema?  
Elisa: Eu achei interessante, porém traz uma insegurança, porque é uma exposição. Na hora que 
você fala: “Ah, não! Lá vem a Iara, eu vou ter que expor o meu trabalho, vai querer que eu fale 
o que eu faço, eu nem lembro!”. Assim ,aí tem aquela questão da memória, deixa eu ver quem 
eu vou buscar, e tem, né? Aí você para e pega algum aluno que te marcou. Mais de um aluno 
traz marca, mas esse foi o que mais marcou. Não sei se foi porque o começo... 
Pesquisadora: Tudo bem, você pode ter considerado uma exposição, embora seja 
completamente anônimo, não vai nome, não vai nada... 
Elisa: Mas o fato de ter que falar traz insegurança. Assim, poxa, eu não atingi o menino. E eu 
não sei nem onde está o menino, o que será que aconteceu com ele, será que mudou alguma 
coisa na vida dele?  
Pesquisadora: Mas você acha que esse seu relato impacta na formação de um professor que está 
na graduação, por exemplo? 
Elisa: Acho, é possível. Se ele pensar... todo momento traz uma insegurança, quando você 
trabalha com ser humano, você não tem nada certo. A insegurança é contínua.  
Pesquisadora: Sim, era isso que eu tinha dúvida. Você tem alguma sugestão para esta pesquisa, 
algo que queira complementar? Ou alguma crítica?  
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Elisa: Não! Eu gostei de participar porque é trabalhar com os medos, acho que tem que 
acontecer mesmo. Acho que a academia tem que se aproximar da escola, então é legal que você 
está fazendo um trabalho acadêmico, mas não é desconexo da escola, isso é importante. Que a 
academia se volte pra escola! 
Pesquisadora: Aqui, ó! Colado, né? 
Elisa: Junto! 
 

Entrevista com professor de Ciências – Kaique 

 

Pesquisadora: Naquele relato que você escreveu, ficou evidente que no início da sua carreira 
como professor não sabia o que fazer com aquele menino que tinha deficiência visual. Quando 
você descobriu que não sabia o que fazer com ele, como se sentiu?  
Kaique: Preocupado e derrotado naquele momento, porque nunca, até antes, havia enfrentado 
uma situação como essa. Embora eu já tivesse colegas com problemas de visão, no caso desse 
aluno, baixa visão, ele enxergava vultos, mas com uma grande dificuldade de enxergar. O que 
fazer com esse aluno aí? 
Pesquisadora: Sim, aí você põe (na narrativa) todas as questões: o que fazer? Como adequar 
atividades?  
Kaique: Pois é, nessa situação, diante disso, eu pedi, junto com os alunos lá, para tentar ajudá-
lo e alguns o ajudou transcrevendo aquilo que ele não conseguia enxergar com letras maiores. 
Aí, de certa forma, foi superada essa dificuldade. Então, ele era muito de ouvir... 
Pesquisadora: Não tinha material em Braile na época, né? 
Kaique: Não, isso daí faz muito tempo, por volta de 1980, por aí... 
Pesquisadora: No seu relato também aparece uma provável proposta. Então depois que você 
conta esse episódio, você diz assim: “ Hoje eu faria...”, de tal jeito. Você põe lá uma proposta 
que faria hoje. De onde surgiu a ideia para a atividade que você faria proposta hoje?  
Kaique: Da minha prática docente. Fez com que eu pensasse mais a respeito disso daí e tentar 
outras formas de poder passar o aprendizado para o aluno. 
Pesquisadora: E essas suas tentativas, são tentativas que você tira de onde? Você estuda em 
livro, você observa colegas, de onde vem essas tentativas?  
Kaique: Bom, primeiro lugar observação, ver o que pode ser feito. Outra, tentar conversar com 
o aluno e a partir daí vamos ver o que pode ser feito. Ou uma leitura que possa ajudar, ou se 
não tiver algum recurso, imaginar alguma forma de poder resolver. 
Pesquisadora: Desse episódio que você viveu com esse menino com baixa visão, você percebeu 
que a partir dali houve reflexos na sua prática escolar?  
Kaique: Sim, era uma situação que eu nunca havia passado, de lá pra cá houve outros alunos 
que passaram por esse processo. 
Pesquisadora: E você acha que essa experiência que você teve com ele ajudou a resolver a 
situação dos outros? 
Kaique: Sim, passou a melhorar o meu olhar sobre deficiência.  
Pesquisadora: Lá no seu questionário de caracterização, você escreveu que já participou de uma 
PEA com o tema “inclusão escolar” e que isso provocou mudanças em sua prática. Qual é o 
principal elemento para que um curso ou momento formativo seja capaz de provocar mudança 
na prática de um professor? Porque, às vezes, a gente faz um curso que é como se não tivesse 
feito, e esse PEA você disse que fez efeito, algum efeito teve. O que esse PEA tinha que foi 
capaz de provocar mudança?  
Kaique: Troca de informações com os colegas e, eu acredito até dentro do próprio PPP tenha 
algo relacionado à inclusão, a inclusão é para todos...Então de alguma forma, a gente tentar 
melhorar essa situação.  
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Pesquisadora: Então, o momento formativo, de formação do professor que deu efeito tem que 
incluir troca entre professores?  
Kaique: Sim! Trocas, experiências, ver outras situações vivenciadas por colegas... 
Pesquisadora: Relatos de práticas?  
Kaique: Relatos de práticas.  
Pesquisadora: Quando eu te fiz a pergunta sobre o episódio que tinha sido crítico e você teve 
que falar de uma situação de crise na sua vida profissional, onde você não sabia o que tinha que 
fazer, como você se sentiu? 
Kaique: Ah, derrota total! Sempre a gente bate com essas situações. O que fazer? Até nos dias 
de hoje.  
Pesquisadora: Mas falar de situação passada te fez sentir como? Porque foi passado, né? 
Kaique: Foi passado, sim. Então, nem sempre a gente consegue cumprir aquilo lá com aquele 
olhar. Como nós temos nos dias de hoje, pega uma série de exemplos aqui que nós temos na 
escola... O que fazer? Como chegar a ele? Então, é dentro do ambiente escolar... De alguma, 
esse ambiente escolar aos poucos vai entendendo... A dinâmica da escola... Melhorar e inseri-
lo socialmente. 
Pesquisadora: Quando você pensa na situação que você passou lá com esse menino, hoje você 
já tem um outro olhar sobre a situação e hoje você já teria uma proposta diferente. E você conta 
que fez PEA, que tem trocas com colegas, enfim, um processo formativo... Falar sobre tudo 
isso te revela alguma coisa sobre formação docente?  
Kaique: Que ela é importante. A formação é procurar novos caminhos para outros 
enfrentamentos sobre deficiência. E quando a gente fala em deficiência, acho que nem sempre 
é intelectual, é o caso daquele que está mais avançado, não sei se a gente pode dizer 
superdotado, ele está um pouco além das outras turmas, embora seja mais fácil.  
Pesquisadora: Existe a pessoa com superdotação e isso é uma coisa. Existe a pessoa com muita 
facilidade para algumas áreas, existe inteligência acima da média, enfim... E para você quais 
são as ações que compõem a formação docente? Um PEA? Um curso extra? O que você acha 
que compõe a formação docente? 
Kaique: Principalmente o PEA, eu vejo assim, porque fora isso daí eu não fiz nenhum curso a 
respeito de inclusão. E algumas leituras no particular, fora isso não. Eu acho que principalmente 
dentro da... é municipal, né? A rede municipal tem, a estadual não. Então, se for particular, 
muito menos. Então essa preocupação com relação aos deficientes se dá na rede municipal, eu 
acredito que esteja mais estruturada, preparada para que aconteça, é isso. Não sei o nome da 
classe, CEFAI, PAAI, e outros momentos como nós temos aqui na unidade, Sala de Recursos 
Especiais, tudo isso vai agregando, vai melhorando. 
Pesquisadora: O que você achou de participar desta pesquisa, com esse tema? Como foi pra 
você participar de uma pesquisa com esse tema? 
Kaique: Olha, eu vejo assim, outras pessoas também tem essa preocupação e sempre agrega 
alguma coisa na nossa vida particular e não apenas dentro da escola, mas também fora do 
ambiente escolar, onde nós temos assim, quem sabe, um olhar diferenciado e um maior respeito 
por aquele lá que tem alguma deficiência. 
Pesquisadora: Certo! Você quer fazer alguma sugestão para esta pesquisa? Ou uma crítica?  
Kaique: Crítica, jamais.  
Pesquisadora: E sugestão? 
Kaique: Sugestão? Acho que sempre abordar esse assunto, estar sempre em alerta nesse sentido, 
porque não adianta falar apenas num único momento. Então, é um processo assim, contínuo e 
onde vai colocar na cabeça, vai inserir na cabeça dos demais colegas professores, corpo docente, 
mudanças e uma maior preocupação com relação a isso daí.  
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Entrevista com professora de História – Lívia 

 

Pesquisadora: No seu relato, você diz que no seu começo de carreira conheceu uma criança com 
dislexia e discalculia, que você não sabia o que fazer, alguém te orientou a buscar uns livros, 
conversou com você, indicou até um material da Associação Brasileira de Dislexia. Depois 
contextualizar, você disse que foi desenvolvendo algumas estratégias de adequação para a 
criança conseguir participar, foi até um momento em que você escreveu assim: “ olhar no olho”. 
Bem interessante isso. E tem uma outra parte que você explica que não aprendeu isso na 
graduação, que não teve na sua vida de estudante nenhum modelo, então você não viu nenhum 
professor seu fazendo isso com outras crianças com deficiência. De onde você tirou essas 
ideias?  
Lívia: Da própria orientação da coordenação, lendo livro, eu fui estudando para aprender, vendo 
que, por exemplo, olhar no olho ela prestava atenção, colocar na frente, enfim, foram 
orientações dadas pela própria coordenadora na época e pelos livros que a gente procurou para 
orientar e tentar fazer com que a criança aprendesse.  
Pesquisadora: Então a coordenadora tinha experiência com inclusão? 
Lívia: Tinha.  
Pesquisadora: O que você aprendeu com essa situação vivida com essa menina? Você, enquanto 
professora?  
Lívia: Aprendi que a gente tem que aprender a criar subsídios, meios para ensinar de diferentes 
formas as diferentes crianças. Cada criança é única, cada aluno é único e a gente tem que 
aprender a trabalhar da melhor maneira possível. Eu acho que é isso que eu aprendi.  
Pesquisadora: Essa experiência que você teve com essa menina se reflete hoje na sua ação?  
Lívia: Outras vivências, outras experiências, mas na vida corrida, às vezes esquece esse olhar. 
Eu sinto que a gente esquece. Porque assim, existem outras deficiências e aí às vezes está tão 
corrido que você acaba não olhando. 
Pesquisadora: O que seria bom para um professor especialista, numa sala de aula, por exemplo, 
um professor de História numa sala de aula? O que ajudaria o professor a não perder esse olhar, 
o que você acha que falta pra isso acontecer? 
Lívia: Eu acho que falta conhecimento, essa questão do conhecimento, de buscar conhecimento, 
como fazer isso, formação, trocas com outros professores, quem já fez, o que você faz, porque 
a rotina é tão... Quando você vê, ela passa por cima, então você muitas vezes trabalha no 
automático e vai perdendo esse olhar. Então eu acho que a gente tem que se policiar como 
professor, não esquecer essa essência, mas eu acho que no dia-a-dia a gente acaba esquecendo. 
E falta isso, falta formação, falta troca... porque você tem muitas aulas, são muitas salas, então 
você entra, sai, entra, sai, parece que você é engolido por aquilo.  
Pesquisadora: Você relatou, no seu questionário de caracterização, que participou de curso de 
especialização em Educação Especial e isso provocou mudança em sua prática. A quais fatores 
desse curso você atribui mudanças em sua prática? Por que esse curso atribuiu mudanças em 
sua prática e a graduação não, por exemplo?  
Lívia: Porque, por exemplo ,esse curso é específico para TEA, então eu aprendi algumas coisas 
para o TEA. Na época da graduação não tinha, não teve uma matéria específica para Educação 
Especial, eu nem tive aquela lei 10.639 de você trabalhar a questão africana, enfim... Então, na 
época eu não tive essa informação e também pelo fato de não ter contato com esse tipo de aluno, 
com TEA, você também não procura. E aí, eu não sei se eu coloquei no relato, quando eu vim 
para a prefeitura é que eu tive contato, há dez anos atrás, com TEA, com Down, porque até 
então no particular eu não tinha, só com dislexia e discalculia. E aí, eu não tinha esse 
conhecimento do que fazer na época, então o curso agora me possibilitou, me abriu algumas 
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portas, pesquisar isso, fazer assim, então eu acho que a formação é necessária e basta a gente 
querer aprender, porque dependendo do momento você não quer aprender, então... 
Pesquisadora: Há cursos que a gente faz e acha que não agregam em nada e há cursos como 
esse em que você diz que agregou. Que elemento é capaz de tornar esse momento formativo 
eficiente na sua prática, torná-lo parte da sua prática, que faça com que ele saia do papel ou da 
aula expositiva? O que você acha que um curso de formação tem que o torna significativo? 
Lívia: Eu acho que primeiro, o que me levou a fazer, foi conhecer um pouco sobre isso. Acho 
que tem a ver a questão do interesse. Agora, o diferencial... Não sei explicar o que teve nesse 
curso que... A Didática do curso, as experiências, as profissionais que deram o curso, ou o 
momento que eu tô vivendo agora que eu abri o olho pra isso, que eu quero fazer, eu acho que 
tudo ... 
Pesquisadora: Já no mesmo questionário você disse que participação no PEA sobre inclusão 
escolar não provocou mudanças em sua prática, que é o inverso agora, o curso provocou, o PEA 
não e também seria um momento formativo. 
Lívia: Porque não tinha embasamento teórico, porque a gente ficava muito no achismo, não tem 
embasamento teórico, então fica no achismo de cada um. E eu sinto essa dificuldade, porque o 
conhecimento, para você construir o conhecimento, tem que basear em algo. A pessoa foi lá, 
pesquisou... Claro que a gente tem que levar o conhecimento também que as pessoas tem, mas 
tem coisa que não dá pra você pensar só em achismo. Eu estou vivendo no meu PEA esse ano 
porque eu até dei a ideia de trazer algumas pessoas que entendam do assunto, especialistas no 
assunto para falar, porque a gente tá falando, por exemplo, de racismo, de estado laico, e as 
pessoas misturam muito o que eu acho, o que eu acredito, as minhas informações, então isso 
não muda prática, porque o conhecimento tem que ser construído. Por exemplo, nós lemos um 
livro a pessoa fala assim... Vamos interpretar esse livro, mas interpretar baseado no seu 
achismo? Não! Poque o cara escreveu aquele livro baseado em quê? Pesquisa, em dados, foi lá, 
estudou... Eu não posso refutar esse conhecimento baseado no que eu acho ou na minha opinião. 
Se e quiser refutar esse conhecimento, eu tenho que ir atrás e tentar provar porque é assim que 
se constrói o conhecimento, não é? É o que eu acho, e aí as pessoas ficam no seu achismo e nos 
seus preconceitos, na sua intolerância, então isso não vai mudar. 
Pesquisadora: A sua participação nessa pesquisa, falar da sua trajetória, dessa menina lá do 
começo, com dislexia e discalculia, sobre esse seu processo de aprendizagem que teve o apoio 
de uma gestora que te ajudou e indicou tudo, e também agora falar sobre o curso que fez efeito 
na sua prática, o que não fez, essa participação nessa pesquisa revela algum aspecto sobre 
formação docente que você desconhecia? Ou que você nunca pensou? 
Lívia: Revela que a formação docente precisa ser melhorada ainda. 
Pesquisadora: Em que âmbito ou em quais aspectos? Porque a gente tem formação docente em 
vários aspectos, em vários estágios, em vários tempos também... 
Lívia: Eu acho que hoje, atualmente, você faz um curso à distância, online, não que... tem uns 
que são muito ruins, entendeu? É só pra você ter o diploma mesmo, no caso aqui da prefeitura 
a gente faz alguns cursos só pra evoluir mesmo, então eu acho que... Um todo, desde lá... porque 
tem muita gente que fez o antigo CEFAM que é muito melhor alfabetizador do que quem fez 
Pedagogia quatro anos... 
Pesquisadora: O que será que dá essa diferença? Um curso do CEFAM, por exemplo, qual será 
o diferencial? Porque essa é uma pesquisa sobre formação docente, eu quero saber dos 
professores o que os próprios professores pensam a respeito da formação docente. 
Lívia: Ah, hoje você forma milhares, né? É a Educação pra mercado, não é? Você forma as 
pessoas, mas não necessariamente é uma boa formação. As pessoas saem com um diploma não 
necessariamente bem formadas. Acho que tô vendo tudo. 
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Pesquisadora: O fato de ser presencial... O que é do presencial que é tão importante para a 
formação do professor? Porque o mesmo texto que você lê online você pode ler 
presencialmente. E por que o presencial tem essa vantagem com relação ao online?  
Lívia: O olho no olho, a discussão... Se bem que dá pra você fazer online também...Mas o 
próprio... Não existe uma fórmula porque o ser humano não é pronto e acabado. Então, por mais 
que você fale, por exemplo, eu não tive várias coisas, eu tive que procurar depois, eu fiz 21 de 
formada esse ano, não dá conta, tem coisa que eu já não lembro mais, eu tenho que procurar, 
enfim...Vai ficando obsoleto, enfim...Mas é... Não tem uma... Não existe uma fórmula, porque 
o ser humano ele é mutável e os alunos são outros, eles mudam também. Talvez a nossa 
dificuldade seja essa em atingi-los, porque a mesma aula que eu dava lá em 2003, eu não 
consigo dar hoje. As crianças são outras, são mais tecnológicas, enfim, são visuais. E aí a gente 
se choca, a gente fica desesperado, e a gente quer fazer algo diferente e eu acho que a gente 
procura essas coisas... Não sei...  
Pesquisadora: Quando você fala de uma situação de crise com essa menina, lá do começo da 
sua vida profissional, como você se sente?  
Lívia: Hoje? Que eu dei conta... Naquele momento foi desesperador e o desespero me fez 
procurar algo para incluí-la na minha aula, o que fazer , porque eu sabia que não rolava fazer 
prova de um jeito, e aí foi tendo as dicas, então a gente foi criando um relacionamento, uma 
aproximação. Então, hoje, quando eu vejo que ela é dentista formada pela PUC de Campinas, 
você fala: “ ufa, deu certo!”. Alguém olhou para ela diferente... 
Pesquisadora: Então, foi desesperador, mas você viu que o olhar diferente deu certo...  
Lívia: Deu certo, eu consegui atingi-la...  
Pesquisadora: E isso te faz sentir como?  
Lívia: Ah, é um pouco de orgulho, né?  
Pesquisadora: Orgulho... capaz?  
Lívia: É...Nossa, eu dei conta!  
Pesquisadora: Importante isso! Porque se as pessoas tentam e superam, isso cria uma bagagem 
lá pra frente.  
Lívia: Por exemplo, eu hoje, no meu cargo, estou me sentindo lá no começo, desesperada com 
as crianças daqui, entendeu?  
Pesquisadora: Isso porque você acabou de sair de uma especialização?  
Lívia: Sim... 
Pesquisadora: Ou seja, não tem fórmula... 
Lívia: Eu estou desesperada, porque é como eles falam, cada autista está num lugar do espectro, 
cada um é diferente, não adianta eu pensar a mesma coisa pra um, pra outro e pra outro. Eu não 
vou dar conta, não vou conseguir, cada um é único. Então, estou com esse mesmo desespero de 
2003 agora.  
Pesquisadora: Mas se você superou em 2003, você vai superar agora. Já ficou provado, você 
tem uma memória de superação... 
Lívia: Já tinha até esquecido... 
Pesquisadora: Já tinha até esquecido, mas como resgatar a memória é importante pra esses 
momentos de desespero nosso... Como foi para você participar dessa pesquisa?  
Lívia: Interessante, acho que foi a primeira pesquisa que eu participei na vida... Contar um 
relato e um relato positivo, porque negativos a gente tem um monte a longo da História, né? 
(risos) E foi isso que você falou, resgatou a memória, porque às vezes você tem vontade assim... 
De desistir... Ah, não tô conseguindo, não vou conseguir alcançar esse objetivo... Até dá uma 
esperança agora...  
Pesquisadora: Bom saber! E você tem alguma sugestão ou alguma crítica a esta pesquisa?  
Lívia: Não, eu só quero saber o resultado! Se você descobriu qual é a fórmula (risos)  
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Entrevista com professora de Matemática – Luciana 

 

Pesquisadora: No seu relato, você tem uma aluna com TEA, autismo, e você percebeu que ela 
não avançava em aprendizagens, depois arranjou uma estratégia. Como você se sentiu quando 
percebeu que ela não avançava do jeito que você estava ensinando? 
Luciana: Me senti impotente, porque não conseguia alcançar meus objetivos. Daí que eu tentei 
mudar de estratégia para fazer coisas práticas, porque abstração ficava difícil. Tem que passar 
por uma boa prática, sabe? Várias sequências de atividades práticas pra ela abstrair. É tanto que 
para a tabuada, estava bonitinha. Ela sabia uma boa parte, mais que os outros.  
Pesquisadora: O Material Dourado foi um material que você aprendeu na faculdade? 
Luciana: Sim, na faculdade. Eu não conhecia esse material até então, antes da faculdade eu não 
conhecia. Eu fiz Magistério por quatro anos, mas esse material eu não conhecia.  
Pesquisadora: Você fez Magistério e não usou? Só aprendeu na faculdade?  
Luciana: Eu terminei meu Magistério em 91... 
Pesquisadora: Quando você passou por essa situação, teve que se virar e arranjar uma estratégia. 
A partir desse momento, tem algum aprendizado que você carrega como professora? Um 
aprendizado para você? 
Luciana: Como eu posso dizer? Tenho sim, que até pra mim, tudo bem que não foi exatamente 
com a aluna, mas quando eu era aluna da faculdade, que eu fiquei assim...como é que fala? Com 
aquela palavra que eu te falei, eu fiquei enamorada quando eu vi essa estratégia do Material 
Dourado. Nossa, eu achei o máximo! Até hoje eu faço isso, até mesmo com os outros, de 
montar, somar, fazer a soma, pecinhas, converte a barrinha em dez unidades, pegar emprestado, 
até hoje eu faço isso. Eu acho assim, muito...eu fiquei enamorada, que eu não conhecia essa 
estratégia, eu falei: “nossa, que legal!”, sabe? 
Pesquisadora: Sim, você lembrou disso...Para sua atuação profissional, essa situação com essa 
aluna específica tem algum ensinamento, tem algum aprendizado pra você, pra vida inteira?  
Luciana: Tem sim um aprendizado, que eu acho assim...às vezes a gente acha que é impossível 
de aprender, mas você mudando as estratégias você consegue, né?  
Pesquisadora: Então você acredita! Mas foi essa menina que te ajudou a acreditar em estratégias 
novas ou você já acreditava? Ou você fez porque “ ai, meu Deus do céu, estou aqui nessa 
situação, tenho que dar conta!”? 
Luciana: Eu fiz isso, eu estava nessa situação que eu tinha que dar conta, né? Eu falei: “eu tenho 
que dar conta!” 
Pesquisadora: Você já acreditava que era possível? 
Luciana: Acreditava, mas nem tanto! Tinha uma ressalva... 
Pesquisadora: Tinha uma dúvida que ela pudesse aprender?  
Luciana: Tinha uma dúvida, mas eu fiquei...como é que fala?...eu fiquei no pulo mesmo, o que 
é que eu vou fazer? Eu estava me desafiando porque eu não estava conseguindo, né?  
Pesquisadora: Essa dúvida com relação à criança com autismo você acha que vem de onde? 
Luciana: Ah, sei lá, como que fala? Como que a gente diz de coisas...da cultura mesmo! Que o 
pessoal fala, né? Que não aprende, não sei o quê, não vai aprender...vai passando, né? E a gente 
vai, às vezes, acreditando, não estuda, não pesquisa, não investiga, né? E vai acreditando 
nessas... 
Pesquisadora: Mas essa sua experiência, então... 
Luciana: Mudou!  
Pesquisadora: Mudou a sua visão acerca da pessoa com autismo? Claro que não são todas 
iguais, mas mudou?  
Luciana: Por exemplo, eu tenho agora o Issac, né? Ele é muito inteligente, só que eu acho assim, 
que ele tem dificuldade de interpretar, porque estou percebendo isso agora. Mas em 
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Matemática, nossa, ele é muito rápido! Tem o Pedro também. Eu mudei a estratégia com o 
Pedro, porque antes eu ficava brigando com ele. É assim, ele não quer fazer as coisas, ele fica 
caçando briga. Agora não, então eu digo: “olha, Pedro, vamos fazer o seguinte, já que você não 
consegue (ele não faz nada, em aula nenhuma), já que você não consegue -até quando eu estou 
dando atividade do livro didático, eu peço para copiarem o probleminha porque o livro não fica 
com eles, então colocar só a resposta não adianta- minha proposta hoje é você copiar só um. Tá 
fazendo...  
Pesquisadora: Estratégias diferenciadas... 
Luciana: Porque não estava dando certo, era briga, todo mundo reclamando dele, sabe? Ele não 
faz nada, ficava enchendo o saco de todo mundo, sabe? Agora não, ele está até me ouvindo, 
sabe? Eu digo: “Pedro, senta aqui” ou “Posso sentar aí com você?” e ele “Pode!”. Cada dia vai 
fazer um pouquinho a mais, vai aumentando a dose, falei pra ele. Aí tem dia que ele tá chato e 
não quer fazer nada, né? Aí eu deixo, mas tem dia que ele faz, sabe? Porque ele me escuta, falei: 
“Pedro, vamos fazer pelo menos esse probleminha?” Aí ele terminou, sabe? Falou: “ Vou 
terminar esse!”. Tá bom, então ele termina esse, pelo menos esse.  
Pesquisadora: Sim! Na sua graduação você teve acesso a outros materiais ou só Material 
Dourado? 
Luciana: Material Dourado...quando eu estudei mesmo, a gente usava palitinho de sorvete, né? 
Aquele QVL que chamava, né? Quadro valor de lugar! Não sei se tem até hoje, mas era assim 
que a gente fazia. Os palitinhos com cabecinha diferente, sabe? 
Pesquisadora: E por que você escolheu o Material Dourado e não o palitinho?  
Luciana: Ah, porque eu não sei! Acho que o Material Dourado é mais prático. É aquela história, 
eu acho o máximo poder converter as peças! Inclusive, assim, eu trabalho até potência e raiz 
quadrada com isso. Eu mando eles montarem, sabe? A raiz de 121, por exemplo, eles tem que 
montar o quadrado com onze de cada lado, encaixando sabe? Então eu acho assim, essa história 
eu acho muito legal esse negócio de converter, né? Porque eu aprendi, na minha época, pegava 
emprestado, mas não sabia o porquê.  
Pesquisadora: Entendi, agora dá pra entender, né? 
Luciana: Agora eu sei que você pega a dezena e converte em dez unidades né... ou então, 
vai...formou uma dezena ... 
Pesquisadora: Dá pra entender o porquê é sistema de numeração decimal... 
Luciana: O porquê. Sim, porque eu não entendia isso. Como é que fala? Era no automático, né?  
Pesquisadora: Na sua pesquisa de caracterização você diz que não fez especialização e não fez 
um PEA específico, exclusivo de inclusão.  
Luciana: Não! Agora eu já estou fazendo. Já fiz dois cursos do Sinpeem, que eu estou 
interessada, você sabe, né? Estou com a ideia, talvez, de ir pra Sala de Recursos. Depois, assim, 
desse TDAH do Ryan (filho da professora) ...também a minha cabeça já está meio pirada porque 
eu levei na psiquiatra e ela falou que não concorda com o laudo.  
Pesquisadora: Tem que investigar, não adianta uma visão única.  
Luciana: Sabe, então...então, mas assim, me interessou, porque eu fiz um curso do Sinpeem, 
aqueles de vinte horas, e fiz um de cem horas que apareceu de graça e me inscrevi em outro que 
agora eu vou pagar, uma pós mesmo de inclusão. 
Pesquisadora: Essa situação que você passa de não ter estratégia para lidar com o aluno e aí de 
repente você usa alguma que se lembrou lá da faculdade... esse processo todo que a gente falou 
diz alguma coisa pra você sobre formação de professor? Alguma coisa assim, que é importante?  
Luciana: Sim! Porque eu acho que a gente tinha que ter mais formação. Igual um dia que estive 
numa JEIF (...), que veio a professora do...acho que foi do NAAPA... Eu vim na JEIF na hora 
do almoço, nossa, achei muito interessante, acho também que tinha que ser passado à noite 
aqui. Que estavam falando sobre trabalhar com inclusão, sabe? Achei interessante...  
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Pesquisadora: E a formação docente? O que você acha que é... o que faz parte da formação 
docente? Isso a gente está querendo entender... O que faz parte?  
Luciana: Sim, tem a especialização, mas agora nesse momento que eu tô vivendo que tá cheio 
de casos de inclusão, toda escola tem um monte, eu acho que tá faltando isso, sabe? A gente 
tinha que estar estudando mais essa área de inclusão. 
Pesquisadora: Mas o que é que faz parte da formação? Porque por mais que tenha curso, por 
exemplo, eu tenho um milhão de cursos e eu faço curso que não dá em nada, não muda em 
nada. E eu faço curso que às vezes é super interessante. E às vezes não é no curso que eu me 
formo. Que situação você acha que é importante para a formação docente? 
Luciana: Eu acho que é no dia-a-dia mesmo, que é quando você se depara com o problema, 
porque você tem que dar um jeito. Às vezes você tem até que pesquisar para trabalhar com um 
determinado aluno, você às vezes dá seu jeito, mas você tem que pesquisar. Eu acho que é isso, 
quando você depara com o problema que é o momento crucial que você acha, que você vê a 
importância disso. Eu penso assim, né?  
Pesquisadora: Quando eu te convidei para fazer parte de uma pesquisa para falar sobre uma 
crise, como você se sentiu? 
Luciana: Num primeiro momento, eu falei assim: “ai, meu Deus, isso vai me dar trabalho!” 
(risos). Você sabe como a pessoa que trabalha doze horas fora de casa, né? Falei: “ixi, acho que 
isso vai me dar trabalho! Como eu vou fazer?”. E assim, cansada no final do semestre pra fazer 
aquele relatório (de avaliação de estudantes da escola), né? Eu falei: “meu Deus, e aquele 
relatório que eu não terminei?” Nem a avaliação eu tinha terminado, foi tudo assim, a toque de 
caixa, né? Porque assim, a vida que eu tô levando, que eu já comentei a você até 
particularmente, que eu não estou mais aguentando essa vida de dois empregos... 
Pesquisadora: É muito difícil... 
Luciana: E assim, tô numa... ano que vem eu não sei o que vou fazer, tô num mato sem cachorro, 
porque lá (na outra rede de ensino) eu vou fazer vinte anos ano que vem, tem mais dois do 
Estado, ficam faltando três, que lá ainda é 25, né? Eu estou pensando seriamente até de jogar a 
toalha, de largar tudo pra lá, eu tô muito cansada...e com meu filho também, sabe? Com esses 
problemas, eu fico pensando, sabe? Porque ontem eu cheguei em casa o quê? Sete e meia da 
noite, tomei banho, jantei e caí na cama. Hoje eu levantei seis horas da manhã, porque a louça 
ficou suja, eu estava cansada...e acho que nem é legal pelos meus princípios religiosos, isso não 
é legal, não é boa energia você deixar louça suja na pia, sabe?  
Pesquisadora: Você esqueceu de dizer como você se sentiu? Disse que ia dar trabalho fazer a 
pesquisa... 
Luciana: É, vai dar trabalho, mas depois eu falei assim: “Não!”. E achei interessante assim, pela 
pessoa, no momento eu achei interessante pra te ajudar, sabe? Foi isso que eu pensei, não pensei 
em nada assim, foi pra ajudar mesmo, falei assim: “não custa nada a gente ajudar o colega, 
né?”. Nesse momento foi isso que me ocorreu mesmo, sabe? Eu nem sabia da proposta direito 
o que era, que você ia fazer as perguntas, você ainda não tinha me falado, só perguntou se eu 
topava. Então foi mesmo pra ajudar, ajudar a colega. 
Pesquisadora: E aí, falar sobre isso te provoca alguma coisa, alguma sensação? Gera algum 
aprendizado, alguma coisa? 
Luciana: Gera sim, a curiosidade que eu tô querendo estudar mais. E assim é legal que é o útil 
ao agradável. Em Guarulhos está tendo uma formação que é isso, né, que eles estão fazendo. 
Em Guarulhos é diferente, a nossa JEIF é trabalho que a gente faz online, não tem espaço físico 
na escola pra fazer e aí tem um tal de AVA que eles colocaram agora, tipo a Formação da 
Cidade...nossa, como eles copiam, agora que eu estou percebendo! É o AVA que a gente tá 
fazendo e é isso, é de inclusão, só que a gente começou lá do início do ano, agora estou relatando 
do meu aluno que é de inclusão, não tem laudo, né? A mãe fala que ele não tem nada, mas eu 
acho que ele é autista...  
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Pesquisadora: Me diga o que você achou de participar dessa pesquisa? 
Luciana: Achei bom! No início eu achei que ia me dar trabalho, mas eu achei legal... 
Pesquisadora: Você tem alguma sugestão para essa pesquisa? Ou alguma crítica?  
Luciana: Sugestão que você possa passar esses conhecimentos que você apropriou até numa 
formação de JEIF, pros colegas da escola. 

 

Entrevista com professora de Educação Física – Nara 

 

Pesquisadora: Você se lembra bem do seu relato, dos detalhes dele? Você afirmou que foi 
testando algumas estratégias até a menina aceitar participar. De onde você tirou essas 
estratégias?  
Nara: Da minha cabeça (risos) 
Pesquisadora: Da sua cabeça? (risos) A sua cabeça criou as estratégias? 
Nara: É, porque eu fui primeiro tentando pelas amigas, pela sala, pelas crianças, mas ela era 
bem introspectiva também e como eu era nova na prefeitura... 
Pesquisadora: Esse episódio aconteceu no começo da carreira, né? 
Nara: Sim, e aí eu fui fazendo por mim mesmo, pelas minhas ideias. Posso fazer isso, vou tentar 
isso na outra aula, vou chamar um amiguinho pra ir junto, não quis! Então eu fui tentando ficar 
próxima, ficar amiga dela, porque eu era nova na escola também.  
Pesquisadora: Quando deu certo, que você viu que ela se soltou e participou, como você se 
sentiu? 
Nara: Aliviada, porque a menina ficava lá, coitada! Ficava lá só assistindo, quietinha, não 
interagia e ainda tinha dias que ela estava mais... como eu posso falar? Eu acho que quem tem 
Síndrome de Down tem um dia em que está sem paciência, mais agressivo... aí como eu sou 
leiga nessa questão... eu não estudo, né? Essas coisas de...  
Pesquisadora: De inclusão? Nunca estudou?  
Nara: Não, só na faculdade que a gente tinha... 
Pesquisadora: Mas o que você aprendeu a faculdade, você... Na sua opinião, é suficiente?  
Nara: Bem superficial, bem por cima, eles dão só uma passada porque a gente tem que, ao 
menos, entender um pouquinho. Assim, não dá específico, mas o que a gente pode fazer mais 
ou menos ali, na quadra. 
Pesquisadora: E essas suas estratégias que você usou com ela não foram tratadas na faculdade?  
Nara: Então, eles não falam o que a gente tem que fazer, entendeu? Só comentam, que tem a 
parte da Didática, da Pedagogia, e aí eles comentam, mas não aprofundam, então a gente tem 
que se virar, foi da minha cabeça. Fui tentando trazer ela...Eu falei: “Bom, se eu sou nova na 
escola...” Eu tinha acabado de chegar, e demorou isso, porque ela tava... Não foi rapidinho, não 
foi...Ela foi vindo, aí depois ela ficou carinhosa, aí depois a gente se tornou...Tinha um contato 
mais assim, de amizade, eu conversava com ela e ela vinha, igual as crianças que vem, 
abraçam... Aí, acho que ela se sentiu segura, entendeu? Eu não sei como era com o professor 
antes. 
Pesquisadora: Quando você conta um episódio desse, por exemplo, em que você teve uma crise, 
uma crise na vida profissional, algo que aparece na sua frente e você não sabe o que fazer e 
você tem que se virar, como se sente falando de uma situação assim? Você esperava passar por 
isso?  
Nara: Não, não esperava. Eu entrei na prefeitura muito nova, eu entrei com 21 anos, então eu 
entrei entrando, assim... Eu tive que aprender na raça, porque eu nunca tinha dado aula, eu era 
de academia, então eu nunca tinha entrado na escola pra dar aula, pra falar com as crianças. Eu 
me formei e aí já fui logo para academia, musculação, natação, ginástica e aí eu passei no 
concurso da prefeitura e entrei. No que eu entrei, eu falei: “E agora? Eu vou ter que fazer alguma 
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coisa!” Foi isso, e aí na Brasilândia, quando entrei, não tinha... Tinha o quê? Tinha um 
cadeirante que eu te falei, não tinha os outros, eu não sei, eu não lembro... Ou a gente não tinha 
contato, ou tiravam eles, eu não sei! Eu lembro só das crianças que eram cadeirantes que iam 
comigo, na Brasilândia lá... E aí, depois que eu fui para o Rodrigues Alves, teve a Síndrome de 
Down. Fiquei dois anos no Rodrigues Alves. 
Pesquisadora: E aí que foi essa menina? Uma das crianças era essa menina?  
Nara: Isso... 
Pesquisadora: E hoje, quando você fala sobre isso, como você se sente?  
Nara: Então, agora pra mim é natural. Me sinto normal, eu vou e eu sei que consigo me virar, 
mesmo sem ter certinho ali um estudo e tal. Mas eu sei que eu consigo traçar estratégias porque 
eu já tenho mais... treze anos de prefeitura, né? Eu tenho mais confiança, eu sei o que estou 
fazendo direito ali, já sei como lidar, como fazer direitinho, o que funciona, o que não funciona, 
porque eu apanhei demais no início... 
Pesquisadora: E o que te ajuda a pensar em estratégias? Tem alguma coisa que te ajuda?  
Nara: Criatividade.  
Pesquisadora: Por exemplo, você já observou algum colega fazendo alguma coisa e pensou: 
“Pô, isso aqui dá pra mim”, ou então: “Quando eu era aluna da graduação ou antes, na escola...” 
Nara: Quando eu estava no Marcos Mélega tinha um professor que eu me inspirava...Um 
professor de Educação Física, ele era top, maravilhoso. Aí eu falava: “Nossa, vou ser igual esse 
professor!”. Então, aí eu fui aprendendo, entendeu? Cada escola que eu passei, porque eu passei 
por algumas, eu passei por umas quatro, essa é a quarta, eu fui lidando com a situação. Cada 
ambiente também era diferente, cada uma num lugar.  
Pesquisadora: O que você achou de participar de uma pesquisa como essa? Sobre criança com 
deficiência na sua vivência? 
Nara: É, a gente não para para pensar nisso, eu achei interessante porque tive que parar pra 
pensar “nossa, eu consegui fazer isso, eu não tinha experiência nenhuma”. Então, a gente vai 
vivendo o dia e a gente não para para pensar, chega lá, encontra e age. Não fico planejando na 
minha casa o que vou fazer. Enfim, você vai ali e faz com as experiências que você tem e nesse 
eu tive que parar e falar: “Nossa, eu vou escrever aqui, vou falar fiz isso, fiz aquilo, deu certo, 
não deu da outra vez...”. Foi uma coisa mais...Eu falei: “Nossa, deu certo!”  
Pesquisadora: Deu certo! E hoje, com a experiência que você tem, com o conhecimento que 
você já trouxe de todas as suas experiências, o planejamento faz diferença? Por exemplo, você 
sabe que tem uma turma... 
Nara: Então, sim... Ajuda, mas na prática você tem que se virar ali, porque assim, foi o que eu 
falei, eu vou chegar e tem as crianças, eu vou fazer isso que está no planejamento ali, mas, às 
vezes, não funciona, depende de como a criança está se sentindo, entendeu? Então, eu estou lá 
na teoria e a criança está irritada, não vai funcionar, eu tenho que fazer uma outra coisa ali na 
hora, por isso eu falei que eu uso a criatividade.  
Pesquisadora: Quando você fala para essa pesquisa sobre a sua graduação, suas experiências, 
isso te diz alguma coisa sobre a formação do professor?  
Nara: Sim! Porque se a gente, se entra lá... Por exemplo, igual a JEIF... Então, o problema da 
prefeitura é esse, se eu não faço JEIF, que não aprendo e aí eu tenho que procurar por mim 
própria, então fica difícil porque às vezes a gente também não tem interesse de ir lá e fazer um 
curso assim, assado.  
Pesquisadora: É a questão da formação continuada?  
Nara: Então, aqui na prefeitura sim, ajuda vir trazer pra gente as coisas, porque pelo menos a 
gente sabe ali... Porque você só consegue trabalhar essa questão da prefeitura na prefeitura, 
você estando na prefeitura. 
Pesquisadora: Como assim? 
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Nara: É, por exemplo, minha mãe é funcionária pública da prefeitura...E eu vendo porque tive 
que escutar, por exemplo, “Vai fazer curso para passar no concurso”. Eles falavam um monte 
de coisa, a gente teve que fazer lá o concurso e aí aquilo parecia um bicho de sete cabeças, que 
você só aprende estando na prefeitura, fica mais fácil dentro... Tipo, as siglas... Como 
funciona... 
Pesquisadora: A prática te faz entender? 
Nara: Exatamente! Entendeu? Então vindo a pessoa pra cá, ensinando, uma palestra, na JEIF 
né?  
Pesquisadora: E sobre esta pesquisa, tem alguma sugestão ou crítica?  
Nara: Sobre a pesquisa? 
Pesquisadora: É, sobre a pesquisa... Sobre falar sobre isso... 
Nara: Eu acho que tem... Mestrado... Precisa ser falado e o depoimento da gente é importante 
porque as pessoas lá são... Às vezes, como eu posso falar? Ter exemplo, né? E por histórias, a 
gente gosta de conversar com as pessoas por causa disso, cada um tem uma vivência e você vai 
trazendo aquilo pra você, então eu acho importante mesmo vocês fazerem isso, conversar, pegar 
alguém que está lá, que está tipo igual eu, nada a ver, vivendo a minha vida aqui, dando aula e 
tal e levar pra eles lá, eles vão falar: “Nossa, olha, fez assim...”. Pegar o depoimento de uma 
outra pessoa, mostrar os exemplos. 
 

 

  



153 
 

APÊNDICE E – Quadro de tópicos e temas 

 

Tópico : emoções e sentimentos de professores 

Temas Excertos de falas de professores 

Emoções e 

sentimentos 

de 

professores 

em situação 

de crise 

Elisa: nem sempre o aprendizado estava garantido , o que me frustrava em 

demasiado... 

 

Lívia: conheci uma aluna com dislexia e discalculia. No primeiro momento 

não sabia o que era e como fazer, fiquei assustada, pois não tinha aprendido 

sobre. 

 

Adalberto: Quando os alunos se organizaram para a realização da atividade, 

Maurício deu um soco no rosto do outro garoto com muita força, meu 

sentimento foi de total desespero.  

 

Adalberto: Completamente despreparado, então gera uma angústia. Falar: 

“cara, eu poderia ter feito melhor para aquele aluno específico, né? Porque 

talvez foi traumático pra mim, pra ele e pro outro, porque os pares também 

estavam ali, os alunos também se traumatizaram vendo o outro socar o outro 

na porrada, entendeu? 

 

Bianca: A passagem como professora de substituição nesta turma, por vezes, 

poderia ser traumática, especialmente para uma professora recém- formada 

e recém ingressa na rede municipal de ensino, como era meu caso. 

 

Bianca: Muito ruim, você percebe que você tem os seus limites, que a 

situação é muito mais complexa do que você acha (...)um sentimento de 

culpa, eu me sinto muito culpada porque eu não consigo ainda enxergá-las 

da maneira como elas merecem, entendeu?  

 

Kaique: Nesta jornada, deparava-me com estudantes que apresentavam 

algum tipo de deficiência, principalmente de locomoção, audição e visão, 

como visão baixa ou cegueira. Esta situação incomodava demais. O que 
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fazer? Como lidar com o problema? O que posso resolver? Como integrá-

los a sociedade sem causar conflitos e isolamento? É sempre difícil nós 

como professores lidar com a questão da educação inclusiva, não 

estamos bem preparados (...) Preocupado e derrotado naquele momento, 

porque nunca, até antes, havia enfrentado uma situação como essa... 

 

Nara: Confesso que era bem triste, pois ela observava bem as aulas [...] Me 

sentia frustrada e incapaz de incluir a menina nas aulas, pois nada 

adiantava. 

 

Lívia: Naquele momento foi desesperador... 

 

Luciana: Me senti impotente, porque não conseguia alcançar meus 

objetivos.  

Emoções e 

sentimentos 

de 

professores 

em situação 

de sucesso 

Elisa: eu fiquei muito feliz ao perceber que ele conseguia achar a disciplina 

por meio da conexão que fazia com o time que ele gostava... 

 

Luciana: Foi um momento mágico, pois após o manuseio do material, a 

aluna se familiarizou de tal forma que conseguiu após algumas aulas 

abstrair, demonstrando compreensão dos fatos e me surpreendendo dando 

resultados rápidos e objetivos das duas operações de maneira oral e escrita. 

 

Nara: Me senti aliviada e feliz... 

 

Bianca: Acho que num primeiro momento muito curiosa, porque eu não 

tinha nenhuma referência com relação a crianças com Síndrome de 

Down(...)Então, acho que foi uma situação mais de curiosidade assim, de 

você perceber como é complexo esse universo das crianças com deficiência, 

como ao mesmo tempo são as deficiências...tem algumas limitações, mas 

essas potencialidades... 
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Lívia: Então, hoje, quando eu vejo que ela é dentista formada pela PUC de 

Campinas, você fala: “ ufa, deu certo!”. Alguém olhou para ela 

diferente...(...) Ah, é um pouco de orgulho, né?  

 

Nara: Aliviada, porque a menina ficava lá, coitada! 

Emoções e 

sentimentos 

atuais de 

professores 

ao falarem da 

crise narrada 

Bianca: Então, falar sobre situações de conflito e que você não tem êxito é 

uma dor, porque já passou, já passou. Eu já conheci esse menino, eu não 

vou encontrar com ele de novo, eu acho, e a minha experiência com ele foi 

aquela e foi o que eu pude oferecer e é o que eu posso oferecer nesse 

momento para os alunos que estão aqui (olhos marejados)  

 

Adalberto: Como eu me senti? Eu me senti atualmente aliviado, entendeu? 

(risos) Olhando para...é verdade, eu senti aliviado. Mas, de certa forma, traz 

uma angústia, né? Porque eu me lembro desse sentimento de não saber o 

que fazer, entendeu? Hoje eu já faria diferente, hoje eu tenho mais recursos 

internos, externos e técnicos para lidar com aquela situação... 

 

Elisa: Insegura, porque a gente sempre acha que não está fazendo nada, ou 

está fazendo pouco, ou que a gente, às vezes, não vê resultado na vida deles, 

porque eles passam pelo Ensino Fundamental e vão embora, então a gente 

não sabe até onde a gente atingiu, modificou ou ajudou ele em alguma 

coisa...(...) Mas o fato de ter que falar traz insegurança. Assim, poxa, eu não 

atingi o menino. E eu não sei nem onde está o menino, o que será que 

aconteceu com ele, será que mudou alguma coisa na vida dele?  

 

Kaique: Ah, derrota total! Sempre a gente bate com essas situações. O que 

fazer? Até nos dias de hoje.  
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Tópico: aprendizagens docentes 

Temas Excertos de falas de professores 

Aprendizagem 

em momentos 

autoformativos 

Bianca: A convivência e observação de Dudu promoveu em mim a 

necessidade de buscar formação continuada para lidar com as 

especificidades de estudantes como ele e outros, que , infelizmente, são 

negligenciados em suas potencialidades (...)uma formação docente 

contínua em que a gente tenha tempo de refletir sobre os casos...acho que 

quando a gente tá munido de teoria, de reflexão embasada, a gente 

consegue tomar decisões muito mais acertadas, a gente se sente muito 

menos culpado, a gente coloca esses alunos em situações muito menos 

desagradáveis, em situações muito menos ruins. 

 

Adalberto: Eu comprei um livro chamado Jogos Teatrais, da Viola 

Spolin, e eu comprei um outro, porque eu fui numa palestra na época, 

uma palestra da Positivo, era um livro de duas escritoras que faziam 

História da Arte  

 

 

Aprendizagem 

mediada pelo 

afeto 

Nara: Percebi que tudo tem uma construção emocional com alunos 

especiais ou com qualquer um. A base é o carinho, atenção, ouvir para que 

eles se sintam fazendo parte não só da aula, mas emocionalmente de algo. 

 

Nara: Então eu fui tentando ficar próxima, ficar amiga dela, porque eu 

era nova na escola também (...)Eu tinha acabado de chegar, e demorou 

isso, porque ela tava... Não foi rapidinho, não foi...Ela foi vindo, aí depois 

ela ficou carinhosa, aí depois a gente se tornou...Tinha um contato mais 

assim, de amizade, eu conversava com ela e ela vinha, igual as crianças 

que vem, abraçam... Aí, acho que ela se sentiu segura, entendeu? Eu não 

sei como era com o professor antes. 

 

Adalberto: Vínculo com o professor, se ele não tiver vínculo ele não vai 

aprender. E outra coisa, isso aí eu aprendi na Arquitetura, além de 

vínculo, ele precisa estar integrado no ambiente em que ele está. Se 
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ele não estiver integrado nesse ambiente, não fizer parte dele, ele também 

não vai aprender.  

 

Elisa: Então, como foi um dos primeiros casos que eu peguei, acho que 

foi a descoberta que ele pode aprender. Eu achava que ele era só mais um 

aluno na sala, que ficaria ali, que não iria interagir comigo durante...E 

assim, existe a possibilidade de criação de vínculo. Na hora que eu 

descobri que ele gostava do mesmo time que eu, ali eu estabeleci um 

vínculo com ele, aí eu fui assim...Me aproximando dele, mostrando 

imagem, marcando caderno, eu descobri que ele não conseguia organizar 

o caderno, aí eu fazia a marcação, colocava a figurinha e ele ficava todo 

feliz! 

 

 

 

Aprendizagem 

pela 

observação/ 

experimentação 

Adalberto: Eu fico observando a criança pra ver o que ele pode produzir 

ali na sala de aula pra depois eu conseguir agrupar (...) Hoje procuro 

observar com atenção os alunos que apresentam dificuldades de intelecto 

ou interação social, acredito que todos conseguem aprender e 

desenvolver suas habilidades e potencialidades 

 

Lívia: Então, foi na prática mesmo, na experiência de vida, que vivi essa 

situação e tive que aprender na prática do dia-a-dia 

 

Elisa: Eu acho que as buscas pela necessidade. Quando eu busco algo 

para atender a necessidade daquele aluno é mais importante, às vezes, do 

que aquilo que eu aprendi na faculdade, que é muito amplo. Se eu falar 

assim: “ ah, ele precisa aprender a escrever o nome dele”, então eu vou 

pesquisar o que eu posso trazer para ele, um jogo, um alfabeto, uma letra 

móvel, um quebra cabeça... 

 

Kaique: Bom, primeiro lugar observação, ver o que pode ser feito. 

Outra, tentar conversar com o aluno e a partir daí vamos ver o que pode 
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ser feito. Ou uma leitura que possa ajudar, ou se não tiver algum recurso, 

imaginar alguma forma de poder resolver. 

 

Lívia: Aprendi que a gente tem que aprender a criar subsídios, meios para 

ensinar de diferentes formas as diferentes crianças. Cada criança é única, 

cada aluno é único e a gente tem que aprender a trabalhar da melhor 

maneira possível. Eu acho que é isso que eu aprendi.  

 

Luciana: Eu acho que é no dia-a-dia mesmo, que é quando você se depara 

com o problema, porque você tem que dar um jeito 

 

Nara: Da minha cabeça (...) Sim, e aí eu fui fazendo por mim mesmo, 

pelas minhas ideias. Posso fazer isso, vou tentar isso na outra aula, vou 

chamar um amiguinho pra ir junto, não quis! (...)Quando eu estava no 

Marcos Mélega tinha um professor que eu me inspirava...Um professor de 

Educação Física, ele era top, maravilhoso. Aí eu falava: “ Nossa, vou ser 

igual esse professor!”. Então, aí eu fui aprendendo, entendeu?  

 

Elisa: A partir deste momento encontrei um caminho para trabalhar 

com o... Levava imagens de revista, livros relacionadas ao conteúdo e ele 

colava da forma que compreendia o conteúdo. Às vezes fazia em formato 

de quebra cabeça, em outros momentos como jogo da memória...o aluno 

mesmo não sendo alfabetizado aprendeu a registrar a sua compreensão 

sobre a aula 

Aprendizagem 

docente e 

replanejamento 

Kaique: Hoje o mesmo estudante com deficiência visual em minha prática 

de sala de aula pediria que a representação do elemento químico fosse 

feito com papel de diferentes texturas e a identificação através do tato, 

com a colaboração de colegas nos recortes do símbolo químico... 

Repensar e replanejar está na prática em sala de aula, para que possamos 

fazer intervenções e encontrar um caminho no processo ensino 

aprendizagem, chegando de fato a formação dos educandos 
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Adalberto: E mediante a situação apresentada me comprometi em rever 

minhas práticas pedagógicas para que casos como esses não pudessem 

ocorrer novamente (...) Mas eu não consigo, eu parar tudo o que estou 

fazendo com os outros, com as outras crianças, pra ficar só com aquela 

criança. Então eu tenho que fazer alguma coisa que dê no coletivo e ele 

consiga ir desenvolvendo, entendeu? 

 

 

Aprendizagem a 

partir de 

situações 

desafiadoras 

Bianca: Então, essa escola significa pra mim, apesar de todas as situações 

positivas, eu acho que as negativas marcaram mais...então, que eu não 

gostaria de repetir, é mais nesse sentido. 

 

Lívia: E aí a gente se choca, a gente fica desesperado, e a gente quer 

fazer algo diferente e eu acho que a gente procura essas coisas... Não 

sei... Naquele momento foi desesperador e o desespero me fez procurar 

algo para incluí-la na minha aula. 

 

Luciana: Acreditava, mas nem tanto! Tinha uma ressalva... (...)Tinha 

uma dúvida, mas eu fiquei...como é que fala?...eu fiquei no pulo mesmo, 

o que é que eu vou fazer? Eu estava me desafiando porque eu não 

estava conseguindo, né?  
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Tópico: estratégias pedagógicas 

Temas Excertos de falas de professores 

Empatia entre 

pares – o 

cérebro social 

Bianca: Uma estratégia acordada entre professores e gestão na tentativa 

de acalmar o comportamento de Dudu durante as aulas e, principalmente, 

nos momentos de conflito entre a turma, foi acomodá-lo próximo a outro 

aluno com deficiência diante da observação que gostava de cuidar do 

garoto como um irmão mais velho, auxiliando-o com o material escolar 

 

Adalberto: A diretora foi chamada em minha sala, eu expliquei o ocorrido e 

para minha surpresa ela me orientou dizendo que pessoas com a síndrome 

de Asperger podem levar os assuntos “ao pé da letra” (senti alívio por 

não ter culpa), porque foi o que realmente aconteceu... A direção escolar 

explicou também quais dificuldades uma pessoa com Asperger podem 

apresentar 

 

Adalberto: Você ter esse feeling, né? Quem é essa criança, e você se 

importar também com o outro, faz totalmente a diferença nessa formação, 

pelo menos é o meu ponto de vista, porque se você não se importa com o ser 

humano que está ali do outro lado, tanto faz se ele tem deficiência ou não, 

você vai passar igual um trator por cima 

 

Adalberto: Então essa troca faz totalmente a diferença, porque no abrigo a 

gente ia na casa da pessoa, a gente visitava a família pra estar entendendo 

porque aquela criança tinha sido retirada, então isso tudo, num bolo só, eu 

acho que faz um up quando você está dentro da sala de aula.  

 

 

Adalberto: Não só as particulares de vida, mas por exemplo, eu trabalhei em 

abrigo, uma coisa completamente diferente de escola, mas faz uma diferença 

gritante, porque, por exemplo, quando vem uma criança que ela tem, por 

exemplo, aqui à tarde a gente tem aquele menino grandão que ele mora no 

abrigo e ele tem deficiência. Eu entendo completamente o que acontece...  
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Lívia: Fui orientada pela coordenadora pedagógica a estudar sobre o 

tema, foi me dado um livro sobre o tema escrito pela ABD – Associação 

Brasileira de Dislexia, fiz pesquisas sobre o tema, a própria coordenação me 

orientou também como proceder 

 

Bianca: experiência é muitas vezes mais necessária do que esse 

conhecimento acadêmico, de você ter esse olhar muito mais humano, de 

você compreender esse indivíduo de maneira mais próxima e eu me 

culpava muito de não conseguir criar um vínculo com esse menino, de 

compreender ele de maneira honesta mesmo, eu me sentia inclusive como 

uma pessoa que de alguma forma estava fazendo parte dessa violência, 

ainda que simbólica em relação a ele, porque eu não conseguia desenvolver 

um vínculo com ele, entender ele na profundidade 

 

Lívia: Da própria orientação da coordenação, lendo livro, eu fui 

estudando para aprender, vendo que, por exemplo, olhar no olho ela prestava 

atenção, colocar na frente, enfim, foram orientações dadas pela própria 

coordenadora na época e pelos livros que a gente procurou para orientar e 

tentar fazer com que a criança aprendesse.  

 

Luciana: É, vai dar trabalho, mas depois eu falei assim: “ Não!”. E achei 

interessante assim, pela pessoa, no momento eu achei interessante pra te 

ajudar, sabe? Foi isso que eu pensei, não pensei em nada assim, foi pra ajudar 

mesmo, falei assim: “não custa nada a gente ajudar o colega, né?”.  

Estratégias 

pautadas em 

memórias 

pessoais 

Adalberto: E como eu sempre gostei de música, e eu levava uma caixa de 

som pra sala de aula (...)A minha experiência de vida ajudou muito 

porque eu sempre desenhei, sem isso eu tava lascado na área da educação, 

entendeu? 

 

Adalberto: Eu acho que aí é um ponto específico meu, da minha 

característica, do que eu faço...então, eu acho que assim...a vivência, a sua 

vivência, não só dentro da escola, mas sua vivência fora da escola faz 

totalmente a diferença, entendeu? (...) Aí é a vivência de vida, entendeu? 
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As coisas que eu trouxe comigo e eu fui adaptando nas minhas aulas 

porque eu vi que nas aulas tudo isso era aproveitado, entendeu? 

Estratégias 

pautadas em 

experiências 

profissionais 

anteriores 

Adalberto: Já, e aí eu fui trabalhar num abrigo, no abrigo Meu Guri, e 

ali me deu uma base que outro lugar nenhum me deu. Foram dois anos 

no Meu Guri que eu fiz um monte de projetos: projeto de marcenaria, 

projeto de teatro, projeto de música e eu acompanhava as crianças igual 

eu faço aqui. 

 

Kaique: Da minha prática docente. Fez com que eu pensasse mais a 

respeito disso daí e tentar outras formas de poder passar o aprendizado para 

o aluno. 

 

Nara: Então, agora pra mim é natural. Me sinto normal, eu vou e eu sei que 

consigo me virar, mesmo sem ter certinho ali um estudo e tal. Mas eu sei 

que eu consigo traçar estratégias porque eu já tenho mais... treze anos 

de prefeitura, né?  

Estratégias 

pautadas em 

memórias de 

práticas 

escolares 

como 

estudante 

Adalberto: Até hoje! Inclusive a parte tecnológica eu aprendi na 

faculdade. A mexer com Corel Draw, Photoshop, eu aprendi na faculdade. 

 

Elisa: Acho que vem desde a época da escola, porque como eu vim de uma 

educação tradicional, então os livros tinham muitas imagens, então acho 

que isso fica muito na memória. Eu gostava muito de história, então os 

livros vinham com imagens, mesmo os livros do Fund 1 também vinham 

com muitas imagens...acho que vem do Fundamental mesmo, é o que 

mais marcou... do Ensino Médio não lembro muito...(...) as tentativas, 

muitas vezes intuitivas partiam de minha lembrança de aluna. A 

imagem sempre foi algo marcante na minha maneira de aprender, registrar 

e memorizar...marquei a minha disciplina com a figurinha do time que ele 

gostava 

 

Luciana: Subitamente me veio à memória a utilização do material concreto 

(no caso o Material Dourado)... só tive a oportunidade de conhecer tal 

material na graduação, pois na educação básica aprendi de maneira 
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tradicional contando nos dedos (...)Luciana: Sim, na faculdade. Eu não 

conhecia esse material até então, antes da faculdade eu não conhecia.  

Tópico: necessidades docentes 

Temas Excertos de falas de professores 

Parceria da 

equipe 

gestora 

Adalberto: É que a diretora foi bem humana, ela tinha outros pensamentos, 

entendeu? A diretora da escola, porque senão eu tava ferrado também. A 

direção, a gestão fez toda a diferença, sabe por que? Porque a gestão me 

apoiava 100% nas minhas aulas, então ela acreditou no meu trabalho, ela 

não criticou o que foi feito, entendeu?  

 

Adalberto: E ela me mostrou que o Maurício tinha aquelas dificuldades e 

que eu também não conhecia. A partir daquele momento ela também 

mudou a forma de começar o ano, ela sempre pegava o relatório dos 

alunos e falava para todos os professores: olha, esse aluno é Asperger, esse 

aluno é Síndrome de Down, esse aluno tem autismo, esse aluno tem...sei 

lá...um processo no meio do cérebro que não funciona... 

 

Lívia: Foram orientações dadas pela própria coordenadora na época e 

pelos livros que a gente procurou para orientar e tentar fazer com que a 

criança aprendesse... 

Formação 

presencial 

Adalberto: Na minha opinião, tem a diferença você pôr a mão na massa, 

você trocar informação com a pessoa que está ali, o professor em si, o 

próprio professor fisicamente, porque, por exemplo, online, às vezes o cara 

tá atendendo sei lá, quinhentos alunos, você não vai ter um contato 

diretamente com ele. O contato diretamente com o professor fez toda a 

diferença na minha formação da graduação, porque assim, eu saí da 

faculdade com professores que eles olhavam nos meus olhos, “cara, você 

fez isso e eu achei legal pra caramba, isso aqui não ficou legal”. Isso faz 

toda diferença, uma graduação presencial é diferente. 

 

Lívia: Eu acho que hoje, atualmente, você faz um curso à distância, online, 

não que... tem uns que são muito ruins, entendeu? É só pra você ter o 

diploma mesmo, no caso aqui da prefeitura a gente faz alguns cursos só pra 
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evoluir mesmo, então eu acho que... Um todo, desde lá... porque tem muita 

gente que fez o antigo CEFAM que é muito melhor alfabetizador do que 

quem fez Pedagogia quatro anos... (...)O olho no olho, a discussão... 

Estrutura para 

a formação no 

trabalho 

Kaique: Principalmente o PEA6, eu vejo assim, porque fora isso daí eu não 

fiz nenhum curso a respeito de inclusão. E algumas leituras no particular, 

fora isso não. Eu acho que principalmente dentro da... é municipal, né? A 

rede municipal tem, a estadual não. Então, se for particular, muito menos. 

Então essa preocupação com relação aos deficientes se dá na rede municipal, 

eu acredito que esteja mais estruturada, preparada para que aconteça, é isso. 

Não sei o nome da classe, CEFAI, PAAI, e outros momentos como nós 

temos aqui na unidade, Sala de Recursos Especiais, tudo isso vai agregando, 

vai melhorando. 

 

Luciana: Sim! Porque eu acho que a gente tinha que ter mais formação. 

Igual um dia que estive numa JEIF7 (em outro grupo que não é o da 

professora), vocês não tinham nem avisado (...), que veio a professora 

do...acho que foi do NAAPA... Eu vim na JEIF na hora do almoço, nossa, 

achei muito interessante, acho também que tinha que ser passado à noite 

aqui. Que estavam falando sobre trabalhar com inclusão, sabe? Achei 

interessante...  

 

Nara: Sim! Porque se a gente, se entra lá... Por exemplo, igual a JEIF... 

Então, o problema da prefeitura é esse, se eu não faço JEIF, não aprendo 

e aí eu tenho que procurar por mim própria... 

Aspectos 

fundamentais 

para 

momentos 

formativos 

Adalberto: Eu acho que sim, a formação docente... Acho que ela não prepara 

para coisas como essa, pra essa situação assim...do que aconteceu, entendeu? 

Por exemplo, na minha formação, formação de professor, como professor de 

Artes, eu tive toda a base teórica da formação de um professor de Artes, mas 

não a pedagógica, não a vivência em sala de aula. No meu caso, por 

exemplo, eu não tive por exemplo um estágio preparatório para poder 

 
6 PEA é o Projeto Especial de Ação desenvolvido nos horários coletivos de escolas municipais da cidade de São 
Paulo e abordam temas considerados importantes pela comunidade escolar. 
7 JEIF, a Jornada Especial Integral de Formação, é a jornada opcional de quarenta horas semanais que docentes da 
rede municipal de ensino da cidade de São Paulo podem cumprir quando tem 25 aulas semanais atribuídas, das 
quais oito horas são dedicadas à participação em horários coletivos de formação continuada e organização escolar. 
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entrar na sala de aula, não houve assim uma discussão de casos, “olha, e 

se acontecer isso na sala de aula? E se acontecer aquilo outro?” Não houve! 

Tivemos alguns momentos em que a gente falou de deficiências, mas 

deficiências físicas, visuais, coisas do gênero, mas não esse tipo de 

deficiência. Então, é isso. Acho que faltou no curso, entendeu?  

 

Lívia: Eu acho que falta conhecimento, essa questão do conhecimento, de 

buscar conhecimento, como fazer isso, formação, trocas com outros 

professores, quem já fez, o que você faz, porque a rotina é tão... 

 

Kaique: Troca de informações com os colegas e, eu acredito até dentro do 

próprio PPP tenha algo relacionado à inclusão, a inclusão é para 

todos...Então de alguma forma, a gente tentar melhorar essa situação (...) 

Sim! Trocas, experiências, ver outras situações vivenciadas por 

colegas... 

 

Elisa: Então, eu acho que é a questão humana, de tratar o aluno como ser 

humano, entender como é a família dele, ter mais registros, acesso aos 

registros dele. Eu acho que é a questão humana, de estabelecer vínculos 

com o aluno...Não sei, isso é muito específico meu, eu tento esse vínculo... 

 

Lívia: Eu estou vivendo no meu PEA esse ano porque eu até dei a ideia de 

trazer algumas pessoas que entendam do assunto, especialistas no assunto 

para falar, porque a gente tá falando, por exemplo, de racismo, de estado 

laico, e as pessoas misturam muito o que eu acho, o que eu acredito, as 

minhas informações, então isso não muda prática, porque o conhecimento 

tem que ser construído 

Tempo para 

conhecer as 

necessidades 

de estudantes 

com 

deficiência 

Adalberto: Eu vejo eles uma vez por semana e às vezes nem vejo, você 

entendeu? Porque eles faltam... Então, tudo em Arte é mais lento! Tudo é 

mais lento! Por exemplo, o Enzo agora, do 1º ano, agora que ele está 

conseguindo se comunicar comigo. Agora eu consigo chegar nele. Olha, já 

estamos no final do ano. Ele está se comunicando agora comigo! 
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Bianca: E, principalmente com as crianças com deficiência, ainda me sinto 

muito culpada, porque eu sei que eu não consigo ter um olhar mais empático 

para elas, eu não consigo ainda percebê-las nessa individualidade, porque eu 

sinto que não há espaço no cotidiano que é meio vertiginoso pra mim de 

tanta aula... 

 

Lívia: Outras vivências, outras experiências, mas na vida corrida, às vezes 

esquece esse olhar. Eu sinto que a gente esquece. Porque assim, existem 

outras deficiências e aí às vezes está tão corrido que você acaba não 

olhando. 

(...) E falta isso, falta formação, falta troca... porque você tem muitas aulas, 

são muitas salas, então você entra, sai, entra, sai, parece que você é 

engolido por aquilo.  

Tópico 4: necessidades docentes 

Temas Excertos de falas de professores 

A 

invisibilidade/ 

descrença/ 

desconfiança 

da capacidade 

das PcD 

Adalberto: A gente não dar muita atenção para as crianças que tem 

deficiência, porque assim, elas passam na vida da gente, mas a gente não 

consegue quantificar o número de crianças, quando eu começo a pensar, tive 

que fazer um esforço pra lembrar delas, entendeu? Você lembra do arteiro, 

você lembra do bonzinho, você lembra da bonitinha, você lembra do feinho, 

mas você não consegue lembrar as que tinham deficiência (...) Então, vou 

ser bem honesto: porque a gente não dá importância pra elas, elas são 

invisíveis na sala de aula, essa é a questão, elas são invisíveis... 

 

Lívia: Então eu acho que a gente tem que se policiar como professor, não 

esquecer essa essência, mas eu acho que no dia-a-dia a gente acaba 

esquecendo. 

 

Luciana: Tem sim um aprendizado, que eu acho assim...às vezes a gente 

acha que é impossível de aprender, mas você mudando as estratégias você 

consegue, né?  
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Luciana: Ah, sei lá, como que fala? Como que a gente diz de coisas...da 

cultura mesmo! Que o pessoal fala, né? Que não aprende, não sei o quê, 

não vai aprender...vai passando, né? E a gente vai, às vezes, acreditando, 

não estuda, não pesquisa, não investiga, né? E vai acreditando nessas... 

 

Foi isso, e aí na Brasilândia, quando entrei, não tinha... Tinha o quê? Tinha 

um cadeirante que eu te falei, não tinha os outros, eu não sei, eu não 

lembro... Ou a gente não tinha contato, ou tiravam eles, eu não sei!  

A 

invisibilidade 

dos 

professores 

de PcD 

Adalberto: E os professores que lidam com eles? Também ninguém fala! 

São os invisíveis, esses são os invisíveis, entendeu? O professor, coitado, 

tá lascado. Tá, e aí, faz o quê com o cara?  

 
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2023)
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ANEXOS 

 
ANEXO A – Parecer Consubstanciado do Comitê de Ética em Pesquisa da PUC-SP 
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