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RESUMO

Este estudo investiga a identidade do professor frente a implementagdo da inclusdo
escolar. A escola inclusiva € um novo enunciado: incondicional, aberta e mével, articulada
a mudanca paradigmadtica do pensamento contemporaneo. Nesse sentido, a complexidade
das transformacdes impulsionadas por essa concepcdo educacional implica em
desconstrucdes, o que afeta o papel e a identidade do professor, concebidos em outras
referéncias e critérios de pertenca institucional e escolar.

O papel de professor conservado no imagindrio e nas relagcdes sociais ndo atende
aos anseios da escola inclusiva e uma crise de identidades é deflagrada. Diante disso e de
um objeto de estudo vivo, complexo e dinamico, envolvendo fendmenos subjetivos e
sociais, nossa metodologia de pesquisa valeu-se de uma ferramenta de acdo dramética, o
Teatro Espontaneo, criado por Jacob Levy Moreno (1984).

Constatamos que a criacdo de um novo papel e, portanto, de uma nova identidade
do professor é necessdria para a efetivacdo de uma escola aberta incondicionalmente as
diferencas de todos os alunos.

A subjetividade como centro dos processos de constru¢cdo do conhecimento
redimensiona a educagdo escolar, assim como propicia o engendramento de uma nova

identidade do professor.
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ABSTRACT

This study investigates the teacher’s identity as he faces the implementation of the
inclusive school. This school is a new enunciation: unconditional, open and adaptable, it is
in tune with contemporaneous paradigmatic thought. Therefore, the complex propelling
transformations of this educational conception lead to new constructions that affect the
teacher’s both identity and roles, which were conceived from different criteria and
references related to school and institutional establishment.

The teacher’s role conserved in people’s imagineriness and social relations does
not answer the comprehensive school expectations, whereupon an identity crises develops.
Upon that live, dynamic and complex object of study, which includes subjective and social
phenomena, our research methodology made use of a dramatic action tool, the Spontaneous
Theatre, created by Jacob Levy Moreno (1984).

We have verified the need for the creation of a new role and, therefore, of a
teacher’s new identity in order to achieve a new school that is unconditionally open to the
differences of every student.

Subjectiveness as the center of the knowledge construction processes brings a new
dimension to school education, as well as provides the creation of a teacher’s new

identity.
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Todos os criadores estdo a sos
Até que o seu amor pela criacdo
Forme um mundo a seu redor.

(Moreno, 1992, p.114)






UM FEIXE IDENTITARIO - a guisa de uma apresentacao.

Uma tese assemelha-se a um memorial. E um inventdrio de percursos e histdrias,
construido a partir da necessidade do pesquisador, isto €, instigado por um feixe subjetivo e
identitdrio, ainda que criteriosamente trabalhado e recortado pelos canones rigorosos da
academia.

Sabemos que toda histéria € uma criacdo. Alguém ja disse que o passado é uma
criacdo do presente. Concordo! Ao pesquisarmos, criamos. E o contar celebra nossas
versoes.

Este estudo é uma versdo, atual e possivel, dados os esforcos de investigacdo e
reflexdo, sobre a interface inclusdo/exclusao e os desdobramentos dessas fronteiras sobre a
producdo de identidades e o contexto escolar.

As buscas, os incomodos e os desafios de minhas andangas profissionais e
académicas me seduziram e me trouxeram ao doutoramento em Educagdo Inclusiva,
discutindo a inclusdo escolar e as questdes identitdrias na pratica e no cotidiano escolares.
De fato, € uma longa histdria retrospectiva e prospectiva com muitos angulos possiveis de
interpretacao.

Como sempre, as escolhas envolvem abandonos; portanto, certas facetas foram
eleitas e outras abandonadas em func¢d@o do recorte e do contexto deste estudo.

A primeira vista, ndo parece aleatério para uma psic6loga o encantamento pela
discussdo sobre identidade, diferenca e inclusdo, especialmente uma pessoa nascida na
efervescente década de 60 do século XX, de uma ascendéncia genética e cultural mista,
fruto de um regionalismo nordestino e tradicional paterno com o ecletismo carioca materno.

A migracdo e os deslocamentos foram ingredientes de minha constituicio como
pessoa. Embora tendo nascido em Maceio, fui criada e escolarizada no Rio de Janeiro, onde

fiz a graduacao em Psicologia, entre os anos de 1980 e 1985, na Universidade Santa Ursula.



Foi uma época privilegiada, de discussdes filoséficas e oportunidades culturais. O
Rio, além do status de locus e “matriz” de minha formacao inicial, oferecia muitos espagos,
inclusive publicos e abertos, de eventos e manifestagdes culturais, proporcionando um
estilo eclético e diferenciado de perspectivas de mundo e de gente.

O Rio de Janeiro e nds, estudantes de Psicologia da década de 1980 testemunhamos
atentos as rupturas institucionais da hegemonia ortodoxa do pensamento psicanalitico a
partir de questionamentos de suas dissidéncias. Emergiam, na época, novas referéncias,
expressOes e faccdes politicas, como o Partido Verde e o Partido dos Trabalhadores.
Servem de exemplo, a titulo de ilustracdo, a volta de anistiados politicos e langcamentos de
livros, como o de Fernando Gabeira, colocando em pauta o machismo, o autoritarismo e os
preconceitos da esquerda brasileira diante da sexualidade (especialmente do
homossexualismo), o uso da maconha e outras questdes em O que ¢é isso companheiro? e
em outros livros, cujos titulos fogem de minha memdria. Sem duivida, o local e o tempo de
minha formacgdo inicial foram instigadores de controvérsias e de aberturas para novos
universos e identidades. Ja nesse periodo de estudos e inicio de experiéncia profissional,
além do encantamento pelas reflexdes e discussdes do universo artistico e académico, 0s
equivocos, a violéncia e as contradi¢des da exclusdo, praticados em nome de “tratamento” e
saide mental comecaram a me perturbar.

Com o tempo, no meu percurso profissional, fui constatando a grandiosidade da
"engrenagem institucional" e, ao mesmo tempo, refletindo sobre o quanto a Psicologia e a
Educacio sdo atravessadas por interesses econdmicos e demandas politicas e ideoldgicas de
exclusdo, que justificam a manutencdo do status quo de um sistema autoritdrio, elitista,
desumano e segregador.

Sabemos que as Ciéncias Humanas produziram saberes que, instituindo a norma e o
desvio, ainda legitimam a exclusdo e a discrimina¢do de sujeitos que se afastam do padrao
eleito como normal (Foucault, 1975, 1998"). Seja por desvantagem e/ou prejuizo quanto ao
desempenho funcional, de ordem circunstancial ou ndo, os que se diferenciam dos demais
sdo identificados.

Em 1990, o fendmeno do autismo em criancas e suas repercussoes familiares

envolveram-me e trouxeram-me a Campinas. Tratava-se de participar de um projeto

"13"ed., sendo a 1 edigdo de 1979.



terapéutico-educacional para criangas com autismo e quadros similares, ou seja, de
uma proposta que parecia diferenciada, no sentido institucional, terapéutico e educacional.

Novamente, os questionamentos anteriores a respeito do paradigma, das condicdes e
da mentalidade que orientavam o atendimento terapéutico e educacional institucionalizado
para pessoas que se desviam da norma de funcionamento e/ou conduta apresentaram-se e
me conduziram ao mestrado em Educagao.

Instigada pela experiéncia profissional em contextos institucionais segregadores, ou
melhor, em lugares que excluem para tratar, e diante dos problemas vividos nesses
contextos, desenvolvi minha dissertacao de mestrado, no periodo entre 1996 €1998.

Como foi até agora exposto, meu percurso estudantil, académico e profissional, em
diferentes contextos regionais e circunstincias institucionais, constituiu um amplo feixe
identitdrio, composto pelas riquezas e singularidades de cada momento de minha
caminhada.

Ainda nesse feixe, hd também na trajetéria que trilhei um dado relevante, um
envolvimento com a escola publica de ensino regular, assim como a crenga na importancia
da abertura incondicional das escolas as diferencgas de todas as pessoas.

Desde pequena freqiientei escolas publicas, exceto (ou, conseqiientemente) no
terceiro ano colegial, quando fui para uma escola/cursinho particular de preparacdo para o
vestibular, e no periodo de graduagdo, em uma universidade particular, como mencionei
anteriormente.

Os parénteses acima, com a expressdo conclusiva, foram uma insinuag@o ironica,
indicando a relagdo da escola publica com o ensino publico superior, mas essa discussao
nos levaria a outras direcdes e, no momento, niao € o que desejo.

A respeito da escola publica, tenho boas recordacdes daquela época, quando fiz o
chamado curso primdrio. Hoje, percebo que a escola, especialmente o curso primdrio, foi,
para mim, o lugar social fundamental das oportunidades impares de encontros, descobertas
e convivio com as diferencas. Foi na escola puiblica, que conheci as mais diferentes pessoas
e penso que foi 14 também que aprendi a me interessar pelas diferencas de todos nds.

Quando as férias chegavam, eu gostava apenas de uma coisa: ndo ter que acordar
cedo. O resto ndo era divertido. Achava muito longo o periodo de férias, sentia saudades

das “coisas” da escola, como, por exemplo, os preparativos da festa junina, o ensaio da



quadrilha, as eleicdes das chapas estudantis, as brincadeiras depois da aula, durante as
reunides de pais, e tantos outros momentos “‘extracurriculares”.

Fora a escola, ndo tinha muitas op¢des de convivio social. Além do mais, meu
aniversario é em dezembro, e eu j4 estava de férias na data de minhas festinhas, o que me
fazia sentir muito.

De fato, a escola ofereceu-me muitas experiéncias e relacionamentos sociais.
Brinquei e tive amigas tdo distintas, como, por exemplo, a filha de uma professora, a filha
da orientadora pedagdgica da escola e a menina que morava em um orfanato perto de
minha casa e da escola.

O pessoal do orfanato, as meninas e 0s meninos, iam em grupo para a escola, a pé, e
faziam o mesmo caminho que eu. Eu percebia a diferenca nelas e neles, na aparéncia:
expressoes, roupas, pele, cabelos, enfim... mas eu também me sentia diferente em relacao as
outras pessoas com as quais me relacionava. Essas diferencas entre as pessoas, inclusive
entre mim e elas, chamavam-me a atencdo. Um dia, recusei-me a voltar para casa com
quem foi me buscar na escola, pois queria voltar com o grupo do orfanato. Levei uma
bronca danada de minha mae, mas, silenciosamente, durante o trajeto, experimentei uma
sensacdo muito estranha: eu me senti como uma delas, 6rfa também. Naturalmente, havia
uma identificagdo minha com as caracteristicas que eu via naquele grupo, provavelmente
relacionada a orfandade, embora ainda tivesse meus pais. Mas, a importancia desse fato
deve-se ao interesse pelo outro, a oportunidade de experimentar o “outro”, colocando-se em
seu lugar.

Identificava-me também com outras caracteristicas de outros grupos da escola. Sem
davida, quando penso na minha experiéncia escolar, concluo que a escola ndo é apenas um
lugar de aprendizagem de contetdos curriculares e desenvolvimento intelectual. Sobretudo,
a escola € um lugar de relacionamento humano, de iniciacdo a vida. A vida e as pessoas siao
muitas e exigem escolhas. De fato, a escola publica ndo me preparou para passar no
vestibular; ensinou-me outras li¢des.

Assim sendo, estudei como uma louca em um cursinho pré-vestibular, prejudicada
que fui por cursar a escola publica, em relacdo aos alunos que estudaram em colégios
particulares. Tive que aprender, em um ano, matérias que eu nunca tinha visto. Foi um

tempo dificil.



Além da questdo curricular, a mudanca da escola publica para a particular causou-
me um impacto. Experimentei uma outra identidade. Ter vindo da escola publica indicava
uma identidade. Senti estar diante de universos muito distintos. Sentia-me estrangeira
naquele lugar... Parecia que as pessoas sabiam tudo e eu ndo sabia coisa alguma ou, ao
menos, meu saber ndo era valorizado. De fato, ali eu ndo sabia das coisas, apesar de ter sido
sempre uma boa aluna, sem dificuldades de aprendizado e/ou relacionamento; mas ali,
naquele tempo, tudo era diferente. E foi diferente.

Essa pequena parte de minha histéria narrada ilustra a constru¢do social de uma
identidade em funcdo das relacdes de pertenca estabelecidas e de suas atribui¢cdes de
sentido, ao longo da vida.

De fato, contar histérias inaugura novidades... A busca de conhecimento ndo ocorre
aleatoriamente e o meu percurso profissional e académico o comprovam, pois convergiram
para o tema que discutiremos nesse estudo — a identidade dos professores envolvidos com a
inclusdo escolar: os conflitos e questionamentos cotidianos dessa pritica de abertura

incondicional as diferengas na escola.






INTRODUCAO

Como ji expusemos, hd algum tempo vimos trabalhando com e em educacio,
especificamente com educacdo inclusiva, em virtude de uma confluéncia de estudos,
experiéncias pessoais e profissionais e, sobretudo, de valores emergentes e congruentes a
uma perspectiva de relacionamento humano e de vida social e institucional.

Ressaltamos que a adocdo, de agora em diante, da primeira pessoa do plural, neste
estudo, tem a ver com a sua concepg¢do de construcdo coletiva e compartilhada, fruto de
diversas parcerias e colaboracdes.

Trabalhamos com pessoas que fogem a regra, do ponto de vista funcional e
comportamental. Lidamos com pessoas com transtornos, deficiéncias e outros desvios em
seus desempenhos social e escolar e atendidas em institui¢des educacionais e de tratamento.

Esse percurso profissional nos permitiu questionar e constatar a ineficiéncia, o
equivoco e a faléncia de perspectivas asilares e praticas sociais segregacionistas, no que diz
respeito aos fendmenos e manifestacdes humanas. Estas perspectivas, ainda em vigor,
inspiram-se em referéncias epistemoldgicas, tedricas e metodoldgicas que respaldam e
legitimam abordagens e encaminhamentos excludentes para os que fogem do padrido de
expectativas sociais, culturais e educacionais.

Segregar para cuidar e/ou excluir para melhor tratar e educar pessoas com
problemas e necessidades especificas sdo lemas inapropriados e contraditérios em seus
propdsitos.

Mobilizados por incdmodos e discordancias gerados em nossa pratica profissional,
levantamos questionamentos e realizamos um estudo a respeito da coeréncia entre o projeto
formal e a pratica institucional realizada em uma institui¢do filantrépica e assistencial de
atendimento terapéutico-pedagdgico para pessoas com autismo e quadros similares. A

contradicdo entre o discurso e a pratica institucional foi destacada e deflagrada pela



vigéncia do paradigma positivista € mecanicista, fundamentando e inspirando as
concepgoes de assisténcia e tratamento (Lima, 1998).

De fato, a visdo cartesiana de homem, construida a priori e exterior a insercao
sociocultural e relacional que constitui e demarca a singularidade do sujeito em questdo,
ndo colabora com os propdsitos e a compreensdao do desenvolvimento humano e com uma
melhor qualidade de vida.

O estudo realizado apontou uma prética institucional excludente, co-produtora de
segregacdo social e pedagogica, sendo incongruente, portanto, com a vocagdo inicial e
explicita da entidade estudada.

Concluimos nosso estudo anterior, destacando a necessidade de transformacdo do
perfil institucional asilar das institui¢des especializadas para pessoas com deficiéncias e/ou
transtornos. Do ponto de vista educacional, esta transformacdo tornaria as institui¢des
parceiras do movimento inclusivo. As entidades especializadas contribuiriam com a sua
experiéncia, apoiando as escolas de ensino regular para a efetivacdo da inclusdo,
concretizando uma escola aberta incondicionalmente a todos os alunos, como defende
Mantoan (2001).

A mudancga de perfil das institui¢des especializadas € bastante complexa, porque
demanda uma mudanca de paradigma, o que, por sua vez, implica em outras perspectivas
de compreensdo do mundo, de atitudes, valores e de outras relagdes de poder.

Esse novo paradigma, inclusivo, desconstréi o regime de verdade e de identidades
afirmadas, fixadas e naturalizadas pelos enunciados e préticas sociais da educagdo especial
e de disciplinas complementares, provocando uma mudanga de identidade institucional e
profissional. Nesse processo de transformacao, o papel das subjetividades ganha relevancia.

Segundo Foucault (1998), embora uma transformacgdo desse tipo ndo seja facilmente
aceita, compreendida e/ou encaminhada, ¢ fundamental o questionamento da rela¢do entre
verdade e poder. Este autor assinala que o sentido da verdade como verdadeira ou falsa é
uma questdo de poder legitimado cientificamente por regimes de verdade hegemonicos.
Estes regimes prescrevem as praticas sociais, excluindo os que se afastam da norma
valorizada em seu sistema de categorizagao.

Com o tempo, a nossa experiéncia como pesquisadora constatou como sendo

insustentdveis as perspectivas do universo institucional especializado. Percebemos que



certas dificuldades de transformagdo de praticas sociais t€m a ver com ambitos
pessoais, subjetivos e identitarios dos profissionais envolvidos.

Identificados com o paradigma educacional inclusivo, que concebe a fusdo do
ensino especial e regular em um ensino tnico e de qualidade para todas as pessoas,
afastamo-nos das institui¢cdes e visdes especializadas e asilares. Interessamo-nos pela outra
polaridade do sistema educacional, as escolas regulares, e nos dedicamos a trabalhar e a
dialogar com os seus profissionais, por meio de diferentes espacos de interlocucdo e na
perspectiva da inclusdo escolar.

Apoiando-se em disposi¢cdes do pensamento contemporaneo, como argumenta
Mantoan (2001), a inclus@o questiona o design educacional vigente e as suas modalidades
de relagdes sociais e interpessoais, em virtude de um outro entendimento da escola e dos
processos de ensino-aprendizagem e do papel do professor.

Tipica de uma mudanca paradigmadtica que implica em uma nova racionalidade, ou
seja, um novo arranjo de articulagdes, 1dgicas, atitudes e, sobretudo, valores, a inclusio
representa um amplo movimento de re-significacdes de conceitos e de lugares sociais.

Movidos pelo interesse em desenvolver uma tese de doutorado sobre o assunto,
ampliamos a nossa discussdo e problematizacdo a respeito da inclusdo escolar, realizando,
no segundo semestre de 1998, um projeto-piloto experimental de educacdo inclusiva,
durante seis meses, em uma rede municipal de ensino infantil e fundamental, onde
prestivamos uma assessoria pedagodgica. Participaram desse projeto professores,
coordenadores e assistentes pedagdgicos e diretores escolares.

Tentamos compatibilizar a metodologia utilizada nesse projeto-piloto com os
preceitos da inclusdo, no que diz respeito as concepc¢des de sujeito e relacionamento
humano, ensino/aprendizagem, papel do professor e da escola. A nossa inten¢do, na época,
foi proporcionar uma experiéncia coletiva de compartilhamento de experi€ncias e de
universos afetivos, a fim de favorecer uma co-criacdo, isto é, uma construcdo coletiva,
criativa e local do conhecimento. Encontramos essa compatibilizacdgo no Teatro
Espontaneo, um método de agdo dramdtica, parte da obra de Jacob Levy Moreno, a
Socionomia. Trata-se de uma modalidade de teatro interativo e de improviso, criado no
inicio do século XX. Fundamentalmente, esse método visa ao desenvolvimento da

espontaneidade e da co-criacdo dramatidrgica e representativa, ou seja, uma criagdo coletiva
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e improvisada de seus participantes diante de uma tarefa comum. A acdo dramatica é
um dos principais recursos e linguagens, entre outros que sdo utilizados. Nesse tipo de
estratégia, ndo ha script pronto, pois o importante é a possibilidade de co-producdo de uma
nova histéria, pertinente a0 momento, ao tema e ao grupo que a produz. Conforme Aguiar
(1998), o Teatro Espontaneo € uma experiéncia coletiva e transformadora, por meio de seu
potencial analdgico.

A riqueza do projeto-piloto que desenvolvemos e a sua originalidade metodolégica
inspiraram o estudo que ora apresentamos.

Dentre os inimeros desafios com os quais a inclusdo escolar nos faz deparar,
destaca-se o que se refere ao novo papel do professor, como discute Mantoan (1997, 2001).
Percebemos, pelo projeto-piloto, que certas dificuldades apresentadas na implementacio da
educacdo inclusiva envolvem primordialmente a subjetividade do professor, em suas
disposicdes identitarias e em seus valores constitutivos.

Ao nos referirmos ao papel do professor, afetamos a sua identidade profissional, na
medida em que as referéncias estabilizadas anteriormente por outra concep¢do de mundo,
escola e papel social sdo alteradas pela proposta inclusiva.

O projeto-piloto evidenciou novamente, como em situacOes anteriores que vivemos
em outros contextos institucionais, que a identidade profissional do professor, construida na
formacgdo inicial e continuada, apoiada em uma visdo de mundo fragmentado, linear,
explicativo-causal e essencialista ndo sustentou e ndo respondeu as demandas evocadas
pela prética escolar inclusiva.

Sabemos que a logica positivista é bastante presente e arraigada a educagdo escolar
e a formacdo de seus profissionais, como uma perspectiva hegemonica, esteio de vida e de
homem, e que resiste a velocidade e a emergéncia de novas possibilidades e disposicdes
compreensivas dos fendmenos humanos e das préticas sociais.

H4 uma grande distdncia entre as disposicoes paradigmaticas da inclusdo e a
mentalidade predominante dos professores e das institui¢des educacionais.

Concordamos com Morin (1996, 2001) que a educacdo e o ensino desenvolvem e
afirmam uma forma de pensar. Segundo este autor, somos orientados, sem nos darmos

conta, por um paradigma profundo e oculto, na nossa formacdo. “Cremos ver a realidade;
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em realidade vemos o que o paradigma nos pede para ver e ocultamos o que o
paradigma nos impée a ndo ver” (Morin, 1996, p. 276).

De fato, a constituicdo de uma nova inteligibilidade revela a estreita relacdo entre a
questdo paradigmadtica, a educagdo e o ensino. Nesse sentido, Morin (1996) atribui a imensa
dificuldade que temos em conceber a complexidade, ao fendmeno histérico e cultural em
que vivemos. Aprendemos, desde muito cedo, em nossa formagdo educacional, a pensar
separando, categorizando. H4 que se reformar o pensamento para se modificar o ensino nas
escolas e vice-versa. Chegamos, entdo, a um impasse: “ndo se pode reformar a instituicdo
sem uma prévia reforma das mentes, mas ndo se podem reformar as mentes sem um prévia
reforma das institui¢oes” (Morin, 2001, p. 99).

A mudanga paradigmdtica e as transformagdes no ensino esbarram em diversas
dificuldades e oposi¢des, do ponto de vista institucional da educagdo, burocratizada e
rigida, e quanto a atitude dos profissionais da educacdo, instalados em seus antigos habitos.

De acordo com Morin (2001), a relagdo de holograma e recorréncia entre
sociedade e escola € o obstaculo maior: existe um circuito entre ambas. A sociedade produz
a escola, que produz a sociedade. Apesar da singularidade de cada escola, esta contém em
st a presen¢a da sociedade como um todo. Em conseqiiéncia, intervindo e modificando um
dos eixos do circuito, o outro tende a ser afetado.

E preciso saber comecar, e o comeco sé pode ser desviante e marginal. (...)
Como sempre, a iniciativa s6 pode partir de uwma minoria, a principio
incompreendida, as vezes perseguida. Depois, a idéia é disseminada e, quando
se difunde, torna-se uma forca atuante. ( p.101)

De fato, a inclusdo escolar emergiu como um movimento das minorias, no
contexto efervescente da década de 60 do século XX. Inicialmente, como uma concepgao
educacional marginal, mantém-se, até 0 momento, polémica e sujeita a muitos equivocos e
arranjos adaptativos, dadas as dificuldades e implica¢cdes de uma transformacdo ampla e
radical no sistema educacional e na mentalidade das pessoas envolvidas com a educacio.

A compreensdao e a efetivacio das complexas transformacdes engendradas e
impulsionadas pela implementag@o da escola inclusiva ndo sdo possiveis sem uma mudanga
de paradigma, devido a nova inteligibilidade que a sustenta.

O pensamento complexo vem ao encontro da inclusdo escolar, a medida que ela é

uma concepg¢do educacional da complexidade, defendendo a riqueza do convivio, a relagdo
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e interacdo entre as diferengas e potencialidades humanas e a concebendo como
matriz de saberes, criacdo, desenvolvimento, aprendizagem e novas identidades.

Santos (1988) considerou o fendmeno da mudanca paradigmitica como um
momento de transicdo, referindo-se a complexa e ambigua mudanga de referéncia em que
estamos imersos, propria de “(...) um tempo de transicdo, sincrone com muita coisa que
estd além ou aquém dele, mas descompassado em relacdo a tudo que o habita.” (p. 46).

De fato, constatamos esse descompasso por ocasido da realizag¢do deste estudo.

A inclus@o escolar, aberta incondicionalmente as diferencas de todos os alunos,
demanda transformagdes complexas na atual concepgdo epistemoldgica, institucional e
politica de educacgdo, sobretudo no que diz respeito aos processos de subjetivacgdo,
especialmente, as construcdes e producdes identitdrias de seus profissionais, os professores,
pois estes estdo implicados nas construgdes e produgdes identitdrias da educagdo. Além de
participes ou co-atores da identidade de seus alunos, os professores sdo também co-autores
do processo de atualizagc@o de sua propria identidade profissional.

O encaminhamento dessas transformacdes aproxima-se dos anseios de uma praxis
ecoldgica como discute Guattari (2001), na medida em que a legitimidade das diferencas
multiplica e potencializa novos componentes e/ou vetores de subjetivacdo. Nessa
perspectiva, uma escola inclusiva e aberta inaugura um novo territério existencial de
singularizacdo e/ou ressingularizacdo de conjuntos serializados pelos modos de
subjetivacao capitalistica (Guattari, 2001).

Em outras palavras, o movimento de transformacdo das escolas, impulsionadas pela
inclusdo, implica em uma valorizagao da singularidade da existéncia, re-inventando os
modos de subjetivagao.

De acordo com Guattari (2001), a relevancia de se engendrar novas praticas
centradas no respeito a singularidade é fundamental, pois os efeitos do poder capitalista
ampliam-se ndo apenas sobre o conjunto da vida social, mas, especialmente, infiltrando-se
na interioridade dos individuos por meio de “componentes de subjetivacdo” que
massificam. O autor destaca a relacdo entre o individuo e a subjetividade assim como a
importancia de se separar esses conceitos:

esses vetores de subjetivacdo ndo passam necessariamente pelo individuo, o
qual, na realidade, se encontra em posicdo de “terminal” com respeito aos
processos que implicam grupos humanos, conjuntos socioeconomicos,
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mdquinas informacionais etc. Assim, a interioridade se instaura no cruzamento
de miiltiplos componentes relativamente autdbnomos uns em relagdo aos outros
e, se for o caso, francamente discordantes. (p.17)

Foucault (1998) ao discutir a sociedade moderna, caracterizada pelo autor como
disciplinar, denominou esse tipo de poder de capilar e os seus efeitos, como uma
positividade, ou seja, o poder € produtivo. Ele produz subjetividades.

Isto posto, a inclusdo escolar constitui uma abertura para a formacdo de novas
subjetividades, novos arranjos identitdrios e valores, em que a tensdo € o embate das
diferencas se tornam o motor de possibilidades de criacdo, relacdo e aprendizagem.
Referimo-nos, no caso, a articulacdo de novas redes de significacdes conceituais e
atitudinais como propde Mantoan (2001) e, especialmente, identitarias, uma vez que em
toda a gama de transformacdes engendradas a partir da educacio inclusiva, as questdes de
identidade sdo talvez as mais problemadticas, por envolverem valores e afetos tecidos e
apreendidos em historias pessoais e vinculares.

Conforme Silva (2001), a identidade, na concep¢cdo dos Estudos Culturais
Contemporaneos, longe de ser uma esséncia, tampouco um fato natural, € uma criacdo
cultural, instdvel, contraditéria, fragmentada e inacabada.

Contrariamente as versdes essencialistas, que, apoiadas na biologia e/ou na
histéria, concebem a identidade como um conjunto auténtico e cristalino de caracteristicas
que ndo se alteram ao longo do tempo, a teoria cultural e social de inspiracdo pods-
estruturalista discute a identidade como uma produgdo social, funcdo de um sistema de
significacdo simbolico e discursivo, em suas atribui¢des de sentido ao mundo social.

Sendo assim, a identidade ndao é um fato da vida, autbnomo, ou um elemento
natural a ser descoberto e conhecido. A identidade é um processo de criagdo do contexto de
relacdes sociais e culturais, ou seja, encerra um significado cultural e socialmente atribuido,
referindo-se, portanto, a sistemas de representacao.

Nessa dire¢do, Silva (2000) discute as producdes sociais da diferenca e da
identidade, e nele nos apoiamos quando afirmamos que a inclusdo escolar afeta, em seu
amago, as identidades profissionais constituidas nas perspectivas segregacionistas,

autoritarias, controladoras, prescritivas, universalistas e normativas.
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Essas perspectivas, tipicas de nossa formacdo pessoal e profissional, vigentes em
cursos de graduacdo e atividades de formagdo continuada, apéiam-se em racionalidades
positivistas e mecanicistas que consubstanciam o pensamento moderno e cientifico,
afirmando, ainda, uma hegemonia e prescrevendo certas praticas sociais de exclusdo.

Ao nosso ver, tais referéncias paradigméticas e pilares identitirios se encontram
atrasados, desatualizados e ineficientes diante da intensidade e da velocidade de
transformacdes que a contemporaneidade provoca e demanda.

Os alunos da atualidade, suas necessidades e universos vitais, assim como a funcdo
da escola ndo podem mais estar atrelados a um padrao universal e abstrato, propagado pela
visdo educacional de uma sociedade disciplinar e normatizante da modernidade.

Diante desse quadro situacional e para melhor fundamentar o nosso problema de
pesquisa e os seus objetivos, revisamos a literatura, visando a evitar réplicas ndo
intencionais de estudos ja realizados.

Recorremos ao acervo bibliogréfico on line da Biblioteca da Faculdade de Educacao
da UNICAMP. Utilizamos o servigo de comutacdo disponivel, buscando os estudos mais
recentes, da ultima década, realizados a respeito de identidade profissional dos professores,
na perspectiva de formagao de professores.

Num primeiro momento, pesquisamos os seguintes assuntos € assuntos compostos:
identidade, educacdo e formacdo de professores. Num outro momento, com 0 mesmo
procedimento, pesquisamos educagdo e psicodrama’, por se tratar de nossa ferramenta
metodoldgica de investigacdo académica, e encontramos interessantes estudos da tultima
década.

Os que dizem respeito a Psicodrama e Educac¢do e que foram encontrados sdo: uma
tese de doutorado, trés dissertacdes de mestrado e trés livros publicados.

Quanto ao levantamento dos assuntos referentes a identidade, educagdo e formagao
de professores, articulados entre si, localizamos apenas duas teses de doutorado, duas
dissertacdes de mestrado e dois livros publicados. Dentre esse material, destacamos apenas
os estudos que julgamos pertinentes ao nosso trabalho, uma vez que outros enfoques e

discussdes desses temas se distanciam muito de nossa problemaética.

> Embora a obra de Moreno como um todo seja designada Socionomia e o Psicodrama seja um método
sociondmico, entre outros existentes, ¢ bastante comum que se empregue o termo Psicodrama para fazer
referéncia a obra moreniana. Este fato se deve a sua popularidade conquistada.



15

Lacerda (1996), em dissertacdo de mestrado defendida na Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, indagou o que € ser professor e como sua identidade € construida. A
autora problematizou a constru¢do da identidade de um professor comprometido com um
projeto pedagdgico critico e inserido num contexto social com as especificidades da
sociedade brasileira.

Baseada em um estudo realizado por Rose Neubauer da Silva et. al. (1991) sobre a
formacdo de professores no Brasil, publicado pela Fundac¢do Carlos Chagas, a autora
constatou que a identidade do professor ndo foi um tema explorado até a década de 80 do
século XX.

Em seu trabalho, Lacerda verifica que as produgdes e pesquisas em educacdo
referentes a formacdo de professores nos periodos de 1960 a 1989 destacaram uma
preocupagdo com a realidade objetiva do professor, com relacdo ao tipo de institui¢do que
historicamente vem formando esse profissional e com a formagdo que ele recebe ou deveria
ter recebido.

A mesma autora adverte que, s6 a partir de 1990, a identidade do professor torna-se
tema de pesquisa. Baseando-se na psicologia social e considerando a identidade enquanto
uma categoria constitutiva do psiquismo humano, Lacerda pesquisou a identidade social do
professor e concluiu a importancia de considerar este aspecto na formagao permanente e em
pesquisas, com vistas a subsidiar politicas publicas de educagio.

Orlandelli (1998), em dissertacdo de mestrado defendida na Faculdade de Educacio
da Universidade Estadual de Campinas, fez uma pesquisa histérica, buscando no cotidiano
de duas professoras de Histéria o significado de ser e de estar na profissdo docente por
meio do resgate da identidade profissional de cada uma delas. Utilizando a histéria oral
como metodologia, a autora buscou a representacio da identidade profissional do professor
de Historia, nos dias atuais.

Os pressupostos tedricos desse estudo foram a Psicologia Social e a Nova Historia.
As consideragdes finais de Orlandelli indicaram que as professoras pesquisadas construiram
uma representagao identitaria deformada, por ndo haver possibilidades e/ou espacos de uma
construcdo identitdria coletiva com seus pares.

Pinto (2000), em sua tese de doutorado, defendida no Instituto de Estudos da

Linguagem da Universidade Estadual de Campinas, considerou a leitura como préatica
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constitutiva de identidade e formacdo profissional e buscou reconstruir as leituras de
professoras alfabetizadoras.

Esta autora, utilizando depoimentos orais e baseada em Michel de Certeau, realizou
uma pesquisa transdisciplinar que valorizou o ordinirio do cotidiano. Seus comentérios
finais ressaltam o valor das historias, as relagdes e vinculos estabelecidos, como resisténcia
a dominagdo autoritdria, chamando a atencdo para a importancia de se compartilhar as
experiéncias pessoais, por re-significar, ao lembrar e ao contar sobre estas.

Os estudos mencionados destacam a recente procedéncia — 1990 — e insipiéncia do
tema — identidade na formacédo de professores. O enfoque tedrico e metodolégico de nosso
estudo, ao tratar a identidade profissional do professor articulada a inclusdo, tenta oferecer
uma contribuicao original ao tema.

De fato, pela revisdo da literatura sobre Psicodrama e Educac¢ao, na década de 90 do
século XX, constatamos que a obra moreniana ainda é pouco conhecida, pouco explorada e
pouco difundida no universo académico.

A interface entre Psicodrama e Educagdo tem sido discutida desde a década de 60
do século XX por Alicia Romada (1985), e feito escola sob a designacdo de Psicodrama
Pedagégico, o qual se diferencia do Psicodrama em sua tradi¢do psicoterapéutica e de
método de tratamento.

Em nosso levantamento bibliogréfico, pudemos verificar que as producdes
académicas mais recentes, no universo da educacdo, trabalharam com o Psicodrama como
técnica, como estratégia pedagdgica, facilitadora de situacdes de ensino-aprendizagem ou
ainda como referéncia tedrica e ética de uma escola e/ou pedagogia mais humana e
significativa.

Autores como Puttini et. al. (1991) abordaram o Psicodrama como uma metodologia
alternativa dos processos de ensino e de aprendizagem.

Kaufman (1992) utilizou o role-playing como método pedagdgico, na investigacdo e
desempenho do papel de médico e dos papéis a ele relacionados, estudando alunos do curso
de Medicina.

Ferreira (1993), em sua dissertacdo de mestrado, defendida na Faculdade de
Educagdo da Universidade Estadual de Campinas, fez uma critica ao sistema educacional

N

brasileiro no que se refere a sua pritica conteudista, sugerindo a contribui¢do do
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Psicodrama a educac@o em dois niveis: como uma teoria de resgate do sentido ético e
global do ser humano e como uma estratégia pedagdégica.

Arantes (1993), a partir de uma preocupacdo metodologica de ensino e
aprendizagem, demonstrou, em sua tese de doutorado, defendida na Faculdade de Educacgéo
da Universidade Estadual de Campinas, a viabilidade da aplica¢do dos jogos dramaticos na
educacdo, enquanto um recurso facilitador em sala de aula e visando a uma aprendizagem
significativa.

Zampieri (1996) demonstrou a eficiéncia do Sociodrama como método de educacao
preventiva da Sindrome da Imunodeficiéncia Aquirida. Baseada no Construtivismo Social,
a autora utilizou Sociodramas temdticos com grupos e estabeleceu categorias de andlise.
Concluiu o seu estudo propondo o Sociodrama Construtivista da Aids como método eficaz
e apropriado de sensibilizacdo e de construg@o grupal na educagdo preventiva.

Vassiliades (1997), em sua dissertacio de mestrado, defendida na Faculdade de
Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, discutiu a eficiéncia dos jogos
dramadticos na recuperacao de criancas com problemas de aprendizagem.

Castelo Branco (1999), defendeu na Universidade Estadual de Campinas uma
dissertacdo de mestrado em que fez uma anélise tedrica das relacdes entre profissionais de
instituicdes e usudrios dos servicos publicos que sdo vitimas de violéncia sexual.

Pela nossa inser¢do no universo psicodramatico e dada a participagdo em congressos
e eventos de Psicodrama, e por meio desta revisdo da literatura, consideramos que hd um
aspecto subestimado e subaproveitado da obra moreniana, qual seja a sua dimensdo
epistemoldgica e metodoldgica de pesquisa académica. Em outras palavras, o potencial da
Socionomia estd sendo pouco explorado na academia brasileira. Grande parte da
popularidade e da aplicabilidade do Psicodrama se referem ao seu aspecto técnico e
instrumental e/ou a um recorte clinico-terapéutico.

Isto posto, ressaltamos a perspectiva metodolégica e a constru¢do de novos
conhecimentos propiciados pela obra moreniana, ndo apenas do ponto de vista da
especificidade e originalidade de suas formas de intervengdo, mas da pesquisa e do
potencial de producdo de saberes em campos pouco explorados, tais como o ambito da

subjetividade em todas as suas disposicoes: afetiva, emocional, identitaria e coletiva-grupal.
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Pensamos, pois, que a obra moreniana e a inclusio se alinham numa perspectiva de
investigacdo, transformacgdo e criagdo de um nova inteligibilidade social e educacional. A
inclusdo escolar subverte a ordem institucional e educacional estabelecida por uma tradicao
do sistema de ensino e a Socionomia se afina a essa inovacao, oferecendo suas ferramentas
tedricas e metodoldgicas de tratamento e operacionalizac¢do (Lima, 2002).

Subverter implica em romper e, atento as descontinuidades que modificam
enunciados e préticas sociais, Foucault (1998) destacou:

(...) como é possivel que se tenha em certos momentos e em certas ordens

N

de saber (...) transformacoes que ndo correspondem a imagem trangiiila e
continuista que normalmente se faz? (...) Em suma, problema de regime, de
politica do enunciado cientifico. (p. 4)

De fato, a inclusdo escolar implica em uma descontinuidade e, em conseqiiéncia,
impulsiona uma transformagao radical no sistema educacional como um todo, pois refuta a
hegemonia do regime de verdade vigente e propde uma outra disposi¢do que ndo é
compreensivel ou vidvel sendo com rupturas, em virtude da complexidade de mudancas que
modificam as relagdes de poder na escola, os modos de subjetivacdo e de producdo de
identidades.

A visdo inclusiva inaugura uma descontinuidade histérica e epistemoldgica,
rompendo com a politica e o seu correlato regime de verdade educacional.

Nao € a toa que, em geral, os professores estdo inseguros, temerosos € impotentes.
As referéncias e repertérios profissionais de outrora ndo os orientam frente aos alunos, ao
conhecimento/aprendizagem e as novas demandas que emergem e/ou se impdem a escola,
derivadas da visdo inclusiva, sensivel ao mundo atual.

Diversas facetas identitdrias integrantes do papel de professor, como, por exemplo,
o tipo de reconhecimento, o prestigio e a autoridade, sdo abaladas pela perspectiva de um
novo papel de professor, proposto pela inclusao.

Na escola inclusiva, o significado e o sentido de alguns valores vigentes, na forma
como costumavam se tornar visiveis e legitimos, nao sobrevivem, devido as transformacgdes
e deslocamentos das relacdes de poder implicados nessa nova proposi¢cdo educacional.

Por um lado, a experiéncia de vida em uma sociedade como a nossa, extremamente

elitista, desumana, injusta, competitiva, individualista e negligente com relacdo aos direitos
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humanos e a cidadania, € muito distinta dos anseios de uma sociedade inclusiva e de
uma escola democrética.

Por outro lado, o sistema educacional e as suas politicas de educacdo tém uma
grande responsabilidade na dificuldade de implementacgdo da inclusdo, pois as condi¢Ges de
efetivacdo oferecidas pelo sistema escolar ndo condizem com as exigéncias das inovagdes
propostas, como a reestruturagdo do trabalho pedagdgico nas escolas, o tempo para o
desenvolvimento coletivo de préticas de ensino e avaliagdo do aproveitamento dos alunos.

Assim sendo, do ponto de vista da instrumentalizagdo dos profissionais e das
condi¢Oes necessdrias para a criacdo de um nova escola, ainda ha muito o que fazer.
Especialmente no que diz respeito ao reconhecimento da inclusdao escolar em seu
verdadeiro sentido, em seus propdsitos e desdobramentos como discute Mantoan (2001,
2003).

Sem duavida, as dificeis condi¢cdes concretas de vida e a escassez de recursos e
espacos de interlocucdo contribuem para que os professores fiquem empobrecidos material,
emocional e culturalmente.

Reféns de sua histéria e memoria e, em geral, sem apropriar-se destas, o professor
distancia-se da possibilidade de criacdo de um novo papel e uma nova identidade.
Conforme Tardif e Raymond (2000), a formacdo de professores inicia-se de maneira
informal, em tenra época escolar, a partir do papel de aluno vivido e dos modelos de seus
professores.

Entretanto, o mundo estd mudando intensamente e as identidades profissionais
precisam se atualizar! A nocdo de tempo vem se transformando e ontem, talvez, ja seja
antiquado para o presente de nossos dias.

Os desafios e os conflitos cotidianos geram uma necessidade urgente de criagdo de
respostas novas e alternativas de lugares, saidas, encaminhamentos, enfim, de novas
possibilidades, saberes, sentidos, subjetividades e identidades.

Inspirar-se em um outro contexto que ndo seja o local e atual para pensar,
compreender e agir provoca um descompasso angustiante e desolador, e € nessa situacio
que encontramos muitos profissionais da educacdo diante da proposta inclusiva.

E certo que a escola de ontem e os seus modelos identitérios ndo atendem as demandas da

atualidade. A velocidade de transformacdes e novidades € uma das assustadoras
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caracteristicas da contemporaneidade. De fato, € inegdvel a constatacdo desse
descompasso!

Uma das modificacdes e novidades que se impdem ao professor em sala de aula,
atualmente, é lidar com as diferencas de performances e desempenhos escolares numa
mesma classe de ensino regular. A sala de aula inclusiva contraria o espirito excludente
conhecido e vivido em nossa sociedade e relagdes sociais.

Em geral, ndo tivemos e pouco temos oportunidades de vivéncias grupais, coletivas
e cooperativas na nossa vida escolar e na nossa formacdo profissional, muito menos
convivemos e trabalhamos com diferengas mais radicais.

Reafirmamos que conviver com as diferengas implica em rupturas. Se ndo houver
um deslocamento de lugares, sentidos, relacionamentos e valores em virtude de uma nova
inteligibilidade e/ou subjetividade, nada muda de fato.

Na inclusdo escolar, como vimos mencionando, a questdao de identidade € crucial e
uma das mais dificeis, pois refere-se as configuragdes pessoais e insercdes sociais que
ordenam todo um modo de interagir com o mundo, com os fatos e com a vida baseado em
valores, regras e critérios de pertencas e funcionamentos grupais e/ou sociais.

Nesse sentido, a identidade do professor nos processos de implementacdo da
inclusdo escolar ganhou relevancia neste estudo, dado o reconhecimento do papel das
subjetividades nas praticas social e educacional.

Afinal, os professores sdo os agentes fundamentais nesse caminho de
(des)constru¢do de uma educacdo elitista e excludente para uma sociedade inclusiva e
aberta incondicionalmente as diferencas.

As identidades, portanto, estdo em jogo, na medida em que queiramos ou ndo somos
co-atores, co-autores e, também, co-produtores!

A fim de discutirmos as questdes levantadas por este estudo’, trazemos, no capitulo
I, o cendrio de transicdo paradigmética e as transformac¢des em curso do pensamento
contempordneo que sustentam a emergéncia da inclusdo escolar e o impacto desse
paradigma na educacdo e nas identidades dos professores. O percurso metodoldgico e as

ferramentas técnicas utilizadas, os dados e as andlises do estudo sdo expostos no capitulo II.

? A formatacdo deste trabalho seguiu as orientagdes do Manual para a elaboragdo de projetos e relatérios de
pesquisa, teses, dissertacdes e monografias (Bastos et al., 2000).



21

Fazemos uma articulagdo das andlises no capitulo III e, por fim, seguem as

consideracdes finais.
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CAPITULO I

ABRINDO AS CORTINAS:

uma questao enunciada na virada das idéias

As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo
em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim chamada “crise de
identidade” é vista como parte de um processo mais amplo de mudanca, que
estd deslocando as estruturas e processos centrais das sociedades modernas e
abalando os quadros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem
estdvel no mundo social (Hall, 2000, p. 7).

H4 pouco tempo, muitas esperancas, ameacas e fatalidades foram anunciadas em
fun¢do de uma passagem: a virada do milénio, o terceiro milénio.

Uma nova consciéncia, decorrente de crises e rupturas necessdrias e irreversiveis
fizeram parte do compasso magico e inquietante que antecedeu este novo século.

A crise de paradigmas — entre os quais o educacional (Moraes, 1997) — as rupturas
epistemoldgicas, a crise de identidade (Hall, 2000), o fortalecimento e a expressdo das
minorias, enfim, a emergéncia de novos designs paradigmaticos, tais como a rede (Capra,
2000), o rizoma (Deleuze & Guattari, 2000) e o caleidoscopio (Forest, 1985; Mantoan,
1997, 2003) compuseram anseios de esperanga para alguns e de pessimismo para outros.

Segundo Garcia e Plastino (1999), tais movimentos e/ou convulsdes demarcam a
pos-modernidade. Viramos o século, ingressamos no terceiro milénio e sobrevivemos!

Nao podemos mais dizer que se trata de um fim de século. Nao foi o fim do mundo
e nem dos dias! Nem mesmo do cartesianismo! A velha ordem nio acabou para outra

comegar. Nada acabou!
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De fato, estamos no inicio de um novo século, em um outro milénio. Entretanto,
apesar de todas as erupcOes em curso, de um lugar comum e an6nimo nesse grande
contingente humano, tem-se a impressdo de que nada aconteceu de significativo em nosso
simpldrio cotidiano.

A ““tal” nova consciéncia, a responsabilidade, a solidariedade, a cooperagdo em prol
de uma coletividade inclusiva permanecem muito longe de nossas inser¢des e relacdes
sociais. E utopia, concluem alguns.

Essa nova consciéncia teria sido apenas versos ou poesias lancados ao ar a fim de
entreter o tédio, a soliddo, o medo, a desesperanca das horas comuns em nosso dia-a-dia em
instituicdes cada vez mais excludentes?

De uma certa maneira, os colapsos e as exclusdes parecem inevitdveis. Os
problemas e os conflitos parecem tdo concretos, tdo cheios de vida e poténcia... Por outro
lado, as saidas, as alternativas, as criacdes, as novidades e a ousadia de novas propostas e
concepgdes sdo sugadas por um cendrio antiquado, porém familiar e repetitivo em suas
constelagdes de poder.

Instituigdes engessadas e decadentes, a0 mesmo tempo em que se esvaziam, revigoram e
encaminham as exclusdes por meio de suas préticas fundadas em ldgicas lineares,
polarizadas, explicativas e classificatorias.

Apesar da virada, dos novos designs, de tantas crises, varios exemplos institucionais
de enredos desarticulados, atores impotentes e 6rfaos de bons diretores continuam em cena.
Exemplo disso sdo os sistemas educacionais e as escolas que resistem as mudancas mais
radicais e profundas.

Contrariando o lugar comum institucional, ordenado por uma légica positivista e
segregadora, o que se propde de alternativo € a coexisténcia entre as diferencas na escola.
Alids, a multiplicidade e a complexidade e ndo apenas um ou outro, mas muitos, todos.

Sim! Entramos neste novo século com uma ousada e radical concepcdo
paradigmatica: a complexidade e o embate das diferencas como motor de criagdo e
renovacdo de possibilidades de saberes, conhecimentos, desenvolvimentos e associacoes
humanas.

Emergindo como um novo paradigma educacional, a inclusdo propde a escola

como um local de entrelacamento de diferentes sentidos e saberes que vao se engendrando
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em redes, as quais ressaltam a pluralidade identitéria e a subjetividade do pensamento.
Uma escola aberta as diferencas ndo € feita para o sujeito constituinte, universal, abstrato,
idealizado, padronizado e previsivel por uma verdade essencial como o “aluno normal”.
Trata-se de uma escola para um aluno/sujeito singular, constituido em uma trama histérica
de multiplos elementos e condi¢cdes, que se articulam e se modificam, conforme as
possibilidades e as interacdes. Enquanto sistema aberto, a escola inclusiva modifica-se,
buscando adaptar-se a multiplicidade do funcionamento humano, a medida que reconhece e

valoriza as diferencas entre as pessoas.
Mantoan (2001), na apresentacao do livro que organizou afirma:

E certo que somos 0 mesmo, mas ndo os mesmos, como nos ensinou Shafik
Abu-Tabhir, lider das Novas Vozes Africanas, e que essa diversidade nos remete
a uma redefinicdo dos pardmetros pelos quais entendiamos o que acontece
CONOSCO e com o0 nosso entorno mais proximo e mais remoto, em todas as suas
manifestacoes fisicas, culturais, sociais, materiais, tecnologicas. A escola ndo
pode continuar anulando e marginalizando as diferengas nos processos através
dos quais forma e instrui os alunos e muito menos desconhecer que aprender é
errar, ter duvidas, expressar dos mais variados modos o que sabemos,
representar o mundo a partir de nossas origens, valores, sentimentos.

A constru¢do do conhecimento, na concepcdo de uma escola inclusiva, ndo é um
movimento isolado, linear e equilibrado.
Conforme Wickens (mimeo), um sistema de ensino aberto,

engendra um desequilibrio continuo, considerado como um estado constante.
Este estado é caracterizado por uma reorganizacdo permanente do programa,
e pela transformacdo do meio escolar segundo as necessidades (p. 6).

Sendo o desenvolvimento individual uma resultante da interagdao do sujeito com o
meio, a escola inclusiva recusa as técnicas de avaliacdo global, por conceber o
desenvolvimento e a aprendizagem como um processo particular e ndo como produto.

A especificidade do sujeito que aprende ndo se restringe ao aspecto
psicologico da aprendizagem, entendido como processos de funcionamento
mental, mas tem que ver com valores, interesses, experiéncias, cultura,
escolhas, rejeigoes, fins que encaminham internamente as suas agoes fisicas
e/ou mentais, motivando-o a conhecer, a tomar consciéncia de sim mesmo e
do seu entorno. (Mantoan, 2001, p.61)
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O processo de desenvolvimento ocorre por meio de saltos qualitativos, mediante os
desequilibrios e as condi¢des que a riqueza da heterogeneidade promove. Por outro lado, a
educacdo inclusiva converge para a fusdo do sistema educacional, atualmente cindido nas
modalidades de ensino especial e regular. Tal fragmentacdo do ensino retrata mais uma vez
a concepcao epistemoldgica e filoséfica cartesiana, ainda hegemonica em nossa sociedade,
inspirando e regendo o sistema educacional e as suas escolas. Calcado em universais, este
regime de verdade e poder homogeneiza e exclui. Categoriza os alunos por meio de um
padrdao geral e aprioristico de desempenho educacional e conduta social, excluindo, de
diversas e sutis maneiras, os que se desviam da norma.

Os excluidos do ensino regular sdao incluidos pelo desvio e/ou deficiéncia no
ensino especial ou em instituicdes especializadas. O sistema de ensino paralelo e
fragmentado ndo absorve a inclusdo, devido ao fato de suas bases politicas e cientificas se
apoiarem em conceituagdes universais, como o sujeito constituinte, isto €, uma identidade
geral de natureza a-histérica, descontextualizada, individualizada e fixada.

O regime de verdade vigente desconsidera, portanto, a condicdo humana como
sendo essencialmente local, social e histdrica, sensivel a trocas que participam da
construcdo de um sujeito, em um campo tenso de forgas, possibilidades e condi¢Oes
concretas de existéncia. A noc¢do de doenca, deficiéncia e incapacidade como intrinsecas a
constitui¢do do sujeito, justificam a fragmentacdo do sistema de ensino, assim como a
discriminag@o e marginalizagdo dos que fogem a norma.

O movimento da educagdo inclusiva concebe a escola como um sistema aberto e o
professor como um co-autor e desequilibrador de processos particulares e pessoais de
aprendizagem.

A heterogeneidade humana demanda novos parametros de abordagem, tratamento,
organizacdo e funcionamento institucional, ou seja, um outro paradigma. Nesse sentido, a
inclusdo engendra um movimento radical de re-significacdes de: valores, atitudes, critérios
e identidades. Enfim, uma outra concep¢do de vida, sociedade, relacionamento humano
interpessoal e, evidentemente, de transformacdes funcionais, organizacionais e
pedagogicas.

A metifora da inclusdao € o caleidoscopio (Forest, 1985; Mantoan, 1997). A

diversidade de tamanhos, formas e cores de suas pedrinhas compde uma configuracio, que
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¢ local, especifica, dindmica e fugaz, conforme a participa¢do dos vdrios elementos
presentes e interatuantes. Os componentes do caleidoscOpio estdo em interagdo com quem o
manuseia, que, por sua vez, orienta-se por vdrios atravessamentos como o desejo, o
objetivo, a intensidade do movimento com o caleidoscépio, 0 momento em que O
instrumento € girado e tantos outros possiveis.

Por analogia, assim seria o idedrio e o funcionamento de uma escola aberta as
diferencas: um espaco educacional de acolhimento incondicional do ser humano.

Nessa dire¢do, um ambiente educacional aberto trabalharia com o principio de que
a diferenca nos iguala e nos afirma como seres singulares e originais, ou seja, a diferenca é
o consenso. Dito de outra forma, pelas palavras de Guattari (2001): “Longe de buscar um
consenso cretinizante e infantilizante, a questdo serd, no futuro, a de cultivar o dissenso e
a produgao singular de existéncia”(p.33)

A igualdade de valor se diferencia do principio liberal de igualdade de
oportunidades. Apoiando-se nas re-significagdes conceituais da deficiéncia, proposta pela
American Association of Mental Retardation — AAMR/1992, sdo estabelecidas correlagdes
relevantes entre as necessidades especificas do sujeito, meio ambiente e a interacdo desses
aspectos. A premissa é de que o ser humano ndo deve ser valorizado pela sua eficiéncia,
mas pela sua propria condicao (Mantoan, 1997).

Afinal, a sensibilidade artistica em forma de misica popular brasileira,
poeticamente, advertiu que “de perto, ninguém é normal...” (Caetano Veloso).

Como, atualmente, a inclusdo tem sido defendida pelo sistema de ensino, inspirado no
modelo francés e de principio liberal (igualdade de oportunidades), convém, destacar a
diferenca entre inclusdo e integra¢do, a medida que ambas implicam em conseqii€ncias
bastante distintas no tocante a inser¢ao escolar.

A integracdo baseia-se nas condi¢des de o aluno adaptar-se a um desempenho
normativo, exigido pelas escolas. A metifora desse modelo € uma cascata, pois na medida
em que a escolarizacdo avanca as exigéncias vao intensificando-se e quem ndo

, .

corresponde, fica em suas margens. Por este “sistema de cascata” € o sujeito que devera se

N

enquadrar a média do grupo, normalizando-se. O sistema como um todo se mantém

fechado e ndo se modifica diante das diferencas: é o diferente que devera se tornar “igual”,

N

pois a igualdade de oportunidades refere-se a condi¢do de essa pessoa tornar-se igual,
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homogeneizada pelo grupo. Baseados em um mito da igualdade, afirma-se ou se
legitima a norma, por meio do desempenho padrao.
A inclus@o encaminha um outro processo com implicagdes distintas. E o sistema educativo
que deve se modificar frente as diferencas de todos os alunos, transformando as concepg¢des
de ensino e aprendizagem, as técnicas de avaliagdo, as regras no funcionamento
institucional, assim como, no que diz respeito as condicdes de acessibilidade e as
possibilidades de multiplas producdes de saber e exercicios de poder. Como um sistema, a
escola transformando-se, modificam-se os diversos papéis e fungdes inerentes a sua
organizagdo, como € o caso do papel do professor. O professor ndo mais centraliza o poder
do conhecimento, como o detentor exclusivo da verdade, uma vez que o pressuposto é que
nao existe uma verdade essencial e unica a ser dominada e transmitida, mas um saber
plural, contextualizado, temporal.

Assim, sobretudo, modifica e flexibiliza os critérios de pertenca social, portanto,
as identidades que nele operam e interagem.

O processo de ensino-aprendizagem, entendido como uma produgdo coletiva e
propria de cada grupo, atribui um outro lugar ao professor, assemelhando-se mais a parteira
e/ou ao ego-auxiliar de seus aprendizes que exclusivamente ao distribuidor de
conhecimentos, tantas vezes desarticulado, descontextualizado e, portanto, inttil para os
seus interlocutores.

Naturalmente, essa proposta de mudanca do papel do professor abala a sua
identidade profissional, organizada por um outro referencial educacional, como € o caso da
maioria dos que atuam na educagdo. Sendo assim, a implementacio da educacio inclusiva e
suas implicagdes sugerem deslocamentos conceituais, atitudinais e identitdrios.

Entendemos que conviver, criar e cooperar sdo atributos que precisam ser cultivados
na contemporaneidade e que consubstanciam a inclusdo escolar como uma inovagado
educacional, como discutiu Mantoan (1997).

A escola, enquanto institui¢do social e cultural priméria, sendo agéncia e agente de
co-produgdes de subjetividades e identidades, precisa inexoravelmente cumprir um outro
papel, sensibilizando-se com os reclames e transformagdes propostos por novos
paradigmas. Isto implica em uma revisdao ampla e profunda dessa institui¢do ndo apenas nos

ambitos organizacional, pedagdgico e técnico-metodoldgico, mas da construgdo de saberes
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e fazeres no que se refere as identidades profissionais dos professores e seus valores
constitutivos.

De fato, na atualidade, uma série de transformacdes globais impulsionam
movimentos sociais de contestacdo, assim como a emergéncia de novos grupos e
identidades no cendrio social e politico da contemporaneidade.

Alguns autores relacionam essas transformagdes aos impactos do fendmeno da
globalizacdo. De acordo com essa visdo, Woordward (2000) caracteriza a globalizacao
como:

uma interagcdo entre fatores econdmicos e culturais, causando mudangas nos
padrées de producdo e consumo, as quais, por sua vez, produzem identidades
novas globalizadas (p. 20).

O processo de mudanga geral que vivemos no mundo contemporaneo impulsiona
uma chamada crise de identidade, que, por sua vez, relaciona-se ao fenomeno denominado
de deslocamento e/ou descentramento® do sujeito moderno. Segundo Ernest Laclau “uma
estrutura deslocada é aquela cujo centro é deslocado, ndo sendo substituido por outro, mas
por uma pluralidade de centros de poder” (Hall, 2000, p. 16).

A identidade acabada, estdvel e fixa, coerente com a nog¢do de sujeito cartesiano,
unificado, racional, autdbnomo, tipico da visdo moderna, também estd sendo questionada a
medida que as referéncias estdo mudando e desestabilizando o pensamento cientifico
ocidental.

A caracteristica plural da identidade sugere o questionamento e a flexibilizacdao
nas demarcagdes dos territérios e dos critérios de pertenga. A multiplicidade abre o leque
das possibilidades em diversas direcdes, uma vez que as identificagdes estdo sendo
continuamente multiplicadas e deslocadas. Nesse sentido, a concep¢do de sujeito pos-
moderno vem alinhar-se e contribuir com a perspectiva escolar inclusiva, na desconstrucao
do sistema de significa¢do escolar normativo, excludente e elitista, em seus mecanismos de

producdo de identidades e diferencgas.

*Esse termo ¢ utilizado na critica pés-estruturalista e pés-modernista do sujeito cartesiano. Nesse
questionamento, a centraliza¢do da posi¢do do sujeito no universo cede lugar & sociedade, & linguagem e a

histdria, a medida que a subjetividade € vista como resultado de multiplas interpelacdes. O sujeito, assim, €
deslocado de seu nicleo unificado, racional, consciente e autdnomo (Silva, 2000).



30

A inclusdo propde novas redes de significacdo e atribui¢do de sentido no ambito
educacional, especialmente no que diz respeito a abertura para novas identidades. O novo
recorte, a nova modalidade, as novas posi¢des e posturas propostas pela inclusdo escolar
desestabilizam as identidades e os valores presentes e atuantes no sistema educacional, no
que se refere a conservacdo de uma visdo de mundo e seus sistemas de significacdo
mantenedores. O novo desestabiliza e o mundo esta desestabilizado.

A Educagdo estd imersa nesse contexto imprevisivel, mutante e competitivo,
apesar de desatualizada e ainda resistente, enquanto sistema, diante das mudancas
aceleradas que o livre mercado define e imp&e. Estamos nos movendo desconfortavelmente
nessa estranha atualidade.

Nesse sentido, a inclus@o mexe com territérios e fronteiras, ou seja, com critérios de
pertenca social: no que entra e no que fica de fora, como ocorre em uma alfandega em que
sO passa o oficialmente reconhecido. Afeta, assim, os processos de producdo de identidades
e diferencas, consideradas interfaces de um mesmo modo de significagdo no ambito
escolar.

Silva (2000) ressaltou que o privilégio de dividir, classificar e hierarquizar
envolve, também, o privilégio de atribuir diferentes valores aos grupos classificados,
demarcando fronteiras entre o que fica dentro e o que fica fora. Essa demarcacdo de
fronteiras supde e estabelece relagdes de poder, por meio de operacdes tanto de incluir e
excluir como oposicdes bindrias de separacdo e de nomeacao entre o “nés” e o “eles”. Tais
distingdes gramaticais, antes de ser apenas categorias gramaticais, sdo evidentes
indicadores de posi¢Oes-de-sujeito marcadas por relacdes de poder, a medida que as
relacOes entre os dois termos sdo assimétricas, por envolverem um desequilibrio de poder

entre eles.

Nesse sentido, as demarcagdes de fronteiras e os mecanismos de relagdes de poder

envolvem uma ampla disputa por recursos simbolicos e materiais da sociedade.

A identidade e a diferenca se traduzem, assim, em declaracbes sobre quem
pertence e sobre quem ndo pertence, sobre quem estd incluido e quem estd
excluido. Afirmar a identidade significa demarcar fronteiras (...) A identidade e
a diferenca estdo estreitamente relacionadas as formas pelas quais a sociedade
produz e utiliza classificagoes. As classificagbes sdo sempre feitas a partir do
ponto de vista da identidade. (Silva, 2000, p. 82)
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Nossas identidades sdo recortadas e constituidas de memorias, histdrias pessoais, sentidos,
regras, significados e valores que participam ativa e simultaneamente de nosso desempenho
profissional. A inclusdo engendra e potencializa identidades e diferentes valores que ndo
participavam de formagdes identitdrias anteriormente construidas pelos professores.
Portanto, ela afeta referéncias pessoais adotadas em ocasides formais e informais dos
processos identitdrios desses profissionais.

De fato, as identidades profissionais em questdo sofrem um impacto diante da
inclusdo e de sua operacionalizacdo, em virtude desta se engendrar no bojo de uma crise
paradigmética e de uma ruptura na producdo de conhecimento. Ambas se relacionam a
virada do pensamento moderno, consubstanciado na racionalidade positivista, para o
pensamento pdés-moderno, em que a interconectividade dos diferentes aspectos que
compdem um dado fend6meno nos destaca a complexidade de sua constituicdo dindmica e
local.

A inclusdo escolar, enquanto uma inovacdo na Educacdo, demanda complexas
modificacdes em trés eixos do sistema educacional, que sdo: a escola, enquanto instituicao
social de formacdo; a concepg¢ao de ensino-aprendizagem, que aponta para a perspectiva de
construcdo coletiva dos conhecimentos bem como para a perspectiva de uma aprendizagem
cooperativa; o papel do professor, enquanto desequilibrador, co-autor, co-produtor e “co-
ordenador” de um grupo de trabalho.

Dito isto, a efetivac@o da escola inclusiva encontra varias dificuldades e obstaculos
no cendrio educacional vigente, tais como questdes formais de compreensdo e problemas
institucionais, politicos e pedagdgicos. Além destas barreiras, existem as construgdes e co-
produgdes de subjetividades no &mago da concretizagdao da inclusio escolar.

Ao interagir com o aluno, a identidade profissional do professor é necessariamente
afetada, tal como um processo interativo de co-criacdo e de transformacdo. Sendo assim,
querendo ou ndo, estando o professor preparado ou nao, as identidades estdo em jogo!

Educacdo €, antes de tudo, relacdo. E uma relac@o precisa de abertura, de novidades
e de desafios que a atualizem diante do novo para poder evoluir. Caso ndo haja aberturas

que possibilitem o didlogo entre o novo e o velho, a relacdo cristaliza-se e caduca.



32

Arendt (4 ed., 1997) discute a relacdo entre educacdo e natalidade,
reconhecendo que:

A educacdo estd entre as atividades mais elementares e necessdrias da
sociedade humana, que jamais permanece tal qual é, porém se renova
continuamente através do nascimento, da vinda de novos seres humanos (p.
234).

Esta abertura para o novo, porém, é problematizada, pois 0 novo assusta quando se
afasta dos indicadores que o digitalizam para o reconhecer e 0 nomear.

Os professores estdo afetados, de uma maneira ou de outra, pelas surpresas e
desafios presentes na escola atual.

Efetivamente, o acesso aos direitos basicos e legais que os grupos minoritirios estao
conquistando e, assim, a inser¢do e participagdo de novas identidades — ou identidades
estrangeiras até entdo — na escola regular, provocam um questionamento no que diz respeito
as identidades fixadas e naturalizadas discutidas por Silva e Hall (2000).

O reconhecimento das diferencas nas relagdes sociais nas escolas desconstréi o
retrato tranqiiillo e harmonioso que muitos fazem ao falar deste universo. A escola é um
local de luta, de embate entre alteridades; é um espaco cultural e politico (Silva, 2000).

Nesta perspectiva, emerge o foco de nossa pesquisa: a inclusdo e a identidade
profissional dos professores, comprometidos com a implementacdo de uma escola para
todos, incondicionalmente. Afinal,

(...) 0 papel do intelectual especifico deve se tornar cada vez mais importante,

na medida em que, quer queira, quer ndo, ele é obrigado a assumir
responsabilidades politicas (...) (Foucault, 1998, p. 12).

A importincia e a originalidade deste estudo se evidenciam pela discussdo das
questdes de identidade articuladas a inclusdo escolar e pelo destaque da relacdo entre
educacdo e subjetividade.

Apoiando-nos em Silva, Hall e Woodward (2000) a identidade é aqui tratada como
uma produgdo social e local tecida em uma pratica social. Em outras palavras, trata-se de
uma co-producio grupal, em um dado contexto, espaco e tempo, baseado em critérios de
pertencga, valores e regras de funcionamento (Aguiar, 1990).

Discutiremos a identidade profissional do professor a partir de sua relevancia nas

transformagdes da escola, exigidas pela inclusdo. Com isso, destacamos neste estudo a
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subjetividade e a inter-subjetividade como elementos ativos nos movimentos de
mudanga social, paradigmaéticas e de construc¢do de saber.
O recorte e a abordagem microssocial e micropolitica das relagdes sociais na escola,
debatidos neste trabalho e inspirado em Foucault (1998) no que diz respeito a circularidade
inerente entre as producdes de verdade e aos exercicios de poder e, em Guattari (1981,
2001) com respeito aos modos de subjetivacdo, apontam para um aspecto bastante relevante
que € o da ampliacdo da concepg¢do de politica. De fato, as relagdes sociais comportam,
realizam e/ou atualizam relagdes de poder em suas esferas cotidianas. O politico, nesta
concepgdo, ndo € uma opg¢do, assim como ndo estd restrito ao espago institucionalizado da
politica, tais como as associacoes de classe, de bairro ou aos partidos politicos e outros, mas
se refere a experiéncia cotidiana do sujeito com os outros, na extensdo possivel dessas
relacdes interpessoais. O poder ndo € um objeto, ndao € um lugar, ndo € o exterior, mas uma
rede de dispositivos disciplinares a que ninguém escapa. Ele € uma teia de relacdes de
forcas, com pontos variados e multiplos, que produz comportamentos, coisas e saberes
(Foucault, 1998). Assim, a responsabilidade e a contribuicdo de cada sujeito em um grupo,
em suas inser¢des socioculturais e por meio de suas relacOes interpessoais, ampliam-se,
resgatando a inerente dimensdo politica de sua participagdo, como ocorre , igualmente, na
escola.
Baseando-nos em Guattari (2001) esse resgate é urgente, em razdo de:

...a época contempordnea, exacerbando a producdo de bens materiais e
imateriais em detrimento da consisténcia de Territorios existenciais individuais
e de grupo, engendrou um imenso vazio na subjetividade que tende a se tornar
cada vez mais absurda e sem recursos. (p30)

Outra novidade é a de trazermos para o universo da pesquisa académica a
contribui¢do tedrica e metodologica de Moreno como ferramenta de investigacdo, de
intervencdo social e de producdo de conhecimentos. Aproximando-se de uma pesquisa-
acdo, enquanto uma modalidade de pesquisa qualitativa, Moreno nos legou o Teatro
Espontineo, um método de acdo grupal in situ, baseada na improvisacdo e na
espontaneidade criadora por meio da producdo dramdtica e coletiva. Por esta metodologia,
deixamos de buscar verdades universais, explicativas e hegemoOnicas e passamos a co-
produzir versdes locais e multiplas a fim de compreendermos possibilidades de leitura e

sentidos de um dado fendmeno microssocial. O que € comum em outros trabalhos € a
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aplicacdo técnico-instrumental desta e de outras ferramentas morenianas como
estratégias pedagogicas.

Temos também de ressaltar a relacdo do pesquisador com o seu objeto de estudo.
Mais que um observador participante ou um co-participante, tipico em pesquisas
qualitativas, o pesquisador-socionomista® é um co-autor de uma versdo produzida
coletivamente em um grupo e oferecida como uma possibilidade de compreensao social.

Em resumo, pensamos que o nosso estudo amplia as discussdes no ambito da
inclusdo escolar. Ele traz a tona o papel da identidade do professor nos processos de
transformagdo das escolas e, a0 mesmo tempo, o papel da escola como produtora de
identidades.

Finalmente, do ponto de vista metodolégico e conceitual, contribuimos
fundamentando e articulando um estudo no qual o grupo social é o locus, e o status de
pesquisador é compartilhado com os seus sujeitos de investiga¢do, na produgao de um saber
local e coletivo.

Em prol das transformagdes que julgamos necessdrias, no universo escolar, optamos
pelo vigor de um multireferencialismo tedrico, apoiado na ousadia de um olhar ndmade e
pensamentos hibridos. Nesse intuito, elegemos alguns autores como co-autores e
interlocutores de nossas articulagcdes, sustentando as nossas andlises. S@o estes,
respectivamente: Mantoan, ao discutir a concepcdo de inclusdo escolar como uma opg¢ao
incondicional de inser¢do dos alunos, em todos os niveis de ensino, tal como é defendida
pelo Laboratério de Estudos e Pesquisa em Ensino e Diversidade / LEPED, da Faculdade
de Educacdo da UNICAMP; Silva, Hall e Woodward em suas reflexdes a respeito de
identidade e diferenca, organizadas pelos Estudos Culturais de inspiracdo pds-estruturalista;
Moreno e a sua obra — a Socionomia; Aguiar, em sua interpretacio e contribui¢io a obra de
Moreno, especialmente o que diz respeito ao Teatro Espontaneo; Foucault em sua andlise
da sociedade moderna e disciplinar, a relagdo entre verdade, poder e a producdo de um
sujeito normatizado, Deleuze e Guattari na reflexdo sobre o sistema capitalista e a sua
relacdo com a subjetividade ou os efeitos do capital na producdo de uma subjetividade

capitalistica, a discussao proposta por Morin quanto a reforma do ensino e do pensamento.

5 . . P . . . .
Socionomista € o profissional formado em Socionomia (obra de Moreno), popularmente conhecido como
psicodramatista.
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Estes autores atravessam todo o estudo elaborado e emergem dele, possibilitando uma
nova perspectiva paradigmatica que se distingue pelo seu carater descontinuista, pluralista e
complexo da produgdo do conhecimento e de sua relagdo com as prdticas sociais e as
manifestacdes humanas.

Afinal, concordamos que “todo conhecimento é uma traducdo e uma reconstrugcdo”
(Morin, 1996, p.11).
E, finalizamos com Aguiar (comunicagdo pessoal, 29/10/03) ao referir-se que a relacdo do

autor com suas fontes bibliogréficas é antropofagica.
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CAPITULO I

IDENTIDADES EM CENA

Se sentimos que temos uma identidade unificada desde o nascimento até a
morte é apenas porque construimos uma comoda estoria sobre nos mesmos ou
uma confortadora “narrativa do eu”. A identidade plenamente unificada,
completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao invés disso, a medida que os
sistemas de significacdo e representacdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar — ao
menos temporariamente. (Hall, 2000, p. 13)

Nos Bastidores

Em nosso estudo, o primeiro critério de defini¢do e escolha do campo de pesquisa
foi o envolvimento e compromisso das escolas com a inclusdo escolar, em virtude de nosso
objeto de estudo, apresentado anteriormente.

A fragmentacdo do sistema educacional consubstanciada em modalidades de
ensino, como o regular e o especial, sugeriu-nos a relevancia de trabalharmos com esses
dois podlos: os professores do ensino regular e os professores do ensino especial, e as
repercussoes da inclusdo escolar em suas identidades.

Sendo assim, elegemos duas escolas, uma publica, da rede municipal de ensino
fundamental e uma escola especial, ambas em municipios do interior de Sdo Paulo. Na
época da pesquisa, segundo semestre de 2000, essas escolas eram compromissadas

formalmente com a educac@o inclusiva.
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Diante do dinamismo e complexidade de nosso objeto de estudo, envolvendo
fendmenos subjetivos e sociais, nossa metodologia de pesquisa valeu-se de uma ferramenta
artistica, o Teatro Espontineo criado por Jacob Levy Moreno (1984h.

Faremos uma breve apresentacio de Moreno e sua obra com o intuito de
contextualizar este método de pesquisa e, devido a seus procedimentos de realizacdo e de
andlise serem parte integrante de uma concepcdo tedrica propria, optamos pela integra
desse conhecimento.

Moreno (1889-1974), de origem judaica, nascido em Bucareste, na Romeénia,
diplomou-se médico em 1917, na Austria. Sua obra se desenvolveu num contexto historico,
politico e intelectual de uma Europa entre guerras, cuja efervescéncia politica, intelectual e
cientifica testemunhou a queda do império austro-htingaro, o surgimento da psicanélise, 0s
movimentos expressionista, existencialista e art-nouveau (Marineau, 1992).

Neste entorno, a religiosidade esteve presente, por meio de uma mistura de crengas
judaicas e valores cristdaos. Alguns autores, como Nudel (1994), ressaltam a influéncia do
hassidismo® na obra moreniana, pelo fato de Moreno ter recebido uma instrugio religiosa
do rabino Bejarano, historiador e diretor da Escola Judaica de Bucareste.

Segundo Marineau (1992), o tempo no qual as idéias de Moreno foram fecundadas
foi “uma chamada para uma nova época e uma nova estética, para projetar a visdo de um
novo mundo que iria compreender as necessidades de cada pessoa” (p. 64).

Na contramio da racionalidade cientifica e hegemonica da modernidade, Moreno
buscou criar uma “ciéncia das relacdes sociais” que contemplasse os diversos elementos e
facetas dos fendmenos sociais € humanos dissociadas pelo cientificismo.

A partir da critica ao modelo tradicional de ciéncia, seu objeto de estudo foi a
intersecao entre o individual e o coletivo. Sua preocupagdo, envolvimento € inser¢do nos
campos da religido, filosofia e artes em geral, contribuiram e/ou proporcionaram o repudio

a metafora do positivismo, que reduzia o homem a miquina.

Ty edi¢do brasileira, traducdo da versdo inglesa The theater of spontaneity, 1973, Beacon, N.Y. A primeira
publicagdo desta obra foi em 1923, na Alemanha, traduzido e revisado pelo préprio Moreno e publicado nos
EUA em 1947

? Movimento surgido no judaismo, no século XVIII, com Baal Shem Tov, propondo novos conceitos sem
alterar seus principios e contetidos. Tratava-se de um novo enfoque através da leitura da Tord e seus
mandamentos, com o objetivo de desmistificar a dicotomia entre o sagrado e o profano. Era uma forma de
secularizacdo da vida religiosa mediante a fusdo de sua pratica em todos os momentos da existéncia humana,
0 que antes era s6 concebido nos momentos de prece, nos templos, nos oficios sagrados (Nudel, 1994).
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Moreno buscou na arte o potencial analdgico de produgdo de conhecimento. Na
tentativa de superar as dicotomias do modelo cientifico de sua época, tanto do ponto de
vista tedrico e metodoldgico quanto do técnico, o teatro foi a sua inspiracéo.

Em Viena, no inicio do século XX, em oposi¢do ao teatro convencional, ele
inaugurou um novo teatro, onde a vida podia ser encenada e debatida pelas pessoas
concretas. Eliminou o texto teatral do dramaturgo, como um produto acabado e exterior ao
momento e as pessoas em questdo. E propds que os atores e a platéia se tornassem
dramaturgos, a fim de que o drama privado pudesse tornar-se publico e compartilhado.
Assim, um tipo de teatro interativo e do improviso desenvolveu-se e se revelou uma
riquissima ferramenta tedrica, técnica e metodoldgica na obra moreniana. O potencial
investigativo e transformador desse teatro foi descoberto e explorado por Moreno como um
método de pesquisa, intervengao e transformacdo social.

Socionomia foi o termo designado para compreender o conjunto de sua obra,
composta por vdrias frentes de pesquisa, experimentos e teorizagdes, caracterizando-a como
uma obra aberta. Didaticamente podemos apresentd-la por meio de trés ramificacoes
metodoldgico-experimentais, estreitamente relacionadas entre si: a Sociometria, a
Sociodindmica e a Sociatria. Cada uma destas ramificagdes conta com um cabedal
instrumental e técnico de operacionalizagdo (Moreno, 1993°).

Resumidamente, a Sociometria pesquisa o desenvolvimento e a organizacdo dos
grupos, destacando a situacio e a posi¢do dos individuos nestes grupos. Busca identificar o
dinamismo grupal, como as forcas de atracdo e repulsd@o que se estabelecem e interagem
entre os integrantes dos grupos.

A Sociodindmica focaliza o dinamismo do movimento grupal, em suas nuances,
caracteristicas, atribuicdes de papéis, sentidos e significados, em funcio do projeto grupal,
contextualizado em sua insercdo social e politica.

J4, a Sociatria refere-se ao tratamento dos sistemas sociais, em suas possibilidades
de intervencdo, por meio dos respectivos métodos sociondmicos, que, classicamente, sdo

apresentados: o axiodrama, o psicodrama, o sociodrama e a psicoterapia de grupo.

? 2% edigdo brasileira revisada, publicacio original em 1959.



40

A diferenca entre eles, enquanto métodos complementares, “reside fundamentalmente na
perspectiva com que visualizam e enfrentam o drama humano” (Naffah Neto, 1979, p.
240).

O foco de investigacdo e experimentacdo da obra de Moreno destacou a interface
individual/coletivo nos/dos fendmenos e manifestacdes humanas. Interessando-se pela
intersubjetividade em suas produgdes, fluxos e configuragdes sociais, culturais e politicas, a
Socionomia de Moreno nao se inclui no campo de saber da psicologia ou da sociologia; nao
se trata de mais uma vertente psicolégica e/ou socioldgica.

Moreno inaugurou um outro recorte e prop0ds outras ferramentas, um outro veio do
saber numa orientacdo interconectiva e complexa das interacdes sociais e/ou relagdes
interpessoais.

De fato, a este respeito diversos autores ja se posicionaram, entre os quais Aguiar e
Naffah Neto. A Socionomia, como expde Naffah Neto (1979):

(...) propunha-se como uma revisdo critica de antigas correntes e visava a
transportar as suas complexas elaboragoes teoricas para o nivel da realidade
vivida no cotidiano, perseguindo no presente e por meio de investigacoes
diretas, o complexo estrutural dos intercambios e das interacoes humanas, tal
como se realizava, se cristalizava ou se transformava na realidade concreta e a
partir de como esta era vivida e produzida por cada sujeito humano. (p. 120)

Etimologicamente, s6cio vem do latim socius, que significa “companheiro”, e
nomia vem do grego nomos, que significa “regra, lei”.

Para Moreno (1992%), a Socionomia, diferencia-se por lidar com um mundo de
atores in situ, diferentemente de organismos no meio ambiente que, para o autor, ¢ uma
“abstracdo”. A sua obra apresenta uma diversificada metodologia e repertdrio técnico, por
meio dos quais realiza um processo simultaneo de investigacdo e intervencao nas relacdes
interpessoais € mundos particulares de um grupo, favorecendo a espontaneidade-criadora e
a transformacao.

Em termos de modalidade de pesquisa acad€mica, trata-se de uma metodologia
que apresenta caracteristicas de um estudo qualitativo e de uma pesquisa-acdo, dado o seu

cardter de interven¢do que impulsiona transformagdes na realidade pesquisada.

4 edicao brasileira: out/1992, v.I da obra em 3 v., original de 1953.
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Por outro lado, é uma metodologia especifica que apresenta um repertdrio técnico,
etapas e procedimentos de realizagdo particulares que sdo, estes, 0 aquecimento, a
dramatizacd@o e o compartilhamento.

H4 uma quarta etapa, o processamento, geralmente utilizado para fins didatico-
pedagogicos, que diz respeito a compreensao tedrica do evento realizado. Em nosso estudo,
originalmente, utilizamos a quarta etapa designada — o processamento — como
procedimento correspondente a andlise de dados da pesquisa, operacionalizando a reflexao
e a produgcdo de conhecimentos, acerca da producdo coletiva do evento sociondmico
realizado, a luz dos conceitos tedricos da obra moreniana.

Feito este preambulo da obra de Moreno, ressaltaremos o Teatro Espontineo, dado
o seu cardter inovador, em dois sentidos: primeiro por permitir abordar a subjetividade, em
seus processos de construgdo identitdria, como problematizadores da inclusdo e vice-versa,
destacando e desvelando questdes emergentes; segundo, por trabalhar com a obra de
Moreno, visando a construcdo de novos conhecimentos a respeito de uma realidade

conhecida e conflitiva, como € o cotidiano € o contexto escolar inclusivo.

O Teatro Espontianeo

O Teatro Espontaneo segundo (Aguiar, 1998) foi o método basico das pesquisas
experimentais de Moreno, frutificando e ampliando toda a sua obra. Baseado nessa
premissa, Aguiar destaca a importancia histérica e o lugar do Teatro Espontaneo na obra
moreniana, referendando-o como o método por exceléncia da Socionomia, ramificando-se
em outras denominacdes em virtude de suas versdteis aplicabilidades, contextos e
propositos. Desse ponto de vista, as outras nomenclaturas da obra moreniana derivaram do
Teatro Espontdneo, em fung¢do de seus recortes, objetivos e aplicabilidades, como, por
exemplo, o popular Psicodrama.

Ao nosso ver, essa discussio, apesar de controvertida no universo psicodramaético,
encontra sua relevancia tedrica em funcdo de algumas interpretacdes, apresentacdes e

reducionismo do Teatro Espontaneo como, simplesmente, uma técnica.
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Concordamos com a proposi¢do de Aguiar (1998), fundamentada ndo apenas no
estudo do desenvolvimento da obra moreniana como também na biografia de Moreno
organizada por Marineau (1992).

O teatro foi a matriz de inspiragdo e criagdao metodoldgica e tedrica de Moreno. No
desenvolvimento de sua obra, o teatro interativo e improvisado foi explorado como método
de investigacdo e producdo de conhecimento, em suas pesquisas, nos varios e distintos
momentos, contextos e propositos e sob a designacdo de diferentes nomes, tais como: teatro
do conflito, da espontaneidade, reciproco ou terapéutico, do criador (Moreno, 1984,
Marineau, 1992). Estes experimentos, ao longo de suas pesquisas e trabalhos, originaram e
consubstanciaram os métodos socidtricos de tratamento e intervencdo terapéutica-social
conhecidos como: o popular e reconhecido Psicodrama, o Sociodrama, o Axiodrama e a
Psicoterapia de Grupo.

Tendo em vista a sintonia e a compatibilidade conceitual entre os principios
inclusivos e a transicdo paradigmdtica da pds-modernidade, onde nos situamos,
consideramos que a metodologia do Teatro Espontineo, calcada em outros recursos e
linguagens, que ultrapassam o verbal, avanca sobre a razdo cartesiana, linear e causal. A
acdo dramatica, a dramaturgia e a representacdo de personagens oferecem uma abordagem
alternativa para tratar questdes subjetivas, socioculturais e interpessoais, como é o caso das
identidades profissionais. Essas linguagens teatrais proporcionam recursos técnicos que dao
visibilidade a subjetividade e seus conflitos, por meio da externaliza¢do e concretizagdo em
forma de histdrias, personagens e cenas. E, também, a socializacdo e o compartilhamento
de situacdes do cotidiano e conflitos das pessoas em seus respectivos grupos sociais
proporciona uma oportunidade de reflexdo e de gestacdo de novas respostas, a partir da
possibilidade experimental de situa¢cdes improvisadas.

Trabalhamos com as questdes identitdrias em a¢do, por meio de desempenhos de
papéis no contexto dramético, manifestando-se e revelando véarios aspectos atuantes, tantas
vezes desconsiderados ou desconhecidos como: 0s sentimentos, os valores, os afetos.

O Teatro Espontaneo e seu respectivo referencial tedrico possibilitam a constru¢ao
de novos conhecimentos e sentidos, como possiveis versdes, a partir de uma leitura

metaférica e artistica dos fendmenos que emergem na atualidade. Supera, assim, a
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dicotomia e a fragmentacdo de concepgdes que trabalham com ideais de verdade absoluta,
causalidade e universalismo.

Em geral, os procedimentos metodolégicos sociondmicos visam a possibilitar a
livre expressdo do mundo interno e relacional das pessoas, favorecida por meio de recursos
cénicos, dramdticos e lidicos que estimulam e/ou resgatam a possibilidade de novas,
criativas e espontaneas respostas diante de conflitos ou questdes cotidianas.

O objetivo central das pesquisas e intervencdes sociondmicas e, especialmente, do
Teatro Espontineo € potencializar a espontaneidade criadora de cada pessoa, no sentido de
uma produgdo coletiva e criativa entre os participantes de uma sessao.

Dessa maneira, toda a metodologia sociondmica pretende revitalizar a reflexdo, o
questionamento e a transformacdo de opinides e atitudes em fungdo das insercdes no
mundo social, ao qual pertencemos e do qual participamos, de uma maneira ou de outra.
Articula os distintos valores e fatores envolvidos e/ou atravessados na questdo a ser tratada,
intervindo na interse¢do entre o individual e o coletivo.

Insistimos que ndo se trata, simplesmente, de mais uma técnica de dindmica de
grupo, mas de uma metodologia original e propria de uma obra tedrica, como ja afirmamos.
Sendo assim, ministrd-la exige uma formacdo tedrica e prdtica especifica, uma
especializacdao em Socionomia.

Sendo uma modalidade de teatro interativo e do improviso, o Teatro Esponténeo,
tradicionalmente, realiza-se mediante um grupo de participantes, com uma duracdo média
de duas horas. Evidentemente, este periodo de duracdo varia em fungdo de objetivos,
nimero de participantes e possibilidades circunstanciais.

No desenvolvimento de um evento de Teatro Espontaneo, cinco respectivos
instrumentos teatrais sdo utilizados: diretor, ator, ego-auxiliar, platéia ou publico e palco,
articulados a trés respectivos e fundamentais conceitos, que se referem aos contextos:
social, grupal e o dramético.

O diretor é o integrante do grupo que organiza e viabiliza a sessdo,
operacionalizando tecnicamente as manifestacdes do grupo. A ele cabe desenvolver e
manter um aquecimento que possibilite o grupo transcender os contextos social e grupal e

seus respectivos papéis, dando asas e concretude a imaginagcdo, favorecendo a

espontaneidade e a criag@o, a fim de criar o contexto dramdtico. Por meio deste, o diretor
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estimula e favorece a experimentagcdo e a criacdo de novas possibilidades de expressio e
compreensdo por meio da acdo dramdtica. O diretor € um membro do grupo que diferencia
seu papel a partir de sua postura, seu projeto ou objetivo e instrumental técnico, a servigo
do encaminhamento cénico do material percebido e intuido no grupo. O diretor, portanto,
faz parte do grupo, interferindo no fendmeno, numa co-producdo com os desejos e
necessidades dos outros membros, embora em um papel e lugar diferenciados. Ele € um co-
autor, cujas ressonancias em sua subjetividade, como uma bussola, norteiam suas acdes.

Sem duavida, concordamos com Aguiar (1990) que “o diretor tem que estar
perfeitamente  sintonizado com o momento  coletivo, numa relagdo de
interioridade(...)”.(p.22/23)

A relagdo do pesquisador/diretor com o fendmeno estudado é um aspecto relevante
que se destaca nesse estudo devido a sua pertinéncia as tendéncias mais atuais em termos
de pesquisa qualitativa, superando a pretensdo objetivista e neutra da perspectiva
cartesiana.

De fato, a subjetividade do pesquisador € de extrema relevancia, uma vez que o
conhecimento €, também, um auto-conhecimento.

Todos os participantes de um Teatro Espontaneo sdo potencialmente atores. O ator
é um elemento do contexto dramético. E quem revela alguma realidade no palco, por meio
de um personagem. O personagem € criado e desempenhado no palco a partir do repertério
histdrico, pessoal e emocional da pessoa do ator em interagdo com os elementos cénicos.

A preparacdo para o papel de ator é fun¢do do aquecimento, visando a favorecer a
comunica¢do entre ator e personagem, buscada nas profundezas das proprias pessoas
envolvidas. Dessa maneira, “quando se consegue essa comunicagcdo entre ator e
personagem, o que podemos ver no palco, embora uma metdfora, é de extrema veracidade
emocional” (Davoli, 1997).

Uma outra expressdo € utilizada a respeito do ator, quando este entra em cena,
como um ego-auxiliar do protagonista.

Aguiar et. al. (1995) destacam a respeito do termo ego-auxiliar:

(...) foi cunhado para designar o papel do ator que entra em cena na sessao
psicodramdtica, na qualidade de terapeuta que ’empresta o ego’ ao
paciente, numa analogia com o que acontece na relacdo mde-bebé ou, por
extensdo, adultos-crianga. (p. 6)
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A platéia ou publico refere-se a parte do grupo que ndo atua dramaticamente.
Entretanto, ela interage ativamente com os atores € com a cena dramatizada,
compartilhando seus sentimentos e percepcdes com os mesmos, no final. A participagdo e a
comunicagdo da platéia com a cena e com 0s atores ocorrem por meio da emissdao de uma
intensidade emocional expressa em diversos sinais, como sons, emogdes, atitudes e outras
manifestagdes.

O palco € o lugar apropriado para a dramatizacdo, onde a “histéria” é montada e
vivida pelos atores — protagonista e egos-auxiliares — e assistida pela platéia. E o espaco e
tempo do “como se”.

Moreno (1992) comenta a respeito dos seguintes instrumentos: palco, ator e
publico ou platéia:

Por que palco? Ele dd ao ator espaco vivo o mais multidimensional e flexivel
possivel. O espago vivo da realidade é, geralmente, estreito e repressor e o ator
pode, facilmente, perder seu equilibrio. (...) O espago do palco é extensdo da
vida, (...) realidade e fantasia ndo estdo em conflito, porém, ambas sdo fungcoes
dentro de esfera mais ampla — o mundo psicodramdtico..., (...) o local (...) pode
ser qualquer espaco disponivel, onde quer que os sujeitos estejam: o campo de
batalha, a sala de aula ou a casa;

(...) 0 processo de aquecimento do sujeito para a representagcdo psicodramdtica
é estimulado por iniimeras técnicas... (...) o objetivo destas técnicas ndo é o de
transformar os sujeitos em atores, mas, até certo ponto, incitd-los a serem, no
palco, o que sdo, mais profunda e explicitamente do que aparentam na
realidade da vida;

o publico (...) funciona como tdbua de ressondncia (...) o publico vé a si
proprio, uma de suas sindromes coletivas é representada no palco. (p. 184/5)

Nesta pesquisa, a coleta de dados e a discussdo foram realizadas por meio dos
procedimentos metodoldgicos e técnicos, proprios do Teatro Espontaneo.

Destacamos que a forma utilizada para descrever uma sessdo de Teatro
Espontineo ndo € aleatdria, pois trata-se de uma comunica¢do. Queremos com isso dizer
que o tipo de descricio de uma sessdo revela dados significativos referentes as
peculiaridades da sociodindmica do grupo em questdo e ao tratamento conceitual dado a
este fendmeno. A valorizacdo das diferentes formas de descrever um evento psicodramatico
tem a ver com a prépria metodologia do Teatro Espontaneo, que se apdia na riqueza da

multiplicidade de interpretacdes de um dado fendmeno, distanciando-se assim, de uma
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busca e/ou pretensdo de uma “Verdade” unica, explicativa e causal. De fato, assim como a
inclusdo escolar, a espontaneidade-criadora € potencializada na multiplicidade.

Um outro fator relevante é o entendimento do fen6émeno grupal como uma
totalidade pontual e contingente, atravessada por vetores extra-individuais, diferentemente
de uma somatdria ou combinatéria de partes. Assim, as diferencas possiveis na descricao
dos eventos psicodramdticos, como ocorre neste estudo, sdo devidas as multiplas
possibilidades de apreensdo e compreensdo de um dado fendmeno. Realmente esta é mais
uma vantagem da perspectiva da multiplicidade.

Finalmente, frisamos que elegemos para processar apenas uma sessdo das
realizadas com cada um dos grupos estudados. Para tanto, nos apoiamos no conceito de
protagonizag;ﬁo5 , pelo qual uma parte estd no todo. Lembramos que consideramos o todo
como uma aproximac¢do, uma inven¢do, um vir a ser indefinido, posto que, ele € mais e
menos que a soma das partes (Morin, 2001).

De fato,

(...) o protagonista expoe sua identidade e, através dela, a de seu dtomo
social, o qual, por sua vez, expde a rede, que por seu turno aponta para a
coletividade mais ampla, em circulos concéntricos e dreas correlatas ad
infinitum. (Aguiar, 1990, p. 96).

Por isso, nos restringimos as duas sessdes a serem apresentadas e discutidas.

A coleta de dados

Como mencionado anteriormente, os dados deste estudo emergiram das sessdes de
Teatro Espontaneo realizadas com cada grupo de sujeitos.

Lembramos, também, que a operacionalizacdo de um Teatro Espontianeo envolve
trés etapas: o aquecimento inespecifico e especifico, a dramatizacdo e o compartilhamento.
A quarta etapa refere-se ao processamento, desenvolvido, neste estudo, com o intuito de
analisarmos os dados e produzirmos conhecimentos e sentidos.

Em geral, encontra-se no inicio de um trabalho com um grupo, um agrupamento

517 N . L. .
Vide fendmeno do protagonismo em glossario moreniano (anexo 2).
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de pessoas em estado cadtico, vindas de uma ampla realidade que € o contexto social; este
abrange todas as institui¢des sociais € os codigos formais que norteiam as relagdes entre as
pessoas.

O contexto social é o “dmbito das formulacées ideologicas e dos sistemas de
poder, além de constituir o espaco onde as pessoas circulam e buscam sobrevivéncia”
(Aguiar, 1988, p. 51).

O aquecimento € a primeira e continua etapa da sessdo, por meio da qual o diretor
busca uma ordem, polarizando as aten¢des e se fazendo catalisador da unidade grupal.
Dessa maneira, o aquecimento inespecifico promove a constituicdo de um contexto grupal,
transformando em grupo pessoas que estdo se interrelacionando a partir de objetivos
comuns, 0 que era inicialmente um aglomerado de participantes.

Assim, o aquecimento é peculiar aos propdsitos da sessdo realizada e se refere a
um processo de preparagdo dos participantes para a dramatizacdo (‘“‘estar pronto para”),
favorecendo a espontaneidade e a criagdo coletiva do enredo. Conforme Davoli (1997)
destaca, o aquecimento € a “matriz de criacdo” e a etapa fundamental em que se configura
a estética do projeto dramédtico. A autora ilustra-a com a seguinte metafora:

(...) uma terra que se prepara para semear, onde o tipo de planta que nascerd
apresentard reflexos desta preparacdo. Nesta etapa, o diretor deve ter grande
cuidado e atencdo. E desta terra bem preparada que depende em grande parte
toda a riqueza e a beleza da dramatizacdo — sua criatividade/espontaneidade.

(p. 55)

O aquecimento especifico marca a transi¢cao da primeira para a segunda etapa do
evento que ¢ a dramatizacdo. Neste tipo de trabalho, a fantasia e a realidade sdo exploradas
por serem duas instancias vitais e complementares do ser humano (Aguiar, 1988),
considerando-se essencial a flexibilidade de se transitar nestes dois universos. Nesse
sentido, a dramatizacdo € a concretiza¢do da imaginacio por meio da criagdo de uma fic¢do
e seus respectivos personagens. Para tanto, é criado um contexto especifico — o contexto
dramético ou o “como se” — delimitado por um espaco fisico — o palco — onde os
participantes sdo denominados de atores. Assim, a subjetividade € exteriorizada e

concretizada no “‘como se”, por meio de personagens.
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Ap6s a dramatizagdo, os atores, até entdo no contexto dramdtico, retornam ao
contexto grupal. Nao ha mais platéia e atores, mas grupo, incluindo o diretor que conduzird
a terceira etapa, o compartilhamento.

O compartilhamento refere-se a publicagdo de emocdes, sentimentos e sensagoes
experimentados a partir da encenacdo da histéria, que mobiliza uma diversidade emocional
por meio das vivéncias de novos papéis e respostas proporcionados no contexto dramatico.
Promove-se, assim, uma pluralidade de ressonéncias, caminhos e leituras para todo o grupo.

Nas sessOes realizadas, os recursos técnicos utilizados foram eleitos e propostos de
acordo com a necessidade de cada momento, a sociodindmica do grupo e o tema discutido.
Foram, estes, respectivamente:
=>» Auto-apresentacdo: o participante apresenta-se ao grupo, falando de si, podendo ser
utilizada uma gama de variacdes para esse fim, conforme as peculiaridades de cada
situacao;
=> Soliléquio ou “pensar alto”: busca-se o subtexto do que foi verbalizado ou manifestado;
a pessoa € estimulada a verbalizar o que estd pensando, sentindo e/ou avaliando, ou melhor,
0 que oculta em seu texto explicito, por algum motivo;
=> Entrevista: € utilizada pelo diretor para um didlogo com o personagem do contexto
dramatico, visando a aquecer e a explorar aspectos e respostas do personagem com o intuito
de impulsionar a cena;
=>» Duplo: quando algo ndo estd sendo percebido ou expresso pela pessoa, o diretor ou
algum participante do grupo na fun¢do de um ego-auxiliar adota a mesma postura,
expressao corporal, gesticulagdo e fala a partir de sentimentos e emogdes que captou da
pessoa, tornando explicito o subtexto e o transformando em texto com os novos e/ou, até
entdo, desconhecidos elementos, a fim de alavancar a cena e a interacdo entre oS
personagens;
=>» Espelho: imita-se a pessoa, visando a contribuir com a auto-percepgao, transformando o
participante em questdo em espectador de si mesmo;
=>» Inversdo de papéis: quando um personagem assume o lugar de seu antagonista;
=>» Roda de historias: essa técnica apresentada por Aguiar (1990) visa ao compartilhamento
das histérias lembradas ou evocadas e as ressonancias potencializadas por algum fator

utilizado como iniciador em um momento especifico do encontro ou grupo. Propde-se que



49

os participantes contem historias a partir de suas lembrancas, criagdes ou ressonancias
mobilizadas por um tema ou qualquer estimulo. Em nosso estudo, exploramos essa técnica
de vérias maneiras e em varios momentos, por exemplo: a memoria de situacdes escolares
vividas, figuras recortadas de revistas como iniciadoras de ressonancias para o contar de
histdrias a titulo de um aquecimento para uma dramatizacao.

Além destes procedimentos citados, sentimos a necessidade de realizar uma
entrevista com os dirigentes das respectivas escolas, para complementar os dados coletados
por meio do Teatro Espontineo. As entrevistas serdo apresentadas quando tratarmos de

cada campo de pesquisa.

A discussao dos dados

No processamento, debrugcamo-nos sobre um recorte de uma realidade fluida, a
fim de conhecer e desvelar os elementos que atuaram e compuseram aquele contorno
especifico e, assim, compreendé-lo. E como olhar uma fotografia e tentar apreender as
sutilezas vivas que desenharam aquele momento.

Enquanto as trés etapas anteriores, que sdo o aquecimento, a dramatiza¢do e o
compartilhamento visam proporcionar encontros existenciais entre as pessoas envolvidas,
o processamento — devido a exigéncia racional, descritiva, reflexiva e compreensiva,
diverge em natureza das outras etapas, ao buscar no universo racional, uma compreensao
do universo emocional e relacional do fendmeno ocorrido na sessao.

O processamento € diferente de um relatdrio fatual e de uma avaliacdo. Aguiar e

Tassinari (1994) destacam essa diferenca e esclarecem:

No processamento de que falamos, entretanto, o objetivo ndo ¢é nem
restabelecer os fatos nem tampouco julgd-los. E muito mais pretensioso do que
isso, pois busca compreendé-los mais profundamente. (...)

Para proceder a um processamento, devemos restabelecer a trajetoria de
evento em questdo, procurando compreender o sentido de tudo o que ocorreu.
Essa trajetoria pode basear-se em alguns critérios de ’leitura’ dos fatos,
adotados consciente e claramente, desde o inicio do trabalho, para facilitar o
fluxo do raciocinio. (p. 17)
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Sendo assim, o processamento refere-se a andlise e produ¢do de conhecimento a
luz do referencial tedrico moreniano, da prética-acdo ou do que foi produzido
dramaticamente com um grupo.

Do ponto de vista metodoldgico, o processamento € uma etapa tedrica e reflexiva,
realizada apds o evento sociondmico. Visa a producdo de novos conhecimentos e sentidos,
debrucando-se atentamente sobre todo o percurso do processo grupal desenvolvido, numa
busca de conexdes a luz dos conceitos morenianos.

Desde o inicio de uma sessdo, todo acontecimento € valorizado. Todavia, uma
compreensdo mais apurada, em suas possibilidades de atribuicdo de sentidos e significados,
ndo é imediata, mas posterior, e mediada pela inser¢do e contextualizacdo do grupo social
em questdo. A producdo como um todo é que confere sentido e significado aos movimentos
e a criac@o grupal e ndo o somatorio das partes. Referimo-nos a relacdo intrinseca, local e
significativa entre as partes e o todo do universo estudado.

Cabe aqui ressaltar uma proximidade entre a concep¢do de fendmeno grupal e/ou
co-criagdo com a qual trabalhamos e o pensamento complexo defendido por Morin (1996,
2001). Segundo este autor a inteligéncia que fragmenta a complexidade do mundo atrofia as
possibilidades de compreensdo e de reflexdo das questdes contemporineas, em suas
caracteristicas globais, multidimensionais e interconectadas. Morin entende por
complexidade a tessitura interdependente, interativa e retroativa entre as partes e o todo, o
todo e as partes. Como o principio do holograma, “ndo so as partes estdo no todo, mas o
todo estd na parte”, ou seja, “o que nos circunda estd inscrito em nos” (Morin, 1996, p.
279).

Tanto quanto os esforcos de Moreno, essa abordagem rechaga a perspectiva
reducionista e mecanicista que concebe o todo como uma quantidade de propriedades e
qualidades que as partes isoladamente nao t€m, quando separadas. Tais qualidades sdo
denominadas ‘“emergentes”, por surgirem do todo quando este se configura; isto &, elas
emergem em meio a uma circunstancia global; portanto, o todo nao € a soma das partes. Ele
¢ mais e menos a0 mesmo tempo.

A emergéncia e a procedéncia do pensamento complexo ndo sio aleatdrias, posto
que “nada estd realmente isolado no Universo e tudo estd em relacdo” e, ainda, citando

Pascal, o autor afirma que “fudo estd em tudo e reciprocamente” (Morin, 1996, p. 275).
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Uma mesma inteligibilidade parece ter inspirado o pensamento e o perfil de Moreno,
reservando-se as devidas diferencas entre esses pensadores.

De fato, as relagdes interpessoais travadas diante de uma tarefa; ou, ainda, as
subjetividades em interacdo, num contexto e propodsitos especificos, oferecem
possibilidades de interpretacio que permitem destacar conexdes com muitos aspectos
atuantes no fendmeno estudado.

Neste percurso sociondmico, a acdo dramdtica € o dpice da producgdo estética e
coletiva do grupo, expressando artistica e analogicamente, por meio de personagens,
conflitos e enredos, os elementos constituintes e constitutivos de um cotidiano que tem
relevancia e significados para o grupo em questao.

As histérias potencializadas, lembradas, dramatizadas, produzidas e/ou relatadas
ofertam sentidos e significados, repletos de valores, em suas verdades locais e histdricas...
Sobretudo, convém destacar que o campo de reflexdo de um processamento é extensivo aos
fendmenos e grupos sociais, devido as caracteristicas, ao funcionamento, as manifestacdes
e as producdes grupais em relacdo a seus objetivos e/ou tarefa. Sendo assim, a producao
dramdtica inclui-se entre outros recortes relevantes e possiveis no que diz respeito a
investigacdo e a producdo de conhecimentos a respeito de um dado contexto grupal e
social.

Uma considera¢do importante com relagdo ao processamento € a existéncia de uma
indagacdo bdsica que norteia a reflexdo pretendida, elegendo o cerne ou tipo de
processamento, que, inclusive, explicita a preocupagao/filiacado tedrica do pesquisador.

Nesse estudo destacamos a perspectiva sociodinamica como o eixo de
processamento mais coerente e indicado para o tipo de problemdtica investigada.
Respectivamente, apresentamo-la das seguintes maneiras:
=>» Qual o impacto da inclusio sobre a identidade profissional dos professores?
=>» Qual a implicag¢ao da identidade profissional dos professores na realiza¢do da inclusio
escolar?
=>» Quais sdo os facilitadores e/ou os impedimentos pessoais e identitirios presentes na

implementacdo de uma nova e radical proposicao educacional — a inclusao?
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Dito isto, parece-nos relevante destacar a diferenga conceitual entre categoria e eixo.
.. . - 6 . . ,
Num diciondrio” da lingua portuguesa, a palavra categoria, do grego kategoria, refere-se a
atributo, cardter, espécie, natureza, classe, qualidade. No mesmo diciondrio, o termo eixo,
do grego dxon, diz respeito a:

uma reta real ou ficticia que passa pelo centro de um corpo, em torno da qual
esse corpo executa um movimento de rotacdo ou, ainda, peca destinada a
articular uma ou mais partes de um mecanismo que em torno dela descrevem
movimento circular ou, no sentido de ordenacdo, regulam o andamento de um
assunto.

7

Em outras palavras, a categorizacdo é um procedimento de classificagdo dos
elementos construtivos de um conjunto, primeiro por diferenciacdo e depois por
reagrupamento de analogias, a partir de critérios previamente definidos (Neri, 1996,
mimeo).

J4 a idéia de eixo sugere um arranjo de certo assunto. Sendo assim, o nosso estudo
trabalhou com a idéia de eixo em virtude de uma coeréncia paradigmética que critica e
busca superar a racionalidade classificatéria e pretensamente objetivista do pensamento
moderno/positivista.

Feito este predmbulo com o intuito de apresentacdo metodoldgica desta etapa,
voltemo-nos para o processamento propriamente dito, cuja reflexdo serd orientada pela
Sociodinamica.

A compreensdo e a discussdo do movimento e percurso sociodinamico do grupo
investigado baseou-se nos eixos norteadores sugeridos por Aguiar (1998). Acrescentamos a
estes outros pontos, considerados pertinentes e capitais nesse estudo, quais sejam:

1. afiliagcdes e pertengas: um mosaico identitdrio grupal;
a interagdo entre os papéis;

a articulacdo entre os contextos dramadtico, grupal e social;

o conflito da cena apresentada;

2.
3.
4. o emergente grupal e a escolha do protagonista;
5.
6. as histérias compartilhadas: temas e fatos;

7.

as constelagdes de poder.

® Ferreira, Aurélio Buaque de Holanda. Novo diciondrio da lingua portuguesa. Editora Nova Fronteira S.A,
1975.
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Sobre Atores/Autores

Na Escola Regular

A escolha sociométrica deste campo de pesquisa deveu-se ao fato de esta escola
fazer parte de uma rede municipal de ensino fundamental, envolvida oficialmente com a
inclusdo escolar desde 1998. Este ano foi considerado um marco oficial, em razdo da
inauguracdo do Centro de Aprimoramento Pedagdgico para a escola inclusiva — CAPIL.
Entretanto, o trabalho educacional em prol da inclusdo data de 1996 e foi pautado em uma
assessoria pedagdgica ministrada por uma docente da Faculdade de Educagdo da
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, a Prof.* Dr.* Maria Teresa Eglér
Mantoan, ndo por acaso, minha orientadora.

Na época, a rede municipal de ensino era considerada uma referéncia, enquanto
experiéncia de educacdo inclusiva.

O projeto de pesquisa e a maneira como esta seria realizada foram encaminhados e
analisados pelo Centro de Aperfeicoamento do Professor — CAPI e pela Secretaria
Municipal de Educacdo, que indicou-nos a escola em que esta pesquisa se desenvolveu:
uma EMEF — Escola Municipal de Educacdo Fundamental.

A sugestdo desta EMEF baseou-se em consideracdes do CAPI e da chefia de
Apoio Técnico e Pedagdgico da Secretaria de Educacio a respeito do perfil questionador e
heterogéneo dos professores mediante a proposta inclusiva da Secretaria de Educacdo
Municipal.

Foi feito, entdo, um contato por telefone com a diretora da escola sugerida, a
respeito da intencdo de pesquisa e sua apresentacdo. A diretora foi receptiva a proposta e
agendou uma data em hordrio de trabalho pedagégico (HTP), que reuniria todos os
professores da escola, para que o projeto fosse apresentado e para que fosse feito um
convite a participacao voluntaria dos mesmos.

No dia 31 de julho de 2000, horéario de HTP as 12 h., apresentamos a proposta de
trabalho aos professores presentes e a diretora da escola.

O convite a participagdo na pesquisa propos uma adesdo voluntdria baseada em

uma escolha e disponibilidade pessoal dos professores. Alguns manifestaram interesse em
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participar, embora ndo fosse possivel, pois também davam aula em outra escola em
periodos distintos. Esta incompatibilidade mostra-nos uma realidade comum vivida por
vérios professores, que € a jornada de trabalho em lugares e horarios distintos.

Mediante essa realidade, o grupo de sujeitos da pesquisa foi constituido, ndo
apenas por op¢ao voluntdria e pessoal, mas também por possibilidades concretas de tempo

disponivel.

Os sujeitos

Oito professoras do primeiro ciclo do ensino fundamental compuseram
voluntariamente o grupo de sujeitos da pesquisa nessa escola. As participantes tinham em
comum: o fato de serem um grupo de mulheres, professoras, na faixa etdria entre 25 e 50
anos e com tempo de docéncia que variava em torno de 2 a 30 anos em sala de aula. Quanto
ao tipo de vinculo empregaticio, das oito professoras, quatro eram da Prefeitura Municipal
(sendo que uma delas era aposentada do Estado) e as outras quatro eram efetivas do quadro
de professores do ensino estadual.

A maioria do grupo era residente na prépria cidade desde que nasceram, tendo
estudado em escolas locais, com exce¢do de uma professora, a mais jovem em docéncia e

do quadro da Prefeitura, que residia em uma cidade vizinha.

As sessoes

Os encontros do grupo de pesquisa foram quinzenais, em uma sala de aula
disponivel na escola, durante o segundo semestre de 2000. A durag@o dos encontros foi de
mais ou menos uma hora e meia, conjugando dois hordrios de HTP vespertino, para que
dispuséssemos de tempo suficiente para o desenvolvimento do trabalho com o grupo.

Ao todo, foram sete encontros, filmados a partir da quarta sessdo. A discussio que
apresentaremos por meio do processamento serd sobre a 4 sessdo, escolhida devido a sua
riqueza, em destacar os conflitos do cotidiano escolar comprometido com a implementacao

da escola inclusiva na rede de ensino. Quanto a direcdo das sessdes, elas ndo foram



55

programadas antecipadamente. Apesar de haver um eixo central em nossos encontros, dado
0 objetivo que nos reunia, os trabalhos realizaram-se a partir dos temas presentes e
emergidos no grupo, em cada encontro especifico.

Ao final do trabalho com as professoras, sentimos a necessidade de contextualizar
a escola naquela comunidade, em busca de elementos que enriquecessem a compreensao do
grupo estudado. No intuito de complementar os dados coletados, fizemos uma entrevista
coletiva com a diretora da escola e com a assessora do CAPI que acompanhava a escola.

Eis a histdria da escola contada por sua diretora.

Segundo Vanda', a escola é considerada pela comunidade como de qualidade e
tradicdo. Além de sua localizac@o ser central, fora, antes, uma escola do Servico Social da
Industria — SESIL.

Como a cidade comporta industrias importantes e de grande porte, existem quatro
Escolas do SESI que, na comunidade, sdo considerados fortes pdlos ou modelos de
educacdo de qualidade. Essa escola herdou esse conceito de escola de tradi¢cdo e qualidade,
uma concepg¢ao que articula tradi¢do a qualidade e vice-versa. O corpo docente da escola é
composto por vinte e dois professores. Desses 22, 16 professores sdo efetivos do Estado, ou
municipalizados, fato que implica em um maior tempo de docéncia, o qual, por sua vez,
refor¢a o status de tradi¢c@o da escola.

Para Vanda, por esses professores estarem na escola hd bastante tempo e serem
mais experientes, eles ddao estabilidade para a escola, conservando a idéia de tradicdo e
qualidade de ensino para a comunidade onde estd instalada.

A escola é a maior da rede municipal de ensino, com 22 salas de aula. Por esse
conceito forte de tradi¢do e qualidade na comunidade, os professores sdo mais cobrados e
sentem uma grande responsabilidade de pertencer ao seu quadro docente.

A assessora do nucleo de apoio — CAPI, presente na entrevista, complementou os
dados a respeito da inclusdo na escola e na rede municipal de ensino. Ela disse que o
trabalho em prol da inclusdo, na rede, comecou em 93, com projetos de integracdo. Essa
escola foi uma das primeiras escolas que recebeu alunos diferenciados. Atualmente, em
todas as salas existem criancas com quaisquer tipos de dificuldades e/ou deficiéncia

incluidas.

" Os nomes préprios atribuidos aos participantes da pesquisa sdo ficticios.
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Diante dessas informagdes, voltamos a pensar em nosso grupo € nas sessOes
realizadas. De fato, o tempo todo a tradicdo esteve presente entre as professoras,

questionando e resistindo a novidade.

O relato da sessao

A filmadora comegou a ser utilizada nesse encontro, como fora comentado
anteriormente.

O grupo estava quase completo. Iniciamos a sessdo com sete professoras. A
professora que faltava para completar o grupo chegou bastante atrasada, no decorrer do
trabalho.

A proposta metodoldgica de trabalho foi retomada com o grupo e, em seguida, a
titulo de aquecimento, escrevi na lousa: “inclusdo escolar: de que se trata?”.

Propus que conversdssemos sobre inclusdo escolar da forma mais pessoal
possivel... Afinal, como € para cada uma essa idéia de inclusao?

Os rostos e os corpos mostraram desconforto e desagrado, por meio de expressoes
faciais e de maneiras de sentar: bragos, pernas e pés cruzados.

As pessoas comecaram a dizer o que pensavam: seus CONCEitos, 0S CONceitos
discursados por outros, as suas experiéncias, suas criticas e seus questionamentos.

Todas as participantes manifestaram-se, fazendo consideragdes e dando o seu
depoimento. Iniciaram suas falas, com palavras soltas ou pequenas frases e iam
complementando. Reconheceram o aspecto legal da inclusdo, ressaltaram a falta de apoio
técnico ao professor e o quanto isto prejudica a crianca. Todas foram reticentes e criticas
com a operacionalizacdo da proposta de inclusao.

Algumas falas foram estas: sentido da inclusdo?incluir quem estd fora; incluir o
excluido; o que estd fora da normalidade, os diversos...; direito — de quem estd fora
ser/estar incluido; dever — do professor de realizar a inclusdo; a faixa etdria do grupo que
o aluno é incluido deveria ser a mesma do aluno, mas ndo estd sendo assim...;
autoritarismo — uma proposta educacional ndo discutida, ndo assessorada, ndo

participativa, um pacote de cima para baixo; para o aluno especial o professor menos
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conta, ele precisa é de técnico;, o niimero de alunos por classe e a condicdo de uma
assisténcia adequada para o aluno especial; a escola regular é como um complemento de
socializacdo; o questionamento do beneficio — interacdo/socializacdo na escola regular;
questionamento de haver socializacdo e aprendizagem: “a aprendizagem é dificil..., ele
ndo acompanha’.
Indaguei, entdo: até agora se falou do aluno e da inclusdo, mas, e o professor e a
inclusdo?
As professoras pronunciaram-se e falaram de seus sentimentos:
=> inseguranca, angiistia — de ndo saber com quem estd lidando, se estd sendo competente
em seu papel;
=>» soliddo, falta de apoio, impoténcia — de ndo contar com a ajuda/apoio para realizar o
seu trabalho da melhor maneira possivel e mais adequada;
=>» com a ajuda do especialista é possivel;
=>» estd sendo garantido o direito do aluno, mas o dever do professor estd sendo adiado.
Perguntei: e os outros alunos?
=2>o0s outros alunos, os “normais”, causam estresse pela indisciplina, mas o
questionamento do dever do professor, do desenvolvimento cognitivo é o deficiente em sala
que faz;
=> 50mos sos;
=>nos damos o que a gente pode para esses ditos — inclusivos;
=>se nos conhecéssemos com quem nos lidamos... mas nds ndo sabemos...;
=>» 0 professor trabalha com bom senso;
=0 grande problema do professor e da inclusdo é que a inclusdo foi colocada, e td ai...
sem coeréncia. Uma das discussoes, de nossos debates foi esse, teremos técnicos, teremos
especialistas para acompanhar? Terdo? Tem, mas é uma minoria para uma massa enorme,
que ndo consegue atender nem 50% da populacdo e o restante fica na fila de espera. Entdo

o professor faz pelo bom senso...

Em seguida, sugeri que contassem historias, episddios lembrados a partir daquela

conversa.
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As historias narradas:

= uma professora lembra de um aluno que teve, na 2" e 3 séries e que participava de uma
classe especial também. O menino ndo conseguia escrever nada, mas, por outro lado, ele
era brilhante, ele tinha todos os desenhos, todo o conteiido para falar, para expor..., esse
primeiro contato foi muito bom. Se todos fossem iguais ao José... Foi fantdstico,
maravilhoso! Mas, os outros...;

2>um aluno, um homenzinho, ele era muito bom! Ele ndo sabia fazer as coisas, mas ele
tinha vivéncia..., ele pegava as coisas no ar... a classe toda gostava dele, porque sempre no
final da aula ele sempre tinha algo, ou ele contava piadas ou adivinhagaes...;

=>um aluno muito inteligente, ele apenas ndo registrava... ele tinha algum
comprometimento, e ai vem a falha, pois nos nunca soubemos o que ele tinha. Se
quiséssemos fazer alguma coisa a mais... ndo sabiamos... Houve outro aluno que foi muito
positivo, pois tinha um acompanhamento de um especialista. Vocé via o progresso, vocé
sabia o que podia ser esperado... Entdo, junto com o especialista ndo teve erro, foi muito
positivo, surtiu efeito, (...) o que fica de uma crianca inclusiva é o sucesso que ela tem,
vocé s6 ajudou, na realidade o esforco foi da crianga. E positivo vocé ver uma crianga
inclusiva quando ela tem sucesso. E o que te marca.

Nessa altura do trabalho, uma professora chega bastante atrasada. Eu explico o que
estdvamos fazendo para que ela se inteirasse do assunto. Peco que as pessoas enxuguem as
histdrias, pois a intengdo seria dramatizar alguma no decorrer do encontro.

E as histdrias continuaram...:
=>tém alguns alunos que ndo aprendem. Devem ter algum problema... pode ser
psicologico,... excepcional, ndo entendo muito disso, retardamento (...), eles podem ser
inteligentes para outras coisas, mas ndo aprendem. Entdo precisava ter um
acompanhamento; eles estdo encaminhados, mas muito longe; precisava ser junto, que
viesse na escola, conversasse, estudasse aquele aluno.. porque eles tém um pouquinho de
progresso e param, as vezes tém problema de disciplina junto.. .eu tinha uma aluna que ia
e parava...

A professora que chegou atrasada comegou a comentar a histéria contada. Intervi e

pedi que ela contasse uma historia:
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=> ela, entdo, comentou sobre um aluno seu, problemdtico e que estd sendo atendido a
parte, porém nao adiantava muito.

A professora da histéria anterior complementa dizendo que precisava de alguém,
de uma assessoria mais proxima. Outra professora se solidariza com a colega dando o seu
depoimento: Uma vez, ficou uma hora e quinze em uma reunido “desse tipo” sobre um
aluno-problema e a reunido terminou com a seguinte frase: “a crianga é um exercicio de
paciéncia’. E eu sai do jeito que cheguei, né.

Eu disse que percebia uma temadtica repetida nas histérias — a soliddo e o
desamparo, a partir das frases: a gente estd sozinho, e uma professora complementou: “nds
somos sozinhos”; ndo sabemos o que fazer; precisamos do especialista, mas ndo estd
acontecendo; ai eu fico decepcionada, angustiada, triste, vazia, frustrada, desanimada,
cansada, impotente.

Uma professora diz: dd um desdnimo, né, porque a gente gostaria de fazer alguma
coisa, mas a gente tenta de um jeito, tenta de outro e ndo consegue...

Propus, entdo, a montagem de uma cena onde essa impoténcia pudesse aparecer. A
mesma professora que tinha acabado de dizer que gostaria de fazer alguma coisa, mas ndo
tem ajuda... coloca o 6culos, olha no relogio. Outras sorriem entre si, remexem-se na
cadeira... Comegou um jogo de “empurra-empurra” e alguém diz para comecar com a
histéria-problema da professora que chegou bastante atrasada... Brinquei, comentando que
seria uma punicdo do grupo porque ela chegou atrasada... E, ignorando a proposta feita,
uma professora continuou a indagar da colega atrasada o encaminhamento da questdo, suas
dificuldades e suas indignag¢des. O grupo todo ouvindo, outras duas professoras entram na
conversa fazendo comentérios.

Como se eu ndo estivesse ali propondo algo, elas (metade do grupo) comentavam a
vontade. Esperei e ouvi um pouco, tentando entender, até que lhes chamei novamente para
o trabalho proposto e lhes disse que a gente s6 faria a minha proposta se todos quisessem,
pois, sozinha, eu ndo daria conta.

Uma professora continuou a falar paralelamente com a colega que chegou
atrasada. Intervi e algumas professoras se justificaram. Questionei o grupo a respeito de sua
disponibilidade para com a proposta de dramatizacdo feita. Falei que o grupo ndo era

obrigado a acatar a minha proposta, mas que elas precisariam ser honestas e escolher o
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caminho que queriam. O grupo deveria escolher e assumir como gostariam de prosseguir.
Uma professora pediu que eu repetisse a proposta. Repeti a proposta, de montar
cenicamente uma histéria e fazer um teatro com a histéria escolhida e eu tinha proposto
uma historia.

A partir do que eu percebi nas falas que ouvi, a grande queixa era a soliddo em que
as professoras se encontram, nesse barco da inclusdo. Entdo eu propus a criagdo de uma
cena, onde esse tema pudesse aparecer. As diversas histdrias parecem uma so.

O grupo teria no minimo duas opg¢des: representar por meio da dramatizagdo sobre
suas queixas ou continuar falando a mesma coisa... cada uma de suas salas e todas
angustiadas, perdidas, chateadas porque € um pacote de cima para baixo e elas ndo estio
tendo ajuda...

Disse que ndo gostaria de ser mais um pacote, de cima para baixo, como elas se
referiam a proposta inclusiva e a dinamica institucional da rede de ensino. Algumas
acenaram positivamente com a cabeca e fizeram algum comentdrio. Entdo perguntei se o
grupo aceitaria dramatizar e a resposta foi afirmativa.

Pedi para que todas as professoras levantassem e falassem um pouco da histdria ou
cenas que estavam em suas cabecas. Rapidamente, duas imagens foram sugeridas:
=Um grito solitdrio. Vocé estd chamando alguém, mas ninguém te vé, parece que vocé
estd sozinho e tem um monte de gente ao seu redor. Vocé estd sozinho, no seu cantinho.
Vocé estd pedindo, mas eu ndo estou te ouvindo, ou vocé ndo estd falando, ou sua voz ndo
estd saindo, sei ld; vocé estd tentando, ndo estd chegando. Vocé estd tentando, mas

ninguém chega ld;

=Um siléncio. Vocé estd caminhando, caminhando... eu chego. Eu sinto que o professor

ndo estd parado, ele estd buscando, caminhando sozinho, em um enorme buraco negro...

Hé comentdrios de outras professoras, defendendo o professor que grita, dizendo
que héd grito de ajuda... O grupo discute e se divide para a caracterizacio de dois
professores ou dois personagens: o professor que pede e grita socorro € o outro, que ja

desistiu, apesar de nao estar parado.
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Perguntei se seriam atos de uma tunica cena, em que, em um ato, 0 personagem
tem ou faz, grita, pede; e em outro ato, ele ja desistiu de pedir, gritar. Parece uma
seqiiéncia. O grupo concorda.

E, onde seria a cena? Qual cendrio? Discute-se a montagem da cena, a criagdo do
cendrio e dos personagens. Temos dois personagens, dados pela imagem: Asdrubal e
Cidinha. As duas professoras que sugeriram a imagem e 0s personagens sdo chamadas a

montar a cena e a caracterizar os personagens € cenario.

A dramatizacio.

Inicia-se a dramatiza¢dao com o primeiro personagem, que pede socorro, Asdribal.

1%, cena.

Uma professora foi chamada ao Nicleo de aperfeicoamento e assessoria ao
professor. Ela, apesar de dez anos de pratica, ndo conhecia o nicleo, nunca fora 14 e, com o
chamado, ficou bastante curiosa. Ela vai até o niicleo. Quando a professora chega 14, a
coordenadora do niicleo ndo sabia quem a havia chamado nem do que se tratava, pois nao
tinha sido avisada de que uma professora iria 14 procuréd-la. A professora pergunta sobre o
nicleo e sobre um projeto que ela encaminhou para 14. A profissional do nicleo diz para ela
ficar bastante a vontade, pois 14 havia bastante coisa para ela conhecer. Explicou-lhe que
quanto ao seu projeto e pedido de ajuda, havia uma tramitacdo até que chegasse as maos
dela e que por isso ainda ndo tinha uma posi¢dao, mas que quando o mesmo chegasse até
ela, marcaria uma reunido. A professora sai desolada, mas disposta a aguardar mais um

pouco.

2%, cena.

Dois meses depois, a professora volta ao nicleo. Chegando 14, a professora fala
com a mesma pessoa e informa que aquele seu projeto foi concluido, mas que havia um
outro. E pergunta se ela ndo poderia conhecer mais de perto, fazer um evento... A
funciondria do nucleo diz que seu pedido precisaria ser agendado, pois sdo muitas escolas e

muitos compromissos para ela dar conta... A professora insiste e diz que estd precisando de
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alguns prontudrios de alunos, por conta da inclusdo... E indaga sobre um outro nucleo de
assessoria, se as professoras ndo poderiam ter outros contatos, se elas poderiam conhecer
outras experiéncias... A funcionéria responde que se ela quiser, ela poderd ir a outros
nicleos. A professora sente a resposta como evasiva e descompromissada. Sai

decepcionada e chateada.

Consultei a platéia sobre o final da cena e perguntei se alguém gostaria de dar
outro final. Uma professora quer fazer outra cena, assumindo o personagem/funciondria do

nicleo de assessoria e aperfeicoamento.

3% cena.
Para sair de sua escola, a professora dirige-se a diretora. A diretora acha que esta
tudo bem, que ela ndo precisaria ir, mas se ela quiser ela pode sair. A diretora ndo pode

acompanhd-la, pois tem uma reunido. Depois ela telefonard.

Fim da dramatiza¢do; alguns rdpidos comentdrios da platéia.
Em func¢@o da hora avancada, ndo fizemos o compartilhamento, pois nosso tempo

de trabalho j4 tinha se esgotado.
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O processamento

Apresentaremos o processamento desta sessdo por meio dos eixos de discussdo
referidos anteriormente. Insistimos que essa organizacao proposta niao pretende categorizar,

mas facilitar o entendimento do leitor diante da analise dos dados coletados:

1. afiliacOes e pertencas: um mosaico identitario grupal.

O grupo foi composto por diferentes matrizes identitdrias em relacdo ao
desempenho do papel: ser professora. Todas as integrantes do grupo eram professoras.
Entre as oito professoras, quatro eram do Estado, contratadas pela Prefeitura para prestarem
servi¢os naquela escola.

Em virtude da municipalizacdo do ensino fundamental, as quatro professoras do
Estado, que j& prestavam servigos na escola, puderam escolher em continuar, compondo o
quadro docente do municipio.

Entre as outras quatro professoras, uma era aposentada, também do Estado,
voltando a lecionar ao ser contratada pela Prefeitura. As trés restantes eram da Prefeitura.
Entre estas, uma era a mais nova docente do grupo, com apenas dois anos no quadro da
Prefeitura. Era inclusive, a Gnica negra, solteira e ndo residente na cidade.

Por essa apresentacdo percebemos que as pertencas empregaticias de nossas
professoras eram diferentes. No grupo de pesquisa, tais pertengas empregaticias
diferenciadas se justapuseram sobre uma perteng¢a local e comum — professoras de uma
escola municipal.

Sabemos que o contexto do ensino estadual e do municipal sdo especificos e
diferenciados em suas perspectivas educacionais, institucionais e funcionais. Existem
diferencas entre o Estado e o Municipio no que diz respeito ao gerenciamento e concepgao
educacionais, o que resulta em perfis diferenciados dos professores. Estas diferencas
indicam processos identitarios diferenciados, em fungdo de suas circunscri¢cdes politicas e
educacionais especificas. De fato, em seu ambito estadual e/ou municipal, as escolas
congregam organizagdes, concepc¢des de ensino, funcionamentos institucionais e propostas
educacionais proprias e distintas. Sd@o formacdes identitdrias, desenvolvimento e
funcionamento de grupos sociais diversos, apesar de se referirem a um mesmo papel

(professora), de uma mesma institui¢ao social (escola).
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Em uma palavra, ser professora do Estado é diferente de ser professora da
Prefeitura. Esses dois cendrios distintos e projetos dramdticos especificos demandam
desempenhos de papéis diferenciados. Destarte, para compreendermos e conhecermos um
grupo, € importante considerar as histdrias e pertencas de seus integrantes que, juntos e em
interacdo, afetando e sendo afetados simultaneamente, constituirdo uma nova e local
configuracdo social, viva, dindmica e especifica.

Tal configuracdo se articula a vérios e diferentes elementos e sentidos que
emergem, dado o cendrio em que se encontram € a atribuicdo dos respectivos papéis.

Sendo assim, consideramos um grupo como um fendmeno que ndo € a soma das
partes, e ndo € o imperativo coletivo, mas um momento interativo de uma criagio coletiva.
Em outras palavras, o grupo € uma composi¢do complexa, dindmica e transformadora, que
cria a partir de eixos constitutivos que sdo os atores, os papéis e seus personagens co-
criados e encarnados em fun¢@o de uma tarefa coletiva — o projeto dramético — num cendrio
que ndo apenas contextualiza, mas também participa com significados e sentidos proprios
daquele local e momento. Nesse sentido, a atualidade é um mosaico novo, vivo e fugaz,
embora traga consigo tragos de outrora. Atualiza-se ao ser modificado e se modifica ao se
atualizar.

Ao falar em contextos, ao processarmos, discutiremos projetos. Os projetos
delineiam-se e se organizam em func¢do de seus contextos e/ou vice-versa.

No grupo, todas eram professoras da mesma escola. Quando as professoras de
filiagdes/pertencas diferentes compuseram um grupo — professoras de uma escola da rede
municipal — seus processos identitdrios estiveram presentes, influindo e interagindo na
qualidade e quantidade de participacdo de cada uma em relagdo a tarefa coletiva ou ao
projeto dramdtico da escola — a inclusdo, em um movimento simultineo de afetar e ser
afetada, produzir e ser produzida.

Em vistas da tarefa coletiva — a inclusdo —, um novo tecido social sera constituido,
fomentando novas identidades, potencializadas pelo desempenho de novos papéis. A
dindmica de desenvolvimento e criacdo de um novo papel “professora inclusivista”
sistemicamente impulsiona a tessitura de um nova identidade. Sendo assim, a nova
identidade € decorrente do novo papel. Trata-se de processos inéditos e interdependentes de

criacdo, proprios da interface papel/identidade. Como esse novo papel (professora
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inclusivista) € radicalmente novo, ainda ndo hd modelos nem expectativas conservadas no
imagindrio e representacdo social; portanto, estd em status nascendi, assim como a matriz
de sua nova identidade.

Deparamo-nos, portanto, em nosso estudo, com um papel e uma identidade em
status nascendi, na medida em que a criacio e o desempenho de um novo papel
potencializa a transformacgdo-criacdo de uma nova identidade. De fato, ndo tivemos a
oportunidade de vivenciar uma escola inclusiva em sua plenitude, seja no papel de aluno ou
de professor. Nossas experiéncias escolares foram muito distintas dessa nova proposta
educacional.

Sendo assim, essa nova identidade em curso, decorrente do desempenho desse
novo papel, destaca um novo percurso que se diferencia de um processo tradicional de
matrizacdo de identidade. Como se sabe, o desenvolvimento de um papel obedece as
respectivas etapas de: tomar o papel, jogar o papel e criar o papel. Entretanto, nosso estudo
destaca um papel em status nascendi; insistimos em que um novo papel estd nascendo, ele
estd sendo criado. Nao hd modelos a serem tomados ou jogados; cabe a esse grupo de
professoras criar, inventar esse novo papel, e nesse processo uma nova identidade também

estard sendo construida. Esse € o desafio!

2. a interacao entre os papéis

Tendo em vista a sociodinamica do grupo de pesquisa, podemos observar que a
dimensdao micro-socius sugere o macro-socius. Dito de outra forma, o padrio
sociodinamico nas relagdes interpessoais do contexto grupal — o grupo de nosso estudo —
sugere, analogicamente, a dinamica do contexto social, que é a escola inserida na rede de
ensino municipal.

E bom lembrar que um projeto dramitico é sempre coletivo e local. Refere-se,
portanto, a um contexto e a um grupo especificos. Por ora, discutiremos a sociodindmica do
contexto grupal — o grupo de pesquisa e os papéis desempenhados mediante o projeto
dramético.

No que diz respeito a tarefa do grupo — participar da pesquisa, a respeito da relagao
inclusao/identidade profissional por meio do Teatro Espontineo —, verificamos uma
variagdo quanto a participacdo em termos qualitativo e quantitativo de cada integrante do

grupo em nossos encontros.
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Essa variacdo de participagdo quantitativa e qualitativa foi significada e
compreendida no bojo da sociodindmica grupal, fruto da interacdo entre as caracteristicas
pessoais dos participes e a designacdo de papéis que por sua vez foram co-produzidos nessa
interacao.

Assim, a participagdo, a criacdo e a atribuicdo de papéis sdo producdes grupais,
interativas e complexas, emergentes num momento e contexto relacional e interpessoal
especifico. Na@o se trata de performances individualizadas e/ou personalizantes. Os papéis
sdo constituidos e atribuidos por meio de uma co-criacdo que, por um lado, vale-se de
caracteristicas pessoais e identitdrias de seus componentes e, por outro, destaca e realiza as
expectativas de complementaridade que o respectivo papel demanda. As personagens
encenam o papel. As personagens falam pelo grupo.

De fato, em relag@o ao projeto dramatico, diferentes papéis foram desempenhados.
Estes papéis se tornaram visiveis e relevantes a partir da reflexdao sobre alguns indicadores,
tais como freqiiéncia, cumprimento de hordrio dos encontros, disponibilidade de
participacdo e envolvimento com a proposta de trabalho.

A freqiiéncia no grupo variou entre seis, sete e oito participantes, sendo que ao
ultimo encontro foram quatro pessoas, ou seja, metade da quantidade da parte mais
significativa de participantes. Este dado nos sugere que houve distintos niveis de
compromisso dos participantes com o projeto grupal ou dramdtico. Nem todos se
comprometeram até o final.

A relagdo com o tempo e hordrio dos encontros pode ser um outro visivel
indicador das distintas formas de engajamento, participagdo e compromisso grupal.
Inicidvamos, geralmente, com a maior parte do grupo, embora tenham sido freqiientes
alguns atrasos, especialmente os de uma professora da prefeitura, que foram peculiares e
significativos. Ela entrava no meio da sessdo, sem pressa € sem se empenhar muito em
saber o que estava ocorrendo.

Dificuldades em sua inclusdo e participagdo no grupo? Nao se empenhava e/ou
nio se interessava e/ou ndo acompanhava o desenvolvimento e os procedimentos das
sessoes? Na sessdo dramatizada que por ora processamos, esta professora, além de chegar
bastante atrasada, entrou e comecou a comentar com outra professora o assunto que a

envolvia até aquele momento.Evidentemente, o processamento ndo visa a um interesse
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especulativo a respeito das caracteristicas individuais dessa pessoa, mas a contribui¢cdo do
papel e personagem que essa professora desempenhou ofereceu elementos reveladores a
respeito da sociodindmica desse grupo.

Em termos de personagem, era como se ela ndo estivesse incluida verdadeiramente
no grupo, apresentando dificuldades em acompanhar o trabalho e/ou o projeto dramético do
grupo. Esse dado nos sugere um tipo de exclusdo, diferente da exclusdo propriamente dita,
que deixa a pessoa de fora . As fronteiras fora/dentro, nessa situacdo, parecem modificadas
e mais sutis, funcdo de outras ordens... A personagem ndo foi impedida de participar; ao
contrario, ela fez parte de uma configuracdo grupal sociométrica e sociodindmica, num
papel bastante significativo e revelador. A sua participacdo se destacou em funcdo dos
atrasos, freqii€ncia e postura propriamente dita. Ela, inclusive, ndo se manteve no grupo até
o final dos encontros.

A justificativa apresentada foi que morava longe e que quando ficava para os
encontros até as 18:45 hs (realizados quinzenalmente), chegava tarde em casa. Diante de
seu argumento, uma situagdo concreta, dada sua condi¢@o real de vida que dificultou e/ou
impediu a sua participagdo, ndo houve nenhuma mobilizacdo... nem dela, nem do grupo.

A solucdo encontrada foi sair do grupo. Exclusdo? Um tipo de exclusdo que talvez
seja 0 que acontece atualmente, em diversas situacdes, em contextos ditos inclusivos. O
papel desempenhado e a posicdo ocupada no grupo s@o elementos ndo apenas do contexto
grupal, mas do cendrio e contexto escolar estudado, o contexto social.

Atualmente, a exclusdao ou a inclus@o ndo se refere apenas a uma porteira de
entrada ou saida. Ndo se trata de um momento ou de um ato isolado, mas de uma posic¢ao,
um lugar/status na configuracdo sociodinamica e sociométrica de uma coletividade, um
papel que faz parte; ndo estd fora, mas dentro; um fora-dentro-fora-dentro. A polaridade
ndo € mais dual/dicotdmica, mas sist€émica ou simultdnea e/ou complexa.

Dificuldade de participacdo efetiva da diferenca num mesmo contexto, cenério e
projeto coletivo? Participa-se até um momento e com uma qualidade restrita e empobrecida
em virtude de condi¢des concretas disponibilizadas. Se o micro-socius sugere o macro-
socius, 0s papéis desempenhados oferecem elementos e/ou aspectos que sugerem o tema

protagdnico” do contexto social estudado.

2y . L .
Vide conceito em glossdrio moreniano.
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O personagem revela um sistema de relagdes coerentes com a proposta inclusiva,
ao mesmo tempo que oculta um tipo de exclusdo sutil que decorre de diferengas de
condi¢des materiais, como, por exemplo, ter um carro para chegar cedo em casa.

Houve um outro papel, que nos pareceu significativo. A personagem era uma
professora sempre muito atenta ao reldgio, quando se aproximava o término dos encontros.
Pontualmente, ela pedia licenga, justificando a sua saida. Nao podia atrasar, pois alguém a
esperava 14 fora. Este papel foi desempenhado pela professora do Estado, aposentada, que é
ativa no municipio; outra ambigiiidade muito presente em nossos encontros. Esta
personagem é quem, na sessdo processada, queixava-se de querer fazer, mas... ndo sabia o
que fazer e, no momento em que a diretora propds a personagem que esta realizasse uma
acdo dramadtica, a mesma desconversou.

O seu papel nos brindou com um elemento bastante presente na sociodindmica do
grupo: um lamentar impotente, repetitivo, esvaziado, sem energia, sem corpo e sem alma,
em um tom de resignacdo e cansago. O contrapapel, identificado nas queixas explicitadas
com referéncia ao perfil de liderangas escolares do contexto social frustrou o papel, nao
cumprindo com a expectativa imagindria que afirmava a identidade de professor por meio
de uma lideranga forte e diretiva. O contrapapel, nesse caso, fora evasivo, fragil e sedutor.

Se fizéssemos um solil(’)quio3 a partir dessa personagem, seria assim: ‘“eu venho,
participo, mas ndo sei bem o que fazer... ninguém me diz o que fazer... ndo tem jeito!” De
qualquer forma, apesar de toda impoténcia, ela estd 14, presente, participante... A
ambigiiidade, talvez, seja a deixa da esperanca, sem ousadia, mas com lacunas, ou seja, na
melhor das hipdteses, pontos de fuga para transformacdes?!

Uma outra personagem de guerreira/heroina, uma “Joana D’ Arc”, esteve presente,
também, em uma outra sessdo. Nessa versdo, ela queria uma revolug¢do, mas, por se sentir
sozinha e sem apoio, deprimiu-se e ficou impotente, neutralizada pelos “soldados dispersos
e sem armas”, clima geral com relagdo aos seus colegas — os professores.

A seguir, ressaltaremos o conceito de projeto dramético para o articular com o
contexto e com os papéis. Como ja salientamos, todo projeto dramético € coletivo e se

concretiza em um cendrio, por meio do desempenho de papéis e contrapapéis.

? Instrumental técnico da Socionomia, citado na metodologia de pesquisa utilizada nesse estudo.
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O fato de, oficialmente, na rede de ensino municipal, existir uma proposta — a
inclusdo escolar —, ndo implica que os professores da rede compartilhem desse projeto. A
oficialidade n@o implica e ndo garante coletividade e/ou consenso de uma comunidade. Em
outras palavras, a proposta de inclusdo foi uma escolha da rede municipal de ensino, ndo
necessariamente congruente ou compartilhada por seus respectivos atores, as professoras.
Estamos no ambito da oficialidade da proposta. Nesse caso, ainda ndo é um projeto
dramdtico, por ndo ser uma produgdo coletiva.

A proposta oficial de ensino — a inclusdo — torna-se um projeto dramatico, quando
passa a ser uma tarefa coletiva assumida/gestada por um determinado grupo, uma escola,
ou seja, quando a escola e seus profissionais se engajam na tarefa — realizar a inclusdo
escolar, coletivizando-a.

Esse processo de coletivizagcdo implica em um movimento simultineo e complexo
de interacdo, transformacdo e co-produgdo entre os sujeitos que se engajam, o projeto em
questdo e o proprio grupo. Nao se trata de uma somatoria de partes, mas de uma ebulicao
entre vdrios aspectos, caracteristicas e elementos que interagem e se confrontam,
emergindo em uma nova configuracdo grupal.

Sendo assim, em func¢do do projeto dramdtico e da relagdo possivel e estabelecida
entre os participes, os papéis vao ganhando concretude, sendo atribuidos e
complementados, criando um enredo, uma trama. Nesse momento, o projeto dramético ja
ndo € idéntico a proposta original e oficial de inclusao.

Por um lado, tornar coletiva uma proposta implica em abertura. A entrada de
novas pessoas com seus processos identitdrios e histérias de vida movem um fendmeno
mutuo de transformacdo. Elas trazem a sua participacdo e a sua maneira de apropriacdo da
proposta, que, quando reunidas em um grupo, sofrem uma transformacdo, afetando e,
simultaneamente, sendo afetadas.

Incluem-se ai as adesdes, as resisténcias e os questionamentos fomentados pelo
grupo em questdo. Cada sujeito se vincula ao projeto grupal de um jeito, a sua maneira ou a
maneira como o grupo permite, baseado em critérios/objetivos e tipos de escolha que
podem ser: positivas, neutras e negativas, de acordo com os possiveis critérios de

engajamento sociométrico.
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Por outro lado, a passagem da idéia a pratica implica em ajustes e desdobramentos.
O desenvolvimento do projeto dramdtico, essa tarefa agora coletiva — a inclusdo —, serd
conduzido e produzido pela atividade, embate e transversalidade dos distintos processos
identitarios dos atores em quest@o.

De fato, a diversidade e a singularidade dos participes frutificam variadas maneiras
de participacdo e configuracdo grupal, assim como motivos de resisténcia e critica a
operacionalizagdo do projeto, em fungdo de suas experi€ncias, repertdrios e valores vitais,
dissonantes das solicitagdes de novos papéis.

Como ilustracdo, recordemos a idéia de figura-fundo. No fundo, estariam o
entrelacamento de papéis sociais e privados, e a figura seria os novos papéis, em
desempenho e em interacdo. A inclusdo € um arranjo educacional baseado em principios
bastante diferentes da educacio vigente e daquela que foi vivenciada por seus profissionais,
quando foram alunos.E, enquanto projeto dramadtico, exigird a criacdo de novos papéis em
funcdo de seu novo enredo e novo cendrio.

De todos os novos papéis que surgem da inclusdo, o papel de professora
inclusivista € o central em nosso estudo; mas como se desempenha esse papel? E o
contrapapel, ou seja, o aluno singular, concreto, vivo e de carne e osso, diferente do aluno
padronizado, idealizado e universal de outrora E o cendrio? Uma escola aberta e diferente
da escola normatizada e disciplinar, com relagdes de poder verticalizadas.

Essas sdo as duvidas e angustias de nossas professoras diante de um novo cendrio
inclusivo que acolhe novos personagens, alunos diferentes e que, portanto, solicita novos
papéis.

Elas, as professoras, ndo encontram modelos prontos que referendem e/ou definam
esse novo papel, o de professora inclusivista, nesse novo cendrio, a escola inclusiva. O
papel é “um conjunto de expectativas miituas, fixadas culturalmente, referidas a uma
finalidade da relacdo, finalidade em torno do qual existe um acordo tdcito entre os
parceiros” (Aguiar, 1988, p. 80). Envolve, assim, um sistema de expectativas a partir da
experiéncia, comportamentos e valores estabelecidos em fun¢do de um objetivo.

Tratando-se da invengdo de um novo papel, ndo hd ainda conservas... E preciso
experimentagdes, desempenhos efetivos para a sua composi¢do... a partir dos contrapapéis

€m cena.
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Nesse contexto (atual), as professoras sentem-se soOs, desamparadas,
incompreendidas. Suas experiéncias e repertorios profissionais ndo ajudam, pois se
compuseram com base em referéncias prontas e acabadas, verdades creditadas como
universais, causais e inquestionaveis.

O que deve ser feito? O cendrio social contemporaneo vem se transformando
bastante. A escola e os seus profissionais se encontram perplexos diante de tal dinamismo e
da distancia entre os padroes formadores de suas identidades profissionais e as demandas
de novos papéis. Novo cendrio, novos papéis e um script que precisa ser criado a partir de
uma realidade que se transforma e reclama interlocucéo...

As minorias estdo subindo no palco e exigindo seu espaco. Como contracenar com
estes “estranhos no ninho”? O aluno de hoje é outro. Ele precisa ser reconhecido ou
conhecido em sua singularidade, em suas manifestacdes e possibilidades préprias. Ainda
que — e apesar de — a escola e seus profissionais nio estejam adaptados e abertos em sua
concepg¢ao institucional e funcional, “os alquimistas estdo chegando...” (musica de Jorge
Benjor). E irreversivel o impacto desses novos personagens, que alids, ndo sio tio novos
em suas existéncias, mas no acesso a seus direitos a educagao.

No cendrio social comentado, as professoras, diante de seus contrapapéis atuais (0s
novos alunos), sentem-se perdidas, incompetentes, inapropriadas, desrespeitadas e nao
reconhecidas em sua autoridade. As diferencas subvertem, questionam, desrespeitam as
regras estabelecidas anteriormente.

Nas falas das professoras ouvimos “ndo se tem mais autoridade!”. Essa queixa de
subversdo e impoténcia esteve presente nos conflitos, em vdrias situacdes do cotidiano
escolar discutido em nossos encontros. Diante desses conflitos, as posturas e reagdes
manifestadas indicaram duas facetas alternadas e complementares: a impoténcia e a
onipoténcia.

A mudanca de cendrio e personagens provoca um impacto; todos se sentem

perdidos quando o script foge do conhecido e conservado.

3. a articulacio entre os contextos dramatico, grupal e social
O contexto social € a escola inserida na rede de ensino municipal. O contexto
grupal € o grupo de pesquisa reunido. O contexto dramético € o espago cénico, especifico e

criado em cada encontro no palco e pelo grupo.
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Quando as professoras se encontraram e, juntamente com a pesquisadora,
constituiram o grupo de pesquisa, na escola municipal em questdo, estabeleceu-se o
contexto grupal. Trata-se de um grupo em status nascendi, com um locus € uma matriz
especificos.

Dito isto, hé possibilidade de duas leituras: uma abordagem pontual, considerando
o fendmeno grupal como ato e uma abordagem processual, indicando o desenvolvimento de
um processo grupal e delineando a criacdo de uma identidade grupal.

O estudo de um grupo em status nascendi € interessante e um tanto inédito, tendo
em vista que Moreno estudou apenas grupos ja formados. Encontramos, na obra moreniana,
com relacdo ao desenvolvimento humano e ao desempenho de papéis, trés aspectos
fundamentais: a matriz, o locus € o status nascendsi.

A nog¢do de matriz deriva do latim mater, que quer dizer mae, o maior nutriente,
algo especifico e ndo reproduzivel. Ja locus € uma nogdo espacial, referindo-se ao lugar
onde algo aconteceu. E status nascendi se refere ao momento em que este algo ocorreu,
portanto, uma dimensao temporal.

Esses aspectos tém um papel condicionante no fendmeno, mas ndo sdo
determinantes (Bustos, 1994). Por condicionante entenda-se condi¢do, contingéncia € nao
determinacdo. As contingéncias presentes na constituicdo do grupo em status nascendi,
dadas pelas caracteristicas e especificidade de seu locus e matriz, engendram o potencial de
agenciamento® deste grupo.

De fato, o fenomeno grupal congrega forcas e elementos que modelam e
encaminham as intera¢des entre as subjetividades e, conseqiientemente, contribuem com a
transformacgado das identidades em processo de constru¢@o e/ou desconstru¢do; portanto, ao
se constituir, o grupo viabiliza um potencial de agenciamento conferido pelos: status
nascendi, locus e matriz. Este potencial afeta as formacOes identitarias de seus
participantes, provocando um processo de desconstrug¢do/construcdo de identidades ao se
trabalhar coletivamente com o papel profissional.

A relacdo entre papel e identidade € extremamente articulada. Sabemos que a

identidade é uma construcdo social e envolve relacdes de pertencga, ou seja a identidade é

* Traduzido do francés agencement como o ato de arranjar, organizar, dispor um conjunto qualquer dos
elementos. Deleuze e Guatarri utilizaram esta terminologia para significar qualquer combinagdo ou ligacao
dispar de elementos, fragmentos ou fluxos das mais variadas e diferentes naturezas (Silva, 2000).
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engendrada numa dinamica de funcionamento grupal, baseada em referéncias, valores e
cumprimento de regras e critérios, aos quais se submetem os seus integrantes para fazerem
parte e serem reconhecidos como tal.

Assim, a inser¢do e a participacdo social destacam a relacdo de pertenca a um
grupo, que se efetiva por meio do desempenho e das atribui¢des de papéis.

O entorno local, em seus aspectos histdrico, social, cultural e politico, que
constitui o que denominamos de contexto social, participa da construcdo, significagdo e
atribuicdo de papéis no contexto grupal.

Os papéis em interagdo, papel e contrapapéis se orientam e realizam uma
complementaridade de expectativas funcionais e relacionais. Sendo assim, o desempenho
ou exercicio de um papel operacionaliza a concep¢do de identidade construida pelo grupo
em questdo. Portanto, a identidade € construida, afirmada e atualizada por meio das
relacdes interpessoais e sociais que se estabelecem por meio dos papéis, ou seja, o papel € a
possibilidade de concretizagdo e atualizacio prética e social de uma formacao identitéria,
que, por sua vez, é¢ engendrada e se articula as relacdes de pertengas sociais.

Assim, a identidade e o papel apresentam uma relagdo de interdependéncia. Essa
consideracdo € fundamental para compreendermos o fendmeno grupal como algo
especifico, contextualizado, local e, sobretudo, coletivo, diferindo de uma somatéria de
partes, assim como do engessamento de leituras deterministas.

Estamos nos referindo a grupo em dois ambitos concomitantes e interconectados:
como contexto grupal e também como grupo social e cultural, referente ao contexto social.
Tratam-se de dimensdes especificas, porém extremamente articuladas.

De fato, o estudo de um grupo em status nascendi confirma que o micro-socius
reapresenta o macro-socius. De acordo com Aguiar (1990) e Naffaf Neto (1990), o conceito
de protagonismo’ permite afirmar isto, pois o conflito revelado pelo protagonista no
contexto dramético diz respeito ndo apenas ao sistema relacional evidenciado, mas também
a um conjunto mais amplo de relacdes, no qual se insere, e assim sucessivamente. Logo,
uma problemadtica emergida no contexto dramdtico tem a ver com a sociodindmica do

contexto grupal e esta reapresenta a dinamica do contexto social. Assim, o protagonismo é

517 N . L .
Vide fendmeno do protagonismo em glossario moreniano.
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um fendmeno que destaca a simultaneidade das conexdes e a interdependéncia entre os
diversos contextos: o dramdtico, o grupal e o social.

Quando o grupo se relne, as transversalidades identitdrias de processos de
pertencas diferenciados estardo presentes e participantes, simultaneamente afetadas pelo
momento grupal, em seu potencial de agenciamento sobre as interagdes em curso, por meio
do desempenho e atribuicdes de papéis.

O contexto social — a escola e a sua equipe de profissionais —, enquanto um
fendmeno grupal, também € composto por uma justaposicao de processos identitarios que
convergiram e se posicionaram diante da proposta oficial de inclusdo, tomando-a como um
projeto dramético para a escola.

Esse novo projeto — educacdo inclusiva — exige novos papéis, como o de
professora inclusivista. Como ja destacado, esse novo papel estd incipiente. Ele precisa ser
desenvolvido. Entretanto, o fato da identidade profissional de professora engendrar-se em
concepgdes e valores bem diferentes do que, agora, envolve e impulsiona o novo papel de
professora inclusivista, dificulta o desempenho da tarefa e, conseqiientemente, a realizagdao
do novo projeto, a inclusdo.

O contexto dramdtico foi dificil de ser estabelecido. Em todos os encontros, essa
caracteristica esteve presente, ou seja, a dificuldade de entrarmos ou passarmos do contexto
grupal para o contexto dramético. Em varios momentos iniciamos o grupo com queixas
explicitas de cansaco. Estas, tantas vezes acompanhadas de expressoes faciais e corporais,
olhares de descrédito, distanciamento, dores de cabecga, fome.... e outras manifestacdes. Os
corpos pareciam sem energia, pesados e estanques, em suas expressoes de cansaco e
descrédito de que algo interessante pudesse acontecer... ou se transformar.

A diretora, em muitos momentos, também sentiu seu corpo timido e impotente,
captando o clima e/ou o co-inconsciente® grupal, uma vez que também compunha o grupo,
embora com o papel diferenciado de diretora da sessdo.

O grupo adiou e em alguns momentos ndo conseguiu partir para a agdo dramética e
experimentar a liberdade e magia do palco ou do “como se”, tendo em vista que o contexto
dramdtico ¢ um espaco autorizado e construido de liberdade e cria¢do, oferecendo a

possibilidade de concretiza¢do do imagindrio, do desejo e da ousadia.

(- L .
Vide glossério moriano.
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Foi dificil romper com o script cristalizado, conhecido e insatisfatério do contexto
social e estabelecer o contexto dramdtico com a criagdo de um novo texto em cena. A
dramatizacdo destacou uma histéria repetitiva, insatisfatéria e comum a todas as
professoras. As cenas ndo apresentaram muito fluxo, fazendo emergir do contexto
dramadtico a problemadtica cotidiana vivida no contexto social.

Houve dificuldade de improvisagdo, ou seja, a dificuldade de criagdo de uma nova
histéria e/ou um novo encaminhamento da cena. Pareceu muito relevante poder recontar
uma histéria a0 mesmo tempo comum e silenciosa.

Por outro lado, a dificuldade de improvisagdo ou criagdo c€nica e dramatdrgica
indicaram um empobrecimento da espontaneidade criadora do grupo. A falta de
socializacdo, compartilhamento, interlocucdo de sentimentos, opinides, percepgoes,
vivéncias, histdrias e produgdes escolares pareceram dificultar o sentimento de coletividade
e, conseqiientemente, a participacdo e a co-criacao.

Uma certa rigidez e/ou travacdo do grupo se destacaram ndao somente na
concretizacdo de cenas. Em outras sessdes, quando foram propostos jogos, ocorreu a
mesma dificuldade no grupo. Na sessdo processada, podemos destacar como exemplo dessa
dificuldade o momento em que a diretora propds uma cena e o grupo se dispersou.

A primeira hipétese compreensiva das caracteristicas comentadas indicaria uma
falta de aquecimento especifico para a tarefa de dramatizar. A passagem do verbal para o
corporal ndo é tdo simples e exige um aquecimento apropriado, especifico. Ainda que
possamos considerar a hipétese de falta de aquecimento, ndo se esgota ai o fendmeno, pois
uma das riquezas dessa metodologia € a multiplicidade de sentidos e significados que
podemos encontrar conforme os pontos de fuga/olhares possiveis.

Sendo assim, busquemos outros angulos compreensivos. Ainda pensando a
respeito da possibilidade de falta de aquecimento, podemos lembrar da dificuldade de
aquecimento do grupo. Embora ja comentado, os corpos mantinham-se controlados em suas
performances de queixas, ou seja, 0s corpos resistem...e resistiram.

Evidentemente, o diretor estd incluido nessa dificuldade, como um participe que
sente e sofre localmente, sintonizado como e com os demais do grupo. A dificuldade de

aquecimento tem a ver com as caracteristicas sociodindmicas do grupo e ndo propriamente



76

com aspectos individuais, como, por exemplo, uma incompeténcia do diretor ou de outra
qualquer caracteristica isolada dos participantes.

Os conceitos sociométricos de projeto dramdtico e de criagdo coletiva
fundamentam essa leitura, uma vez que destacam a intercomplementaridade das relacdes
interpessoais que se estabelecem em funcdo de um propdsito comum e contexto especifico.
Nesse sentido, buscamos as interfaces de um dado fendmeno e ndo as causalidades
explicativas e lineares das orientagdes positivistas. Conforme ja indicamos, os contextos
articulam-se e, portanto, ndo nos surpreendeu o fato da producdo coletiva no contexto
dramatico apresentar-se conforme as caracteristicas do contexto social.

A experiéncia de recontar e/ou reapresentar dramdtica e coletivamente é
fundamental na composi¢do de um grupo e de um projeto coletivo/dramatico, na medida
que socializa, por meio do compartilhamento, diversos sentimentos, os anseios, as
frustragdes, as decepcdes, as impoténcias, a soliddo e outros sentimentos, vividos
solitariamente e mantidos particulares até poderem ser repensados e resignificados num
ambiente afetivo e grupal.

Uma outra possibilidade de compreendermos e ampliarmos a dificuldade ou
restri¢do da criag@o coletiva do grupo € relaciona-la a dificuldade de criagdo de um novo
papel, isto é, de se inventar um outro papel — o de professora inclusivista —, uma vez que
ndo hé referéncias conservadas ou modelos para esse novo papel. Nesse sentido, a criacdo
desse papel parece diferenciar-se do desenvolvimento tradicional de papéis e suas
respectivas etapas (tomar o papel, jogar com o papel e criar o papel) mencionadas na teoria
de papéis pelo fato de ainda ndo haver referéncias construidas e/ou estabelecidas de um
modelo de professor inclusivista. Até porque a concepgao desse novo papel desejado ndo se
baseia em um padrdo generalizdvel, mas co-produzido com seus contrapapéis, no caso, 0s
alunos em suas singularidades, a comunidade em questao e a propria escola.

De fato, a criagdo ou invencdo desse novo papel ndo conta com modelos, como
normalmente ocorre no desenvolvimento dos papéis sociais. Trata-se de um desempenho
radicalmente novo, um outro recorte com suas combinatdrias, baseado em concepcoes
diferenciadas das existentes em vigor.

O assunto discutido acima, ou seja, a auséncia de modelos estd presente nas

queixas do grupo e provocou nas professoras um sentimento de vazio, angustia,
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perplexidade e abandono. Elas sofreram o abandono de sua matriz identitdria, de suas
paternidades e filiacOes anteriores.

Um papel s6 tem sentido e existéncia mediante os seus contrapapéis. Assim, um
novo papel demanda, necessariamente, um novo/outro cendrio para novos personagens,
viabilizando novos enredos e outras historias, ou melhor, um outra escola, uma outra
perspectiva de ensino e todos os desmembramentos inerentes a tal transformacao.

Dito isto, a criagdo ou inven¢do de um novo papel, simultaneamente deflagra um
processo de transformacdes identitdrias, na medida que, ao falarmos em identidade,
remetemo-nos a um campo de pertencas que se distingue e se compde em funcdo da
inclusdo de uns aspectos e em fun¢do da exclusdo de outros, em seus sentidos e significados
culturais, éticos e politicos.

Destarte, a modificacdo de critérios de pertencas em e de um grupo modifica os
papéis e as composi¢cdes identitdrias de seus integrantes, indicando uma transformacgao

complexa de significados, participacdes e relacdes interpessoais.

4. 0 emergente grupal e a escolha do protagonista

Na sessdo processada, tivemos dois emergentes grupais que apresentaram
caracteristicas muito interessantes de serem compreendidas como reveladoras de uma
situacdo coletiva e histérica do grupo.

O primeiro emergente foi a professora da Prefeitura, com menos experiéncia de
trabalho, negra e residindo fora da cidade. Informalmente, no grupo, por meio de
brincadeiras, algumas vezes ela foi comparada ao personagem “filésofo” de Gilberto Gil
que contracenou com Caetano Veloso, em um quadro humoristico da televisao.

De fato, essa professora desempenhou um papel questionador, diferenciado e
cooperativo no grupo. A imagem proposta por ela foi um grito solitdrio. Era uma professora
gritando e ndo sendo ouvida, pedindo ajuda e ndo sendo compreendida, no meio de tantas
outras pessoas.

A segunda emergente grupal foi uma professora do Estado, bastante experiente,
segura de si. Contrapondo-se a primeira imagem, sua proposta foi um siléncio. Uma

professora caminhando, buscando sozinha, num enorme buraco negro.
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Duas imagens, dois movimentos, duas mensagens. A primeira grita; a outra
caminha em siléncio. A primeira estd com bastante gente em volta, apesar de se sentir s0,
ndo ouvida. A segunda segue sozinha, num enorme buraco, um vazio.

As imagens sugeriram polaridades, apresentadas, respectivamente, entre
grito/siléncio, gente/buraco negro. O sentimento de soliddo, em uma das imagens, era uma
sensacdo; na outra, um fato.

As emergentes foram uma professora da Prefeitura; a outra, do Estado. Uma das
professoras estava em inicio de carreira; a outra era experiente.

Sdo posturas, sensacoes e necessidades diferentes que pareceram se complementar.
Das imagens sairam dois personagens, que, num terceiro momento, integraram-se.
Inicialmente eram dois professores: Asdribal, sugerido pela primeira emergente, e Cidinha,
sugerida pela segunda. A cena comecou com o Asdribal, integrando uma das
caracteristicas da personagem Cidinha, ou seja, o tempo de docéncia. No decorrer da
dramatizacdo, ela tornou-se um personagem protagdnico.

A escolha do protagonista é a manifestacdo da voz grupal, que elegeu o pedido de
ajuda e a sensacdao de soliddo, apresentados pelo personagem Asdribal, diante da
experiéncia de Cidinha. Com essa escolha, o personagem protagdnico foi apenas esbogado,
pois ele se construiu em cena, diante de seu contrapapel, que era o outro personagem da
histdria.

De fato, a constru¢cdo personagem/protagonista provém da relagdo entre os

personagens, ou seja, da interagdo dramética.

5. o conflito da cena apresentada

O conflito destacado na cena foi provocado por um deslocamento ou pelo
desalojamento de um lugar de autoridade externa, que conferia legitimidade e competéncia
ao professor e prescrevia condutas a partir de verdades essenciais e universais. Esse
deslocamento provocou conflitos de identidade.

A auséncia de respostas, uniformidade e diretividade foi a queixa do grupo.
Podemos considerar que a cena explicitou um drama que sugere ndo um, mas alguns
conflitos que foram sendo esteticamente manifestados.

As duas imagens anteriores a cena apresentaram momentos diferentes do

professor, assim como a externalizacdo de seus conflitos. Uma imagem mostrou uma
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postura solitdria, segura de si, que segue em frente, apesar de se sentir em um buraco negro,
como se ndo precisasse de ninguém e/ou se ja soubesse que ndo tinha com quem contar. A
outra imagem foi um grito, um pedido de ajuda no meio de uma multidao. Ela ndo estd
sozinha, mas parece que ninguém a escuta. Polaridades: onipoténcia — impoténcia?!

A cena propriamente: o cendrio eram o centro de apoio ao professor e a escola e a
cena se desenrolou a partir de dois personagens, uma professora e uma representante do
nucleo de apoio ao professor, que, ao se encontrarem, estranharam-se.

A protagonista da histéria era uma professora, que, apesar de muito tempo de
docéncia, ndo conhecia o nicleo de apoio ao professor. Alids, ambos ndo se conheciam.

Um dia, a professora foi chamada ao niicleo e 14 compareceu, mas o nicleo nao
sabia té-la chamado. Comeca o ‘“telefone sem fio”. A professora cobra respostas. A
representante do nucleo esquiva-se e oferece textos, vitrines. A professora cobra parceria,
avaliacdo de sua pratica, de seus projetos encaminhados. A representante do nicleo ndo
conhece os projetos, ndo sabe responder e desconversa.

Por um lado, temos expectativas e necessidades ndo atendidas de uma professora.
Por outro, o desconhecimento de seu interlocutor e a indiferenca evasiva, justificada por
uma burocratizacdo. A expectativa de encontrar no “6rgdo competente” um tipo de apoio
que ofereca referéncia de conduta e uma interlocug¢do, que assuma a responsabilidade de
encaminhamentos e aponte solugdes, garantindo legitimidade e certezas, ndo se
concretizou. Percebeu-se um pedido ndo ouvido, uma alianga ndo efetivada, uma distancia
de objetivos e de necessidades, um mutuo desconhecimento e estranhamento. Uma busca
frustrada destacou-se; um desalento e uma sensacio de orfandade foram manifestados pela
professora.

A situag@o revelou uma auséncia de parceria, um desconhecimento mutuo, uma
falta de clareza e de comunicacdo entre os dois eixos do sistema educacional, a professora e
a representante do nicleo de apoio ao professor; ou entre a pritica e a oficialidade; ou,
ainda, entre o cotidiano escolar e o organismo operacional de implementacdo da proposta
de inclusdo.

Sabemos que a identidade se constréi na relacdo! Nesse sentido, os conflitos

identitarios apresentados foram:
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— O modelo relacional que engendra agdes complementares. Houve um descompasso entre
expectativas de papéis, baseados em tipos de relacio de poder distintos. A professora
buscou em seu encontro com a representante do nicleo de apoio uma referéncia de conduta,
externa e competente, que legitimasse e reconhecesse a sua pratica profissional. Ela atribuiu
a representante do nucleo de apoio o poder/legitimidade/competéncia de reconhecé-la, o
que lhe daria seguranca e certeza de competéncia. Trata-se de um modelo relacional, cujo
poder de legitimidade de saber e verdade esta fora, no outro, em uma autoridade conferida
por uma politica educacional vigente. Por outro lado, a representante do niucleo de apoio
ndo possuia esse tipo de poder e/ou ndo compartilhou dessa missao, pois o nicleo defende a
proposta inclusiva, que, por sua vez, inspira-se em outra visao e funciona de outra maneira.
A idéia defendida pelo nicleo € a de que a legitimidade e a competéncia ndo sdo externas
ao professor, mas sdo tecidas coletivamente na inser¢do do professor a proposta da escola,
ou seja, o nucleo defende uma outra proposta relacional, baseada em outro design de poder;
— Lacuna entre o esperado (tipo de interlocucdo diretiva e prescritiva) e o encontrado, um
desconhecimento evasivo. A professora recuou em sua esperan¢a de encontrar apoio no
nucleo e se defrontou com o seguinte dilema: ndo hd um padrdo a seguir. Como ser, entdo,
uma professora inclusivista?;

— Perda de identidade e de prestigio, como competéncia, reconhecimento, autoridade e

outros.

6. as historias compartilhadas: temas e fatos

As histérias contadas pelas professoras versaram sobre vivéncias positivas de
inclusdo. Todavia, incluir alunos especiais na sala de aula regular foi uma experiéncia e um
sentimento dificeis.

O compartilhamento desses momentos e das emocdes foi acompanhado de
lamentos, de abandono, soliddo, inseguranga, angustia e incerteza de estar fazendo a coisa
certa por ndo ter a ajuda de especialistas.

Enfatizaram o fato de ndo dominarem os problemas dos alunos e a falta de uma
parceria com especialistas, o que prejudica suas funcdes na sala de aula.

Certas histérias bem sucedidas narraram as compensacdes que alguns alunos

especiais apresentaram, no que diz respeito as diferencas de desempenho; ou melhor, outras
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competéncias que ndo as padronizadas e esperadas no cotidiano escolar facilitaram as
interacdes sociais e o desempenho escolar dos alunos com dificuldade de aprender.

Assim, os alunos especiais nas classes regulares deixaram suas presengas
marcadas pelas compensagdes possiveis na aprendizagem e participacdo escolar. As
histérias enfatizaram a importancia de um trabalho conjunto entre o professor e o
especialista.

O mérito do sucesso experimentado com os alunos incluidos foi atribuido ao
esfor¢co e/ou as qualidades do préprio aluno ou a ajuda do especialista — “o sucesso que ele
teve, vocé ndo conta, porque o esforco foi da criangca’ (sic).

Em uma palavra: nas historias, o reconhecimento da contribui¢do do professor na
inclusdo e no desenvolvimento escolar dos alunos diferenciados foi minimizada e pouco
significativa. O mérito foi atribuidos ao préprio aluno ou ao especialista, quando existente.
Sendo assim, o papel de professor apresentou-se bastante desprestigiado e secundédrio no
desenvolvimento escolar dos alunos chamados “inclusivos”.

Outras historias expuseram a decepcdo, frustragdo e indignagdo do professor,
quando ndo encontrou coeréncia, seguranga e respostas em profissionais dos nucleos de
apoio e assessoria.

Em todas as falas estiveram presentes sentimentos de angustia, inseguranca e
desamparo coletivos, € um consenso entre as professoras da necessidade de ajuda e apoio
de especialistas e de outros profissionais, no cotidiano e pratica escolar inclusivos.

Em forma de queixa e desalento, elas reclamaram da omissdo e/ou falta de apoio
das liderancas para a realiza¢do da proposta inclusiva.

Tendo em vista as histérias narradas, a identidade de professor pareceu
extremamente abalada, ou mesmo deslocada, no que diz respeito a sua fun¢do na formacao
e desenvolvimento dos alunos, isto é, a desvalorizacdo do papel de professor e o
questionamento de sua importancia no processo educacional inclusivo destacaram-se como
possiveis indicadores de deslocamento identitdrio dos professores, impulsionados pela
inclusao.

A relagdo entre papel e identidade, discutida anteriormente, sugere que o processo
de estruturacdo de um novo papel de professor envolve um processo de transformacao

identitaria. Contudo, as recordagdes das professoras indicaram uma positividade nas
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histérias de inclusdo vividas, quando se referiram ao sucesso, a alegria e a surpresa

reservados pelo processo de inclusdo escolar que elas viveram.

7. constelacoes de poder

O eixo sociodindmico do processamento permite-nos destacar a questdo do poder
presente e explicitado em toda a producdo grupal. Entre vdrios indicadores possiveis,
elegemos dois aspectos reveladores de formas e exercicios de poder: a queixa e a producao
coletiva.

As principais queixas do grupo com relagdo a implementagdo da inclusdo
referiram-se:
=>» 2a auséncia de apoio e acompanhamento sélido e sistematico, por profissionais
especializados e competentes, que apontassem solugdes para as dificuldades cotidianas em
sala de aula;
=>» a auséncia de diretrizes claras, objetivas e comuns da Secretaria Municipal de Educagao
sobre a inclusdo para todas as escolas.

Os sentimentos das professoras correlatos a essas queixas foram: abandono,
confusdo, perda de referenciais. Alguns valores também entraram em Xxeque, como:
competéncia, autoridade, prestigio, reconhecimento.

Saudosamente, as queixas, os sentimentos e seus valores correlatos descreveram
uma época de referéncia, sentida como equilibrada, onde havia regras bem definidas,
certezas gerais, lugares previamente sabidos, amparo e uma ajuda diretiva de quem sabia o
que fazer diante das dificuldades. As “coisas” da escola podiam ser previstas, tinham seu
lugar marcado e seu tempo certo. Tudo era conhecido e familiar.

Nesse tempo e lugar, as relagdes estavam claramente hierarquizadas. Uns sabiam e
outros ndo. Uns mandavam, outros obedeciam em siléncio e com disciplina. Havia respeito
e autoridade. Os professores recebiam flores e lembrancas/presentes de alunos ou de seus
pais, em reconhecimento de seu papel e de sua importancia. O diretor da escola também
homenageava os professores com agrados. Muito diferente de hoje, na visdo das
professoras.

Do ponto de vista dos exercicios de poder e saber, as relagdes eram verticalizadas
e polarizadas, em um fluxo de um unico sentido — de cima para baixo —, controladoras,

prescritivas e resolutivas. Tais modelos relacionais eram reproduzidos em vdarios contextos
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e tipos de autoridades: professor/aluno, diretor/professor, professor/comunidade
escolar/familiares, especialistas e/ou profissionais de apoio/professores. Estes parecem ser
os modelos relacionais e identitdrios saudosamente evocados, esperados e desejados pelas
professoras deste estudo.

Quando estes modelos relacionais sdo frustrados, quando essas complementacdes
de papéis ndao ocorrem, um lugar e um tipo de autoridade fica vago. Essa lacuna promove
um descompasso conflitante entre o conhecido, o desejado, o esperado e o disponibilizado.

Em nosso estudo, esse descompasso provocou sentimentos € posturas que se
alternaram em onipoténcia e impoténcia. Ambas as saidas indicaram um empobrecimento
da espontaneidade-criatividade, tendo em vista a dificuldade de criacdo de novas respostas,
diante da proposta de inclusdo escolar.

De fato, a inclusdao engendra um outro design de poder, de formato circular e
dindmico, favorecendo novas construgdes identitarias, uma vez que, mudando os critérios
de pertenca, modificam-se os valores que regem as relacdes sociais. Modificam-se,
portanto, os exercicios de poder envolvidos no desempenho do papel profissional e as suas
formacdes identitdrias, dessa forma a inclusdo € uma proposta extremamente dificil por ndo

ter, ainda, um repertdrio atitudinal conservado deste modelo relacional.
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Na Escola Especial

Sociometricamente, a escolha dessa Escola como campo de pesquisa estd
relacionada ndo apenas com a histéria da entidade, mas também com a nossa histéria
profissional.

De uma certa forma, as histérias entrelacam-se, como fios em um tear, e produzem
um certo tecido. A nossa tentativa € buscar os fios, retomando as suas meadas, para melhor
conhecermos e compreendermos o tecido que produzimos.

Este estudo e a minha inser¢cdo no universo académico foram desdobramentos de
um percurso profissional em entidades filantrépicas e educacionais para pessoas com
deficiéncia, como psicéloga e como coordenadora de equipe, durante alguns anos.

O tempo e a participacdo em determinada drea de trabalho e estudos, em geral,
criam oportunidades de interacdo entre pessoas e entidades afins. Reunides, eventos,
convites, auxilios, questionamentos, sdo vdrias as situagdes que propiciam afinidades,
simpatias, identificacdes e tantos outros sentimentos gerados no cotidiano. Foi neste
contexto de trabalho institucional que conheci essa escola especializada e alguns de seus
profissionais.

Era uma prética comum nas entidades filantropicas e educacionais que trabalhavam
com pessoas com deficiéncia a defini¢do de critérios para a aceitagdo de sua clientela. Este
procedimento caracterizava a instituicdo em funcdo do tipo de deficiéncia tratada. Por
exemplo, a entidade X atendia deficientes visuais, a entidade Y era para as pessoas como
deficiéncia motora, outra entidade para as pessoas com deficiéncia mental e assim por
diante.

A escola especializada de nossa pesquisa, na década de 90, era a tnica, no
municipio, que atendia a qualquer tipo de deficiéncia. Dessa forma, esse critério permitia
acolher uma clientela que nao era absorvida pelas respectivas entidades especializadas.

Nesse tempo, ao nosso ver, esse critério adotado era um avanco. Primeiro, no
sentido de acolher incondicionalmente qualquer pessoa com deficiéncia e que era excluida,
por isso mesmo, de outras institui¢des, principalmente da rede regular de ensino. Segundo,
além da critica a institucionalizac¢do, tinha o propésito de integra-las. Assim, a escola

acolheu uma demanda de pessoas com defici€éncias que ndo eram atendidas por nenhuma
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institui¢do, por ndo se enquadrarem nos diagndsticos definidos como critério de inclusdo
institucional.

E curiosa a tramitacdo que a questdo da exclus@do e da inclusdo percorre,
transcendendo as geografias institucionais.

A escola regular excluia quem se afastava das expectativas de comportamento e
desempenho escolar definidos a priori, recorrendo a um instrumento médico, o diagnéstico,
para justificar a exclusdo. Assim, encaminhava os desviantes-deficientes para as
institui¢des “especializadas” em ensino especial. As institui¢des, por sua vez, apoiadas no
mesmo modelo e instrumento da escola regular, também definiam o seu usudrio,
identificando-o por meio de uma avaliacdo diagndstica. Os que ndo se enquadravam nos
seus padrdes convencionalizados pelo Codigo Internacional de Doenca, conhecido como
CID, em suas varias versoes (CID 9, CID10...) eram excluidos.

Havia pessoas que ndo se enquadravam nos estritos perfis patolégicos, como era o
caso das deficiéncias multiplas e/ou associadas, os casos mais graves de comportamento, 0s
transtornos mentais e outros.

Nesse sentido, a exclusdo era praticada tanto pelas escolas de ensino regular como
pelas escolas de ensino especial e/ou entidades filantrpicas especializadas, pois elas se
apoiavam em um mesmo paradigma educacional, embora com projetos e expectativas
distintas, em funcdo das peculiaridades institucionais e de seus propoésitos. Como exemplo
de distin¢des entre as duas realidades educacionais, a regular e a especial, podemos citar a
formacdo e a capacitagdo dos profissionais, a distribui¢cdo do tempo e do espaco, o tipo de
avaliacdo, o planejamento de atividades, as regras, as expectativas de desempenho escolar e
outras designagdes funcionais.

A escola especial de nosso estudo, entdo, era considerada uma instituicio de
vocagdo progressista. Os seus profissionais tinham um perfil de pessoas comprometidas
com os seus papéis profissionais. Formalmente, a instituicdo era defensora e favordvel a
integracdo escolar e, mais tarde, a inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede regular de
ensino.

Por tudo isso, essa escola era, para nds, familiar, em funcdo das diversas
aproximagdes e razdes ja comentadas. Assim, julgamos pertinente a escolha dessa escola

como campo de pesquisa, dado o seu perfil institucional € 0o seu compromisso com a
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inclusdo escolar.

No intuito de reunir elementos que caracterizassem a escola e enriquecessem 0S
dados apresentados, solicitamos uma entrevista com a dirigente da escola.

Ana', na data agendada, prontamente, narrou-nos o percurso da escola.

Além de ter sido uma das fundadoras da entidade, Ana esteve a frente da mesma até
a época dessa entrevista, em dezembro de 2000. Finalizava o seu mandato de dirigente da
institui¢do e encontrava-se em processo de desligamento depois de vdrios anos de trabalho.
Ela era, também, uma das professoras participantes do grupo de pesquisa.

Diferentemente de outras Organizacdes Ndo Governamentais — (ONGs) para
pessoas com deficiéncias na regido, que eram, via de regra, fundadas por pais e amigos, em
1981 um grupo de profissionais fundou, inicialmente, o Centro de Apoio Educacional.

Segundo Ana, no periodo de sua fundagdo, o propdsito do Centro ndo era tornar-se
uma escola de educacao especial e pretendia ndo institucionalizar, mas sim apoiar e integrar
as pessoas com deficiéncia. Tanto assim, que houve o cuidado de ndo atribuir ao Centro
palavras que mencionassem o nome de deficiéncias.

O Centro, que seria de apoio e sem fins lucrativos, comecou o trabalho em uma sala
cedida de um hospital piblico para apoiar familiares de bebés de risco; depois, foi
ampliando as suas agdes.

Na década de 80, ndo se falava em educagdo infantil; as creches pertenciam a
Secretaria Municipal de Promog¢ao Social. No final da década de 80 é que a educagdo
infantil passou a ser da Secretaria de Educacdo Municipal e algumas acdes integradoras
comecgaram a acontecer. Mas, ainda assim, a rede municipal de ensino dessa cidade nao
aceitava as pessoas com deficiéncia nas escolas e o Centro foi absorvendo essa demanda e
transformando-se em escola de educacdo especial. “E virou uma bola de neve...” (sic).

A primeira acdo de integrac@o escolar da escola foi em 1984, na Escola Sdo Paulo,
em Holambra. Nessa década de 80, a escola conseguiu barrar um projeto de classe especial
para a rede municipal de ensino, apoiada em estudos sobre a faléncia das classes especiais
no Estado.

Nos ultimos dez anos, de cinco criangas na rede, ampliou-se para 57 o nimero de

' Lembramos que os nomes proprios atribuidos aos participantes da pesquisa sio ficticios.
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alunos que freqiientam a escola regular e, concomitantemente, essa escola.

Para Ana, a experiéncia mostrou que a concomitincia nessas duas realidades
escolares atrapalha o aluno e, portanto, 0 movimento de transformacdo das escolas para
todos os alunos. O necessério seria a transformacdo da instituicdo, no sentido de assessorar
as escolas regulares para viabilizar a inclusdo, o que parece muito demorado e dificil. A
escola e suas agdes educacionais, nesse sentido, acabaram tornando-se um obstaculo para a
inclusdo. Assim sendo, como se “o feitico virasse contra o feiticeiro”, descontente com o
papel e o encaminhamento da escola, Ana encontrava-se em vias de se desligar da ONG

que ajudara a fundar.

Os sujeitos

O grupo de pesquisa no centro educacional especializado foi constituido, além da
pesquisadora/diretora®, por seis profissionais. Eram cinco pedagogas € um pedagogo
especializados em deficiéncia mental, professores de alunos com deficiéncia e que
voluntariamente se dispuseram a participar do trabalho. A faixa etdria dos participantes era
de mais ou menos 25 e 45 anos e o tempo de experiéncia docente variava.

Morgana, uma das integrantes do grupo, estava gravida. Raquel era a coordenadora
pedagdgica e Ana ja foi apresentada. Jodo, Sula e Rosa eram os outros professores.

Em hordrio complementar, esses profissionais compunham, também, o quadro
funcional de uma Secretaria de Educacdo Municipal como professores itinerantes® em

escolas de ensino fundamental.

As sessoes

Os encontros do grupo de pesquisa foram realizados quinzenalmente, em uma sala

? Em psicodrama utiliza-se o termo diretor para designar o papel de coordenador da sessdo psicodramética. O
diretor € um dos cinco instrumentos metodolégicos do psicodrama, entre os quais sdo: o ator, 0S egos-
auxiliares, o palco e a platéia.

3 O professor itinerante é um pedagogo(a) especializado em deficiéncia que assessora os professores que tém

alunos com deficiéncia em suas classes, nas escolas regulares do ensino municipal.
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da propria escola, no final do periodo matutino, durante o segundo semestre de 2000.
Apesar do curto espaco de tempo disponivel para a realizacdo das sessdes - em torno de
uma hora - a cooperacdo dos participantes foi significativa e os encontros foram bastante
produtivos. Havia um clima muito favordvel para o desenvolvimento das propostas durante
as sessdes. A relacdo estabelecida entre a pesquisadora e o grupo foi muito tranqiiila e
gratificante. O fato de se conhecerem anteriormente, como ja foi mencionado,
provavelmente facilitou a evolu¢do e o desenvolvimento do trabalho, evitando qualquer
desconfianga com relacdo ao propdsito da pesquisa e/ou da pesquisadora.

As sessoes foram filmadas a partir da terceira sess@o, tendo sido, ao todo, sete
sessOes realizadas. Assim como no outro grupo de pesquisa, a dire¢do das sessdes nado foi

previamente definida. Os temas emergiram no momento de cada encontro.

O relato da sessao

A sessdo que serd relatada foi a quinta realizada dentre as sete. Ela foi escolhida por
ndo discutir diretamente as questdes educacionais do cotidiano escolar. Destacou-se, assim,
por sua riqueza metaférica, permitindo estabelecer relacdes por meio de analogias entre a
histéria dramatizada e a realidade social, ou seja, entre o micro e o macrossocial. O
potencial analégico da produgdo dramdtica € justamente o que, em nosso estudo,
exploramos como estratégia de reflexao.

A histdria apresentada a seguir foi criada coletivamente, no contexto grupal, no
quinto encontro do grupo.

Ana, a professora que era também dirigente, ndo participou neste dia. Eramos,
entdo, seis pessoas: a pesquisadora/diretora da sessao, Morgana, Rosa, Sula, Raquel e Jodo
que chegou atrasado (no meio da dramatiza¢do). Os atrasos de Jodo eram comuns em
nossos encontros. Apesar disso, ele demonstrava interesse e colaborava atentamente.As
caracteristicas e comprometimentos de seus alunos eram a justificativa dada por seus
atrasos, o que era confirmado por suas companheiras de grupo.

O encontro, entdo, iniciou-se com os participantes mencionados.

Ofereci-lhes diversos recortes de figuras retiradas aleatoriamente de revistas.

Propus que olhassem os recortes e escolhessem uma figura, a que mais tivesse
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chamado a atencdo por quaisquer razdes. A seguir, pedi que para cada figura* escolhida

fosse contada/inventada uma historia.

As historias narradas.

A primeira histéria foi contada oralmente, por Sula, a partir de uma figura que
mostrava uma crianca em um velocipede numa estrada de terra, com mato alto de ambos os
lados. A crianga estd de costas para o leitor como se seguisse adiante pela estrada.

> A histéria de Sula era uma recordacdo de infancia. “Essa foto lembra muito a
minha infancia... quando ia para o sitio da minha tia. O que a gente mais gostava de fazer
quando encontrava com os primos era andar no meio das plantacoes e, ai, fazer bagunca,
brincar, fazer guerra de lama... a gente curtia fazer isso. Dava muito prazer passar as
férias ld no sitio da minha tia. E 0o que mais marcou a gente foi, depois que o meu tio
faleceu, todos fomos ld para vender o sitio. Entdo, todos foram ld e foi muito triste, todos
sairam chorando de ld porque trazia recordagcées para todos. E foi muito marcante a
quebra de ter que vender o sitio e a gente nunca mais poder ver aquele local que a gente
passou a infancia”.

Pedi um titulo para a histéria. O titulo dado por Sula foi: “O sitio de minha tia”.

> A figura de Rosa apresentava uma pracinha arborizada com criancas brincando. A
sua narragdo foi a seguinte: “Eu gosto muito de parque, pracinha, parquinhos... e antes de
casar, eu gostava quando era menina. Depois, quando fiquei mais mocinha eu adorava,
mas como tinha vergonha de ir so... eu ficava so sentada.... e quando as minhas criangas
nasceram eu me realizei. Entdo, eu ia em tudo o que era praca, uma delicia... e ia com os
alunos... Eu gosto muito de praca, de drvores, de gente...”.

Titulo da histéria: “A praca”

> A terceira historia foi contada por Morgana. O recorte escolhido por ela destacava
uma crian¢a € um homem de maos dadas, ambos de costas.

“Eu acho que o meu neném vai ser menino. E, como eu estou mais ligada nisso
agora, eu achei linda essa figura porque ele estd com o pai, eu vejo ele assim... passeando

com o pai’”.

4 . .
Os recortes das figuras escolhidas foram xerocados e encontram-se em anexo.
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Titulo dado: “O nosso filho”.

> A figura trazia escrito “recompensas” e, ao fundo, mostrava um homem de sunga
(um atleta brasileiro da natag¢do, o “Xuxa”) deitado em uma banheira com 4gua. Os seus
olhos estdo fechados, os bragos abertos e elevados, trancados atrds da nuca, suas pernas
estdo esticadas, cruzadas na altura dos pés. O chdo sobre o qual estd a banheira é todo
rachado. Raquel, com essa figura nas maos, finalizou a rodada de histérias, contando
oralmente a quarta histéria: “Aqui é como eu gostaria de estar agora, hoje, por exemplo,
assim: na sombra e dgua fresca, independente se fosse na dgua. Mas, o que me chamou a
atengdo também é que td o chdo todo rachadinho e ele estd na dgua. Entdo, estd escrito
“recompensas” e ai eu penso sei ld, tem alguma coisa sempre, por mais dificil que seja,
alguma coisa dd certo, sempre tem uma recompensa... para alguém, no trabalho.... sempre
ao lado do chaozinho seco tem uma dgua’.

Titulo: “A recompensa’.

Em seguida, perguntei ao grupo qual histéria tinha mais chamado a atengao.

Ficaram um tempo caladas e, entre risadas, depois que Morgana disse que tinha
gostado de sua propria historia, as outras também disseram que escolhiam a sua prépria
histéria.

Propus, entdo, que cada uma escolhesse um personagem ou algo de sua historia e o
representasse por meio de um objeto que estivesse disponivel na sala.

A sala que usdvamos era uma sala de atendimento pedagdgico e terapéutico, com
varios objetos e brinquedos a vista, dispostos em uma estante.

As participantes escolheram os objetos, representando os personagens que as
mesmas destacaram de suas histdrias. Foram eles: o neném, o parquinho, o sitio e a piscina.

A partir desses personagens, propus que fosse criada uma nova historia.

Depois de algum tempo, a primeira manifestacao do grupo diante da proposta de se
inventar uma outra histéria foi de Sula, agrupando os personagens e as histérias, como um
somatério, uma selecdo de histérias. E, assim, propds oralmente uma histéria: “nasceu o
bebé da Morgana e ai ele vem morar no sitio...”. Morgana, ao ouvir a histdria proposta por
Sula, ndo concordou com a idéia de ir morar no sitio, mas sim de passear. Sula acatou e
refez a sua narracdo dizendo que ela e seu bebé iriam passear no sitio.

A diretora consultou o grupo para saber se a idéia de Sula poderia ser o iniciador da
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nova historia. Todas concordaram.

A diretora, entdo, demarcou o espaco fisico para a encenacdo da histéria, ou seja,
definiu espacialmente o contexto dramitico — palco — onde ocorreria a dramatizacdo e
sugeriu que alguém, por meio de um personagem, iniciasse a cena. Os outros personagens
iriam interagindo e sendo desenvolvidos em funcdo do que estivesse ocorrendo no
momento da encenagao.

Cada uma das participantes tinha em maos o objeto escolhido como representante
do personagem eleito de cada historia narrada, eles seriam os iniciadores da dramatizagdo

da nova histéria a ser criada pelo grupo.

A dramatizacio

1 cena

Mal a diretora delimitou o contexto dramdtico, imediatamente Sula, que estava em
pé no contexto grupal, empurrou para dentro do palco a casa do sitio (um objeto/brinquedo
de pléstico, cujo tamanho media aproximadamente 50 x 50cm), sentou-se atrds da casa e
falou: “construi a minha casa, a sede do meu sitio estd aqui”.

A diretora, estimulando Sula definir o seu personagem, perguntou: “ele tem nome,
vocé tem nome?”

Passado algum tempo, pensativa, Sula continuou calada.

A diretora insistiu: “Sitio, vocé tem nome?”.

Sula, entdo, respondeu: “ndo, vai surgir mais para frente, vai ser criado um nome
para ele. E uma casa de dois andares, tem garagem e estd livre para alguém habitd-la.

Ndo tem ninguém morando neste sitio” .

Como vemos, a dramatizacdo foi iniciada com uma ambigiiidade entre personagem
e cendrio. Sula ndo assumiu o personagem sitio. Ela apresentou-o como um cendrio onde a
histdria seria desenvolvida, rompendo com a proposta inicial do aquecimento inespecifico,
onde o sitio fora o personagem eleito de sua histéria narrada. Por outro lado, em sua

narracgdo, o sitio foi lembrado como o locus onde parte de sua infancia foi vivida, ele foi
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apresentado como o cendrio de sua historia pessoal.

Entretanto, esse cendrio ndo € estatico, impessoal e sem vida.

Na cena ele € apresentado, por Sula, em um tom convidativo, insinuando um desejo:
“estd livre para alguém habitd-1o”.

De fato, o cendrio ndo € apenas o locus, ou o recorte/contorno espago-temporal da
histéria. Ele se constitui e revela uma articulacdo entre acio e contexto, que se dd em uma
via de “mao dupla”. Trata-se da interface entre personagem e cendrio, cuja exploracio é
uma das riquezas da linguagem artistica e teatral de nossa metodologia, o Teatro

Espontaneo.

2’ cena

Nessa altura, Morgana entrou em cena, desempenhando o personagem de uma mae
com o seu pequeno filho’, Zeca® no colo: “ah, como néo tem ninguém morando neste sitio,
eu vou passear neste sitio. O Zeca estd de férias e estd indo passear no sitio... é uma casa
muito linda, ma, ndo tem o que fazer, ndo tem nada, ndo tem gente...” .

Sula ouviu, mas nao falou nada.

A diretora pediu uma pausa na dramatizacdo e congelou’ a cena. Perguntou a Sula, se ela
ndo tinha ouvido o comentdrio da mée, estimulando-a a assumir o seu personagem.

Em seguida, a diretora sugeriu que os personagens interagissem a partir de como
sentiam as falas e atitudes dos outros personagens... eles poderiam discordar... se
quisessem... se€ comunicar....

A cena foi retomada pela mae: “estd muito chato neste sitio, aqui ndo tem nada
para fazer, ndo dd para se inventar alguma coisa...”.

Sula, rindo, respondeu: “ah, eu concordo, serd que ndo vai aparecer nada aqui por
perto que a gente possa colocar assim... dar uma atividade para o neném?...”.

Ficaram algum tempo em siléncio. Zeca, pela voz de Morgana, dirigiu-se a Sandra:
“arruma alguma coisa, eu quero brincar...”.

E Sula disse: “estou procurando, estou chamando alguém para participar do meu

3 Na vida real, Morgana ndo tinha filho.

6 Zeca era representado por um boneco/bebé.

7Congelar é uma técnica teatral. Ela permite que diretor pare a encenacdo por algum motivo como: fazer
algum comentdrio, fazer uma entrevista com algum personagem, enfim, facilitar o desenvolvimento da cena.
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sitio...”.

Apesar de a diretora ter compreendido e sugerido que o personagem de Sula era o
sitio, a sua fala indicou que ela comportava-se como a dona do sitio e ndo propriamente
como o sitio. Chamaremos o seu personagem de Donasit, com o propédsito de facilitar a

leitura das cenas, embora Sula ndo o tenha nomeado.

3'cena

Rosa entrou em cena como uma amiga de Morgana®: “oi, Morgana, eu sabia que
vocé estava aqui, eu vim te visitar...”. Elas cuamprimentaram-se.

Morgana, em um tom queixoso: “estd muito chato neste sitio, a casa é linda, mas
ndo tem nada para fazer...” .

Rosa: “... ah, mas eu trouxe as criancas para brincar! Como o Zeca cresceu! E, eu
trouxe um parque para a gente por aqui para as criangas brincarem...” (colocou um objeto
de pléstico no chiao — um carrossel, de aproximadamente 15cm).

Morgana, animada, respondeu: “eu estou adorando esse parque, muito bonito...”.

Donasit manifestou-se dizendo que ficou feliz com a chegada de um parque e
muitas criangas para brincarem nele. Todos assistiam as criangas’ brincando no parquinho.

Rosa: “olha, Morgana, como eles estdo brincando... de vez em quando eles brigam,
né!”

Morgana: “normal, né? Crianca briga mesmo’.

Rosa: “olha, ld, Morgana, o Léo (filho de Rosa), puxando o cabelo do Zeca...”

Morgana: “ndo deixa, neném! Puxa o cabelo dele também...”

Rosa: “faz parte, né? Coisa boa assim...!”

Em seguida, Morgana reclamou do calor que fazia e disse que precisava arrumar
alguma coisa, uma dgua para as criangas beberem e brincarem...

Nesse momento da dramatizacdo, Jodo, um dos participantes do grupo, bastante

atrasado, entrou na sala em que trabalhdvamos e ficou observando, como platéia, o que

¥ Morgana e Rosa mantiveram para os seus respectivos personagens os seus nomes verdadeiros, apesar de,
tecnicamente, no Teatro Espontaneo se recomendar a adog@o de nomes ficticios. A diretora optou por permitir
0s nomes originais com o intuito de nfo interferir demais no curso da dramatizag¢do, o que poderia provocar
um desaquecimento.

9 . A

Os personagens das criangas eram representados por bonecos/bebés.
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estava acontecendo.Donasit, ao ouvir a mae reclamar do calor, disse: “oh, eu tenho vdrias
torneiras...”.

Morgana: “tem mangueira?”’

Donasit: “ndo tem...”

Morgana, desolada: “ah, serve entdo...”

Donasit: “dd para enfiar a cabeca na torneira...”

4 cena

Raquel entrou em cena, carregando uma banheira de plastico de aproximadamente
15cm e assumiu o personagem piscina, dizendo que, como estava muito calor, resolveu
oferecer um banho de piscina para as criancas se refrescarem...

Imediatamente, Donasit ofereceu a sua torneira para encher a piscina.

Raquel, dando voz a piscina, recusou, dizendo ja estar pronta.

Donasit reagiu: “estou oferecendo a minha dgua para vocé...” .

A piscina novamente recusou, dizendo “ndo precisa” e avisou as maes que as
criangas precisariam usar bdias, pois ela era funda.

As maes pareceram gostar da presenca do novo personagem. Logo colocaram as
criancas na piscina para que elas se refrescassem e ficaram olhando.

As criangas tinham tamanhos e idades diferentes.

Léo", o filho de Rosa, era maior do que Zeca.

Morgana comentou que agora o sitio estava bom, que dava até para pensar em
morar 14, “agora tem gente, tem amigos...” .

Rosa, ao ouvir Morgana, propds criar uma colonia de férias. Essa idéia fora cogitada

por ela desde o inicio da dramatizag@o.

5 cena

A sugestdo de Rosa agradou.

10 Na vida real, Rosa tem um filho chamado Léo, personificado nessa cena.
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Prontamente, Raquel se dispds a tomar conta das criangas na piscina, mudando,
assim, o seu personagem de piscina para monitora da colonia de férias.

Donasit: “eu vou continuar cuidando da casa, deixando tudo limpo e
arrumadinho... sala, banheiro, cozinha comida.” E complementou dizendo que no sitio
tinha tudo o que era necessario para a coldnia.

A monitora a questionou, perguntando se tinha posto de saide perto e
supermercado.

Donasit afirmou que sim.

Rosa: “eu fico para passear com as criangas, levar no parque, no pomar...”

Donasit repetiu que continuaria tomando conta da casa.

Morgana: “eu fico com as criangas também, pois uma pessoa é pouco, né’.

Rosa, observando a monitora animar as criangas na piscina, falou: “Raquel, vocé td
ai olhando as criangas, ndo estd vendo que um estd batendo no outro?”.

A monitora: “ah, mas eles precisam...”

Rosa: “ah, ndo pode...”

A monitora, ainda manipulando as criangas: “a piscina é muito pequena!”.

Rosa: “entdo vocé tira a metade das criangas...”

A monitora, imediatamente levantando o boneco maior, filho de Rosa, falou: “Léo,
sua mde estd chamando”. E retirou-o da piscina, entregando-o a Rosa.

Rosa, balancando o filho, como se 0 menino esperneasse, deu-lhe voz: “mas eu ndo
quero ir, eu vou ficar aqui na piscina”. E colocou-o novamente na piscina.

A monitora insistiu com Léo, disse que a sua mae o chamava; por isso, retirou-o de
dentro da piscina e o colocou sentado ao lado da mesma, dizendo que era para ele ficar de
fora olhando.

Rosa, dando voz ao filho, disse: “ndo, eu quero ficar dentro, eu ndo sou bobo, neste
calor ficar de fora!”. E, ao mesmo tempo em que falava como Léo, Rosa ia levando-o de
volta, para dentro da piscina.

A monitora, para tentar impedir o retorno do menino a piscina, tentou retird-lo das
maos de Rosa, mas ela ndo o largou. Nesse instante, durante um certo tempo, as duas
seguravam Léo, puxando para si, era como se o disputassem.

Rosa, puxando para si o filho, disse, brava: “Raquel, ndo faz assim com o meu
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filho!”.

A monitora largou Léo e justificou: “ele estd brigando...”.

As duas falavam ao mesmo tempo. Junto ao falatério simultdneo, Morgana disse:
“th, mas vai dar muita briga, essa colonia...”.

Mal terminada essa frase, Donasit, dirigindo-se e cutucando Rosa, falou: “tem
tanque aqui, oh..., vem pegar o esguicho que comprou no supermercado... o esguicho...”

Rosa respondeu: “ah, ndo tem graca...”.

Donasit insistiu: “joga dgua em todo mundo...”.

Nessa altura, Rosa estava com o filho nas maos.

A monitora pediu licenca a mae, retirou o filho de suas maos, dizendo que iria
conversar com ele. Colocou-o sentado ao lado da piscina e disse: “Léo, vocé fica bonzinho
aqui que eu vou pegar a mangueira...” .

Zeca, que ficou sozinho na piscina, pela voz de Morgana reclamou: “ndo tem graca,
eu vou ficar sozinho aqui?”.

A monitora, entdo, pegou Zeca na piscina, balangou-o, retirou-o da piscina e disse:
“vamos tird-lo um pouquinho para descansar...”.

Sula, dirigindo-se a Morgana, perguntou se ele nao iria chorar e imitou um choro.

Morgana, aceitando a sugestdo de Sula, deu voz a Zeca que, choramingando, disse:
“ndo quero!”.

A monitora, com o Zeca nas maos: “so um pouquinho, neném...”.

Morgana, ndo se sabe se como mae de Zeca ou como Zeca: “ah que monitora

"’

chata!”.
Mas a monitora ndo recuou quanto a idéia de retirar o menor da piscina. Segurando
Zeca nas maos, ja fora da piscina, colocou Léo de volta 14 dentro.

Rosa, nesse momento, comentou que o filho dela (da monitora) ela ndo retirava da
piscina.

Imediatamente, Sula perguntou por Tom; levantou-se de onde estava, sentada atrds
da casa do sitio, e saiu de cena.

Rosa disse, novamente, que o filho da monitora ficava o tempo todo na piscina.

A monitora: “é porque ele é grande.” Em seguida, olhando para o Zeca em suas

maos, entregou-o a Morgana, dizendo que ele precisava descansar um pouquinho, pois
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precisava dormir e queria mamar...
Morgana recebeu o filho e respondeu que ele ndo queria mamar, ele queria brincar.
"’

A monitora: “vocé pensa que ele ndo quer, mas ele quer

Rosa: “claro, para ela ndo ter que olhar, né...”

6 cena

Sula, animando um boneco pequeno, mais ou menos 15cm e dando-lhe voz,
introduziu na cena um novo personagem: “6, 4, eu sou o Tom...”. Colocou-o na piscina.
Nesse momento, sem ninguém, pois a monitora, ao ver e ouvir Sula chegar com Tom, como
se agisse automaticamente, retirou L.éo da piscina e colocou-o ao lado, sentado.

Rapidamente, sem falar nada, como se também agisse impulsivamente, Rosa
manipulou Léo, mergulhando-o na piscina em cima de Tom.

A monitora silenciosamente segurava Tom na piscina, até que logo o retirou.

Esse foi um rdpido e expressivo momento da cena: sem palavras, apenas com
movimentos e expressoes faciais.

Como teatro, para quem estava fora da cena, assistindo como espectador, a cena
ficou confusa.

A diretora interferiu, parando a cena e perguntando quem eram 0s personagens que
estavam em cena. Quem era o Tom?

Ela foi informada por Rosa e Sula que Tom era o filho de Raquel, no contexto
social.

A diretora perguntou, entdo, quem seria 0 Tom em cena.

Ninguém assumiu o personagem. Pareciam um pouco perplexos e uma certa
confusdo entre atores e personagens foi identificada por todos. Apds alguns comentarios,
retomou-se o projeto dramdtico, ou seja, uma coldnia de férias caseira no sitio, e definiu-se
quem eram os personagens dos atores € em que cena estavam.

A interferéncia da diretora na cena foi norteada por sua sensacdo de que poderia
haver um transbordamento de conflito e de contexto, sob o risco de expor as pessoas dos
atores.

Em outras palavras, o conflito que emergiu na cena, no contexto dramédtico, poderia

expandir-se para o contexto grupal e para o social caso a proposta do teatro do improviso,
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ou seja, o projeto de producdo dramdtica, perdesse-se € os personagens se confundissem
com os papéis do contexto grupal, envolvendo e comprometendo as relagdes entre os
participantes.

Evidentemente, o conflito emergido no palco, proveio das relacdes e da dindmica
sécio-afetiva entre os participantes, no contexto grupal e social. E sempre assim!

De fato, esse fendmeno é o que legitima o Teatro Espontaneo, isto €, a produgdo
coletiva e dramdtica de um grupo social, como um instrumental metodoldgico de pesquisa e
intervencdo nas/das relacdes sociais.

Jodo, que chegara atrasado e assistia como platéia, sentado, levantou-se.
Aproximou-se do grupo que estava sentado no chdo, no espaco c€nico com OS
objetos/personagens, como se brincassem de casinha, e sentou-se um pouco atrds, com um
boneco nas maos, como se aguardasse uma oportunidade para participar.

A cena foi retomada por Morgana, dizendo que o sitio estava muito legal, mas que
Zeca ndo queria sair da piscina.

A monitora, pegando Léo e olhando para ele, disse: “entdo, mas ele é grande, estd
machucando, como a gente vai fazer?”.

Morgana respondeu que era preciso organizar, para que elas, maes, pudessem ter
confian¢a em deixar os filhos na colonia.

A monitora: “serd que ndo tem uma outra piscina para colocar os pequenos?”’

Donasit: “que tal construirmos uma outra piscina no sitio?”

Morgana gostou da idéia.

Raquel manipulava Léo e Tom na piscina, silenciosamente, como se eles se
confrontassem.

Rosa parecendo ndo aprovar a idéia: “serd que eles vdo gostar de ficar
separados?”.

Morgana defendeu a proposta argumentando que nZ@o seria separar, mas que
existiam brincadeiras que as criangas maiores gostavam de fazer e que poderiam machucar
0S menores.

Enquanto isso, Raquel, ainda manipulando L.éo e Tom na piscina, fazia um som,
como se eles pulassem com for¢a da borda para dentro da piscina e, com isso, jogassem

dgua em Zeca.
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Monitora: “coitadinho do Zeca... nossa! Foi muita dgua!” Em seguida, virou-se
para as criangas e disse: “assim, machuca...”.

Rosa insistiu: “ndo é mais fdcil ensinar os grandes a tomar cuidado com os
pequenos, do que tirar de perto?”.

Morgana concordou com a amiga.

A monitora reagiu dizendo que era dificil, pois Léo nao obedecia.

Rosa persistiu em sua posi¢do, dizendo que, caso ele ndo obedecesse, precisaria sair
da piscina, pois nao seria justo o menor ser prejudicado.

A monitora, entdo, disse que tentaria conversar com as criangas.

Morgana retomou a idéia de ter uma outra piscina para 0s menores.

7'cena

Donasit disse que resolveu construir uma outra piscina, e a ofereceu para Zeca.
Cenicamente, a nova piscina foi concretizada por uma tampa de caixa de papeldo posta ao
lado da outra piscina.

Morgana, imediatamente, trocou Zeca de piscina.

Rosa questionou se Zeca iria gostar.

Morgana justificou que a outra piscina era funda e, por isso, ela ndo ficava
tranqiiila. Aquela menor era mais ficil para ela, mas quando ele quisesse ir um pouco na
piscina grande, ela deixaria.

A monitora rapidamente disse que, quando o Zeca fosse para a piscina grande, ela

conversaria com as criancas maiores para que elas parassem de pular um pouco.

8 cena

Jodo, que observava esperando uma oportunidade para participar, entrou em cena
assumindo o personagem Zeca.

A diretora entrevistou'' Zeca, perguntando se ele estava gostando de ficar na nova
piscina, construida para os pequenos.

Ele respondeu que nado e pediu a mae para voltar para junto dos meninos.

11 : 2z PP . sae N .
A entrevista € uma técnica psicodramatica, utilizada pelo diretor para aquecer o ator no desempenho de um
personagem ou quando hé necessidade de evidenciar alguma informacao para o desenvolvimento da cena.
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A mae argumentou que ele precisaria, entdo, usar uma boia.

Zeca ndo quis usar a bdia, porque os outros ndo estavam usando.

A maie explicou que os outros meninos eram maiores, por isso ndo usavam bdia,
mas ele precisaria usar por ser pequeno e ndo saber nadar.

Zeca ndo aceitou usar a bdia e insistiu em ir para a piscina junto com 0s meninos.

A mae cedeu, dizendo que ele, entdo, deveria ficar segurando na borda da piscina.
Entdo retornou o filho para a piscina maior, onde Léo e Tom brincavam de pular da borda
para dentro da piscina.

Raquel, animando L.éo e Tom, como se eles pulassem na piscina, tomou uma
distdncia maior que das vezes anteriores para o pulo. A conseqiiéncia foi que Zeca
reclamou com a sua mie que os meninos jogaram-lhe dgua.

A mae respondeu que ele sabia que os meninos estavam brincando daquele jeito, e,
mesmo assim, quis ir para aquela piscina sem usar béia. Morgana sugeriu que Zeca saisse
daquela piscina e voltasse para a menor. Ele ndo quis.

A diretora congelou a cena e perguntou como a monitora estava se virando com os
meninos na piscina.

A monitora respondeu que estava dificil porque ela ja tinha tentado conversar com
0s meninos para que eles parassem de pular um pouquinho, mas eles estavam brincando e
ela entendia que eles ndo queriam parar, mas, com isso, poderiam machucar o Zeca,
jogando muita dgua. Ela disse ndo saber o que fazer, pois a mae de Zeca estava brava, mas
ela ndo podia fazer nada, ja que era sozinha para tomar conta de todos...

A diretora autorizou a retomada da cena. Sula pediu para esperar pois, ao conversar
com Jodo, enquanto a diretora falava com a monitora, deram-se conta de que Jodo estava
pensando que o personagem Zeca, era um dos alunos da escola e nao o filho de Morgana.

Todos riram do engano e Jodo pediu desculpas a Morgana.

A cena foi retomada com Jodo ciente de que o seu personagem Zeca era filho de
Morgana.

A monitora dirigiu-se a Léo para pedir que eles parassem de pular um pouco, para
poupar Zeca, que era pequeno.

Morgana pediu aos meninos que brincassem um pouco com o seu filho.

Zeca, entdo, virou-se para a mae e disse que estava com fome e nao queria mais
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ficar na piscina.

A mae ficou irritada, pois, quando parecia conseguir que os meninos fossem brincar
com ele, o filho ndo queria mais.

Zeca insistiu que estava com fome.

A mae, mesmo parecendo contrariada, retirou-o da piscina e concordou em levé-lo

para comer.

9" cena

Morgana levou Zeca para almocar na casa do sitio.

Nesta cena, manteve-se no palco Donasit, que recebeu Morgana e Zeca para
almocarem, dizendo que o carddpio do dia era bem caipira: arroz, feijdo, bife e ovo. Os
outros atores/participantes voltaram para o contexto grupal e assistiam, como platéia, ao
desenrolar da cena.

Morgana perguntou o que Zeca queria comer € beber.

Zeca escolheu. Para beber, quis Coca-Cola.

Sua méae tentou convencé-lo de que havia outras op¢des de bebida, como varios
sucos de fruta do sitio, mas ndo teve sucesso e acabou cedendo a escolha do filho. Antes,
porém, de dar o refrigerante a Zeca, ela tirou o gis da bebida.

Zeca, ao beber a Coca-cola, reclamou que estava ruim.

Morgana brigou com o menino, dizendo que era aquela Coca-cola ou nenhuma.

Zeca disse a sua mae que queria Coca-cola normal.

A mae respondeu que o refrigerante estava normal.

10? cena

Entraram em cena Rosa e o filho Léo, dizendo que iriam almogar com o Zeca.

Zeca ainda insistia com a sua mae que queria Coca-cola normal.

11" cena
Em seguida, chegou Raquel com o filho Tom.

Tom, pela voz de Raquel, perguntou o que Zeca estava bebendo.Zeca respondeu:

“Coca-cola.”.
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Rosa olhou para o refrigerante de Zeca, disse que aquela Coca estava ruim e
perguntou o que ele tinha feito.

Morgana justificou que tirou um pouquinho do gés... sendo ele ficaria arrotando.

Mal Morgana acabara de falar, Rosa disse: “nossa, estd parecendo remédio... deixa
arrotar...”.

Tom, pela voz de Rosana, disse para Zeca: “olha, a gente veio aqui atrapalhar o seu
almoco, quer dizer, almogar com vocés...”.

Donasit perguntou o que eles iriam querer almogar e repetiu o carddpio do dia.
Ofereceu, também, varios sucos de fruta.

Léo, pela voz de Rosa, escolheu suco de abacaxi com horteld e aceitou o cardipio
completo.

Tom, com a voz de Raquel, também escolheu o que comer e, para beber, pediu
Coca-cola.

Ao receber a Coca-cola de Donasit, Tom, animado por Raquel, provocou Zeca,
dizendo que a sua Coca-cola era melhor que a dele, fazendo com a boca o barulho de gas
do refrigerante.

Zeca, entdo, voltou a pedir Coca-Cola com gas a sua mae.

Morgana, disse para Tom que, agora, ele teria que dar o seu refrigerante para Zeca.
Tom negou-se a atender Morgana.

Ela entdo recorreu a mae do menino, Raquel, dizendo que Tom estava assanhando o
seu filho.

Raquel, que estava rindo, continuou a animar o filho e ndo respondeu.

Zeca insistiu que queria Coca-cola.

Morgana atendeu-o, pedindo a Donasit o refrigerante para o seu filho, agora com
gds, e suspirou: “ah, tem que ceder, né, ndo adianta...”.

Rosa dando voz a Léo: “por isso que ele estd assim, viu, tia, tudo que ele quer vocé
faz, por isso é que ele estd chato”.

Morgana, rindo: “ah, é facil...”

Léo, pela voz de Rosa, continuou dizendo que por qualquer motivo Zeca chorava...

Nesse momento, Zeca pediu sorvete.

Donasit disse a Morgana que Zeca estava pedindo sorvete.
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Imediatamente, todos os meninos, a0 mesmo tempo, pediram sorvete.

'7,

Irritada, Morgana disse: “ndo!”.

Zeca continuou insistindo com a mae.

Morgana disse ao filho que eles precisavam ir embora.

Os meninos, Léo e Tom, pediram a Morgana que Zeca ficasse.

Zeca virou-se para Rosa e disse: “tia, eu quero sorvete.”

Rosa, respondeu: “eu vou dar para vocé.”

Todos riram.

A diretora interveio, perguntando como a cena terminava.

Zeca prontamente respondeu a diretora: “com sorvete!”.

A diretora entdo, pediu a Zeca para dar o final.

Zeca virou-se para a mae e disse: “viu, mde? A tia vai me dar sorvete, ta!”.

Morgana repreendeu a amiga, deu o sorvete ao filho e completou dizendo que tudo
bem, mas que eles iriam embora.

Donasit perguntou se todos tinham acabado de almogar para que ela pudesse tirar a
mesa.

Como se a cena terminasse, os personagens foram saindo do palco.

A diretora pediu um tempo e perguntou para onde Léo estava indo.

Rosa, sentada no chdao com o filho no colo, respondeu como Léo: “eu vou descansar
embaixo das drvores.”.

Morgana disse que iria embora, pois todo mundo estava mimando o seu filho e
depois sobraria para ela.

Zeca, ao ouvir a mae, disse que ndo queria ir embora e queria brincar com o
cachorro.

Morgana disse ndo ao filho e repetiu que iriam embora

Rosa de onde estava, sentada com Léo no colo, virou-se para Raquel e sugeriu
conversarem com Morgana.

Morgana logo recusou. Disse que ndo queria conversar, pegou Zeca pelo braco e foi
saindo do palco.

Rosa levantou-se, deixou o filho de lado, segurou a mao de Morgana levando-a de

volta para o palco e a abordou, questionando a sua decisdo de ir embora.
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Morgana argumentou que j4 era tarde e estava cansada.

Rosa insistiu que ela ficasse no sitio.

Morgana justificou-se dizendo que o filho era pequeno, ndo era tudo que ele podia
comer e que todo mundo se metia, desautorizando-a diante do filho.

Rosa falou que a amiga precisava deixar de ser chata e aprender que era assim
mesmo e Zeca, também, deveria aprender a respeitar o ndo da mae para ndo se tornar um
chato, mas era natural as outras pessoas se “meterem” e atenderem aos caprichos da
crianca.

Morgana, depois de argumentar, acabou concordando com a amiga.

12" cena

Nesse momento, enquanto Morgana e Rosa conversavam, Zeca brincava com um
cachorro, desempenhado por Sula.

Raquel chamou Morgana, mostrando-lhe que Zeca tinha sido mordido pelo
cachorro.

Morgana atendeu ao chamado de Raquel e foi acudir o filho, pegando-o no colo
(nesse momento, Morgana voltou a utilizar o boneco para representar o seu filho).

Raquel comecou a culpar Morgana pelo ocorrido, perguntando onde ela estava.

Morgana respondeu que estava conversando com Rosa e que ndo tinha sido nada
grave, olhando para o filho em seu colo.

Raquel insistiu na gravidade do fato.

Morgana novamente disse que ndo tinha sido nada sério.

Rosa confirmou que ndo tinha sido nada, pegou Zeca do colo da mae e passou-lhe
um cardo, dizendo para ele ficar quieto sendo ele iria embora do sitio.

Jodo, assumindo novamente o personagem Zeca, acatou o que Rosa tinha dito,
sentando-se quieto em um canto.

Morgana, vendo a reacdo do filho, concordou em ficar no sitio.

As duas amigas, Rosa e Raquel, confirmaram que Morgana precisava deixar um
pouco o filho se virar e a convidaram para passear e tomar um suco.

Morgana aceitou os conselhos e o convite.

Zeca logo solicitou a mae.
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Ela, entdo, disse que ele deveria se virar, pois ela estava conversando com as suas
amigas.

As amigas apoiaram a postura de Morgana, que desabafou o quanto era dificil dar
limites a seu filho, pois em sua casa todos 0 mimavam.

As amigas continuaram um tempo conversando e trocando experiéncias.

A dramatizacdo encerrou-se.

O compartilhamento

Morgana, que desempenhou em cena a made de Zeca, iniciou o seu
compartilhamento com o grupo dizendo: “para mim foi muito chato, eu ndo quero ser uma
mde chata, eu ndo quero ter um filho teimoso e a coisa foi andando num caminho e eu ndo
sabia como sair...”.

Sula comentou: “foi frustrante ser um sitio, ndo poder fazer nada... ficar parada
aqui, ndo gostei de ser sitio ndo...”.

A diretora perguntou a Sula: “mas o que te impediu de sair desse personagem ou
transformd-lo?”.

Ela respondeu: “achei que ndo cabia outro personagem ali... mas, ndo quero ser
mais sitio. Gosto muito do sitio, mas ndo ser o sitio.”.

Jodao, quem desempenhou o papel de Zeca, o filho pequeno de Morgana,
complementou: “foi muito interessante ser a crianga, a gente percebe como é dificil lidar
com crianga... existiam vdrios ndos, mas sem a explicacdo do porqué na historia e é o que
acontece normalmente, a gente ndo dd todas as explicacées... porque eu ndo posso tomar a
coca-cola normal, né?”.

Rosa, que foi a mae de Léo e amiga de Morgana na cena, compartilhou: “a gente
acaba esquecendo o que a gente passou com as crian¢as como mde e, acho muito legal, eu
sempre gostei quando vinham me dar “toques”... o meu filho mais novo sempre foi muito
safadinho, de bater em todo mundo e eu ficava muito nervosa e quem me acalmava eram as
mdes dos filhos em quem ele batia, elas vinham me consolar em vez de eu consold-las e

isso é muito legal, a gente vé a amizade... E fdcil criticar “ndo dd a coca-cola com gds”,
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mas se o menino depois tem uma dor de barriga danada é chato.... E antipdtico ficar
tirando o gds da coca, mas, as vezes, até a coca-cola dd dor de barriga e a crianga ndo
liga de tomar sem o gds se estiver acostumada. E uma coisa que irrita a gente... mas a
gente esquece, se a crianca estd chorando muito, ai dizem “dd um paninho”, eu acho
horrivel dar paninho para a crianca, mas, se a crianga ficasse quieta, eu daria dez
paninhos para a crianga ficar quieta....”. (Risos)

Raquel, que fez os personagens piscina, monitora da colOnia de férias que tomava
conta das criangas e as animava na piscina, mae de Tom e amiga de Morgana, disse: “essa
coisa de dar conselhos... o que a gente fez agora, a gente faz isso... na cena e na vida real.
Eu acho que eu fiz a mde do Tom (o filho real), eu fiz... de ir ld e dar palpite nessa mde...
porque ela estava perdida com a crianga chorando.... ao mesmo tempo a gente estava
vendo, eu estava vendo ela perdida com o menino, mas as criangas estavam querendo
brincar de uma forma ou de outra. Mesmo o menino maior reclamando que tinha de ceder
para o menor, o Zeca, eles estavam brincando... eles se viravam... tinha que deixar...”.

Morgana complementou dizendo que nio sabia como seria como mae, pois, por
enquanto, s6 era madrasta, mas uma coisa que ela fez em cena, e achava certo, é que
existem brincadeiras em que € preciso separar as criancas maiores das menores.

Raquel enfatizou a importancia de se trocar experiéncias e poder aprender com as
amigas. Quanto aos conselhos, estes eram automaticos e era preciso estar aberta para ouvi-
los.

A diretora perguntou para Morgana: “como foi ouvir conselhos?”.

Ela respondeu: “eu gosto de ouvir e conversar, acho que foi bom, deu para aceitar
porque somos amigas, a gente sai juntas... e ai deu certo.”.

Sula, referindo-se & Morgana, disse que ela passaria por coisas que elas, maes mais
experientes, tinham passado, e compartilhou dizendo que quando ela teve o primeiro filho,
ela era a cagula de sua familia, o marido era o cacula na dele e, ai, quando a filha nasceu,
todo mundo ficava em cima e ndo deixava a menina respirar....

A diretora indagou ao grupo se seria possivel fazer um paralelo entre tudo aquilo e a
pratica profissional.

Disseram que tinham a liberdade também no profissional de estar falando para o

colega, mas ndo ficavam chateados, o dar conselhos era um héabito no grupo.
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Sula disse: “o0 que apareceu na cena, a gente vive (aqui na escola) no profissional.
O convivio da cena do sitio existe, a gente convive fora daqui da escola, menos o “anti-
social (referindo-se a Jodo)”.

Jodo era o dnico participante solteiro, além de ser do género masculino.

Morgana destacou que “também essa liberdade de falar, dar palpites, é porque a
gente jd tem certa intimidade... tem que haver uma proximidade grande para se falar. Por
exemplo, tem mdes de alunos que vocé chama para conversar e tem que ter muito jeito
para se falar... pois tem gente que ndo aceita opinioes, conselhos, entdo, vocé tem que
saber até onde vai e como...”.

A diretora perguntou como era com o0s professores da escola regular.

Responderam que era “um pisar em ovos constante’.

Sula colocou-se dizendo que, quando ela chegava em uma escola regular, ela
tentava mostrar que o professor era mais importante do que eles, os itinerantes, mas nem
sempre conseguiam falar... e ai, tinham que deixar a situa¢do acontecer... € aos poucos
tentar mostrar algo, pois tinha professor que ndo aceitava. Em sua opinido, a prépria escola
regular separava os maiores dos menores e acabava causando a dificuldade de convivéncia.
As escolas além de separar alunos da 1* a 4* séries, agora, 5* e 6 séries sdo no periodo da
tarde e 7* e 8%, no periodo da manha.

Na opinido de Rosa, cada vez separando mais e cada vez havendo menos tolerancia
no convivio entre os maiores € 0s menores.

Finalizando o compartilhamento e os comentdrios, a diretora perguntou ao grupo
como cada pessoa estava saindo dali.

Disseram: “ndo dd para separar a vida pessoal da profissional, o que vocé
acredita, vocé passa; esse momento para a gente é muito bom, parece que dd uma
relaxada... E, realmente, os valores fazem parte, eles estdo presentes, as vezes, vocé

assume coisas que ndo concorda, mas acaba cedendo por outras pessoas”.
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O processamento

1. afiliacoes e pertencas: um mosaico identitario grupal

Os sujeitos do grupo de pesquisa tinham duas inser¢des profissionais, com papéis e
mandatos distintos.

Sabemos que o conjunto de pertengas, com seus significados e sentidos sociais,
culturais e afetivos, configuram as identidades de uma pessoa. As pertengcas empregaticias,
por sua vez, posicionam os individuos nas situagdes do contexto social ao definir
institucionalmente os seus papéis e as suas atribuicoes.

No contexto social, os sujeitos desse grupo de pesquisa estavam envolvidos com a
inclusdo escolar em diferentes situagdes e posicionamentos, em fun¢do de seus distintos
contextos de trabalho e papéis: como professores especializados de uma escola de educacao
especial e como professores itinerantes da rede municipal de ensino fundamental.

As escolas municipais de ensino fundamental e a escola especial sdo cenérios
educacionais distintos, com diferentes expectativas de desempenho de papéis e atribuicdes.
Ainda que, no plano formal e discursivo, a inclusdo escolar seja considerada a meta
educacional, as duas realidades escolares sido distintas.

De fato, percebemos que a inclusio tem sido propagada nos meios educacionais, em
nivel de discurso oficial. Tanto as escolas regulares como as escolas de educagdo especial
incorporaram em seus discursos e propoésitos educacionais formais a perspectiva da
inclusdo escolar.

Entretanto, € bom destacar que a compreensao e a operacionalizacdo de uma escola
inclusiva € absolutamente variada conforme a comunidade e o universo paradigmatico que
a inspira.

Em geral, ndo se diferenciam os conceitos de inclusdo e integracdo escolar, sendo
mais comum as prdticas educacionais apoiarem-se na concep¢do de integracdo escolar,
tanto nas escolas de educagdo especial como nas regulares.

Entendemos que isto se justifica pelo fato de a integracdo escolar ser mais palatdvel
aos educadores e as instituicdes educacionais, em razdo da proximidade de nossas
experiéncias educacionais. Em geral, nossas referéncias educativas foram orquestradas por

uma visdo de mundo que, imbuida de valores elitistas, inviabilizou a convivéncia com as
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diferencas, excluindo tudo e todos que se desviaram dos padrOes arbitrariamente e/ou
cientificamente legitimados como normais.

Como a integracdo escolar depende do educando, ou seja, é o aluno que se
normaliza na tentativa de adequar-se ao padrio de desempenho escolar idealizado e
estabelecido pedagogicamente como norma, a integracdo nao envolve grandes e profundas
transformagdes nas escolas, nos papéis institucionais do universo educativo, na releitura
dos processos de aprendizagem e da produg¢do de conhecimento. Assim, a integracio
escolar ndo desafia conceitualmente e estruturalmente o sistema educacional vigente. Ela
suporta e convive com a justaposicdo organizacional e curricular no paralelismo dos
ensinos regular e especial.

Além do que, as distin¢des entre escola regular e escola de educagdo especial sdo
conseqiiéncias educacionais e institucionais de um sistema cognoscente individualista,
normativo, classificatorio e excludente. Esses valores constituidos e traduzidos em
conhecimento justificaram uma visdo de mundo elitista, fragmentada e homogeneizada, e,
como tal, o ensino se reparte em regular para os identificados “normais” e especial para os
“diferentes”. O paradigma cartesiano que separa, categoriza, hierarquiza e descontextualiza
o processo de conhecimento de seus sujeitos inspira esse modelo educacional que justifica
o paralelismo gerado e ainda preservado entre as institui¢des educacionais e suas praticas
de ensino, qualificadas em regulares e especiais.

Por um lado, esse modelo educacional ainda hegemonico estd em crise, pois ndo
contempla as questdes atuais fomentadas pelo irreversivel curso de transformacgdes
paradigmadticas e a reivindicacdo de participacgdo politica e cultural dos setores minoritarios,
como é exemplo a pressdo politica no ambito da educacdo do movimento social das
minorias emergentes desde a década de 60 e, principalmente, com as conquistas legais a
partir da década de 90.

A inclusdo escolar ao apoiar-se em novos paradigmas, considerando os
deslocamentos conceituais do pensamento contemporaneo, cada vez mais se fortalece,
exigindo a abertura e a transformacgdo das escolas pela participacdo e legitimidade das
diferencas.

De outro lado, de uma maneira geral, a popularizacido da inclusdo escolar nao tem

garantido as transformacdes necessdrias a sua realizagdo. As implicagdes mais radicais de
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entendimento do processo educativo, no que diz respeito a formacdo de seus sujeitos,
especialmente no que tange ao engendramento de subjetividades, estio muito aquém dos
esforcos institucionais, atitudinais e educacionais.

Inseridos nesse panorama educacional, as duas diferentes e concomitantes pertencas
empregaticias de nossos sujeitos referiam-se a qualificacdo profissional dos mesmos: a
habilitacio em deficiéncia mental. Essa especificacdo, no caso, implicava em uma
diferenciacdo na categoria de professores, pois, do ponto de vista da formacdo profissional,
em geral, os professores da rede regular de ensino t€ém uma formacdo generalista. Assim, na
comunidade escolar, os professores habilitados em deficiéncia mental possuem um “status”
diferente do professor comum.

Em outras palavras, institucionalmente a capacitagdo profissional situou
sociometricamente o professor habilitado em deficiéncia mental na comunidade escolar do
ensino regular, atribuindo-lhe o papel de professor itinerante. Convém lembrar que a
Sociometria investiga as formagdes sociais, buscando identificar os fluxos afetivos de
atracdo e repulsdo entre as pessoas. Sendo assim, a configuracdo sociométrica nos permite
destacar como e em que lugar formal, com quais significados e sentidos, o professor
habilitado em deficiéncia mental chega, inscreve-se e/ou € inscrito institucionalmente na
escola regular. Afinal, o sentido da acdo de um sujeito ndo é unilateral quando pensada no
bojo de todo um conjunto, composto por varios elementos.

Considerando a dupla pertenca institucional de nossos sujeitos de pesquisa no
contexto social, conforme cada realidade de trabalho, eles exerciam papéis diferentes.

Ja no contexto grupal, ou seja, nos momentos de reunido do grupo de pesquisa, 0s

nossos sujeitos eram professores e professoras de alunos com deficiéncia.

2. interacao entre os papéis

A constru¢do de um personagem se faz em cena, durante o decorrer da histéria que
vai sendo dramatizada. As caracteristicas dos personagens emergem em cena, atendendo a
trama que vai sendo construida coletivamente e ganhando autonomia no contexto
dramdtico. O sentido e o significado de cada personagem t€ém a ver com a histéria
produzida. Assim, a compreensdo da producdo dramdtica, do rumo da histéria e das

caracteristicas dos personagens s € possivel a posteriori e considerando todo o evento.
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Sula, apresentando-se como emergente grupal, inaugurou o contexto dramatico,
dando inicio a dramatizacdo. A caracteristica de seu personagem, a Donasit, foi de
acolhimento dos outros personagens. Tal acolhimento, no decorrer da dramatizagdo,
também foi um amenizador de conflitos, assim como apresentou uma funcdo de controle e
manuten¢do, no sentido de que nada saisse do esperado e/ou convencional. Ao oferecer
uma outra piscina para a crianca menor, além de aplacar a discussdo que se iniciava, sua
acdo ndo apenas manteve, mas efetivou a concepcao de que separar e/ou excluir € a melhor
opc¢ao.

A questdo da exclusdo destacou-se em cena, evidenciando-se na dificuldade das
personagens adultas (com excec¢do de uma das maes, Rosa) em lidar com o usufruto de um
mesmo espago entre as criangas maiores € a menor, em razdo dos diferentes interesses e
caracteristicas fisicas.

A monitora, como responsdvel pelas criancas na piscina, ndo favoreceu a
convivéncia entre elas e as suas diferengas. Pelo contrario, a animacio que a atriz (Raquel)
fez das criangas maiores, no uso da piscina, foi uma demonstra¢do de impossibilidades de
negociacdo para o compartilhamento de um mesmo espago com uma crianga menor. A
saida proposta e imposta pela monitora, implicita e explicitamente, foi separar as criangas,
encontrando anuéncia nas outras personagens, como a mde de Zeca e a Donasit, que
concretizou a idéia separatista, construindo uma outra piscina.

Em nome do cuidado e protecdo, a solugdo foi retirar alguém do espaco coletivo.

Num primeiro momento, a tentativa de excluir o menino maior, Léo, encontrou
resisténcia tanto da mde como da prépria crianca. A monitora entdo, elegeu o menor,
encontrando a concordancia da mde. Nao apenas a mie de Zeca compartilhou da mesma
visdo, como Donasit viabilizou a separac¢do ao oferecer uma outra piscina.

A cena nos permite pensar que a questdo da exclusdo envolve um circuito relacional
de poder e ascendéncia social que ndo € unilateral. Como fend6meno social, a exclusio ou a
inclusdo demandam um sistema de complementacdo de valores e atitudes necessarios a sua
efetivacdo. A relagdo social é um sistema de pactos.

Na cena, a mae de Zeca, Donasit e a monitora engendraram a separagao.

Porém, o menor, que em tese estava sendo poupado, ndo aprovou a solugdo. A

piscina protetora era chata e ele quis voltar para a outra piscina onde tinha outras criangas.
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Mas, para que ele voltasse para a piscina onde estavam os outros meninos maiores, alguma
medida precisaria ser tomada. Seria preciso negociar com 0S meninos maiores.

Nessa cena da piscina, as criancgas nao chegaram a brigar ou ter algum problema, os
adultos anteciparam-se, em nome da idéia de bem-estar e (quase) impediram a convivéncia
entre criancas de idades diferentes.

Notamos, informalmente, que em situagdes corriqueiras do dia-a-dia, as criangas
ndo sdo ouvidas, ndo t€m a oportunidade de escolher, muito menos de responsabilizar-se
por suas escolhas, por seus desejos, pela convivéncia entre parceiros com caracteristicas
distantes das suas. Nesse sentido, apesar da ambivaléncia quanto a op¢do da educacdo de
seu filho, Morgana demonstrou sensibilidade em ouvir e respeitar o desejo e a escolha de
Zeca, o que possibilitou a busca de uma alternativa, contriria a opcao separatista.

Um outro aspecto que podemos discutir € o quanto pode ser ansiogénica a situagao
de inclusdo para quem estd sendo incluido. Na cena, a fome de Zeca e o seu pedido para
sair da piscina grande, quando parecia que tudo ia correr bem, permite-nos pensar sobre o
tempo de tolerancia da crianca menor e a ansiedade experimentada quando essa crianga se
depara com um novo ambiente e novas relagdes. Afinal, tanto a questdo ambiental como a
relacional ndo sdo pensadas para favorecer a inclusdo.

As personagens, tanto da mde novata como da monitora, protagonizaram uma
problemdtica bastante real e atual no universo educacional. Como aconteceu na cena, a
convivéncia entre as diferencas e o compartilhamento de um mesmo espaco coletivo
requerem medidas necessdrias para que haja condi¢des favordveis de possibilidades.

A cena destacou que a primeira atitude ou tentativa de solugdo foi a exclusdo.
Retirar da piscina quem, supostamente, ameagava ou estava ameacado. O desenrolar da
cena mostrou que a exclusdo foi imaginada como a melhor op¢do. O argumento de zelo,
privilégio ou atencdo justificou a separagdo, insistindo-se na cisdo do grupo e na exclusio
de algum membro, em prol, em tese, do bem individual e coletivo.

Em razdo de tudo o que aconteceu, uma indagacdo foi produzida: como criancas de
diferentes tamanhos, idades e interesses poderiam compartilhar a mesma piscina e se
divertir sem causarem problemas? Como as diferencas podem conviver ou usufruir de um
mesmo espaco € momento sem prejuizos? E os riscos? E a responsabilidade?

A cena explicitou diferentes concepcodes educacionais contrapondo-se e fomentando
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um conflito: incluir ou excluir as diferengas?

3. a articulacio entre os contextos dramatico, grupal e social

Convém ressaltar que a genialidade de Moreno foi intuir sobre a riqueza do teatro,
no sentido de explorar o potencial analdgico da producdo dramdtica, ao considerar que os
contextos sobre os quais ocorrem as relagdes sociais e interpessoais sdo ‘“‘vazados” e
conectados uns com os outros. Sendo assim, a inspiragdo para a constru¢do de um
personagem no palco (contexto dramatico) procede do contexto social e/ou do contexto
grupal. E justamente essa relacdo cambiante que permite que o Teatro Espontineo seja uma
metodologia de pesquisa e intervencgao social.

A ficcdo torna-se uma linguagem por meio da qual exploramos o sentido anal6gico
da cena. A cena é uma reflexdo que pode impulsionar novas reflexdes.

Todavia, tecnicamente, os contextos precisam ser bem demarcados, tanto no sentido
de garantir a criacdo de uma realidade suplementar sobre o palco, oferecendo condi¢des
favordveis, de plena liberdade para a criacdo coletiva, como também, a defini¢cdo de
contextos preserva a pessoa dos atores/dramaturgos/participantes ao diferenciar a
ficcao/criagdo e a realidade social.

O palco € o espago criado para potencializar a espontaneidade ao romper com as
fronteiras convencionais, estabelecidas entre o real e o imagindrio. Sendo assim, uma outra
realidade € construida, a suplementar, com regras e ética proprias, diferente das que regem
o universo concreto e cotidiano da vida social. Estamos nos referindo ao trinsito de
universos concomitantes como a realidade e a fantasia.

E nesse sentido que, para Moreno, o conceito de saide mental teria a ver com a
flexibilidade de se transitar entre esses universos sem o aprisionamento ou a predominancia
em nenhum deles.

Por outro lado, cabe ao diretor garantir a demarcacdo desses recortes, aos quais
chamamos de contextos, no sentido de possibilitar o trinsito entre eles, sem descaracteriza-
los ou misturd-los, pois, se assim fosse, a liberdade de criagdo e a riqueza da ficcdo
estariam comprometidas. Sabemos que a passagem de um contexto para o outro, do social
para o grupal, envolve um tempo préprio e particular que varia de grupo para grupo. E

papel do diretor promover a transi¢do de contextos, garantindo, concomitantemente, a
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demarcacdo dos mesmos.

Em outras palavras, quando as pessoas se reinem para a formag¢do de um grupo,
ainda que voluntariamente e formalmente o grupo esteja ali, fisicamente presente, existe um
outro nivel de funcionamento que ndo ¢ o formal, mas pontual, constituido no “aqui e
agora”.

O contexto grupal precisa ser engendrado. Ele diferencia-se do contexto social em
termos de funcionamento e relacionamento interpessoal, ou seja, de designacdo de papéis,
de regras e de codigo de ética. Esses elementos articulam-se em fun¢do do projeto
dramatico, criando uma composi¢do grupal singular, nomeado em psicodrama de contexto
grupal.

Ja os relacionamentos do contexto social sdo orientados por uma estrutura mais
geral.

O diretor encaminha o aquecimento, dedicando esfor¢os e acdes para que haja uma
convergéncia em torno de um foco coletivo, uma tarefa comum, a fim de constituir o
contexto grupal e este oferecer condicdes de trabalho com o grupo, em direcdo a
espontaneidade por meio da criagio coletiva.

Quando o contexto social fica em segundo plano e os participante e as suas atencdes
voltam-se para uma finalidade compartilhada, esse movimento expressa a constru¢do de um
outro contexto que ndo é o social de onde vieram, mas o grupal, onde todos estdo
sintonizados em um tarefa que € coletiva, tornando-se fundamental a participagdo e
colaboracdo de todos. De forma semelhante, ocorre a constituicdo do terceiro contexto: o
dramatico.

Articulando os contextos dramdtico, grupal e o social, podemos estabelecer uma
analogia entre os conflitos destacados na historia dramatizada e os conflitos dos professores
em situagdes de inclusdo escolar, no contexto social.

O contexto dramdtico mostrou concepgdes educacionais distintas, prevalecendo a
visdo segregadora, defendida, autoritariamente, pela monitora, com o apoio de Donasit e de
Morgana.

De fato, no contexto social, os professores de escolas regulares diante da inclusdo
escolar sentem-se inseguros € temerosos como a protagonista de nossa historia.

Em geral, os professores reconhecem que necessitam de modelos para se
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espelharem. Eles buscam orientagdes que lhes assegurem uma relacdo eficiente, do ponto
de vista pedagdgico. Essa busca tem se direcionado para a figura do especialista. O
professor solicita essa referéncia, identificada como competéncia.

Ja na proposta de educac@o inclusiva, ele ndo encontra exatamente o que espera em
termos de modelos universais e orientacdes diretivas e generalizantes, em razdo de a
inclusdo escolar ndo propor a normalizagdo e, também, por ndo conceber e nio se apoiar
em padrdes de comportamento e expectativas de desempenho escolar estabelecidos a
priori. Trata-se de uma perspectiva educacional calcada na criacdo coletiva de novos papéis
e respostas em ambitos especificos, microssociais e micropoliticos. Na perspectiva
inclusiva, entende-se que cada contexto escolar engendra os seus problemas e, nesse
sentido, também as suas saidas, de acordo com a realidade, o envolvimento coletivo e as
possibilidades de articulagao.

A luz da Socionomia, a efetivagio da inclusio escolar depende da coletivizacdo do
projeto educacional e de condi¢des favordveis a criacdo coletiva e espontaneo-criadora dos
atores envolvidos.

De fato, uma pratica pedagdgica inclusiva demanda um engendramento local, isto €,
peculiar e pertinente a comunidade em questdo, envolvendo fundamentalmente todas as
pessoas integrantes da escola e da comunidade. Uma concepcdo educacional desta feita
requer uma construcdo constante e coletiva dos grupos locais, isto é, um recorte
micropolitico e microssocial da préatica educativa e escolar. Isto ndo quer dizer e/ ou
implicar em descolamento de uma realidade mais ampla como a social, a politica ou a
econdmica, pois a no¢do de contexto com a qual trabalhamos em Psicodrama envolve
recortes e engendramentos em niveis distintos e profundamente articulados, como ja

discutimos.

4. o emergente grupal e a escolha do protagonista

Sula anunciou-se como a emergente grupal, apresentando indicios da sociodindmica
grupal. Conceitualmente, segundo Alves (1994), o emergente grupal € quem se destaca no
contexto grupal, provocando uma interag@o entre os participantes do grupo, indicando uma
configuracdo sociométrica que apresenta uma confluéncia da problematica pessoal dos

demais participantes em torno de si. Assim, o emergente grupal apresenta-se, ainda no
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contexto grupal, e, com o seu relato ou proposta, inaugura o contexto dramatico.

No momento em que Sula anunciou-se como emergente grupal, 0 movimento e/ou o
desejo do grupo parecia indicar um agrupamento, ou seja, um tipo de reunido onde a
caracteristica € a individualidade dos elementos.

A idéia de Sula de juntar as histérias narradas, preservava em sua integra a
individualidade das histdrias, dos personagens e também dos autores.

Penso no conceito de serialidade, de Sartre, a respeito das relagdes humanas,
exemplificado com a metdfora de uma fila de Onibus, onde as pessoas agrupam-se
casualmente, por um motivo exterior e individual, sem a menor pretensdo existencial de
interacao.

Na série, ndo hd relacionamento afetivo entre as pessoas reunidas, ndo hd um
projeto coletivo. Ela é constituida a partir de um objeto exterior, um outro lugar (Andalo,
2001, mimeo).

A diferencga conceitual entre grupo e agrupamento faz-se, entao, necessdria.

O que caracteriza um grupo € a existéncia de uma tarefa coletiva que demanda
acOes complementares para a sua realizacdo. O projeto coletivo, chamado de projeto
dramadtico por Aguiar (1998), € a principal caracteristica e o sentido da constitui¢do grupal.

No agrupamento € bem diferente, ndo ha projeto coletivo, tarefas e/ou objetivos
comuns, a reunido entre as pessoas € fortuita, a caracteristica do relacionamento é a
serialidade.

De fato, quando Sula propds juntar as histérias relatadas, percebemos que os
vinculos do contexto social estavam bastante presentes naquele momento. A proposta de
juntar as histdrias, apresentando caracteristicas de serialidade, demonstrou o quanto cada
participante estava ligada em sua prépria histdria, fora dali.

O aquecimento proposto por meio dos recortes de revistas propiciou que cada
participante evocasse suas historias pessoais e a seqiiéncia posterior manifestou aquele
movimento grupal.

Em nivel de contextos, a transicio do contexto social para o grupal estava em
processo. O contexto grupal era, ainda, incipiente.

No desenrolar da dramatizacdo, o personagem que se destaca como eixo da histdria,

por meio de seus conflitos e questionamentos, tornando-se um representante emocional das
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relacdes estabelecidas entre os elementos do grupo, é o que Alves (1994) chama de
personagem protagonico.

Na histéria dramatizada, esse personagem foi desempenhada por Morgana, a mae
novata. Em torno dela e de seus questionamentos e conflitos, a histéria e os personagens
foram sendo construidos. Ela é quem chega primeiro ao sitio. Ela reclama que o sitio estava
chato (sic) por ndo ter nada nem ninguém e, a partir dai, os outros personagens vao
entrando e se constituindo em cena. Ela € quem tem um filho “especial”, pequeno, diferente
em idade, tamanho e hébitos dos outros meninos. Ela é quem manifesta a ambigiiidade e o
conflito em educar, na orientacdo a seguir. Também é ela quem se transforma,
explicitamente, durante a dramatizagao. E o seu personagem que evidencia o dilema entre a
tradicdo e a inovacdo. Enfim, ela se oferece como o primeiro combatente que agoniza e
expurga o sofrimento do grupo, isto é, ela protagoniza um dilema que ndo € de uma esfera
estritamente pessoal, individual, mas de um tempo e de um ambito social. E nesse sentido
que o personagem protagénico é o porta-voz de um grupo, em um momento histérico,
politico e cultural, revelando as articulacdes entre os contextos dramdtico, grupal e social,
nas diversas interfaces de individuo/sociedade, pessoa/grupo, micro/macrossocial.

Parece que ndo foi por acaso, que o personagem da mae novata, desempenhado por
Morgana, uma mulher gravida, foi o protagonico.

Do ponto de vista simbdlico, uma mulher gravida carrega uma idéia e uma imagem
bastante sugestivas.

Podemos supor e/ou pensar em vdrias coisas ligadas a gravidez/nascimento, pois
uma nova rede social estd em formacdo, novos papéis estdo sendo gestados, como o de
mae, o de pai, o de filho e tantos mais.

O desenvolvimento de novos papéis envolve um processo que percorre trés
momentos: tomar o papel, jogar o papel e criar o papel (Moreno, 1993). Em todos esses
momentos o desenvolvimento de um novo papel envolve um sistema relacional, isto &,
didlogo, interagdo e complementacdo dos contrapapéis, dinamica semelhante a construc¢io
de um personagem no contexto dramdtico. Sendo assim, as caracteristicas dos contrapapéis
sao fundamentais no desenvolvimento de novos papéis, dadas as condi¢des de
complementaridade. Nessa interacdo entre papéis, os valores presentes podem favorecer a

evolucdo das etapas, em direcdo a criacao do papel, como também desfavorecer ou mesmo
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impedir o fluxo do processo de desenvolvimento. Nesse caso, a dindmica de desempenhos
de papéis fica empobrecida, podendo tornar-se enrijecida ou cristalizada e apresentar
caracteristicas como: dependéncia de uma autoridade, necessidade de um comando externo,
obediéncia, inseguranca, dificuldade de responsabilizar-se, dificuldade de criar e outras
variagOes decorrentes da estagnagdo do processo.

A insercdo de um elemento novo em um grupo em andamento provoca mudancas,
exigindo, as vezes, novos papéis. Mais uma vez podemos fazer um paralelo com o contexto
social e perceber essa situacdo na educagdo. O movimento de transformacdo das escolas,
impulsionado pela educacgdo inclusiva, fomenta um amplo questionamento do modelo
educacional que favorece uns alunos e impossibilita outros, no acesso e permanéncia na
escola regular. A inclus@o em classes regulares de pessoas excluidas tem provocado uma
série de desdobramentos. A inserc¢do e a participacdo dessas diferencas na escola fomentam
novas demandas ao sistema de ensino e, conseqiientemente, ao papel do professor e suas
identidades profissionais.

Nesse sentido, uma mulher grdvida tornando-se o personagem protagdnico da
histéria dramatizada e toda a idéia de gestacdo envolvida nela podem ser um indicador
bastante pertinente e promissor, quando feita uma analogia com a situacdo educacional
atual e com seu movimento de transformacao.

Cabe ressaltar que, contrariando a no¢do de trauma, a situacdo de nascimento foi
interpretada por Moreno (1993) como um ato espontaneo. Em suas palavras:

Ao nascer, o bebé transfere-se para um conjunto totalmente estranho de
relagoes. Nao dispoe de modelo algum, de acordo com o qual possa dar forma
aos seus atos. Defronta-se com uma nova situagdo, mais do que em qualquer
outra época de sua vida subsequente. A essa resposta do individuo a uma nova
situacdo — e a nova resposta a uma Ssituacdo antiga — chamamos
espontaneidade. Para que o bebé viva, essa resposta deve ser positiva e sem
falhas. Deve ser rdpida, reagindo ao estimulo do momento. Essa resposta pode
ser mais ou menos adequada. Deve existir, pelo menos nos momentos cruciais,
uma certa soma desse fator e espontaneidade. Um minimo de espontaneidade
jd é requerido no primeiro dia de vida.[...]

O momento do nascimento é o grau mdximo de aquecimento preparatorio do
ato espontdneo de estar nascendo para um novo ambiente a que 0 nascituro
terd de ajustar-se rapidamente. Ndo é um trauma mas o estdgio final de um ato
para o qual foram requeridos nove meses de preparagdo. A crianga é o ator.
Tem de atuar em papéis sem possuir um ego ou personalidade para
desempenhd-los. Tal como o ator improvisado, cada passo que dd no mundo é
novo. [...] Como sabemos, ele ndo teria éxito nesse esforco se ndo acudissem
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em sua ajuda os dispositivos de arranque mental dos egos auxiliares — mdes,
parteiras, amas — nesse meio, isto é, cuidando dele e alimentando-o.
(p.101,105)

Sem divida, o entendimento de nascimento como um ato espontaneo e criativo, que
necessita de egos-auxiliares para a sua sobrevivéncia e desenvolvimento, parece bastante
elucidador e coerente se, novamente, voltarmos a situacdo educacional atual face aos
desafios da inclusdo. As transformacOes necessdrias para que as escolas tornem-se
inclusivas e os professores desenvolvam novas formas de desempenho e identidade
profissional envolvem o sistema educacional como um todo, transformando-se,
concomitantemente, em sua estrutura institucional, organizacional e funcional de ensino.
Como um bebé que nasce para um mundo desconhecido, tendo como recurso, a seu favor, o

potencial do fator e a sua espontaneidade, o professor se sente um estrangeiro nesse mundo

contemporaneo e diante da heterogeneidade da sala de aula, que o desafia.

5. o conflito da cena apresentada

O desenrolar das cenas demonstrou que um dilema educacional foi o motivo da
discussdo crucial, presente o tempo todo, norteando as atitudes das personagens e as suas
divergéncias quanto ao ambiente oferecido as criancgas e as suas interagdes no mesmo. As
personagens adultas, por meio de suas agdes, suas maneiras de se relacionar entre si e
enquanto atrizes, a0 animarem as personagens criangas, revelaram diferentes concepcdes de
educacdo. As cenas alimentaram-se dessas divergéncias educacionais-paradigmaticas e das
contradicdes entre discurso e a¢do das personagens.

Questdes muito atuais da educagdo se destacaram especialmente quanto ao
relacionamento entre as criangas, a convivéncia entre os pares € o usufruto do espago
comum: conviver com as diferengas, como e quando?

Foi nitidamente defendida pela monitora uma noc¢do educacional excludente que
obteve apoio operacional de Donasit, no caso da constru¢do de outra piscina. De uma certa
forma, também foi apoiada por Morgana que, como protagonista, apresentou ambivaléncia
e inseguranca em seu papel de mae quanto ao tipo de educacdo ideal para o seu filho -
inclusiva ou exclusiva?

Rosa fez a oposicdo. Ela questionou a divisdo entre as criangcas e defendeu a
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orientagdo inclusiva em varios momentos, apresentando o didlogo como ferramenta para a
concretizagdo da convivéncia entre as diferencas.

Nesse sentido, destacamos que o questionamento sobre o modo de educar, em suas
diferentes orientacdes e contradi¢cdes, foi o cerne da histéria produzida pelo grupo.

Quanto ao conflito da histéria dramatizada: incluir ou excluir as diferengas?

Esse conflito, que permeou o tempo todo as relacdes entre os personagens,
destacou-se em Morgana, em sua dificuldade de escolher e assumir a educagdo de seu filho
entre as diferentes tendéncias educacionais de suas parceiras de cena.

No papel de mae, a dificuldade em educar o filho, inclui-lo naquele grupo de
criancas com idades diferentes, ndo habitual em sua convivéncia familiar, exigiu todo um
questionamento do personagem, ndo sé em relagdo as perspectivas educacionais de suas
colegas que divergiam e geraram discussdes nas cenas, mas também quanto ao seu modelo
de educagdo familiar.

Em outras palavras, o conflito basico da histéria, ja identificado e comentado, foi
protagonizado por Morgana, por meio do desempenho de um papel em desenvolvimento: o
de mae.

Cabe, aqui, uma analogia com os atuais conflitos dos professores em situacdes
escolares inclusivas, no que diz respeito ao desempenho do seu novo papel inspirado no
paradigma inclusivo.

Nesse sentido, um outro angulo de reflexdo desponta: o desenvolvimento de um
novo papel e suas etapas. Os questionamentos de Morgana, em seu papel de mae, foram:
tomar o papel, obedecendo a experiéncia dos mais velhos e manter os modelos
educacionais familiares? Jogar/exercer com mais liberdade o seu novo papel, considerando,
ainda, como referéncias, as convengdes ja experimentadas e estabelecidas? Ou criar um
novo papel de mae do seu jeito, a sua maneira? E que concepcdo de educagdo escolher?
Proteger ou deixa-lo interagir com a diversidade?

De fato, o desenvolvimento ndo € seqiiencial e linear, mas envolve movimentos de
criacdo alternados com a vivéncia do caos. Morgana mostrou-nos essa faceta quando, em
cena, encontrou-se multi-referenciada, tendo suas amigas, por um lado, e seu modelo
familiar, de outro. Neste episddio, que envolvia uma escolha, ela interagiu com irritagdo e

confusio; alternativa foi retirar-se, ir embora do sitio.
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A transformacio da resposta de Morgana foi possivel a partir da intervencao de suas
amigas, especialmente de Rosa, ao questiona-la.

Tal qual Morgana respondem alguns professores diante do desafio da inclusdo
escolar. Muitos evitam e os que ndo podem fugir sentem-se inseguros e, na maioria das
vezes, perdidos, impotentes e, em alguns momentos, irritados.

O conflito — incluir ou excluir — ressalta a problemdtica educacional atual,
especificamente as dificuldades do papel de cuidadora/professora diante de novos
contrapapéis: os alunos diferentes em escolas regulares, os quais, por sua vez, solicitam
participac@o e manifestam os seus desejos.

Na histéria dramatizada, essa questdo também foi apresentada pela monitora ao
excluir a crianca/diferenga da piscina. Situacdo comum de se ver, informalmente, no
cotidiano, apesar dessa atitude estar sendo questionada e combatida em varios ambientes e
por muitos segmentos sociais.

Na cena, Zeca reclamou os direitos de igualdade a sua mde em varios momentos,
manifestou o desejo de permanéncia e insistiu em compartilhar o que os outros meninos
maiores usufruiam. Se pensarmos que um filho deve obedecer a sua mae, ele contrariou as
expectativas conservadas no social. A atitude de sua mae, mais uma vez, foi separd-lo na
piscina, exclui-lo da convivéncia no sitio... Ela iria embora do sitio, com o filho, para
resolver ou se ver livre da situac@o que a perturbava.

Contudo, a op¢do pela cis@o do grupo foi impedida e questionada por uma discussao
que apontou um outro caminho, com novas possibilidades. A conversa proposta por Rosa
surtiu efeitos. A finaliza¢do da cena mostrou uma mudanga na atitude de Morgana em seu
papel de mae, indicando a necessidade de rever o seu modelo educacional e relacional.

Todavia, considerando os depoimentos das participantes no compartilhamento,
parece que o questionamento € a necessidade de mudanca de concep¢do educacional,
destacados na dramatizacdo, estiveram, e ainda estdo, envoltos em sentimentos de
ambigiiidades, como € percebido no contexto social da exclusdo. De fato, no cotidiano, as
transformagdes nao sdo tdo simples e ndo ocorrem magicamente como os finais novelescos
com “happy end”.

Vimos que, ao compartilhar, Morgana, a0 mesmo tempo que reconheceu a sua

insatisfacdo com o rumo de seu personagem, a mae, reafirmou que hd situagdes em que é
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preciso separar os diferentes!

6. as historias compartilhadas: temas e fatos

Um outro aspecto relevante e que surgiu durante o compartilhamento foi a
importancia de se ter um vinculo de amizade e de confianca para que o questionamento de
concepcdes e valores possa acontecer. Isto foi explicitado quando as interferéncias das
outras maes na educagdo do pequeno Zeca foram comentadas.

Considerando a transicdo de paradigmas que vivemos na atualidade e toda a
repercussdo em termos de transformacdes e inovacdes de atitudes e valores no cotidiano
social e escolar, parece-nos fundamental um tipo e/ou uma qualidade de vinculo que
favoreca o didlogo e o suporte aos questionamentos em uma relacdo social. Essa questao foi
salientada e valorizada por nossos participantes no compartilhamento, quando destacaram a
importancia do vinculo de amizade, construido durante o convivio profissional e social que
facilitava e permitia um espaco de trocas, como: conselhos, opinides, questionamentos e
criticas, uns com 0S outros.

Nessa perspectiva, os depoimentos ressaltaram a relagdo entre educacdo e
subjetividade.

A constitui¢do subjetiva e identitdria dos educadores s@o os norteadores do olhar e
das atitudes destes, traduzidas em escolhas de procedimento, de interpretacdo dos fatos, de
percurso vital. Segundo o relato de nossas participantes, € requisito basico a constitui¢do de
um ambiente amigdvel e confidvel para que uma transformacio seja impulsionada e novas
possibilidades sejam vislumbradas.

Sem divida, o componente afetivo e os valores estdo presentes e sdo fundamentais
no processo de mudanca paradigmadtica, uma vez que trazem a tona toda uma visdo de
mundo e de modelo relacional.

A concepcdo educacional ndo estd restrita ao ambito formal de educacdo ou ao
papel profissional, mas pulverizada na complexidade do 4dtomo cultural e da rede social.
Entendendo que o &4tomo cultural € uma dimensdo do contexto social, cujos
relacionamentos advém, inicialmente, da interagc@o entre os papéis, isto € “o padrdo focal
das relacdes de papel ao redor do individuo” (Moreno, 1992, p.173).

De fato, “ndo dd para separar a vida pessoal da profissional, o que vocé acredita,
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vocé passa” (sic), concluiu, no compartilhamento, uma de nossas participantes.

Explorando um pouco mais a interface entre subjetividade e agdo, que dizem
respeito, neste caso, a relacdo entre a subjetividade do professor e o desempenho de seu
papel profissional, discutiremos as histérias narradas e compartilhadas oralmente por
nossos sujeitos, destacando os seus temas e os fatos.

A primeira histéria narrada por Sula foi uma recordacido saudosa de sua infancia. A
lembranca do sitio de sua tia apresentou uma concomitincia de sentimentos, de marcas, de
momentos. Segundo seu relato, o sitio foi um lugar diferenciado em seu desenvolvimento.
Ele proporcionou encontros, situacdes que fugiam da rotina (transgressdes?) e, sobretudo,
experiéncias afetivas e lddicas. L&, encontrava os primos, baguncavam, brincavam,
sujavam-se e divertiam-se bastante, mas, como todo momento finda, com a morte de seu tio
o sitio foi vendido, deixando a marca de uma perda. Sentimentos justapostos e
contraditorios, de alegria e tristeza, pela perda e separagao.

A morte é uma separacdo irremedidvel. Ritual de separacdo de um espago e de um
tempo.

Com a morte do tio, a venda do sitio ritualizou o fim de um espaco/tempo dos
alegres encontros do grupo e da infancia.

De fato, as experiéncias de vida precisam de um espagco que possibilite e de um
tempo que permita que os acontecimentos ocorram. O sitio na histéria de Sula foi esse
tempo e esse lugar.

A histéria de Rosa também destacou um lugar povoado pela infancia, um lugar
publico e coletivo: a praga. O seu relato também insinuou uma contraposi¢ao, a praca como
um lugar publico e coletivo, porém territorializado. Isto é, codificado
subjetivamente/socialmente e designado a um segmento especifico da populacio, as
criangas, ou ainda, a um momento do desenvolvimento, a infancia. E bom lembrar que, ha
algum tempo, um outro segmento ocupa as pragas: a populacdo de rua, os sem-teto, 0s
mendigos. Assim, ao ficar mocinha, Rosa, sentindo vergonha, impediu-se de usufruir o
encanto das pracas. S6 mais tarde, os papéis de mae e o de professora resgataram e/ou
autorizaram, novamente, o usufruto da praca.

Em ambas as histérias o crescimento € marcado por uma perda, dado o

impedimento de acesso ao espaco coletivo e lidico. Por outro lado, por meio da narragdo,
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apesar do espaco enaltecido ser coletivo e publico, uma praga, a territorializacdo da
subjetividade € revelada, ao disciplinar o crescimento, o espago e seus freqiientadores.

O espago compartilhado socialmente, novamente, é importante, pois ele proporciona
coisas..., atribui sentidos devido aos cddigos que o recortam e o marcam, tornando-se,
assim, exclusivo de alguns, deixando outros de fora. A interface inclusdo/exclusdo e suas
implicacdes foram apresentadas. No caso, a exclusdo ndo foi praticada por alguém que
impediu Rosa de freqilientar a praga, mas uma convencgao social estava assimilada e Rosa se
autocensurou, s6 se autorizando a freqiientar, confortavelmente, a praga a partir de um novo
lugar, de uma nova pertenca social, de um novo papel - o de mée e o de professora.

A terceira histéria refere-se a uma relacdo entre pai e filho. O cenério, outra vez, é
um lugar publico, uma estrada a ser trilhada. O desejo da autora parece referir-se a relacdo
paterna e companheira, entre pai e filho, projetado sobre a figura de um homem e uma
crianga que caminham de maos dadas. Pensar essa simbologia na educacdo escolar, a
imagem de um adulto com uma crianca de maos dadas diante de uma estrada, sugere-nos
uma base cooperativa (as maos dadas) em uma caminhada educacional aberta e infinita.

A ultima histéria refere-se a expectativa de recompensa, apesar de uma drida
realidade. Sobre um chao seco e rachado, um lugar de deleite, como disse a narradora da
histéria “sombra e dgua fresca”. Estaria ela referindo-se ao oficio de educar?

As histérias narradas ilustram bem os modos de subjetivacdo e o fendbmeno da

disciplinarizag¢do, como discutiram Foucault (1998), Deleuze e Guattari (1976, 1981, 2001).

7. constelacoes de poder

Um ultimo angulo a ser um pouco mais evidenciado sobre a producdo do grupo sdo
as constelacdes de poder, apesar desse viés ter permeado varios comentdrios ja feitos.

As formas de relacionamento estabelecidas entre os personagens nos apresentaram
as estratégias de poder presentes nas relacdes sociais, de forma que, as relagdes, quando se
estabelecem, comportam exercicios de poder que configuram o relacionamento.

O exercicio de poder mais explicito na histéria dramatizada foi desempenhado pela
monitora, em suas estratégias de defender e impor o seu ponto de vista educacional as suas
parceiras de cena. As relacdes estabelecidas pela monitora, tanto com as criangas quanto

com as maes, evidenciaram uma perspectiva de mundo e seus valores, traduzidos em um
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tipo de exercicio de poder, por meio do qual se opera um modelo de relagdo social. Uma
forma de autoritarismo sutil e manipulador, mascarado em prote¢do, integridade individual
e bem social, converge e consagra uma concep¢do educacional que, identificando as
semelhancas, exclui as diferengas. A titulo de ilustracdo, como destaque desse exercicio de
poder, citamos: as cenas da piscina e, especialmente, quando a monitora animava e dava
voz aos personagens das criancgas.

A ficcdo em seu potencial analdgico nos oferece um meio de reflexdo. A cena
considerada como um recorte micropolitico e microssocial permite a exploracdo e o
desvelamento de conexdes que gestam e participam da configuracdo de um contexto mais
amplo: o macrossocial.

As atitudes da monitora expressaram um modelo de relacdo social que impde uma
visdo de mundo, utilizando estratégias sutis de manipulacdo e seducdo, pois, apesar do
desejo e do protesto das criangas e das maes, a defesa da separacdo das criancas em funcao
de suas diferencas, considerando as diferencas como a marca de impossibilidade de uma
relacdo e compartilhamento de um mesmo espago de lazer, foi implacdvel. Esse tipo de
postura, tdo peculiar em diversas situacdes do cotidiano, em uma dinimica recorrente,
alimenta e € alimentada por uma visdo de mundo segregadora. Trata-se de um dos
desdobramentos sociais e, como ndo poderia deixar de ser, politico, de uma préatica
educacional cuja legitimidade de cada um esgota-se na medida de sua semelhanca. Elitista e
excludente, tal prdxis institui e alimenta a exclusdao das mais variadas formas e razdes,
negando as divergéncias e homogeneizando o discurso educacional e seus desdobramentos.

Na cena, apesar de haver um projeto coletivo que era a colonia de férias, a tentativa
foi a de que s6 os iguais compartilhassem do espaco comum. A separagdo foi a solucao
apontada o todo o tempo.

J4 Morgana apresentou uma forma de poder difuso e inseguro, especialmente na
relagdo com o seu filho.

Uma outra estratégia, a da sedu¢do como exercicio de poder, foi utilizada por
Donasit na tentativa de manter o controle de uma pretensa ou desejada harmonia, no
sentido de que nada saisse do lugar.

Na histoéria, também foi manifestado o poder da tradi¢do, apresentado como modelo

ideal para o bem comum, defendido tanto pela orientacdo educacional excludente, quanto
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pelos modelos familiares de Morgana, incindindo na forma de lidar com o seu filho.

E bom lembrar que o que nos interessa nesse estudo é o que a producio dramatica
permite revelar, produzindo reflexdes. Ndo se trata, aqui, de julgar ou muito menos de
analisar caracteristicas pessoais dos atores, mas o potencial revelador, analégico e reflexivo

que os personagens nos ofereceram no desenrolar das cenas.
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CAPITULO 111

NO ULTIMO ATO

A possibilidade de cruzar fronteiras e de estar na fronteira, de ter uma
identidade ambigua, indefinida, é uma demonstragdo do cardter artificialmente
imposto das identidades fixas. O cruzamento de fronteiras e o cultivo

2

propositado de identidades ambiguas é, entretanto, ao mesmo tempo, uma
poderosa estratégia politica de questionamento das operacgdes de fixacdo de
identidade (Silva, 2000, p. 89).

Neste capitulo, articularemos as andlises feitas sobre as sessdes produzidas com os
grupos de professores da escola regular e os da escola especial.

Primeiramente, é oportuno comentar que o desempenho do papel de direcdo nas
sessdes processadas se diferenciou pela influéncia das relacdes estabelecidas entre diretora
e grupo. A proximidade conquistada com o grupo da escola especial facilitou o
encaminhamento das sessdes. Por outro lado, com o grupo da escola regular, as relagdes
recentes entre a diretora e seus componentes demarcaram um tempo mais lento e defensivo
de producgdo das sessdes.

Metodologicamente, tivemos dois momentos protagdnicos especificos de cada
grupo. Sucintamente, reapresentaremos os conflitos das duas cenas processadas, com o
intuito de orientar a articulacdo.

No grupo da escola regular, os professores ressentiam-se ou sofriam as repercussoes
de uma imposi¢do: a de implementar a inclusdo escolar. A op¢do pela educagdo inclusiva
tinha sido feita por outrem, a Rede de Ensino, cabendo aos professores efetiva-la e, entdo,
os impasses emergiram. Como implementar? Como ser esse novo professor? O que eu

tenho que fazer para ser um bom/competente professor?
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No grupo da escola especial, o impasse ocorreu diante de uma orientacao
educacional: inclusiva ou excludente? Era a mae diante da escolha do melhor modo de
educar o filho. Como € melhor educar: tradicionalmente, separando os diferentes, ou
incluindo as diferencas?

A protagonista do primeiro grupo foi uma professora em busca de ajuda a fim de
suprir as caréncias emergentes, € ndo atendidas, com respeito ao desempenho e ao
reconhecimento de seu papel, em um novo projeto de educa¢do da Rede de Ensino
Municipal. O modo de implementagdo do projeto provocou diversas reagdes na professora,
especialmente o questionamento quanto a sua competéncia profissional e vdrios
sentimentos, como o de orfandade e soliddo. Ao longo de sua experiéncia docente, os
mecanismos e os procedimentos institucionais que nortearam o papel do professor eram
bem definidos e objetivos, servindo de pardmetros que respaldavam a sua pritica em sala
de aula.

Povoado por sentimentos de impoténcia, incompeténcia, frustracdo e soliddo, o
drama da protagonista definiu-se: como ser uma professora inclusivista? O que se espera de
mim? Quais sdo os referenciais, os pardmetros de minha nova conduta? Quais sdo os
critérios dessa nova relacdo de pertenca? O que fazer com os referenciais sobre os quais me
formei, que me orientaram profissionalmente e que funcionaram até agora?

Na situagdo cé€nica da escola regular, a professora, ao sentir-se perdida, confusa e
solitdria no exercicio de seu mandato social, expds as referéncias constituintes de sua
identidade, colocando-a em questdao. Uma crise de identidade foi, entdo, deflagrada.

No grupo da escola especial, o conflito da protagonista, uma mae novata,
relacionava-se ao modo de educar o seu filho. Diante de suas duas amigas, representantes
de concepgdes educacionais antagoOnicas, € da tradi¢cdo de sua familia, a mde deixou-se
manipular pelo filho, envolta em ambigiiidades e hesitacOes quanto a melhor maneira de
educé-lo.

O conflito ficou claramente explicitado: exponho o meu filho a um ambiente que
ndo lhe € habitual ou o resguardo de situagcdes que envolvem criancas diferentes dele?

Assim, o questionamento sobre o melhor modo de educar, incluindo ou excluindo as

diferencas, apresentou-se como o tema protagonico.
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Ora, ambas as cenas tratam de conflitos concomitantes, complementares e
extremamente atuais. Podemos mesmo pensar em uma complementaridade entre as duas
protagonizagdes, como um didlogo entre os dois grupos, uma vez que estes sa0 amostras
que compdem uma mesma realidade, o universo educacional envolvido com a inclusdo
escolar, em lugares distintos: a escola especial e a regular.

Apresentaram-se duas versdes, diferentes € ao mesmo tempo proximas, na
concomitancia de suas interfaces, que se alternam em uma mesma realidade: a educacional.

O drama € complexo, ele ndo € reto, linear, mas cheio de tensdo e com interfaces.
H4 lutas entre o instituido e a renovacao, entre o estabelecido e a mudanca.

Em termos morenianos, o drama expressa a intrinseca relacdo entre a conserva
cultural e a criacdo. O drama ndo se esgota no ambito privado, pessoal do protagonista,
mas, segundo Aguiar (1990), desvela fragmentos de contradi¢cdes e de conflitos de um dado
tecido social; € um recorte microssocial e micropolitico, com conexdes em contextos mais
amplos.

A protagonizacdo da professora mostrou a vivéncia do descompasso, quando as
expectativas de desempenho de papel construidas socialmente ndo sdo correspondidas. Nas
relacdes e sentimentos de pertenca, a mudanca no sistema de referéncia dos
relacionamentos sociais abala toda uma estrutura de interacdo e os padrdes de conduta. No
caso, a professora, acostumada a um sistema educacional apoiado em um tipo de autoridade
que definia o encaminhamento do cotidiano escolar, por regras e procedimentos
padronizados, sentiu-se abandonada e sem rumo quando deparou-se com a auséncia do
contrapapel institucional tradicional, estando impossibilitada de reconhecer um novo
contrapapel. O tipo de tutela do contrapapel tradicional correspondia as expectativas
construidas em todo processo anterior de construcdo da identidade do professor,
proporcionando uma sensa¢do de familiaridade, seguranga e norte ao seu desempenho. Sua
identidade era legitimada e atribuida naquele universo, naquela relacido de pertenca.

Nessa perspectiva, a escola, nos manejos e procedimentos que definem os padrdes
de relacionamento interpessoal, € a matriz institucional por exceléncia de agenciamentos de
identidades ou modos de construgdo identitdria. Nesse sentido, concordamos com Tardif e
Raymond (2000), pelos quais a formagdo de professores ndo se restringe aos momentos de

formacdo escolar formal, inicial, continuada ou em servico, mas ocorre a partir das
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experiéncias escolares mais tenras, desde quando somos alunos e, posteriormente, como

professores.

A este propdsito, Morin (2001) articula a reforma do ensino a reforma do
pensamento, no sentido de que a identidade do professor ao mesmo tempo que se inspira,
decorre de um modelo de ensino. O autor considerou danosos e inadequados os efeitos do
modelo de pensamento propagado pelo ensino tradicional, que leva a fragmentacdo do
saber, ao desenvolvimento disciplinar das ciéncias e a superespecializacdo. Os efeitos e
prejuizos do paradigma da ordem por exclusio da desordem na educacdo e em sua
organizacdo institucional ¢é destacado, por Morin, em termos de ineficiéncia e
disfuncionalidade, pois ndo permite a apreensio e o desenvolvimento de um conhecimento
complexo dos fendmenos. Este paradigma da ordem provoca e agrava o descompasso entre

os desafios que a globalidade e a multidimensionalidade da sociedade contemporanea

apresenta e a concepcao determinista-mecanicista do Universo.

Uma postura fechada em si mesma, excluindo as contradi¢des e/ou a visdo de
conjunto € inapropriada para a educagdo nos tempos atuais. Posto que, a missdo do ensino
ndo se esgota na transmissdo do saber, mas em “uma cultura que permita compreender
nossa condi¢cdo e nos ajude a viver, e que favoreca, ao mesmo tempo, um modo de pensar
aberto e livre”. E, citando Kleist, apesar do saber ndo nos tornar melhor e nem mais feliz,
(13 ~ . ~ . . .

a educagdo pode ajudar a nos tornarmos melhores, se ndo mais felizes, e nos ensinar a

assumir a parte prosaica e viver a parte poética de nossas vidas” (Morin, 2001, p. 11).

A propésito das idéias dos autores citados acima, a formacdo dos professores
acontece antes e depois do processo de capacitagdo profissional propriamente dito.

De fato, as experiéncias de vida, de uma maneira geral, entrecruzam-se, compondo
uma rede cujos significados, simbolos e sentidos foram selecionados, apreendidos e
atribuidos pelo contexto cultural e seus valores. O tipo ou as caracteristicas da rede tecida
tém a ver com o processo e/ou condi¢des de tessitura € com 0s componentes constitutivos.
Assim, cogitamos que uma rede pode tornar-se restritiva e empobrecida, na medida em que
suas possibilidades de interacdo com componentes diferentes esteja fixada em padrdes de
relacionamento rigidos e preconcebidos. Diferente caracteristica teria uma rede tecida a

partir da heterogeneidade de seus componentes, cujos relacionamentos estabelecem-se na
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singularidade de cada interagdo, isto €, cada circunstancia evoca um tanto de improviso e
criacdo. Provavelmente, essa rede seria moldada por um feitio inusitado: incompleta,
infinitamente inacabada e, por isso mesmo, aberta a novas interagdes.

Por analogia, pensemos, nas concepcdes de identidade e seus processos de
construcdo. Hall (2000), referindo-se ao veloz processo de transformagdo que a vida
contemporanea impde aos sujeitos e as suas identidades, discute os modos de producdo de
identidades que tendem a fixacdo, naturalizando-se, em contrapartida, as possibilidades de
identificagdes plurais, permitindo a um sujeito, em diferentes momentos, assumir
identidades diferentes conforme as interpelacdes sociais.

Identificamos esse tipo de crise nas escolas, uma crise de identidade dos professores
deflagrada pela educacdo inclusiva em razdo das necessdrias transformacdes nos
procedimentos escolares, proprias dos deslocamentos conceitual e organizacional, como
discute Lima (2002).

Nesse sentido, concordamos com Hall (2000) ao relacionar a crise de identidade em
curso na sociedade moderna ao impacto de um amplo processo de mudanga nos quadros de
referéncia que serviam de ancoragem ao mundo social.

Como o objeto de discussdo dessa tese € a identidade dos professores, lembramos
que a mesma ¢é desvelada pelo desempenho de papéis. Também discutimos, no
processamento, que um papel € construido em um sistema de relacdes sociais, diretamente
concatenado aos contrapapéis imediatos e mediatos que lhes conferem sentido e existéncia,
apoiados em valores eleitos pelo grupo cultural.

Os papéis desempenhados pelos professores, de uma maneira geral, sdo
multipolares, envolvendo valores proprios de todo o contexto educacional. Nessa mesma
perspectiva, as identidades sdo construidas e atribuidas pelas relagdes de pertencga social e
institucional, por meio dos desempenhos de papéis (Aguiar, 1990).

Enquanto Aguiar contribuiu com um recorte microssocial, Silva (2000) discutiu o
processo de construcdo social de identidades e de diferencas como procedimentos
simultaneos que implicam em demarcagdes de fronteiras de pertencimento e exclusdo, pois
distinguir, eleger e classificar o que fica dentro e o que fica fora significa hierarquizar o
mundo social e, sendo assim, esse privilégio envolve um campo de luta e de forgas, isto é,

de relagdes de poder.
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Em ambos os casos, o engendramento social de identidades e, conseqiientemente, de
diferencas afirma-se em exercicios de poder. Estes estdo presentes e pulverizados nos
relacionamentos interpessoais na escola. Afinal, o sistema escolar (ainda) apoiando-se em
padrdes de conduta e critérios de classificagdo definidos a priori, realiza um processo de
normalizacdo, “um dos processos mais sutis pelos quais o poder se manifesta no campo da
identidade e da diferenca” (Silva, 2000, p.83).

A problemdtica de identidade sugerida pelo conflito de incluir ou excluir,
identificado nas cenas deste estudo, estd também presente na educacdo de uma maneira
geral, em nossos dias. Ainda que ndo assumida explicitamente, pelo fato de politicamente o
discurso inclusivo ter ganhado terreno, ndo nos enganemos, pois a experiéncia mostra que
as oposicdes e as resisténcias ao movimento inclusivo disfarcam-se e sofisticam-se de
vdrias formas, tantas quantas as estratégias de poder pulverizadas e maquiadas no social e
nas relagdes interpessoais.

A identidade do professor, tanto quanto o papel, é uma construcao social, tecida em
exercicios de poder especificos a organizacdo escolar.

A respeito da identidade e das diferengas Placer (1998) indagou:

Que modos de fragmentar e de experimentar o dentro e o fora, de inventar e
descobrir, de unir e separar acabaram fazendo de nos seres adeptos da
delimitacdo, devotos da finitude, apegados a determinacdo, isto é, seres

reivindicadores de identidade ou o que no fundo e como veremos ndo é
sendo o mesmo, seres ébrios de diferenca? (p.136)

Por tudo isso, nosso estudo ndo trata de um problema de identidade, mas as
identidades como problemas, isto ¢, as implicagdes de um modo de constru¢do em seus
procedimentos e padrdes de relacionamento, de atribuicao e de fixagao.

As duas situagOes protagonizadas neste estudo revelaram uma tensdo entre o
conhecido e o novo, entre a exclusdo como conserva e a inclusdo como criagao.

Por serem presas da conserva cultural, as protagonistas encontravam-se sem guias
ou mapas seguros diante de um caminho que ndo conheciam bem, ndo previsivel e/ou
controlado antecipadamente, o que as deixou em divida quanto ao “como” e “por onde”

prosseguir.
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Anterior e, a0 mesmo tempo, concomitante ao “como incluir” ou “como ser
professor inclusivista”, a divida quanto ao melhor modo de educar, incluindo ou excluindo,
parece-nos submersa nos conflitos identitirios denunciados nas tramas.

A questdo da opg¢do educacional e da credibilidade e/ou da disponibilidade para a
compreensdo de um novo projeto educacional emergiram de forma difusa e angustiante nas
protagonistas, apresentando-se, funcionalmente, como um impedimento a inclusdo.

Ainda que os conflitos revelados nas duas cenas sejam complementares e
simultaneos na realidade social, as composi¢des das tramas e os dramas das protagonistas
sdo possibilidades, dados os atravessamentos e recortes das relacdes de pertenca
institucionais em jogo.

Em outras palavras, ndo € por acaso ter sido o grupo da escola especial que revelou
a divida quanto ao melhor modo de educar, incluir ou ndo. O grupo da escola regular,
apesar da mesma dudvida latente, destacou as repercussdes da inclusdo nos professores e em
suas identidades.

No grupo da escola regular, as ddvidas e as criticas ao modo de implementaciao do
projeto inclusivo potencializaram-se e/ou camuflaram o conflito subjacente quanto a op¢ao
educacional inclusiva ou excludente. Para esses professores, a escolha da inclusdo como
modo de educar ndo é uma questdo de direito, mas de dever, uma vez que a educacio para
todos € um direito constitucional dos alunos. Nesse sentido, os professores, em suas queixas
e criticas, quando referiam-se a inclusdo, diziam que eles s6 tinham deveres e os alunos,
direitos!

Considerando a circunscri¢do institucional e as suas relagdes de pertenca, o grupo
ressaltou muito bem durante todo o trabalho de campo a relagdao dos professores com a
proposta de inclusdo escolar, atravessada pela dindmica institucional e funcional ndo s6 da
escola em questdo, mas de todo um sistema educacional mais amplo. Ou seja, destacou-se a
incidéncia capilar do poder, em suas formas de producdo e sujeicao (Foucault, 1998). A
constelagdo institucional da educagdo municipal, os desempenhos de papéis de seus atores e
os mecanismos reguladores dos relacionamentos nessa conjuntura hierdrquica foram o
cendrio da trama e dos dramas dos professores face a inclusdo, destacando as repercussoes

desse processo em ambitos ndo s6 pedagdgico, mas, sobretudo, pessoal.
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Parece 6bvio que se trata de uma questdo delicada que potencializa os conflitos
diante da inclusdo, assim como as oposi¢cdes ou resisténcias a implementagcdo de propostas
educacionais dessa natureza.

A professora/protagonista mostrou a sua perplexidade e a sua necessidade de ajuda
diante da mudanca ocasionada pelo novo projeto educacional ao afetar os padrdes de
relacdo interpessoal e institucional que reconhecia e legitimava a sua identidade.

E nesse sentido que, ao nosso ver, os conflitos complementam-se, alternam-se e
coexistem; com isso, afirmam a sua extensdo e complexidade.

Os conflitos que pulsam na educag¢do de uma maneira geral, atualmente, coincidem
com os que foram revelados pelas protagonistas.

Seja na escola regular ou na escola especial, a inclusdo ainda € uma novidade que
assusta e desestabiliza os alicerces sobre os quais pisamos, pensamos, agimos, sentimos,
julgamos e, enfim, educamos.

A duavida, a ambigiiidade e a inseguranca das protagonistas das duas escolas € a
mesma de muitos professores e liderangas envolvidas com a educagdo, sinalizando uma
crise de identidade dos professores em curso diante das transformagdes que a inclusio
escolar propoe.

A efetivacdo da inclusdo escolar tem sido responsabilidade dos professores das
escolas regulares, apesar de muitas varidveis institucionais, como a compreensio do
processo de transformagdes das escolas em dire¢do a inclusdo e das condi¢des de trabalho
propriamente ditas, como as organizacionais.

Mais uma vez, concluimos com este estudo que € a escola regular e os seus
professores que podem impulsionar e implementar a educagao inclusiva nas escolas.

Esse posicionamento € bastante polémico. Outras interpretagdes defendem que a
educacdo especial é que deve nortear a inclusdo, sendo assim implementada em algumas
Redes de Ensino no Brasil, como concluiu Almeida (2003) em seu estudo sobre a
implementacdo da inclusdo escolar na Rede Estadual de Ensino de Goiés.

O entendimento de que a educacdo especial substituiu o ensino regular justifica a
manuten¢do da dicotomia do ensino brasileiro, nessas duas modalidades, trocando o

paralelismo institucional por uma justaposi¢cdo de dominios educativos.
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Ambas as protagonizacdes estudadas estiveram envoltas em incertezas,
divergéncias, medos e insegurancas diante da indeterminacdo de um papel e de uma
identidade em processo de transformacao.

Em uma metéfora, podemos pensar em uma esquina, um desvio e o risco de ousar
criar, fugir do previsto, escapando do controle da prescri¢ao.

Sem duavida, ¢ muito desconfortdvel esse desconhecido momento que ndo oferece
garantias e/ou resultados mensuraveis. De fato, tudo parece muito estranho, considerando o
universo de onde viemos. A 16gica que norteou a sensatez das mentalidades e condutas, até
entdo, apoiou-se em critérios de determinacdo, previsibilidade, estabilidade, continuidade e
outras caracteristicas da racionalidade cartesiana e moderna.

Retomando, a imagem desenhada, tanto em uma cena, quanto na outra, é a de uma
encruzilhada, cujo sentido e intensidade € uma tensio entre a conserva cultural e a criacdo.

Dito de outra forma: deparamo-nos, nos dois casos, com o inusitado e deflagrou-se a
dificuldade de criar o novo.

Os papéis sociais sdo uma conserva cultural e as cenas mostraram um momento,
aqui e agora, muito especial: a crise de um papel em um cendrio mutante. O papel
conservado ndo dispde de referéncias/repertrios para interagir e/ou responder as novas
questdes que emergem no cotidiano escolar. E, entdo, as protagonistas nos ofereceram o
desconforto do desafio de seus papéis carentes e, nessa defasagem, a relacdo entre a
conserva cultural e a criacao foi enunciada.

Viveram o medo do novo, a inseguranca da orfandade ao apropriarem-se da
responsabilidade que demanda ousadia para a supera¢do de uma tutela. Sentiram a solidao
existencial diante da escolha e a té€nue e visceral ligacdo entre a criatura e o criador, pois,
para nascer, € preciso deixar... romper o corddo umbilical, apesar da dor e do susto que o

desconhecido provoca.



136

Moreno (1992") nos brinda em “As palavras do pai” com uma descri¢do poético-

filosofica a respeito da relag@o criador/criatura, exaltando a necessidade do homem criador:

Eu te criei

para que sejas tu mesmo,

para lutar por si mesmo,

para lutar por teu nascimento

e por tua morte.

Teu nascimento ¢€ o teu direito.

Tua vida é o teu direito.

Tua morte é o teu direito.

Ndo permitas que ninguém os leve de ti.

Todos os homens nasceram para criar.

Aquele que ndo cria, ndo deveria ter tal poder.
Ninguém deveria ter mais poder

Do que aquele que ele mesmo cria. (p.106-113)

! Esta obra foi originalmente publicado na Alemanha em 1922, posteriormente em 1941 em Nova Yok.
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CERRANDO AS CORTINAS

Independentemente da opc¢do educacional de cada um de noés, a inclusdo escolar
rodeia a todos, pois ja faz parte das politicas e dos discursos educacionais mais amplos.
Esse novo caminho educacional ndo oferece o conforto dos procedimentos familiares,
normatizados, previsiveis e mensurdveis que tutelavam a pratica pedagdgica, objetivando e
individualizando o fendmeno educativo e escolar. Insistimos que a inclusdo gera um grande
incomodo e dificuldade para toda uma gerac@o educada sob os canones da hegemonia do
pensamento moderno, cartesiano e cientificista, cujas referéncias e valores baseavam-se em
uma interpretacdo de mundo e de fendmeno social muito diversa da perspectiva
contemporanea.

As identidades encontram-se diante de uma realidade mutante que se impoe,
inexoravelmente. As referéncias que inspiravam os padrdes de conduta, julgamento e
valores do mundo social declinam diante da emergéncia de novos pardmetros, anseios e
ferramentas conceituais de uma nova inteligibilidade educacional. Diversos enunciados siao
propostos, tentando definir ou identificar o complexo e voraz fendmeno de transformacao
que vivemos em tempos atuais. Como luzes em um prisma, diferentes possibilidades de
compreensdo sdo comunicadas, conforme os campos do conhecimento. Na educacdo, a
inclusdo escolar é um desses novos enunciados, articulada a mudanga paradigmética do
pensamento contemporaneo e a crise de identidades por ele provocada. Apesar e justamente
por estar, ainda, aquém no universo educacional, tanto em discussdes quanto,
principalmente, na formagdo de professores, a relevancia desses novos enunciados inspirou
o recorte de nosso estudo. Afinal, concordamos com Santos (1988) que nos situamos em
um momento de transi¢do, cujas dificuldades, em suas palavras, ttm a ver com o fato de
que: “duvidamos suficientemente do passado para imaginarmos o futuro, mas vivemos

demasiadamente o presente para podermos realizar nele o futuro” (p. 71).
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Essa citagdo é muito feliz em iluminar uma série de impedimentos que a
mentalidade educacional cristalizada, de uma maneira geral, tem oferecido a escola
inclusiva; assim como Hall (2000), ao discutir as implica¢des do processo de mudanca nas
concepgdes de sujeito e na instalagdo de uma crise de identidade, proporciona um outro
foco de luz sobre as identidades em crise, reveladas neste estudo.

De fato, a inclusdo escolar sugere um novo cendrio educacional, a partir da
emergéncia de novos personagens € novos processos de conhecimento. A sustentabilidade
da identidade do professor gestada em um outro cendrio, a escola excludente e seus
procedimentos ficam deslocadas e inoperantes, produzindo efeitos como a sensacdo de
insegurancga, incompeténcia e outros sintomas de uma identidade em crise.

Estranha € a situacdo, desconfortdvel é esse novo lugar de sujeito, desconhecido é o
caminho que provoca singulares sentimentos e reacgoes...

Imbuidas pela atualidade movedica das transformacdes de costumes e de
pensamentos, nosso estudo dedicou-se a identidade do professor face a escola inclusiva,
num recorte de uma escola regular e de uma escola especial.

Constatamos que a inclusdo escolar, enquanto proposta pedagdgica aberta e movel,
coloca-se na contramdo da escolariza¢do tradicional. Ao modificar as referéncias que
ordenam o processo educacional e, sobretudo, os critérios de pertenca, a identidade do
professor € afetada, ou melhor, desafiada pela inclusdo.

Como ja mencionado anteriormente, em termos morenianos, todo papel tem a ver
e/ou ¢ solicitado pelo contexto no qual estd inserido. O papel de professor é parte de um
determinado processo educativo. Ele integra uma concepcao de escola, de educacdo e de
sociedade.

A educagdo orquestrada pelos processos de disciplinariza¢do e normatizagdao dos
corpos, dos sentidos, das condutas e das identidades fixadas agoniza no novo cendrio, pois
ndo aprendeu e ndo ensinou seus pupilos a interagir com a imprevisibilidade das diferencas.
Os professores de formacgdo tradicional espelham-se, ainda, na norma; aprenderam a
obediéncia, constituiram-se na ordem e alimentam a expectativa de recompensa do
progresso escolar. Aprendido e apreendido pelas expectativas sociais, esse € um papel
social conservado no imagindrio e nas relagdes sociais, gestado por uma cultura elitista e

excludente. Este seria um bom motivo para que a formagdo dos professores fosse
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repensada. As caracteristicas do papel de professor conservador ndo atende aos anseios de
uma escola inclusiva aberta, contingente e criada coletivamente na localidade e alteridade
de seu grupo cultural. O papel de professor, como habitualmente conhecemos, perde-se
frente aos novos alunos e a escola inclusiva. Seus repertdrios e suas conexdes basearam-se
em outras referéncias educacionais e, sendo assim, ndo contam com recursos proprios que
os auxiliem interagir com as situagcdes emergentes na sala de aula inclusiva. Os elementos,
as caracteristicas, as demandas e as composi¢des da escola inclusiva sdo tao distintas de
uma escola, ainda, cristalizada! As articulacdes que engendram o paradigma inclusivo sdao
bastante diferentes das que sustentam a visdo de mundo da escola excludente, em que a
identidade do professor foi concebida.

E nesse sentido que o papel de professor como o conhecemos, de uma maneira
geral, torna-se um dos impedimentos a efetivacdo de uma nova prdxis escolar, a inclusiva,
uma vez que esta requer outros sentidos e caracteristicas, um outro perfil, um novo papel de
professor.

Questionamos até se ndo seria inadequado continuar nomeando esse novo papel de
professor. Afinal, os nomes carregam uma série de sentidos, significados e valores colados
em seus enunciados, que afetam o desempenho desses papéis, dificultando e/ou até mesmo
bloqueando a criago.

O novo papel ndao é uma continuidade do antigo. Ndo se trata de um movimento
evolutivo, um aperfeicoamento ou uma singularizacio do Mesmo. Assim como nio € uma
nova sintese entre partes ja estabelecidas: estruturas ou arquétipos. Tao pouco ele se inspira
em modelos anteriores e/ou semelhantes, como concebeu Moreno a respeito do
desenvolvimento de papéis, oriundos de um cacho de papéis que se ramificaria, inspirando
outros papéis.

Assim como a inclusdo é uma ruptura com a concepg¢do educacional tradicional, o
processo de criacdo de um novo papel de professor na escola inclusiva também implica em
uma descontinuidade. Ele € um Outro. N3do se trata de uma substituicio de modelos, uma
nova homogeneizacdo, pois a ousadia e a radicalidade da inclusdo assentam-se sobre a
autonomia e a alteridade microssocial e micropolitica da escola e, obviamente, de seus
integrantes, no sentido de que fluxos criativos e espontaneos possam inventar e reinventar

novas possibilidades de inteligibilidade, novos agenciamentos de subjetivacdes. Nao mais
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antagonismos, polaridades, verticalidades, mas vetores dissidentes, fluxos heterogéneos e
nomades em processos de heterogéneses, isto € “processos continuos de
ressingularizacdo”, constituindo novos territérios existenciais, como propds Guattari
(2001).

A escola inclusiva € local, os alunos sdo encarnados, os saberes sdo multiplos e o
processo do conhecimento € complexo; um devir, cuja metidfora € um rizoma, ao contrario
da arvore (Gallo, 1999).

Insistimos que a criacdo do novo papel de professor envolve ruptura. Isto ndo quer
dizer que o papel de professor atual ndo seja parte desse processo. Sim, ele faz parte
enquanto relacdo entre conserva e criagdo (Moreno, 1992). Tanto assim que o sofrimento
dos professores diante da inclusdao é uma dentincia de esclerose de suas identidades e da
inadequagdo de seus papéis. Anunciagcdo, provavel, de morte e nascimento! Como bem
destacou Arendt (1997) “a esséncia da educagdo é a natalidade, o fato de que seres nascem
para o mundo” (p.223). A autora estabelece uma estreita relacdo entre educacdo e
natalidade, dada a interface entre continuidade e descontinuidade com a chegada de novos
seres em um mundo velho.

Queremos, com isso, ressaltar que as mudancas impulsionadas pela inclusdo, como
discute Mantoan (1997, 2001, 2003), implicam em desconstrugdes, tanto na escola publica
quanto na especial, o que afeta o papel e a identidade do professor, revelando a necessidade
de criacdo de um novo papel e, portanto, de uma nova identidade.

Nao é uma reforma que se propde, € uma invencao.

E nesse sentido que a identidade do professor é afetada e a sua subjetividade é
convocada pela inclusdo escolar, dado o reconhecimento que o processo de escolarizacao
agencia e produz identidades. Essa ¢ uma diferenca significativa, no que diz respeito a
educacdo inclusiva e o papel das subjetividades em seus modos de subjetivacdo, se
comparada a educagdo tradicional.

Sem dudvida, parece-nos relevante essa reflexdo sobre os agenciamentos que
tivemos, ou seja, os padrdoes de relacionamento sobre os quais construimos nossas
identidades, assim como os agenciamentos que fazemos sobre outras identidades, baseados
nos padrdes de relacionamentos sociais que estabelecemos e os que jd estdo estabelecidos

socialmente.
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Por tudo o que destacamos em nosso estudo, € urgente e fundamental reconhecer o
papel das subjetividades no processo educacional, uma vez que a escolarizacdo opera
agenciamentos e engendra identidades.

Assim como, é relevante mencionar que a concep¢do de escola sobre a qual
refletimos e trabalhamos, inspirada na inclusdo, ndo € uma idealiza¢do académica norteada
por um “dever ser”’, mas uma construc¢ao e reconstrucao constante e coletiva de nosso papel
e percurso profissionais, frente aos desafios que a exclusdo em suas formas, sutilezas e
violéncias suscitaram em nos.

As oportunidades de participagdo e intervenc¢do em vdrias instancias educacionais e
escolares instigam a nossa responsabilidade e a necessidade de inovacdo ou melhor, co-
criagdo. Discutimos a nossa prdxis e compartilhamos nossas reflexdes, no intuito de
produzir uma versao possivel a respeito de uma realidade que paradoxalmente nos encanta
e nos assusta — a escola e a sua producao de identidades.

Concordamos com Guattari (2001) que

. € exatamente na articulacdo: da subjetividade em estado nascente, do
socius em estado mutante, do meio ambiente no ponto em que pode ser
reinventado, que estard em jogo a saida das crises maiores de nossa época’.

(p-55)

Este estudo ndo pretendeu fixar, concluir, mas mover e fecundar um
redimensionamento da educag¢do e sua relacdo com as identidades, tendo em vista a
formacdo de novos cidaddaos com miultiplas e legitimas possibilidades de expressdes e
pertencimentos. Em suma, uma nova mentalidade.

A necessidade de renovagdo, de coletividade, de criatividade e espontaneidade é
mais do que nunca atual ou, ainda, uma questdo de sobrevivéncia, como anunciou Moreno

(1992).

Facamos nossas, as palavras de Maturana (2002):

0 amor é a emogdo que constitui as agbes de aceitar o outro como um
legitimo outro na convivéncia. Portanto, amar é abrir um espaco de
interagoes recorrentes com o outro, no qual sua presenga é legitima, sem
exigéncias. (p.67)
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Glossario Moreniano

Acao Dramatica

Segundo Santos (1990) o conceito de agdo dramdtica remete a influéncia do
pensamento trdgico na obra moreniana A ac¢do dramética sustenta e fundamenta a
metodologia psicodramaética, diferenciando-se de uma acdo comum, linear. Trata-se de um
agir préprio do drama que, em grego, indica a¢ao realizada e se fazendo, “a acdo dramdtica
carrega necessariamente ambiguidade e contradicdo, e nesse movimento desvela e
transforma” (Santos, 1990, p.136). Preocupada com a banalizacio e o reducionismo
tecnicista da dramatizacdo esta autora ressalta a necessidade de uma articulacdo
epistemoldgica entre o conceito de acdo dramatica e a visdo tradgica de mundo, “concepgdo
esta que ¢é vivida no conflito constante entre o destino divino e o desejo humano de auto-
determinagdo. Sdo dois aspectos distintos e, ao mesmo tempo, insepardveis ” (pg.136).

Nesse sentido, a acdo dramdtica desvela a existéncia de discursos diversos e
conflitantes que referem-se a relacdo sujeito-mundo, ou seja, revela as multiplas
contradicdes e conexdes contidas no drama protagonizado por um personagem que emerge
como um semi-deus/semi-homem situado em um passado-presente.

A acdo dramatica, portanto, apoiada em uma visdo tradgica de homem fundamenta
uma metodologia singular, a psicodramdtica, cuja noc¢do de protagonismo reelabora e
operacionaliza a relacdo sujeito-mundo-sujeito.

Desta perspectiva podemos dizer que: a acdo dramdtica se faz quando se reconhece
o universo como conflitual, contraditério, instdvel e ambiguo. O drama se faz quando
questionando-se a tradi¢do, o passado, problematiza-se o presente. A cena dramdtica se
realiza quando um homem, perdendo a sua ilusdo egdica de individuo desvinculado,
protagoniza comprometido e comprometendo a sua rede de relagdes. (Santos, 1990, pg.140)

Dito isto, a a¢do dramdtica além de objetivar o subjetivo, rompe a dicotomia

individuo/grupo, eu/outro, publico/privado.
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Por meio da dramatizagdo, o particular pode ser contado, questionado, recriado,
inventado e socializado dada as possibilidades da criacdo coletiva, do compartilhamento e
da multiplicidade de identificacdes.

A acdo dramdtica ocorre em um contexto especifico e protegido, criado e
estabelecido no momento da dramatiza¢do — o contexto dramético ou o “como se”.

Operacionalmente, a acdo dramdtica é a possibilidade cénica de experimentagdo e
criacdo de enredos e personagens no contexto dramdtico, assim, o “particular” é encenado,

questionado, recriado, inventado e socializado, dadas as possibilidades da criagc@o coletiva,

do compartilhamento e da multiplicidade de identificagcdes.

Co-Inconsciente

Por co-inconsciente se entende um conceito moreniano que diz respeito a uma
construcdo coletiva e ticita diante de acontecimentos, porém nao consciente e/ou expressa
como “uma espécie de simbiose que se produz entre as pessoas que convivem
permanentemente, chegando a criar uma idéntica postura frente aos valores e a vida”

(Garrido, 1996, p. 203).

Conserva Cultural

Conserva cultural é o produto da interacdo espontaneidade-criatividade. A criacdo
realiza-se no aqui-e-agora. No instante seguinte, temos a conserva cultural, como, por
exemplo, uma obra de arte, um poema ou simplesmente uma nova resposta.

De acordo com Kaufman (1992), o termo conserva provém de conservare, e
representa um papel importante no sentido de proporcionar continuidade a heranca da
existéncia humana, preservando os valores de uma cultura, além de ser o trampolim para a
nova criagdo. O autor destaca que a “conserva cultural ndo € inimiga da espontaneidade” (p.
63).

As conservas culturais sublinham todas as formas de atividades culturais,
determinando formas de expressdo criativa, podendo atuar como forca disciplinadora ou

como empecilho (Moreno,1992).
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O que promove o adoecimento psiquico € o impedimento a evolugdo renovadora e
criativa do homem. Este obstdculo se refere ao acabado, ao “j4 pronto”, que sdo as normas,
costumes, habitos e outros mecanismos que tornam a existéncia mais comoda, enquanto
atentam contra o genuino, o espontaneo-criativo.

A todos os aspectos padronizados culturalmente Moreno chamou “conserva

cultural”, sendo seus principais representantes os sistemas educacional e o familiar.

Contrapapel
O contrapapel é a complementacdo que se faz diante de um determinado papel, ou
seja, o desempenho e as caracteristicas de um papel t€m a ver com o contrapapel que o

complementa e vice-versa, devido a natureza relacional que os envolve.

Emergente Grupal

Em um grupo, o emergente grupal € aquele que por meio do seu relato de
acontecimentos, queixas, sentimentos € outros provoca uma interacao entre os participantes
do grupo, indicando uma configuragdo sociométrica que destaca a confluéncia da

problemadtica pessoal dos demais participantes em torno de si (Alves, 1994).

Escolha Sociométrica

A escolha sociométrica refere-se ao relacionamento estabelecido entre as pessoas,
conforme a dindmica de forcas de atracdo e repulsdo entre as mesmas. A partir de um
critério, ou seja, objetivos estabelecidos pelos individuos que integram um dado contexto,
as escolhas sdo feitas.

Esta visdo diz respeito aos preceitos da Sociometria e as suas leis, os quais regem
as relacoes interpessoais. Segundo esses preceitos, os homens vinculam-se de acordo com a
dindmica de forgas de atracdo e repulsdo entre individuos de um mesmo grupo e de critérios

de escolha.
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Espontaneidade

Se o século XIX procurou o “menor” denominador comum da humanidade, o
inconsciente, o século XX descobriu ou redescobriu seu “maior’ denominador comum:
espontaneidade e criatividade (Moreno, 1992, p. 154).

A espontaneidade, conforme citada por Garrido (1996):

(...) € a lei ultima, ndo sé no ambito psicologico, mas também no cosmolégico:
possui os atributos de um pequeno deus residente em cada psiquismo humano,
pois é a primeira a existir. Sem que ela exista, nada cresce na terra fecunda do
humano, seu concurso é inerente a toda e qualquer agdo. (p. 120)

1174

Espontaneidade originada do latim, sua sponte: do interior para o exterior, “€é a
resposta adequada a uma situagdo nova ou a nova resposta a uma situagao antiga” (Moreno,
1993, p. 52). Sdo, portanto, aspectos da espontaneidade a adequacdo e a novidade.

O ato espontaneo ndo € instinto, impulso, assim como, ndo se desvincula da
cultura, da realidade imediata.

Garrido (1996) cita Schutzenberger:

(...) espontaneidade ndo é fazer qualquer coisa em qualquer momento, em
qualquer lugar, de qualquer maneira e com qualquer pessoa, (...), ser
espontdneo é fazer o oportuno no momento necessdrio. E a resposta boa a uma
situagdo geralmente nova (...). Deve ser uma resposta pessoal, integrada, e ndo
uma repeticdo ou uma citagdo inerte, separada de sua origem e de seu
contexto. (p. 132)

A este conceito de espontaneidade na obra moreniana alguns autores atribuem a
possivel influéncia filoséfica de Bergson e a influéncia hassidica, da constante criatividade
divina (Garrido, 1996, p. 121).

E preciso, entretanto, diferenciar as duas categorias, espontaneidade e criatividade,
que, apesar de estrategicamente unidas, ndo sdo nem processos idénticos nem similares.

A criatividade refere-se a categoria de substancia, enquanto a espontaneidade a de
catalisador. Moreno (1992) exemplifica a diferenca entre os dois conceitos, citando que
muitos Miguelangelos , Beethovens e Cristos nasceram, dotados de criatividade e idéias
criativas, entretando sem a espontaneidade suficiente. A espontaneidade € que:

(...) permite ao portador ter controle total de seus recursos, enquanto os que
fracassam ndo sabem o que fazer com todos os seus tesouros; seu processo de
aquecimento é deficiente. A criatividade sem espontaneidade ndo tem vida. (...)
a espontaneidade sem criatividade é vazia e abortiva. (Moreno, 1992, p. 147)
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A interacdo espontaneidade-criatividade é que gera uma nova resposta.

Este principio, enquanto fendmeno social, ndo € abstracdo; evidencia o fato de que
os seres humanos nd@o sdo bonecos; apresentam graus varidveis de iniciativa e
espontaneidade, que se referem as respostas satisfatérias manifestadas diante da novidade.

Na concep¢do moreniana, grande parte das patologias psicoldgicas e sociais
relacionam-se a falta ou desenvolvimento insuficiente de espontaneidade. “O ‘treinamento’
da espontaneidade €, portanto, a habilidade mais desejada nos terapeutas em todas as nossas
instituicOes de ensino e serd trabalho deles ensinar a seus clientes a ser mais espontaneos
(...).” (Moreno,1992, p. 149)

O processo de aquecimento é a expressdo operacional da espontaneidade, (...)
operam em todos os niveis de relacoes humanas, como por exemplo, no comer,
andar, dormir, no relacionamento sexual, na comunicag¢do social, na
criatividade, na auto realizacdo religiosa e no ascetismo. (Moreno, 1992, p.
150)

Fenémeno do Protagonismo

O fendmeno do protagonismo € uma nocdo essencial para a compreensdo da
Sociodinamica e da Sociometria. O teatro € o paradigma da teoria moreniana. Numa peca
teatral, o ator principal é o protagonista. O protagonista é o elemento do contexto dramético
que surge através de um personagem no desempenho de um papel, questionador de sua
acdo e sua emocgao e representante emocional das relacdes estabelecidas entre os elementos
de um grupo (...)" (Alves, 1994, p. 50)

O protagonista, portanto, ¢ um personagem do espago cénico, do contexto
dramadtico, em torno do qual se constrdi a narrativa e no qual se centraliza a trama; revela
nido apenas uma ‘“personalidade mas permite que sejam desveladas as contradi¢cdes do
tecido social cujo fragmento estd sendo focalizado.” (Aguiar, 1990, p. 182).

Assinalando a genialidade de Moreno em investigar este fendmeno, empiricamente
utilizado pelas artes cé€nicas, Naffah Neto (1990) comenta:

(...) a nogdo de protagonista jd existia antes do vocabuldrio teatral, designando
o personagem principal da peca. Sua origem remonta a tragédia grega e seu
sentido etimologico é “o primeiro combatente”. No contexto trdgico, o
protagonista era, via de regra, um heroi — portanto, meio humano, meio divino
— e sua acdo estava toda centrada numa luta contra o destino. E, a medida que,

na acepgdo grega, o destino designava a injuncdo dos designios divinos na
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vida humana, o protagonista era aquele que lutava para trazer o controle
dessas forcas para o ambito humano. Suas acdes eram frequentemente
possuidas por forcas divinas e sua tentativa era a de se apropriar dessas agoes,
instituir no seu dmago a vontade propria. Os termos espontaneidade e
responsabilidade derivam ambos do latim sua sponte (vontade propria) e
resumem, por assim dizer, a direcdo dos esforcos do herdi trdgico. (...) , o heroi
era um genuino porta-voz dos anseios e aspiragoes humanos. (...) (p. 18-19)

O postulado epistemoldgico de que a parte contém o todo autoriza supor que o
microcosmo expressa e contém o macrocosmo. Numa intersecdo entre o drama individual e
social, o protagonista manifesta, além de uma individualidade (o sofrimento de quem
agoniza), os conflitos e contradicdes da coletividade na qual se insere e representa. E,
portanto, um emergente grupal, que se candidata ao papel principal, o de protagonista, no
contexto dramdtico. A este respeito, Aguiar (1990) comenta:

(...) quando o protagonista-ator sobe ao palco e assume o protagonista-
personagem, sua criagdo cénica vai evidenciar um vinculo protagonico: a
forma como se dad a interacdo do protagonista com as demais personagens do
drama (...) essa estrutura interacional que se admite esteja permeando as
relacdes grupais no momento e, como vimos, o interjogo de papéis na textura
social. (...) (p. 184)

Papel
Originalmente do teatro, o termo evoluiu para uma acep¢ao que se refere a posicao
que uma pessoa assume na sociedade. Dessa forma, a existéncia de uma pessoa concretiza-
se por meio de desempenhos de papéis. O papel € o aspecto tangivel do que denominamos
“eu”. O “eu” psicoldgico, de acordo com Moreno, € posterior ao desempenho do papel.
Conforme Garrido (1996):

(...) 0 homem ndo pode experimentar-se como eu, sendo através da conduta;
biograficamente, uma crianca nunca poderd ter consciéncia do seu eu, se ndo
comecar a desempenhar papéis. O primeiro que existe é o papel e dele surge o
eu. (p. 213)

Este autor, na mesma obra, cita Moreno: “a influéncia de uma determinada
cultura, que se reflete na personalidade de quantos dela participam, traduz-se na

diversidade de papéis que cada um pode assumir (...).” (p. 214)



159

A evolugdo da adogdo de papéis implica na socializagdo do individuo. A
integracdo numa cultura, portanto, dd-se através da adocdo de papéis, assim como uma
cultura se define pelos papéis que nela existem.

Williams (1994) comenta alguns aspectos da defini¢do moreniana de papel, como
uma forma funcional; um modo de ser ou uma posi¢do que se adota; sao desempenhados
em um momento especifico, ou seja, dizem respeito a um contexto especifico, sendo uma
reacdo a uma situagdo especifica. Portanto, o conceito de papel é de natureza interativa;
ocorre entre pessoa e objeto ou entre pessoas.

Remete-nos, assim, a idéia de que o papel surge em func¢do de um contrapapel,
num dado contexto e momento especificos, articulado numa perspectiva historica.

No desenvolvimento dos papéis, a experiéncia da crian¢a ¢ modulada de ponta a
ponta pelas acdes humanas. Assim, o desenvolvimento infantil enquadra-se na estrutura dos
papéis sociais, familiares e nas formagdes ideoldgicas que incidem sobre a infancia.

Os papéis configuram-se em uma complementaridade relacional. Por exemplo:
para o desempenho do papel de pai é necessdrio o complementar: o de filho; para o papel
de professor, o complementar € o aluno.

E, assim, todo o desenvolvimento infantil/humano é compreendido a partir de um
contexto, num fluxo ativo, dindmico e relacional, e ndo como uma performance evolutiva-
individual.

A qualidade das interacOes afetivas e sociais € fundamental, intervindo na
intensidade espontaneo-criativa do desempenho dos papéis, precursores da identidade.

Em geral, trés tipos de papéis sdo definidos como precursores do “eu”: os
psicodramaticos, 0s sociais € 0S psicossomaticos.

Os psicossomdticos surgem primeiro, a partir das fungdes bioldgicas. Nao se
restringem a modelos bioldgicos da espécie, mas jd apresentam certa dose de improvisagdo
nos atos mais instintivos, como, por exemplo, mamar (papel de ingeridor), defecar (papel
de defecador), urinar (papel de urinador).

Os psicodramadticos e sociais, divididos por uma ténue linha, desenvolvem-se mais
tarde, sendo o dominio dos psicodramdticos muito mais extensos e predominantes que o
dos papéis sociais. Depois de se estabelecer a ruptura entre fantasia e realidade, os papéis

sociais e psicodramadticos, até entdo misturados, comecam a se diferenciar.
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Os papéis sociais, exemplificando, seriam de uma mae, um filho, um professor,
etc.

Os psicodramdticos, seguindo neste exemplo, seriam a mae, o filho, o professor,
ou seja, o desempenho pessoal de um papel social e/ou as personificacdoes de coisas
imagindrias.

Por outro lado, Mezher (1980), por ocasido do II Congresso Brasileiro de
Psicodrama, em “Um questionamento acerca da validade do conceito de papel
psicossomatico”, discutiu sobre a propriedade da nocdo de papel psicossomatico.

O autor divergiu teoricamente do emprego stricto sensu do termo papel, durante a
fase de matriz de identidade total ou de indiferenciacdo, a qual se referem os papéis
psicossomaticos. E advertiu que:

(...) os papéis psicossomdticos também podem ser Vistos como zonas corporeas
em agdo ou abrangidos no par mde-filho e outros papéis familiares. A
estruturacdo da identidade corporal, cerne do que Moreno chama ’ego’ é a
resultante desse processo. (p. 223)

Nesse sentido, Mezher propds o conceito de papel “apenas a partir do momento
em que o ‘Eu e o Tu’ estejam identificados, o que ocorre na terceira etapa da evolucdo

infantil (...).” (p. 223)

Personagem Protagonico

O personagem protagdnico foi uma contribui¢do conceitual proposta por Alves no
VII Congresso Brasileiro de Psicodrama em 1990, em que o protagonista € identificado
como um personagem, ndo devendo ser confundido com o ator. O personagem protagdnico
emerge no contexto dramdtico, € o personagem central, questionador de sua acdo e de sua
emocao“,.responsavel pelo fio condutor da acdo, o principal lutador, aquele que vai

confrontar o antigo e o novo (Alves, 1994, p. 51).

Projeto Dramatico
O projeto dramdtico refere-se aos objetivos ou critérios que norteiam uma

determinada situacdo e/ou relacdo interpessoal. O projeto dramdtico € construido e
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realizado a partir da contribuicdo, participacdo e desempenho de cada pessoa envolvida na

situacdo em questao.

Aguiar (1990) esclarece:

(...) devemos ter em conta que, na trama dramadtica, cada objeto, cada situagdo,
cada personagem tem o seu lugar e sua importdncia como parte de uma
globalidade: o todo é que dd sentido as partes. E o projeto dramdtico que exige
o0 protagonista, os coadjuvantes, o cendrio, o enredo. (p. 49)

(...) 0 projeto dramdtico é definido pelo papel. Temos um papel sempre que se
convenciona entre os parceiros, explicita ou implicitamente, o objetivo da
relacdo; dentro dela, o que um pode ou ndo pode, (...) os papéis constituem
sistemas pluri-univocos de expectativas, multilateralmente confirmadas, que
balizam a complementaridade das agoes executadas pelos parceiros, em fungdo
de um objetivo comum.(p. 51)

Tele

Moreno concebeu o conceito de tele a partir da experiéncia de vida e do trabalho
com grupos. Ele percebeu o fendmeno tele no teatro da espontaneidade. Entre os atores
havia correntes de simpatia ou rechaco que facilitavam a atuag@o conjunta. A este fator, que
explica a relagdo positiva ou negativa entre os protagonistas, Moreno chamou de “tele”,
definido como “a menor unidade de sentimento, transmitida de um individuo a outro”
(apud Garrido,1996, p. 196).

Etimologicamente, tele provém do vocdbulo grego que significa “longe ou a
distancia”.

Para Moreno (1993), tele é:

(...)Juma ligacdo elementar que pode existir tanto entre individuos, como
também entre individuos e objetos e que no homem, progressivamente, desde o
nascimento, desenvolve um sentido das relacoes interpessoais (sociais). (p. 45)

Enquanto uma nog¢do social, o tele refere-se a um entrosamento mutuo que
favorece a espontaneidade e a criacdo, sendo, portanto, um fendmeno relacional.

O ndo-télico caracteriza-se como transferencial, ndo coincidindo com o conceito
psicanalitico de transferéncia, mas simplesmente como uma a¢do ou resposta criada fora do

contexto imediato, frustrando o fluxo espontaneo-criador.
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De outro modo, o ndo-télico expressa a perda da atualidade do vinculo, representa
uma conserva.

O tele implica em que haja no relacionamento, além de reciprocidade/mutualidade,
um mesmo critério de escolha para o mesmo projeto dramdtico. Por exemplo, dois
parceiros se escolhem para namorar. Houve mutualidade na escolha, mas qual o critério ou
o objetivo ou, ainda, qual o projeto de cada um dos parceiros? Se os critérios de ambos

forem congruentes, € télico; se ndo, € transferencial ou nio-télico.

Tema Protagonico

Em um trabalho sociondmico, o tema protagonico diz respeito a confluéncia de um
conflito bdsico e central que envolve as pessoas de um determinado grupo em um
determinado momento.

O tema protagdnico € peculiar a sociodinamica, ao co-inconsciente grupal e ao

movimento de protagoniza¢do do grupo em questao.

Vinculo

O aspecto inovador e original da obra moreniana € a concepg¢ao social da natureza
humana. A existéncia e o desenvolvimento humano sao concebidos no bojo das vinculacdes
estabelecidas em um determinado universo e experiéncia afetiva. Bustos (1990) ressalta a
compreensdo moreniana de homem a partir de uma estrutrura de vinculo, ou seja, “o
homem a partir de uma célula minima: o vinculo”.(p.56) E, cita Moreno: “O primeiro é o
grupo”, enfatizando a concep¢do de homem indivisivel de seu ambiente.

Nesse sentido, a relagdo interpessoal que se estabelece entre as pessoas € peculiar
ao tipo de vinculo envolvido.

Aguiar (1990) destacou trés tipos de vinculos:

(...) 'vinculo atual’: aquele que se verifica nas relagdes concretas, no plano do
que Moreno chama de realidade, em contraposi¢do a fantasia. Os parceiros
dessa relagdo caracterizam-se pela sua concretude, sejam eles pessoas,
animais ou objetos inanimados (...); 'vinculo residual’: considerados aqueles
que no passado foram vinculos atuais e que se encontram desativados.
Incluem-se aqui os decorrentes da morte de um dos parceiros, da ruptura de
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relacoes ou do afastamento entre eles (...); 'vinculo virtual’: como os residuais,
o ambito dos vinculos virtuais é o da fantasia: ndo sdo encontrados nas
relacoes concretas. (...) vinculos que o sujeito estabelece com
objetos/personagens imagindrios ou miticos (“principe encantado”, um idolo,
por exemplo). (p. 51,57,60 ¢ 61)



