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LIMA, Loyane Guedes Santos. A profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar:
analisando o Distrito Federal. 2019. 177f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Faculdade de
Educacdo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2019.

RESUMO

A presente dissertacdo esta vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia em nivel de mestrado, integrante da linha de pesquisa — Profisséo
Docente, Curriculo e Avaliacdo (PDCA). O projeto integra as pesquisas do Grupo de Estudos
e Pesquisas sobre a Formacdo e Atuacdo do Professor/Pedagogo (GEPFAPe) realizadas entre
o0s anos de 2017 e 2019. A inclusdo escolar apresenta diversas situaces desafiadoras para 0s
profissionais da educacéo, especificamente o professor que ao receber uma diversificacdo de
publicos escolares se encontra no processo de busca pela sua profissionalizacdo, vista como
dimensao da profissdo docente, surgindo no contexto de manutencéo do capital, marcado por
ambiguidades e tensdes de legitimacdo da categoria e reorganizacdo na construcdo da sua
profissionalidade. Temos como objeto de investigacdo a construcdo da profissionalidade
docente no contexto da inclusdo escolar nos anos iniciais do ensino fundamental do Distrito
Federal (DF). E, como questdo central: Qual a configuracdo dos elementos constituidores da
construcdo da profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar dos anos iniciais do
ensino fundamental do DF? Seguida das demais questdes: Quais as relacbes que se estabelecem
entre as normatizacOes e a estrutura organizacional nas dimensdes politicas e pedagdgicas da
inclusdo escolar com a construgdo da profissionalidade docente? Quais séo os elementos
constituidores da profissionalidade docente na inclusdo escolar? Para responder a esses
guestionamentos, transcorremos da esséncia da realidade concreta pelo aporte da teoria
historico-cultural, que revela uma concepcao de educacdo humanizadora, que enxerga 0 homem
como sujeito histdrico e social com base nos pressupostos do materialismo histérico-dialético.
Apontamos, ainda, como embasamento tedrico, a articulagdo entre 0s construtos da
profissionalidade e sua relagdo com as construcdes objetivas e subjetivas do trabalho docente e
a relacdo com o campo da formacdo de professores a partir dos estudos desenvolvidos por
Vigotski (1997); Marx e Engels (2002); Saviani (2013a); Duarte (2016); Facci (2003); Curado
Silva (2019); Kuenzer e Caldas (2009); Edileuza Silva (2017); Cruz (2017). Para a coleta de
dados, realizamos a aplicacdo de 600 questionarios da qual obtivemos o retorno de 179
respondentes, sendo estes professores da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
— SEEDF que estavam atuando em escolas inclusivas, nos anos iniciais do ensino fundamental,

durante essa etapa. ApoOs a andlise categorial das respostas dos questiondrios com base no



arcabouco tedrico que norteou esta pesquisa, foram construidas as categorias que se
constituiram os elementos da profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar, a saber:
i) a visdo de escola inclusiva no processo de humanizacgéo, ii) as formas de organizagdo do
trabalho pedagdgico e iii) o enfrentamento das marcas do trabalho docente. Com os resultados
obtidos dessa pesquisa evidenciamos as caracteristicas que configuram esses elementos, as
guais marcam o ser e estar na profissdo docente em toda a analise da empiria: o contexto da
integracdo e da inclusdo escolar, a sensibilidade, o sentimento de perda da especificidade do
ensinar, a busca por novas organizacdes do trabalho pedag6gico, as dimensdes do planejamento
na escola, os processos de formacao e de profissionalizac¢do, a importancia do conhecimento
tedrico cientifico, a inseguranca, a intensificacdo e o sofrimento do trabalho docente,
envolvendo a escola que querem e ainda acerca do que querem do seu futuro e de sua
profissionalidade. Sendo assim, foi possivel identificar as diversas situacdes desafiadoras, as
tensbes e as ambiguidades que ha neste processo de inclusdo no qual o professor tem que
desenvolver o seu trabalho e se profissionalizar, simultaneamente. A pesquisa aponta para a
importancia de haver, no Pais, um processo de profissionalizacdo docente consolidado para

atender as especificidades da educacéo inclusiva no processo de humanizagéo.

Palavras-chave: Profissionalidade Docente. Inclusdo escolar. Ensino Fundamental. Distrito

Federal.



LIMA, Loyane Guedes Santos: Teaching professionalism in the context of school inclusion:
analyzing Federal District. 2019. 177f. Master Thesis (Masters in Education) — College of
Education, University of Brasilia, Brasilia, 2019.

ABSTRACT

This dissertation is connected to the Post Graduation Program in Education in master's-
level of University of Brasilia integrating the line of research — teaching profession, Curriculum
and evaluation (PDCA). The Project integrates the researches of the Group of Studies and
Researches on Teachers’ Academic History and Professional Acting (GEPFAPe) held between
the 2017 and 2019 reference years. The School inclusion presents several challenging situations
for the education professionals, more particularly for the teachers, handling the formation of
new audiences, their diversification and enlargement, in search of the professionalization
process, in the context of capital maintenance marked by ambiguities and tensions resulting
from the struggle for the legitimization of the category and also from a reorganizational process
as regards professional points of view. This work has as investigation object the construction
of teaching professionalism in the context of school inclusion in the beginning years of
elementary school in Federal District (DF). And as the core question: what is the configuration
of the constituent elements permeating the construction of the teaching professionalism concept
in the beginning years of elementary school in Federal District (DF)? Followed by other
questions: what are the relations established between the normatizations and the organizational
frameworks in the political and pedagogical dimensions of school inclusion with the
construction of teaching professionalism? What are the constituent elements of teaching
professionalism in the school inclusion? To answer these questions, a path will be pursued
through the essence of concrete reality directed by the historical-cultural theory revealing a
humanizing conception of education which sees the man as the historical and social subject
with basis on the assumptions of the historical and dialectical materialism. As an additional
theoretical foundation, there is the interrelation between the constructs of professionalism and
its connection with both objective and subjective constructions on teaching work as well as the
relation with the field of teacher training as from the studies carried out by Vigotski (1997),
Marx and Engels (2002); Saviani (2013); Duarte (2016); Facci (2003); Curado Silva (2019);
Kuenzer and Caldas (2009); Silva (2017); Cruz (2017). The data collection was made through
the application of 600 questionnaires, of which 179 were answered being these teachers of
Federal District’s Secretariat of Education (SEEDF) which were actuating on inclusive Public

Schools in the initial series of basic education during this stage. Following a careful analysis of



the answers with basis on the theoretical framework of this research, the following categories
were classified: i) the view of the inclusive school in the humanization process, ii) the forms of
organization of the pedagogical work and iii) tackling the challenges of teaching work. Through
the results achieved in this research it was possible to reveal the features that shape these
elements, which represent the simple being within the teaching profession during the whole
analysis of the experience: the context of the inclusive school, the sensitivity and the feeling of
losing the particularity of teaching, the search for new organizations of pedagogical work, the
dimensions of school planning, the training and education processes, the importance of the
scientific and theoretical knowledge, the insecurity, the suffering, all involving the school they
want as well as what is aimed as their future and their personality. As a result, it was made
possible to identify the various challenging situations, the tensions and the ambiguities within
this process of inclusion in which the teacher has to perform his tasks and develop the
professionalization process simultaneously. This research highlights how important for the
country it is to foster the consolidation of a process of teaching professionalization that meets

the specificities of inclusive education in the process of humanization.

Palavras-chave: Teaching Professionalism. School inclusion. Basic Education. Federal District.



LIMA, Loyane Guedes Santos. Profesionalidad docente en el contexto de la inclusidon
escolar: analisis del Distrito Federal. 2019. 177f. Disertacion (Master en Educacion) - Facultad
de Educacion, Universidad de Brasilia, Brasilia, 2019.

RESUMEN

Esta disertacion esta vinculada al Programa de Posgrado en Educacion de la Universidad
de Brasilia a nivel de maestria, que forma parte de la linea de investigacion "Profesién Docente,
Curriculo y Evaluacion (PDCA). El proyecto integra la investigacion del Grupo de Estudio e
Investigacion sobre Educacién y Practica Docente (GEPFAPe) realizada entre 2017 y 2019. La
inclusion escolar presenta varias situaciones desafiantes para los profesionales de la educacion,
especificamente el maestro que recibir una diversificacion del pablico escolar esté en el proceso
de buscar su profesionalizacion, vista como una dimension de la profesion docente, emergiendo
en el contexto del mantenimiento del capital, marcada por ambigiedades y tensiones de
legitimacion de la categoria y reorganizacion en la construccion de su profesionalidad. Nuestro
objeto de investigacion es la construccion de la profesionalidad docente en el contexto de la
inclusion escolar en los primeros afios de la escuela primaria en el Distrito Federal (DF). Y,
como pregunta central: ¢Cudl es la configuracién de los elementos constitutivos de la
construccion de la profesionalidad docente en el contexto de la inclusion escolar en los primeros
afios de la escuela primaria en el DF? Seguido de las otras preguntas: ¢ Cuales son las relaciones
que se establecen entre las normas y la estructura organizativa en las dimensiones politicas y
pedagdgicas de la inclusion escolar con la construccion del profesionalismo docente? ¢ Cuales
son los elementos constitutivos de la profesionalidad docente en la inclusion escolar? Para
responder a estas preguntas, procedemos de la esencia de la realidad concreta a traves de la
contribucion de la teoria histdrico-cultural, que revela una concepcion de la educacion
humanizadora, que ve al hombre como un sujeto historico y social basado en los supuestos del
materialismo historico-dialéctico. También sefialamos, como base teorica, la articulacion entre
los constructos de la profesionalidad y su relacién con las construcciones objetivas y subjetivas
del trabajo docente y la relacion con el campo de la formacion docente a partir de estudios
desarrollados por Vigotski (1997), Marx y Engels (2002); Saviani (2013a); Duarte (2016);
Facci (2003); Curado Silva (2019); Kuenzer y Caldas (2009); Silva (2017); Cruz (2017). Para
la recopilacion de datos, realizamos 600 cuestionarios de los cuales recibimos el retorno de 179
encuestados, estos maestros del Departamento de Educacion del Distrito Federal - SEEDF que
trabajaban en escuelas inclusivas, en los primeros afios de la escuela primaria, durante este paso
Luego del analisis categdrico de las respuestas de los cuestionarios basados en el marco tedrico

gue guio esta investigacion, se construyeron las siguientes categorias: a saber: i) la vision de



una escuela inclusiva en el proceso de humanizacién, ii) las formas de organizacion del trabajo
pedagdgico vy iii) La confrontacion de las marcas del trabajo docente. Con los resultados
obtenidos de esta investigacion destacamos las caracteristicas que configuran estos elementos,
que marcan el ser y el estar en la profesion docente a lo largo del anélisis empirico: el contexto
de integracion e inclusion escolar, la sensibilidad, el sentimiento de perder la especificidad de
la ensefianza, la busqueda de nuevas organizaciones de trabajo pedagogico, las dimensiones de
planificacion en la escuela, los procesos de formacién y profesionalizacion, la importancia del
conocimiento tedrico cientifico, inseguridad e intensificacion de trabajo docente , sufrimiento,
involucrando a la escuela que quieren y aun sobre lo que quieren de su futuro y de sua
profissionalidade. Siendo asi, fue posible identificar las diversas situaciones desafiantes,
tensiones y ambigiiedades que existen en este proceso. de inclusién en el que el profesor tiene
que desarrollar su trabajo y profesionalizarse simultaneamente. La investigacion sefiala la
importancia de tener, en Brasil, un proceso de profesionalizacion consolidada de los docentes

para cumplir con las especificidades de la educacion inclusiva en el proceso de humanizacion.

Palabras clave: Profesionalidad docente. Inclusién escolar. Ensefianza fundamental. Distrito Federal.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo esta vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacao da
Universidade de Brasilia em nivel de mestrado, integrante da linha de pesquisa —Profissdo
Docente, Curriculo e Avaliacdo (PDCA). Propomos como objeto de investigacdo a construcao
da profissionalidade docente no contexto da inclusao escolar nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Como professora na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal — SEEDF,
apesar de ja trazer experiéncias em sala de aula em institui¢cbes particulares e atuacdo como
pedagoga na Secretaria Especial da Sadde Indigena — SESAI, a SEEDF me apresentou diversas
situacOes desafiadoras no contexto da inclusdo escolar que me provocaram o desejo de
aprofundar os estudos no mestrado em educacao pensando na formacao de professores como
unicidade entre a teoria e a prética — praxis (VAZQUEZ, 2011). Essa perspectiva busca romper
com as propostas da racionalidade técnica com énfase na instrumentalizacdo do ensino e da
epistemologia da pratica com a centralidade na aplicacdo da teoria a prética, presentes até entdo
nos cursos de formacao de professores e nas formagdes continuadas nas escolas, pois apresenta
uma proposta de aplicacdo da teoria na pratica com o objetivo de responder aos problemas e
demandas do cotidiano que impedem uma epistemologia da praxis na formacéo de professores
(CURADO SILVA, 2008).

Desse modo, consoante com minha trajetoria docente, presenciei varias situacfes cuja
resposta imediata era necessaria, como exemplos: situacoes de agressividade fisica entre alunos,
aluno e professor, falta de 4gua na escola por um problema de vazamento, avaliagdes do
processo de aprendizagem. Todavia, 0 que notamos € que o imediatismo esta se configurando
para todo o processo da educacdo, inclusive na elaboracao do Projeto Politico- Pedagdgico —
PPP, visto que deveria ser elaborado com base numa teoria solida e coerente com as praticas,
sem negar a historicidade e as contradi¢des da realidade da comunidade escolar.

Assim, a epistemologia da pratica parecia ser a principal forma de pensar no meu
processo de formacdo e construcdo da profissionalidade para solucionar essas situacdes
emergentes, porém minha inquietacdo teve inicio ao perceber que, apos a resolucdo dos
problemas imediatos, as situagdes voltavam a se repetir, ou seja, faltava um projeto coletivo
gue pensasse na realidade concreta e na unicidade de uma base tedrica sélida que pudesse se
transformar dialeticamente em uma pratica, considerando todas as contradi¢fes envolvidas

Nesse pProcesso.
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Diante do exposto, no ano de 2012, iniciei minha carreira na SEEDF na Coordenagao
Regional de Samambaia numa classe comum inclusiva! do 5° ano do ensino fundamental? (na
época a organizacdo em ciclos estava em discussdo) com 38 alunos, sendo um deles com
diagndstico de deficiéncia intelectual®, que foi o primeiro desafio, pois até entdo so tinha
experiéncia com alunos diagnosticados com transtornos funcionais*, em instituicdo particular,
j4 acompanhados por uma equipe multidisciplinar fora da escola e “adaptados” ao ambiente
escolar. Meu trabalho com esse aluno me incentivou a estudar sobre a inclusédo e suas
especificidades, e acredito que diante das fragilidades encontradas na formacéo, nos saberes
docentes, na organizagao do trabalho pedagdgico e nas condicdes de trabalho ndo pude realizar
com essa classe inclusiva todas as propostas normativas pensadas para esse contexto.

No ano seguinte, fui buscar uma maneira de colaborar mais com a incluséo escolar, e
aceitei um novo desafio de iniciar na Sala de Apoio a Aprendizagem — SAA, atendimento que
tem como publico-alvo os alunos com diagndstico de transtornos funcionais, e que compde 0
Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem — SEAA®. Realizei durante 3 anos os
atendimentos como professora/pedagoga “especialista”, visto que para isso apenas € necessario
apresentar uma certificacdo de curso de 60h com algumas das tematicas sobre um dos
transtornos: Transtorno do Déficit de Atencao/ Hiperatividade — TDAH, Dislexia, Discalculia,
Disortografia, Disgrafia, Dislalia, Transtorno de Conduta - TC e Distarbio do Processamento
Auditivo — DPAC e passar por uma entrevista com outros profissionais especialistas. Nesse

periodo, atuei numa escola polo que atendia grupos de alunos em horario contréario da aula,

1 A educacdo especial, na perspectiva da educacgio inclusiva, deve considerar as situagdes singulares, os perfis dos
estudantes, as suas caracteristicas biopsicossociais e faixas etarias, observados os principios éticos, politicos e
estéticos e tem como publico-alvo: alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, com altas
habilidades/superdotacdo e com transtornos funcionais. Esses alunos sdo matriculados em classe comum
inclusiva, o que da direito a reducdo no nimero de alunos que ndo apresentam essas caracteristicas (Resolucéo
CEDF n°1 de 28/03/2017).

2 Conforme a Portaria © 506/2017, o ensino fundamental, com duragio de 9 anos, que recebe os alunos a partir dos
6 anos de idade ou que completarem até 31/03/2018, é um dos niveis da educacdo bésica no Brasil, portanto
obrigatorio e gratuito na rede publica de ensino. A organizagdo do Ensino Fundamental esta estruturada em
Ciclos para a aprendizagem: 2° Ciclo para Aprendizagem (Bloco 1 — BIA e Bloco 2, que seriam 0s anos iniciais:
1° ano ao 5° ano) e 3° Ciclo para Aprendizagem (Bloco 1 e Bloco 2, que seriam o0s anos finais do 6° ao 9° ano).

3 Estudantes com limitagGes significativas no funcionamento intelectual e no comportamento adaptativo, sendo
expressas nas habilidades sociais, conceituais e préaticas, originadas antes dos 18 anos de idade.

4 Os alunos com transtornos funcionais sio aqueles que apresentam um conjunto de sinais e sintomas no sistema
funcional, manifestados por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da fala, da escrita, da leitura e
habilidades matematicas (DISTRITO FEDERAL, 2017a).

5 O SEAA ¢ um servigo com dimensdes técnicas e pedagdgicas ofertado pela SEEDF, “que se constitui de uma
equipe multidisciplinar, sendo um profissional da area de psicologia e um da area da pedagogia. Esse servico
oferece apoio educacional especializado as institui¢des de ensino e tem como objetivo principal contribuir para
a superacdo das dificuldades presentes no processo de escolarizacdo dos estudantes (MOLINA; GURGEL,
2013).
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entre 11 escolas classes de Samambaia, 0os quais eram encaminhados por profissionais da
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem — EEAA, que compde 0 SEAA.

Esses alunos eram encaminhados consoante suas dificuldades de escolarizagéo, pois ndo
havia vagas para todos os alunos com diagnoésticos de transtornos. O SAA também realizava
momentos de formacdo e trocas de experiéncia com os professores que trabalhavam com os
alunos do atendimento, com os pais/responsaveis dos alunos, com os profissionais do SEAA e
com as equipes gestoras das escolas, e para isso contava com o apoio de uma profissional
itinerante, que fazia a interlocucao entre as escolas e os polos de atendimento.

Diante de varias questdes indagadoras sobre meu trabalho como ‘“especialista”,
fragmentado por atender diversos alunos e escolas diferentes, entre outras questdes, optei por
deixar esses atendimentos para desenvolver outro trabalho como “especialista”, porém menos
fragmentado numa classe especial no ensino regular. Essa classe compde a educacao inclusiva,
apesar de ser herdada da integracdo escolar com 2 alunos com Transtorno Global do
Desenvolvimento — TGD. Apds apresentar um certificado de curso nessa tematica e fazer uma
prova escrita e uma prova oral com professores especialistas na area de TGD, pude iniciar o
trabalho. A categoria “especialista” chama atengdo e nos remete aos estudos de Facci ¢ Lima
(2012, p. 67), pois quando falamos em professores especializados, em que sentido se esta
falando dessa especializagdo? Seria esse professor especializado em lidar com alunos com
deficiéncias no contexto de valorizacdo docente ou no contesto de desvalorizacdo, reforgando
a fragmentacdo do trabalho docente? Que objetivo teria a atividade pedagogica para os alunos
do ensino especial nas escolas regulares?

Com essa classe especial, pude observar que o trabalho do professor era visto pelos
demais profissionais da escola como “acolhedor” dos alunos com TGD, o que me chamou
atencdo para a excessiva valorizacdo da afetividade na educacdo inclusiva, visto que para Facci
e Lima (2012, p. 68) “as marcas da profissionalidade desse professor tém sido evidenciadas
como uma simples atividade ocupacional, um emprego estrutural, com influéncias das teorias
pedagodgicas atuais para esvaziamento da funcdo docente, como também pela ‘légica
feitichizada do modo de producdo capitalista’, o que desvaloriza o trabalho docente, que deveria
ser visto como apropriacdo dos conhecimentos cientificos para ensinar e ndo somente com
funcdo do afeto e do acolhimento.

Portanto, ao acreditar que minha fungdo ndo era apenas acolher com afetividade os
alunos com TGD, fui em busca de espacos formativos, na tentativa de realizar um trabalho
humanizador. Assim, encontrei formacBGes importantes, porém apenas com base na

epistemologia da racionalidade técnica, em Skinner (1972), tornando o ensino do aluno com
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deficiéncia instrumentalizado como sinénimo de aplicacdo de métodos e técnicas. Sabemos que
ndo podemos ignorar a importancia da técnica na pedagogia, porém ela ndo pode vir sozinha,
pois compreendemos a docéncia como uma fungéo inteira envolvendo as dimensdes técnica na
perspectiva da teoria e da pratica — praxis (VAZQUEZ, 2011; CURADO, 2008), estética,
politica e ética (RIOS, 2010).

Ap6s um ano com essa classe, participei do processo de Gestido Democratica®, tornando-
me vice-diretora de uma escola da rede publica. Momento oportuno para mais questionamentos
sobre situacdes do processo de incluséo escolar com toda a comunidade escolar, pois a gestéo
de uma escola tem a possibilidade de “enxergar” todos os segmentos de servidores, perceber de
forma panoramica todas as fragilidades que envolvem a organizacéo do trabalho pedagdgico e
tentar realizar junto a equipe de professores um trabalho coletivo, muitas vezes fragmentado
diante das marcas da profissionalidade que cada sujeito constrdi, num contexto de uma escola
democratica sob viés do capital.

Durante o mestrado ingressei no grupo de estudos e pesquisas sobre formacéo e atuagao
de professores/pedagogos (GEPFAPe) e do grupo de estudo em Psicologia Historico-Cultural
para estudo das obras de Vigotski (1997), os quais me receberam com afeto e incentivando a
pesquisa dentro de um novo olhar sobre a formagdo de professores e o desenvolvimento
humano. Estes novos pressupostos teéricos me provocaram e provocam até hoje inquietagoes
no contexto da educacdo, principalmente no que tange a educacéo inclusiva.

Neste sentido, conforme essa trajetdria na educacéo, verifiquei que a incluséo escolar
vem apresentando inumeras situacfes desafiadoras para os profissionais da educacdo,
especificamente o professor, que formado numa epistemologia da racionalidade tedrica, técnica
ou pragmatica foi “preparado” para transmitir conteddo ou técnicas descontextualizadas ou
ainda aprender a aplicar a teoria esvaziada de conhecimento cientifico numa pratica com
auséncia de discussao politizada para um grupo de alunos “homogéneos” (todos os alunos sendo
considerados “iguais” ou “diferentes” sem considerar as singularidades no processo de
aprendizagem). Contudo, esse professor agora realiza seu trabalho docente num contexto de

democratizagdo da escola que assume a “heterogeneidade” numa perspectiva que o capital

6 A Gestdo Democratica da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal garante a centralidade na escola para
autonomia pedagogica, financeira e administrativa por meio da implementagdo de um Projeto Politico-
Pedagdgico — PPP em concordancia com as politicas da educacdo em vigor. A Gestdo Demaocrética é efetivada
por meio da Conferéncia Distrital de Educagéo, Orgdos Colegiados (Férum Distrital de Educag&o; Conselho de
Educacdo do Distrito Federal; Conselho de Representantes dos Conselhos Escolares — CRECE; Férum Regional
de Educagdo; Assembleia Geral Escolar; Conselho Escolar; Conselho de Classe), Equipe gestora da Unidade
Escolar e Grémio Estudantil (Lei 4.751/12).
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impbe diante da centralidade no desenvolvimento econdmico e social dependente da
escolarizacéo de todos (MEDONCA,; SILVA, 2015).

Assim, essa escola, reformulada no processo de inclusao, gera tensdes e contradicoes,
ao mesmo tempo que inclui o sujeito e o exclui, ao ser determinista em reservar limites de
espaco para essa inclusdo diante de uma “populacdo, que muitas vezes apresenta valores
culturais distantes daqueles que predominavam no contexto escolar, diferentes condicGes
socioecondmicas e/ou deficiéncias de ordem fisica, mental ou sensorial”, e que quando nédo
consegue acompanhar os objetivos ja definidos conforme os padrdes se torna a margem, ou
excluida, mesmo dentro do processo educacional regular, além de carregar rétulos que
estereotipam sua singularidade (MEDONCA,; SILVA, 2015, p. 31).

Esse processo implica a reorganizacdo e a reflexdo sobre a construcdo da
profissionalidade docente, nosso objeto de estudo, compreendidas como o “conjunto de
elementos elaborados e articulados pelo professor na relagéo entre objetividade e subjetividade,
compartilhadas entre os pares com 0 objetivo de buscar uma identidade para a profissao”
(CRUZ, 2017, p. 58). Problematizamos, entdo, a questdo geral desta pesquisa: qual a
configuragdo dos elementos constituidores da constru¢do da profissionalidade docente no
contexto da inclusdo escolar?

Na construcdo da historia da educacdo, houve diversas concepgdes de homem que
nortearam o trabalho e a profissdo docente que se refletem no processo da inclusdo escolar.
Paralelo a isso temos 0 espago de relevancia da escolarizacdo e da democratizacdo da escola,
visto que o debate da inclusdo social se inicia numa sociedade dividida por classes e se estrutura
no entendimento de que cada sujeito deve ser incluido no espaco social pré-determinado pelo
sistema capitalista diante de suas condi¢cdes econdmicas, sociais e individuais. O préprio
sistema exclui para incluir conforme suas regras, inclusive pressupondo que cada sujeito crie
suas proprias possibilidades que determinardo seu mérito ou fracasso, desconsiderando toda
forma de contexto social e coletivo (MACIEL; KASSAR, 2011).

A incluséo escolar apresenta diversas situacdes desafiadoras para os profissionais da
educacdo, especificamente o professor que ao receber uma diversificacdo de publicos escolares
se encontra no processo de busca pela sua profissionalizacao, vista como dimensdo da profissao
docente surgindo no contexto de manutengdo do capital, marcado por ambiguidades e tensdes
de legitimacdo da categoria e reorganizagcdo na construgdo da sua profissionalidade. Desse
modo, a profissionalidade docente € compreendida como dimensdo da profissionalizacdo
marcada por um processo continuo de aprendizagem profissional, por diversos saberes, por

concepcdes de homem e diante dos processos historicos, sociais e culturais.



28

Historicamente, a profissionalidade é um termo com estudos iniciados na Italia num
contexto de movimento sindical caracterizado pela proletarizacéo, perda do controle do trabalho
e do processo de assalariamento, visto que inicia uma disputa e sistematizacdo de critérios para
hierarquizar as remuneragdes. Esse termo é introduzido no Brasil por meio da Franga na década
de 1970, no entanto, essa tematica se instalou em 1980 por meio do encontro com a sociologia
do trabalho que articula a profissionalidade ao conceito de qualificacdo (BRAEM, 2000, p. 5).

Neste contexto, compreendemos a profissionalidade docente numa perspectiva
socioldgica do trabalho que expressa 0 movimento em que “o professor busca a reconfiguragio
dos modos de desenvolver suas agOes e de se colocar na profisséo, em virtude das demandas
especificas da sala de aula, da escola, de regulacao e da sociedade de maneira geral” dentro de
um contexto do capital e do trabalho com o ensino. A profissionalidade do professor se constroi
diante do dominio dos diversos saberes das diversas areas de conhecimento, do processo das
relacBes histdricas, sociais, culturais, marcadas por concep¢des de homem, agregando a
vivéncia particular dos sujeitos (CRUZ, 2017, p. 44).

Nesta conjuntura, diante do contexto educacional em que estamos inseridos e por
compreender que por muito tempo as pessoas com deficiéncia foram totalmente excluidas e
segregadas da educacdo, optamos por pesquisar e debater sobre o processo da incluséo escolar,
sendo vista como atual politica publica de Estado materializada na Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008).

A inclusdo escolar tem como principio a oferta do ensino de qualidade para todos os
alunos na escola regular, sendo que essas escolas deveriam ser 0 meio mais eficaz para combater
as atitudes discriminatdrias. Compreendemos, entdo, que ha uma abrangéncia do termo incluséo
escolar, ja que no viés da inclusdo social temos a escola que recebe todos os alunos,
independentemente de raca, cor, género, etnia, sexo e necessidades educativas especiais cujas
condic@es fisicas, intelectuais, emocionais e linguisticas comprometem seu papel no meio
social.

Portanto, para este estudo propomos como recorte o contexto da inclusdo escolar no
ambito das necessidades educativas especiais constituidas pelo publico-alvo da educacéo
especial (alunos com deficiéncias, com transtorno global do desenvolvimento/transtorno do
espectro autista — TGD/TEA, com altas habilidades/superdotacdo — AH/S) e alunos com
transtornos funcionais especificos — TFE ou dificuldades de aprendizagem (BRASIL, 2008) por
fazer parte da organizacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008).
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Face ao exposto, a construgdo da profissionalidade docente do professor dos anos
iniciais do ensino fundamental na inclusdo escolar, nosso objeto de estudo, e a propria busca de
profissionalizacdo marcam um processo continuo de aprendizagem profissional. Imbricadas por
concepgdes de homem conforme o processo historico, social, cultural, que me permitem discutir
com maior clareza sobre esta temética, contribuindo com a comunidade escolar, visto a
importancia desta pesquisa como demanda importante para o desenvolvimento e manutencao
de um Estado democratico e a construcao de uma sociedade inclusiva. Desta feita, apresentamos

0 quadro de coeréncia da pesquisa:

Quadro 1 - Quadro de coeréncia

A profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar analisando o
Distrito Federal

Questao geral
Qual a configuracdo dos elementos
da da

profissionalidade docente no contexto da

constituidores construgéo
inclusdo escolar dos anos iniciais do ensino
fundamental do DF?

Questdes especificas

Quais as relacdes que se estabelecem
entre as normatizacbes e a estrutura
organizacional nas dimensdes politicas e
pedagdgicas da inclusdo escolar com a
construcdo da profissionalidade docente?

Quiais séo os elementos constituidores
da profissionalidade docente na incluséo

escolar?

Fonte: elaborado pela autora.

Objetivo Geral

Analisar a  configuragdo  dos
elementos constituidores da construcdo da
profissionalidade docente no contexto da
incluséo escolar dos anos iniciais do ensino
fundamental do DF.

Objetivos especificos

Analisar as normatizacfes e a
estrutura organizacional nas dimensdes

politicas e pedagodgicas da SEEDF e suas

implicactes na construgéo da
profissionalidade docente.
Identificar 0S elementos

constituidores da profissionalidade docente

na inclusdo escolar na SEEDF.

Para discutirmos os elementos tedricos sobre a profissionalidade docente e a incluséo
escolar, assumimos a teoria historico-cultural com base nos pressupostos do materialismo

historico dialético, visto que ela norteia a concepcdo de homem no sentido ontolégico e nao
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alienado, e sua relacdo com o trabalho e a sociedade é uma filosofia radical que penetra nas raizes
da realidade concreta e se detém no homem criador da sua prépria realidade social.

Para Marx e Engels (2002), os aspectos histdricos e ontologicos unem-se numa dialética
das condi¢Oes humanas a partir das relag6es sociais alienadas. Portanto, deve haver uma superagéo
do trabalho alienado do professor para alcangar o pleno desenvolvimento dele proprio e dos alunos,
o que significa uma mudanca nas relagdes do sujeito com os resultados da atividade humana, com
sua propria atividade e com outros sujeitos. Nesta perspectiva, essa concepcao de homem se traduz
na educagdo como um projeto de construcdo de uma nova sociedade, e permite que a pedagogia
ganhe uma perspectiva ontoldgica para a formagdo humana. Assim, Saviani e Duarte (2015) e
Vazquez (2011, p. 408) explicam que:

A esséncia humana é concebida como trabalho, no sentido criador que implica
no homem reconhecer-se em seus produtos, em sua propria atividade e nas
relagcBes que contrai com os demais. Dessa forma, a esséncia humana que é
negada do real, efetivamente, nunca realizou na existéncia do homem, razdo
pela qual aparece, ao longo da histdria, divorciada da sua existéncia, pois a

realidade concreta tem nos apresentado o trabalho no sentido alienado, com a
objetificacdo do homem.

Conforme a abordagem marxista, o trabalho “é um processo que permeia todo o ser do
homem e constitui a sua especificidade” (KOSIK, 1976), e “diz respeito a um processo que o
homem estabelece com a natureza”, faz mediagdo, regulacdo e controla seu proprio
comportamento e seu metabolismo para suprir suas necessidades de modo que altera sua natureza
biologica elaborando novas ferramentas que potencializam suas acdes e “transforma os o6rgaos
biologicos em sociais” (BARROCO, 2012, p. 49). Kosik (1976, p. 110), ao explicar a relagdo do
trabalho com a criagdo, cita o capitalismo como o motivo do rompimento entre essa relacdo, pois
“separa o trabalho da criagdo, os produtos dos produtores e transforma o trabalho numa fadiga
incriativa e extenuante”, a criagdo se torna arte e o trabalho um oficio industrial, provido de
repeti¢oes e perda do dominio da matéria criada.

Neste sentido, de modo coerente com a concepcao tedrica e metodoldgica, nos
apoiamos nessa abordagem critico-dialética que apresenta o sujeito historico que exerce a sua
atividade pratica como criador sem reduzir as condi¢des postas, se concentrando no processo
concreto de produgéo e reproducdo, simultaneamente produzindo e sendo reproduzido dentro de
um determinado conjunto de relacdes sociais (KOSIK, 1976).

Como perspectiva do materialismo historico-dialético, evidenciamos a importancia das
categorias da historicidade, contradicéo, totalidade e mediacdo em nossa pesquisa, visto que

segundo Cury (1987, p. 15) “sao mutuamente implicadas e de tal forma que a exposicdo de
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uma ja ¢ e exige a explicacdo das outras”. Consoante com o autor, as categorias Sdo processuais,
dindmicas e dialéticas e ndo sdo isoladas, ganham sentido para compreenséo e interpretacdo da
realidade concreta (contexto econémico, social e politico) para indicar alguma estratégia
politica.

Assim, os “fenomenos educativos por sua natureza social se tornam também historicos,
[...] se supde que toda investigacdo em educacdo trabalhe necessariamente com a historicidade
do seu objeto” (GAMBOA, 2015, p. 167). Por meio dessa categoria podemos compreender as
rupturas, permanéncias e contradi¢des diante do tempo, espaco, relagdes sociais, econémicas
e politicas presentes na sociedade no contexto do trabalho docente na escola democratica com
diversidade de alunos com suas peculiaridades e transtornos funcionais especificos, que hoje
se encontra no processo histérico da inclusdo escolar ao receber os alunos da educacgédo
especial.

Nagel (2015, p. 24) destaca que para Marx a historia ndo pode ser pensada como um
percurso perfeito, “a historia ndo é a busca de uma série de evolug@es sociais, ndo € a realizacéo
do progresso, ndo ¢ a busca de uma etapa definitiva”. Dessa forma, o homem nao pode ser
visto como um cumpridor de tarefas até sua perfeicdo. “Ele é sempre ¢ sera produto de seu
trabalho [...], serd sempre reconhecido apenas por sua atividade, pelo trabalho e por criar a
realidade, por criar as necessidades, e so assim, identifica-se nelas e/ou por meio delas”.

Desse modo, as contradi¢cBes aparecem como categoria que mostra a realidade num
movimento historico, que dialeticamente destréi um conceito, criando um novo conceito. A
contradicdo se apresenta como unidade dos contrarios, e em uma pesquisa educacional ignorar
a contradi¢do é o mesmo que tirar a esséncia concreta do movimento, o que reforca a ideologia
dominante (CURY, 1987). A educacdo é contraditoria em varios elementos que vivem em
contradicdo com a sociedade capitalista e conflituosa, que cria os pares dialéticos da inclusao e
exclusdo do sujeito, que lanca mé@o de um processo inclusivo, mas ndo oferece condicGes
favoraveis para o trabalho docente que se materializa como profissdo, reforcando a
profissionalidade docente.

A categoria da totalidade na educacéo € permeada de contradi¢des atuais ou superadas,
aberta a todas as relagdes numa realidade estruturada para a compreensdo de um fato, ndo
querendo dizer que a soma dos fatos represente a totalidade, pois esses se encontram em constante
movimento. A totalidade ndo é um todo ja determinado, ndo é uma harmonia simples, pois nao
existe uma totalidade acabada, mas um processo de totalizacdo a partir das relagbes de
producéo e de suas contradi¢bes. Devemos compreender a educacao aceitando sua totalidade
com suas relagdes sociais. (CURY, 1987; KOSIK, 1976).
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Por ultimo, temos a categoria da mediagdo, que “expressa as relacdes concretas e
vincula mutua e dialeticamente momentos diferentes de um todo”. Com a intengdo de que
nenhum sentido seja isolado “implica, entdo, o afastamento de oposic¢des irredutiveis e sem
sintese superadora. Por outro lado, implica uma conexdo dialética de tudo o que existe”
(CURY, 1987, p. 43). Assim, as mediac¢Oes nesta pesquisa abrem espago para uma relagéo
dialética entre teorias ja existentes e pesquisas ja realizadas com a nossa proposta de avanco
no conhecimento diante das marcas da profissionalidade docente no contexto da incluséo
escolar.

Portanto, no materialismo percebemos o objeto na sua inteireza, privilegiando o estudo do
objeto em sua totalidade para encontrar sua esséncia sem ignorar o aspecto do tempo, do espaco
geogréfico, das manifestacdes e praticas culturais que determinam a sociedade pesquisada, pois
conforme Marx e Engels (2002), ndo podemos separar a producdo material da imaterial ou o
trabalho manual do intelectual. Portanto, € preciso buscar um equilibrio entre a relacdo do
particular e do geral, analisando os objetos consoante com suas marcas histéricas e, de forma
simultanea, com a especificidade da educacdo (BITTAR; FERREIRA 2011, p. 89).

Para encontrar a esséncia da realidade concreta, buscamos romper com a
pseudoconcreticidade’, ou seja, sair de uma realidade pseudoconcreta para a realidade concreta,
pois a realidade a ser pesquisada se mostra primeiro por meio da aparéncia, mas as categorias da
historicidade, contradicdo, totalidade e mediacdo permitem ressignificar essa realidade para que
ela saia da aparéncia.

Em relacdo a dialética entre o materialismo de Marx e a teoria histérico-cultural de
Vigotski, temos como premissa 0 interesse de Vigotski em construir uma psicologia
verdadeiramente cientifica com o objetivo de “superar o modelo bioldgico do desenvolvimento
humano, e construir uma psicologia fundada na concep¢do marxista, portanto histérico-social
do homem” (DUARTE, 2001, p. 53). Conforme Duarte (2008, p. 41), Vigostki:

Fazia um paralelo entre essa teoria psicolégica mediadora e 0 materialismo
historico, pois este também tem o papel de estabelecer as necessarias media-
¢Oes entre 0o materialismo dialético e a anélise das questdes concretas, neste
caso, as questBes concretas da histéria das sociedades e de cada formagéo
social especifica, como o capitalismo, estudado de forma cientifica por Karl
Marx. Por essa razdo, Vigotski afirma ser necessaria uma teoria que
desempenhe para a psicologia 0 mesmo papel que a obra O capital de Karl
Marx desempenha para a analise do capitalismo.

7 «“Préxis feitichizada dos homens (a qual nio coincide com a praxis critica revoluciondria da humanidade)” e “o
mundo das representagdes comuns [...] em formas ideoldgicas de seu movimento” que esconde a realidade
concreta (KOSIK, 1976, p. 11).
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Conforme Facci (2003), Vigotski busca no materialismo histérico-dialético um modo
cientifico da psicologia que pudesse ser amplamente reconhecido por estudiosos, e que
consoante com o0 momento historico de reconstru¢cdo de uma nova politica, ele também
reconstruiria uma nova psicologia com mudangas no modo de conceituar, classificar, revendo
também as terminologias ja existentes.

Assim, Vigotski (1991, p. 387-388) explica em Obras Escolhidas — Tomo I, as questdes

metodoldgicas que envolvem o estudo da nova psicologia:

A possibilidade da psicologia como ciéncia é, acima de tudo, um problema
metodoldgico. Em nenhuma ciéncia ha tantas dificuldades, controvérsias
insollveis, sindicatos de diversas questdes, como na psicologia. O objeto da
psicologia é a coisa mais dificil que existe no mundo, que é menos permitido
estudar; sua maneira de conhecer deve ser cheia de subterfugios e precaugdes
especiais para fornecer o que se espera dele. Em todo o meu discurso, refiro-
me precisamente ao Ultimo: aos principios da ciéncia sobre o real. Nesse
sentido, Marx, segundo suas palavras, estuda o processo de desenvolvimento
das formagfes econdmicas como um processo histérico-natural [...]. Uma
metodologia €, portanto, necessaria, isto &, um sistema de conceitos
intermediarios e concretos, adaptados a escala dos conceitos da ciéncia em
questdo (tradugdo nossa).

Desse modo, nos estudos de Facci (2003) e de Duarte (2001, 2008, 2016) encontramos
referéncias sobre a dialética entre o materialismo historico-dialético e a teoria historico-
cultural, visto que em diversas obras de Vigotski sdo encontradas citacGes sobre o materialismo
como método da sua psicologia, pois sua teoria se baseia na concep¢do ontoldgica do sujeito
social que é constituido pela cultura e pelo trabalho humano que, no caso do nosso estudo, é o
sujeito professor construindo sua profissionalidade marcada por elementos estruturantes que
desvelam as relacdes objetivas e subjetivas do trabalho docente que realiza.

Assumimos o percurso metodoldgico como uma etapa primordial da pesquisa, pois 0
pesquisador se desloca da aparéncia se colocando no contexto real de comunica¢do com o
objeto pesquisado, em busca da esséncia da realidade e totalidade do fenémeno. Conforme
Nagel (2015, p. 24, grifo nosso),

A busca metodoldgica no materialismo histérico-dialético consiste em
“desvendar o movimento, identificar quais sao as condi¢des de existéncia de
uma determinada formacéo social, dar conta da luta que os homens travam em
si, explicar como e por que os homens produzem e satisfazem necessidades.
A busca metodoldgica para Marx implica reconhecer o homem como
transformando continuamente sua natureza, em um movimento perene
acionado pelas contradi¢fes. Enfim, no minimo, reconhecer o que o homem
é, ou melhor como estd sendo produzido, como esta se fazendo nesse
momento histdrico.
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Assim, na tentativa de apresentar a esséncia dos elementos constituidores da construcéo
da profissionalidade docente nesse momento historico da inclusdo escolar nos anos iniciais do
ensino fundamental no Distrito Federal realizamos a triangulacdo das mediagdes possiveis
entre: 1) os objetivos especificos deste estudo: analisar as normatizacdes e a estrutura
organizacional nas dimensdes politicas e pedagdgicas da inclusdo escolar na Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF e identificar os elementos constituidores da
profissionalidade docente na inclusdo escolar na SEEDF; 2) as teorias discutidas durante os
estudos em disciplinas curriculares, grupos de estudo, participacdo em eventos educacionais e
leituras que surgiram a partir do estado do conhecimento; e 3) a anlise categorial dos dados
coletados na realidade concreta deste objeto de estudo durante o processo da pesquisa de
campo/empiria.

Destacamos que essas relaces aparecerdo ao longo dos capitulos seguintes, nédo
necessariamente numa ordem linear. Em que os dados da empiria fazem interlocugdo com o
referencial tedrico, ja sendo apresentados desde a introducdo deste trabalho. Sabemos que a
escrita dialética proposta por Marx (1989) e seguida por Vigotski (1997) nos remete a uma
leitura dificil, mas é de grande importancia no processo de compreensdo do fenémeno estudado.
Provoca, também, uma quebra de paradigmas em relagdo aos trabalhos cientificos que
apresentam estudos apenas por meio de teorias ou métodos pragmaticos.

Entretanto, nos arriscamos a nos colocar como resisténcia ao pragmatismo e a
fragmentacéo do trabalho docente por meio da praxis (CURADO, 2008; VAZQUEZ, 2011),
demonstrando a importancia de um trabalho inteiro (CRUZ, 2017; RIOS, 2010; SILVA, E.
2017) em sua esséncia, na busca pela humanizacdo do homem (FACCI, 2003; VIGOSTSKI,
1997).

Entdo, apontamos, a partir das categorias do método (historicidade, contradicéo,
totalidade e mediacdo), os pré-indicadores, indicadores e categorias encontrados por meio da
anélise da empiria presente nos dados construidos com os professores efetivos e temporarios
(substitutos), de todos os tipos de turma (classe comum, classe comum inclusiva, classe de
integracio inversa e classe especial®) de escolas inclusivas situadas entre as 14 Coordenacoes
Regionais de Ensino - CRE da Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal - SEEDF.
Ressaltamos a importancia dos professores participantes, que sdo vistos como atores desta

pesquisa, que tanto contribuiram para a construgédo coletiva deste conhecimento em busca de

8 Sobre essa categorizagio de turma, a detalharemos mais adiante.
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analisar a configuragdo dos elementos constituidores da construgdo da profissionalidade
docente no contexto da incluséo escolar dos anos iniciais do ensino fundamental do DF.

Ressaltando o movimento empreendido pelo estudo, inicialmente realizamos um estudo
do tipo estado do conhecimento o qual nos possibilitou conhecer o que vem sendo pesquisado
sobre a profissionalidade docente e a inclusdo escolar e suas aproximagdes, analisando as
perspectivas, avancos e lacunas das produgdes, tendo em vista a pertinéncia e a necessidade da
investigacao do objeto de estudo.

Desse modo, no levantamento das producdes foram considerados dissertagdes, teses,
artigos, armazenados nas bases de dados: Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT) e Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
- Qualis® A e B e trabalhos publicados em eventos educacionais de grande repercussao nacional
e internacional, a saber: Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacao
(Anped), Encontro Nacional de Didatica e Préticas de Ensino (Endipe) e Associacdo Nacional
de Politicas e administracdo Publica (Anpae), publicados entre 2008 a fevereiro de 2018.

Apbs o levantamento bibliografico, numa rapida andlise foi possivel sinalizar a pouca
quantidade de produgdes académicas encontradas que abordam a profissionalidade docente no
contexto da inclusdo escolar, justificando a importancia deste estudo. Do total do quantitativo
geral de trabalhos encontrados (7.177), localizamos 48 trabalhos que se aproximam da tematica
e, dos que abordam a tematica profissionalidade docente e a inclusdo escolar, apenas 3, como

se V& na seguinte Tabela:

Tabela 1 - Dados do levantamento bibliografico (2008 — 2018)

Base de dados Trabalhos encontrados Trabalhos Trabalhos que
a partir dos que se abordam a tematica
descritores/eixos/GT aproximam Profissionalidade
da tematica docente e a inclusdo

Variavel N° N° N°
Teses e Dissertacoes 1385 8 1
QualisAeB 887 13 0
Anped GT 08 146 3 0
Anped GT 15 132 9 1
Endipe 3141 12 1
Anpae 1746 3 0

9 O Qualis Capes é um sistema que faz a classificagdo da producio cientifica dos programas de pds-graduacgio
brasileiros, no que diz respeito aos artigos publicados em diversos periddicos, revistas, anais e livros cientificos,
englobando todas as areas do conhecimento. Disponivel em: https://blog.doity.com.br/o-que-e-qualis-capes/.
Acesso em: 20 set. 2019.
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Total Geral 7177 48 3

Fonte: Sitios e CD dos eventos.

A seqguir, apés a exaustiva leitura dos titulos e resumos dos trabalhos encontrados em
cada uma das bases de dados levantados, pudemos sistematizar as tendéncias de estudos nas
categorias, a saber: formacdo docente, pratica docente, estado do conhecimento,
profissionalidade docente, identidade docente, saberes docentes e organizagao do trabalho
pedagogico na inclusdo escolar. Apresentamos, entdo, uma tabela-sintese com a quantidade

de producdes por categoria encontradas:

Tabela 2 - Principais categorias do estado do conhecimento

Categorias centrais Quantidade de trabalhos
encontrados
Variavel N° %
1. Formacé&o docente na incluséo escolar 29 56,86%
2. Pratica docente na incluséo escolar 6 11,76%
3. Estado do conhecimento na incluséo escolar 4 7,84%
4. Saberes docentes na inclusdo escolar 4 7,84%
5. Organizacdo do trabalho pedagogico na incluséo 2 3,92%
escolar
6. Trabalho e Profissdo docente na incluséo escolar 1 1,96%
7. ldentidade docente na incluséo escolar 2 3,92%
8. Profissionalidade docente na incluséo escolar 3 5,88%

Total 51

Fonte: elaborada pela autora (2019)

Diante do exposto, verificamos a relacdo dialética entre essas categorias que envolvem
uma ampla discussdo de diversos fatores contraditorios entre si envolvendo a docéncia na
inclusdo escolar. Percebemos poucas investigacdes sobre a carreira docente, condi¢des de
trabalho e a organizacdo do trabalho pedagdgico, 0 que nos chama atencdo para certa
predominancia de pesquisas focalizadas nas dimensfes formacgdo docente (56, 86%) para a
inclusdo escolar. Podemos inferir que ha uma maior preocupagdo com a “preparacdo” do
professor ao receber um pablico diversificado e pouca atencao e discussdes politicas com todas
as facetas que envolvem a profissionalizacéo e sua dimensao da profissionalidade docente.

A categoria profissionalidade docente na incluséo escolar (5,88%) é composta por
(3) producgdes, sendo (1) da base de dados do IBICT com a dissertacdo de Siems (2008a) cujo
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titulo é “A construcéo da identidade profissional do professor da educacéo especial em tempos
de educacdo inclusiva” e (2) dos eventos em educacdo, Endipe e Anped com os seguintes titulos
respectivamente: “Professores da educacao especial: profissionalidade docente e constitui¢éo
identitaria” e “O professor da educagdo especial em tempos de educagdo inclusiva: identidade
e profissionalidade em questdo” (SIEMS, 2008b; 2009).

Siems (2008a; 2008b; 2009) dialoga com o referencial que aprofunda os conceitos da
identidade docente na perspectiva sociolégica em Dubar (1997) e assume a identidade docente
como dimensdo macro, apontando a profissionalidade docente como dimens&do micro dentro de
uma ampla discussdo sobre a formacdo de professores. Para a autora, a “profissionalidade
docente” ¢ vista como elemento da constru¢ao da identidade docente que vive uma crise diante
das facetas da proletarizacao e precarizagédo do trabalho docente.

Ressaltamos que Siems (2008b; 2009) tem como objetivo compreender a constituicdo
identitaria e a profissionalidade do professor da educacgdo especial denominado especialista ao
atender seu publico-alvo na rede regular de ensino, no movimento da educacéo inclusiva. Na
obra, Siems (2008a) focaliza a constituicdo identitaria, aparecendo a construcdo da
profissionalidade docente como resposta da pesquisa consoante com as histdrias de vida dos
professores entrevistados.

Sendo assim, podemos afirmar que os estudos de Siems (2008a) abordam as discussoes
sobre profissdo, identidade docente e formacao de professores sem abandonar as categorias do
trabalho alienado, e sem se aprofundarem na discusséo da profissionalidade docente, que é um
dos elementos fundamentais a partir do qual poderemos construir um sistema educacional
inclusivo, que considere as questdes das diferengas entre os alunos.

Desse modo, observamos que a maior parte dos objetos discutidos nessas pesquisas que
fazem aproximacgOes com o objeto de estudo ndao apontam a “profissionalidade docente no
contexto da inclusdo escolar”. Entretanto, referenciamos aqui a importancia do estudo de Siems
(2008) que, num contexto em que entra em vigor no Brasil a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), evidencia a necessidade de
continuagédo desses estudos.

A partir do estado do conhecimento, fomos provocados a realizar outras leituras e
estudos, j& mencionados, que se relacionaram também em suas mediacdes com as disciplinas
curriculares, participagédo em eventos educacionais e em grupos de pesquisa. Esse movimento
contribuiu para a delimitacdo do caminho a ser percorrido durante o processo de defini¢cdo dos
objetivos, dos sujeitos, locus, instrumento e método da pesquisa para analise categorial dos

dados da empiria. Sendo assim, nos atentamos a apresentar as nuances desse processo
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metodologico com o objetivo de analisar a configuracdo dos elementos constituidores da
construcdo da profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar dos anos iniciais do

ensino fundamental do DF.

Contexto e perfil dos sujeitos pesquisados

Conforme o Censo Escolar de 2018, temos atualmente na SEEDF 26. 687 professores,
sendo que entre eles cerca de 6. 515 estdo lotados nos anos iniciais do ensino fundamental na
area urbana. Segue abaixo um quadro com o quantitativo de professores por Coordenacao
Regional de Ensino — CRE:

Tabela 3 - Quantitativo de professores da rede regular de ensino area urbana por CRE

N° Coordenacédo Regional de Ensino - CRE Quantitativo de professores
1 Planaltina 513
2 Plano Piloto 613
3 Samambaia 606
4 Ceilandia 1.240
5 Gama 453
6 Taguatinga 615
7 Paranoa 386
8 Santa Maria 396
9 Guara 291

10 Recanto das Emas 369
11 Sao Sebastido 278
12 Nucleo Bandeirante 309
13 Brazlandia 189
14 Sobradinho 357

Total 6615

Fonte: Censo Escolar 2018.

A coleta dos dados da empiria ocorreu em todas as 14 Coordenacdes Regionais de
Ensino — CRE, as quais estdo localizadas e organizadas geograficamente entre as 33 Regides

Administrativas - RA do Distrito Federal. E possivel inferir que ha mais RA do que CRE, dessa

10 Dados fornecidos pela Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e Avalicdo/Coordenacéo de
Supervisdo, Normas e Informagdes do Sistema de Ensino/Diretoria de Informacgdes Educacionais do
DF.



39

forma algumas CRE abrangem mais de uma RA, e exemplificamos essa questdo no quadro

abaixo:

Quadro 2 - Coordenagdes Regionais de Ensino e abrangéncia das RegiGes Administrativas do

Distrito Federal
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Fonte: elaborada pela autora (2019)

Plano Piloto

Gama
Taguatinga

Brazlandia
Sobradinho
Planaltina

Nucleo Bandeirante

Ceilandia

Guara
Samambaia

Santa Maria
Paranoa

Sao Sebastiao
Recanto das Emas

Plano Piloto, Cruzeiro, Lago Sul, Lago Norte, Varjao
e Jardim Botanico

Gama
Taguatinga, Arniqueira, Aguas Claras, Vicente Pires

Brasilandia

Sobradinho

Planaltina

Nucleo Bandeirante, Riacho Fundo I e Il e
Candangolandia

Ceilandia e Sol Nascente
Guara, SCIA e Estrutural
Samambaia

Santa Maria

Paranoa e Itapud

Séo Sebastido

Recanto das Emas

Em busca da totalidade apresentamos, ja como resultado da coleta de dados, o

quantitativo de professores participantes da pesquisa por CRE:

Tabela 4 - Quantitativo de professores participantes por CRE

Quantitativo de professores

_\Variavel _ participantes
Coordenacéo Regional de Ensino - CRE
Ne %
1 Samambaia 18 10,06%
2 Plano Piloto 19 10,61%
3 Taguatinga 15 8,38%
4 Brazlandia 6 3,35%

11 Setor Complementar de IndUstria e Abastecimento
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5 Planaltina 22 12,29%
6 Nucleo bandeirante 7 3,91%
7 Ceilandia 18 10,06%
8 Recanto das Emas 9 5,03%
9 S&o Sebastido 8 4,47%
10 Paranoa 13 7,26%
11 Santa Maria 10 5,59%
12 Gama 18 10,06%
13 Guara 10 5,59%
14 Sobradinho 6 3,35%
Total 179

Fonte: elaborada pela autora (2019)

E importante esclarecer que a lotacdo dos professores efetivos apos posse do cargo na
carreira do magistério no Distrito Federal por meio de concurso publico se organiza em 14
Coordenagdes Regionais de Ensino — CRE. As mesmas sdo classificadas como de: a) lotacdo
(Brazlandia, Ceilandia, Gama, Planaltina, Samambaia, Paranoa, Santa Maria, Sdo Sebastido e
Recanto das Emas), para os professores que iniciam sua carreira na rede publica por meio de
concurso publico ou escolhem uma das CRE no processo de Remanejamento Interno ou
Externo *?e b) de Remanejamento Externo (Plano Piloto/Cruzeiro, Guara, Nicleo Bandeirante,
Sobradinho e Taguatinga), que somente poderdo ser escolhidas por meio do processo do
Remanejamento Externo.

Ressaltamos as contradi¢Oes dessa estratégia da SEEDF, a qual demonstra interesse na
garantia de professores efetivos nas regifes periféricas de Brasilia, por estas apresentarem
condigdes socioecondmicas inferiores as demais regides e menor estrutura urbana. Se fosse
permitido ao professor ingressante a escolha de quaisquer outros locais de sua preferéncia para
iniciar sua carreira, essas regides mais pobres seriam agravadas com déficit de professores. A
outra questdo envolve uma discussao sobre a intengéo real em colocar professores ingressantes
nesses locais mais distantes do centro do DF, pois isso pode acabar colocando mais dificuldades

para um professor no inicio da carreira.

12 O Procedimento de Remanejamento, realizado anualmente, destina-se & mudanca de lotagio e de exercicio dos
servidores da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal, mediante remanejamento interno ou externo”
(Diério Oficial do Distrito Federal N° 154, terca-feira, 14 de agosto de 2018, disponivel em:
http://www.se.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/08/remanejamento-Edital35_2018 RIRE_2018 2019-
21ag018.pdf). Acesso em: 3 nov. 2019.



http://www.se.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/08/remanejamento-Edital35_2018_RIRE_2018_2019-21ago18.pdf
http://www.se.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2018/08/remanejamento-Edital35_2018_RIRE_2018_2019-21ago18.pdf
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Nesse contexto, a partir da coleta de dados apresentamos o perfil inicial, o sexo, a idade
e 0 tempo de servico na SEEDF, por vinculo na SEEDF, dos professores participantes, na tabela
5.

Tabela 5 - Perfil dos professores participantes: vinculo com a SEEDF por sexo, idade e tempo

de SEEDF
B Efetivo Temporario
Variavel NO % NO %
Sexo Feminino 105 87,50% 53 89,83%
Masculino 13 10,83% 5 8,47%
Sem informacéo 2 1,67% 1 1,69%
Idade Até 20 anos 3 2,50% 0 0,00%
De 21 a 35 anos 31 25,83% 38 64,41%
De 36 a 50 anos 74 61,67% 12 20,34%
Mais de 51 anos 7 5,83% 5 8,47%
Sem informacéo 5 4,17% 4 6,78%
Tempo de 0Oab5anos 26 21,67% 43 72,88%
SEEDF 6a 15 anos 35 29,17% 14 23,73%
16 a 25 anos 49 40,83% 0 0,00%
Mais de 25 anos 8 6,67% 1 1,69%
Sem informacéo 2 1,67% 1 1,69%

Fonte: Dados extraidos dos questionarios aplicados em Brasilia, Distrito Federal (2019).

Em sintese, os sujeitos desta pesquisa foram 179 professores com as seguintes
caracteristicas: i) carreira no magistério publico com a participacao de 120 professores efetivos
(67,04%) e por contratacdo temporaria com a participacdo de 59 professores temporarios
(32,96%) e ii) em regéncia nos anos iniciais do ensino fundamental com lotag&o no ano desta
pesquisa em qualquer tipo de turma da escola regular (classe comum, classe comum inclusiva,
classe de integracéo inversa e classe especial).

Podemos perceber que a maior parte dos professores pertence ao sexo feminino
(87,50%), independentemente do vinculo com a SEEDF. A questéo de género é vistacomo uma
perspectiva histérica e politica no processo de feminizagdo da profissdo docente. “Para melhor
exemplificar no campo da educacdo podemos citar 0s anos iniciais onde a maioria das
profissionais atuantes sdo mulheres, mas que ja foi um espaco ocupado por homens” (SOUSA,
2017, p. 65). Neste sentido, muitos especialistas (APPLE, 1995; HYPOLITO, 1997) debatem
as questdes de género no trabalho docente, que ndo debateremos por ndo ser objeto de estudo,
mas que compdem de modo expressivo um elemento da profissionalidade docente no contexto

dos anos iniciais do ensino fundamental.
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Em relacdo a idade, temos a predominancia de professores respondentes com maior
idade entre os 36 a 50 anos (61,67%) com vinculo efetivo, sendo os substitutos temporarios
com a idade menor, entre 21 a 35 anos (72,88%). Essa questdo também se repete no tempo de
SEEDF, cujos professores temporérios tém entre 0 a 5 anos (72,88%), sendo os efetivos, em
sua maioria, de 16 a 25 anos (40,83%) de carreira na SEEDF.

Acreditamos que esse contexto esteja relacionado a marcas do inicio na profissao
docente, cujos professores com vinculo temporario estdo no inicio da carreira com idade menor
e, como consequéncia, menor tempo de servico na SEEDF. Ressaltamos também que o
professor substituto temporario ndo faz parte da carreira do magistério publico, pois seu vinculo
é por contratacdo temporaria por tempo determinado conforme a caréncia (vagas de docentes
da carreira magistério publico do Distrito Federal).

A contratacdo temporaria é realizada por um processo seletivo simplificado para atender
demandas temporarias de interesse publico, visando a continuidade dos servigos mediante a
caréncia®, a qual pode ser definitiva, temporaria ou remanescente e provisoria (DISTRITO
FEDERAL, 2018). Entendemos que mesmo na condicdo de professor substituto esse
profissional exerce a mesma funcdo docente do professor de carreira com vinculo efetivo.
Porém, com particularidades que apontam uma submissdo as categorias de alienagdo do
trabalho docente diante da condicdo para sua entrada na SEEDF.

Inferimos que esse contexto de contradi¢fes entre os tipos de vinculo de professores na
SEEDF pode gerar elementos divergentes e importantes no ambito da incluséo escolar, ja que
o trabalho realizado por esses professores substitutos tem maior tendéncia a fragmentacédo e
descontinuidades ao longo do ano letivo, a depender da situacdo da caréncia substituida.

A outra caracteristica desses sujeitos € relacionada ao tipo de turma em que, no ano
desta pesquisa, eles estavam lotados. Ressaltamos que por se tratar de um estudo exploratorio*
com a finalidade, inclusive, de suscitar outras pesquisas, ndo tivemos a intencdo de delimitar a
priori a quantidade de professores participantes por tipo de turma. A pesquisadora, ao entrar

nas escolas no horério de coordenacdo pedagdgica, apresentava a pesquisa e deixavam 0s

13 A caréncia definitiva trata-se de vaga decorrente de vacancia de cargo efetivo; a caréncia temporéria ou
remanescente é decorrente de: turmas/carga horéaria ndo escolhidas pelos servidores ou atendimento nédo
atribuido a algum servidor no Procedimento de Distribuicdo de Turmas/Carga Horéria e Atribuicdo de
Atendimentos, decorrente de abertura de turma/atendimento/atuacéo ao longo do ano letivo, cessao, disposi¢éo
ou por afastamentos do servidor previstos na Lei Complementar n°® 840/2011; remanejamento interno ou
externo, respectivamente; readaptacdo; afastamento temporario, para desempenhar cargo em comissao ou
funcéo de confianca ; afastamento remunerado para estudos acima de seis meses; exercicio de mandato politico
e caréncia provisoria que decorre por motivos provisérios com tempo determinado, em substituicdo ao
professor efetivo titular da vaga, como exemplo licenca para saiude (DISTRITO FEDERAL, 2018a).

14 O estudo exploratério permite ao investigador aumentar sua experiéncia em torno de determinado problema,
levantando possiveis problemas de pesquisa (TRIVINOS, 2011).
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professores a vontade para efetivarem sua participagdo. Vejamos no grafico abaixo a quantidade
de professores por tipo de turma e vinculo com a SEEDF que se comprometeram com a

pesquisa:

Gréfico 1 - Tipos de turmas e vinculo dos participantes com a SEEDF

. 0,
Sem informacéo ) gb}“"’

3
Classe especial ﬂvu;{g %

Classe integragfio inversa [y 067"
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Classe comum i 50,3%
0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0%

“ Temporario H Efetivo

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Na SEEDF, apés a lotacdo em uma escola da respectiva CRE, o professor efetivo na
realidade dos anos iniciais do ensino fundamental é submetido em todo inicio do ano letivo ao
processo de distribuicio de carga horéria e escolha de turmas®. Neste processo, o qual
discutiremos mais a frente, o professor efetivo tem a opc¢édo de escolher entre os tipos de turmas
(nos anos iniciais do ensino fundamental):

e Classe comum: sem reducdo de nimero de alunos, por ndo ter alunos com laudo
médico;

e Classe comum inclusiva: com redugdo de turma, constituida por estudantes de
classe comum e estudantes com Deficiéncia Intelectual - DI, Deficiéncia Fisica
- DF, Deficiéncias Multiplas - DMU, Deficiéncia Visual - DV, Surdocegueira -
SC, Deficiéncia Auditiva - DA que ndo optam por Libras, Transtorno Global do

Desenvolvimento/Transtorno do Aspecto Autista - TGD/TEA, Altas

15 Portaria n° 407, de 17 de dezembro de 2018 Dispde sobre o Procedimento de Distribuicdo de Turmas/ Carga
Horéria e Atribuicdo de Atendimentos/ Atuagdo dos servidores integrantes da Carreira Magistério Publico do
Distrito Federal, inclusive dos readaptados e PCDS (Pessoas com Deficiéncia) com adequacao expressa para
ndo regéncia, em exercicio nas unidades escolares, nas unidades escolares especializadas e nas escolas de
natureza especial da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal e nas unidades parceiras, quando for o caso.
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Habilidades/Superdotado - AH/SD ou estudantes com Transtornos Funcionais
(TFE);

o Classe de integragdo inversa: reducdo de turma, constituida por estudantes com
DI, DF, DV, DMU ou TGD/TEA,;

e Classe especial: com até dois alunos de carater temporério e transitorio,

constituida exclusivamente por estudantes com DI, TGD/TEA, DV ou SC.

Em relacdo a formacédo dos professores participantes, temos o seguinte perfil:

Gréafico 2 - Formacdo dos professores participantes da pesquisa
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30,0% |
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B Magistério H Normmal Superior 0 Pedagogia Especializagio
mMestrado m Doutorado B Sem informacio

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Dessa forma, a maior parte dos professores participantes efetivos (75,0%) e temporarios
(56,6 %) possuem especializagdo. Como podemos observar no quadro abaixo®®, atualmente na
SEEDF existem 40 professores com magistério, 16.524 professores com especializacdo, 1.023
professores com mestrado, 103 professores com doutorado e apenas 15 com pds-doutorado.
Portanto, a especializacdo é predominante como formacédo dos professores da SEEDF, talvez
por ser uma formagcéo relacionada a tematicas especificas, além de varias questdes de incentivo
e valorizagéo do professor para que tenham interesse em formagdes stricto sensu: mestrado e

doutorado. Debateremos a formacao docente mais a frente.

16 Censo escolar. Dados fornecidos no ano desta pesquisa pela Geréncia de Disseminagdo das Informagdes
Estatisticas Educacionais Secretaria de Estado de Educagdo — SEEDF.
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Escolaridade do Professor
EtapaModalidade de Ensino que Atua Medio Completo S”“““’;:"ﬂﬂ?;mm Pos Graduag do OTAL
Magisterio |Outra Formagag Licenciatura Com Magistério | Sem Magistirio Especialzagao| Mestrado Doutorado | Pos-Doutorado

Creche - Com curso especifico 16 41 L
Creche - Sem curso especifico 2 3 3 8
Pré-Escola - Com curso especifico 4 278 23 770 5 1.080
Pré-Escola - Sem curso especifico 3 340 30 604 B 2 285
Ensino Fundamental 9 Anos - 1° ao 5° Ano 26 1.302 140 5.428 84 11 a8 7.089
Ensino Fundamental 9 Anos - 6° ao 9° Ano 1.954 3.105 249 18 2 5328
Ensino Médio 1.014 2.004 253 28 1 3.390
Educag 3o Especial - Com curso especifico 1 237 T 1.456 69 6 2 1.778
Educag 3o Especial - Sem curso especifico 1 7 1 8 3 20
Educag 3o Especial - Instituicdes Especializadas 2 260 874 22 3 1.161
EJA - 1° Segmento 2 96 2 300 16 1 M7
EJA - 2° Segmento - Presencial 283 626 50 8 a67
EJA - 2° Segmento - EAD [ 2 8
EJA - 3° Segmento - Presencial m 604 89 8 1.002
EJA - 37 Segmento - EAD 1 8 5 2 16
EJA Combinada 35 2 37
Ed Profissional - Tec Niv Médio Presencial 153 161 54 7 375
Ed Profissional - Tec Niv Médio EAD 13 7 1 21
Ed Profissional - Tec Integ Ens Médio Regular 17 49 i] 1 73
Ed Profissional - Tec Integ Ens Médio PROEJA EAD 21 2 23
Ed Profissional - Integrada a EJA ] 12 li] 1 28
Ed Profissional - FIC 50 41 1 2 94
CIEF, CIL, EP e Escola da Natureza 1 352 1 271 g8 7 730

TOTAL 40 6.775 207 16.524 1.023 103 15 24687

Fonte: Censo escolar 2019.
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A coleta e a analise dos dados da pesquisa: as categorias do objeto

Como fase inicial da apreensdo da pesquisa aplicaram-se 0s questionarios (apéndice A)
aos professores participantes com perguntas abertas e fechadas em todas as 14 CoordenacGes
Regionais de Ensino - CRE da Secretaria de Estado de Educacdo — SEEDF com o objetivo de
oportunizar a participacdo dos sujeitos em diversas localidades, tanto periféricas, quanto mais
centrais do DF. Além de garantir um universo com diversidade histérica e cultural que envolve
a instituicdo das unidades escolares em cada CRE.

As perguntas foram inicialmente construidas e discutidas coletivamente em uma das
reunides do Grupo de Estudos e Pesquisas Sobre Formacdo e Atuacdo de Pedagogos da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia — GPFAPe/FE-UnB. Nos referendamos
nos elementos da profissionalidade docente, objeto deste estudo, apresentados na tese de
doutorado de Cruz (2017), a saber: contexto de realizacdo do trabalho, fundamentos
ontoldgicos, axioldgicos e epistemoldgicos da funcdo docente, conhecimentos tedrico-praticos
da profissdo, e acdo com finalidades marcadas pelas multiplas determinacdes do capital do
trabalho.

Para realizar a aplicacdo dos questionarios, delimitamos a amostragem dos sujeitos com
base na quantidade de professores regentes nos anos iniciais do ensino fundamental (6.615).
"Na tentativa de obtermos 10% (615) de amostra desses sujeitos, distribuimos cerca de 600
questionarios. Assim, apds um trabalho arduo, mas proveitoso, conseguimos como amostra da
pesquisa a quantidade 179 respostas dos questionarios, o equivalente a 6,15 %, sendo 124
impressos e 55 por meio do Google Formulario®®. Esses dados apresentam os limites desta
pesquisa, que esbarra em varios fatores: no tempo, na locomocdo em todo o territério do DF,
na disponibilidade dos professores em responder o questionario, na dificuldade em associar o
periodo estabelecido para coleta de dados e as alteracdes na organizacao do trabalho pedagdgico
das escolas, as quais em sua autonomia permitiam auséncias dos professores nas coordenacoes
pedagdgicas, por diversos motivos legais.

Ressaltamos que diante do método que norteia esta pesquisa, a preocupacdo com a
quantidade de respostas se torna insignificante, pois realizamos a analise categorial do

questionario como um documento de perguntas abertas e fechadas, utilizando o método do

17 Censo Escolar 2018 — Dados fornecidos pela Geréncia de Disseminagéo de Informac@es Estatisticas.

18 O Google formulario “é uma ferramenta do Google para criagdo de formularios personalizados para pesquisas
e questionarios, sem qualquer custo adicional”. Disponivel em: https://www.google.com/intl/pt-BR/forms/about/.
Acesso em: 3 nov. 2019.
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materialismo historio-dialético. Neste sentido, ndo ha necessidade de nos preocuparmos com
questdes quantitativas ou qualitativas, pois o método “dispde de uma epistemologia
suficientemente elaborada para o fazer cientifico: a epistemologia materialista-histérico-
dialético” (MARTINS, 2015).

Martins (2015) chama atencdo em seus estudos para a dicotomia presente na pesquisa
qualitativa, que supera o positivismo, porém, tem como principio base a exclusdo. Ou seja, “o
referido principio postula que, dentro de um mesmo sistema dedutivo, ndo coexistem opostos,
sendo ambos verdadeiros (ou falsos) e, assim, um dos polos da oposigdo acaba por ser excluido”
(KOPNIN, 1978 apud MARTINS, 2015, p. 35). A autora ainda continua, com a explicacao de
que na epistemologia marxista a 16gica dialética ndo ¢ excludente, ha uma “unidade indissoltvel
dos opostos”. Nao significa reconhecer opostos ja confrontados, porém, té-los como ‘identidade
dos contrarios’, visto como o mais importante preceito da logica dialética (MARTINS, 2015,
p. 35).

Neste contexto, compreendemos a importancia do movimento dialético para enxergar o
fendmeno pseudoconcreto (KOSIK, 1976) que aparece de imediato nas respostas dos
questionarios, observando ndo somente o que mais aparece, como também o que pouco aparece
ou nem aparece. E 0 movimento que manifesta a esséncia do fendmeno, diante da abstragéo do
pensamento teodrico, por meio das mediagdes com suas contradi¢des. “Nao se trata de descartar
a ‘forma’ pela qual o dado se manifesta; pelo contrério, trata-se de sabé-la como dimensao
parcial, superficial e periférica dele” (MARTINS, 2015, p. 36).

Assim sendo, foi necessario realizar uma organizacao dos dados coletados com a
finalidade de transforma-los em um documento para analise. Todas as 124 respostas dos
questionarios impressos foram digitadas pela pesquisadora na tabela de excel gerada a priori
pelo google formulario a partir das 55 respostas dos questionarios respondidos on-line. Com os
dados organizados, utilizamos um Software chamado Wheqda!® para apresentar o fenémeno
imediato das respostas fechadas por meio de graficos e quadros. Em seguida, realizamos as
analises categoriais com as respostas abertas a luz das categorias do método, partindo do real
imediato com os pré- indicadores, indicadores até chegar ao concreto pensado em suas maltiplas
determinac0es: as categorias do objeto.

As categorias encontradas serviram como base de analise das respostas fechadas apés a

organizacdo no Webda. Desse modo, esses dados foram também submetidos a uma analise

190 webQDA “é um software de analise qualitativa de dados, baseado na web, destinado a todos os investigadores

e profissionais que realizam investigagdo qualitativa”. Disponivel em: https://www.webqda.net/. Acesso em: 3
nov. 2019.
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categorial pelo método, e ndo simplesmente uma descricio do que se repete. Pois, 0
entendimento “dos fendmenos em sua processualidade e totalidade encontra respaldo,
sobretudo, na dialética entre singularidade, particularidade e universalidade” (MARTINS,
2015, p. 37) aproximando a realidade do objeto.

O processo metodoldgico para se chegar a esséncia do objeto perpassou 0 seguinte
movimento: i) organizacao das respostas em ordem alfabética digitadas em uma tabela de excel;
i) leituras de todas as respostas de cada pergunta aberta do questionario; iii) reagrupamento das
respostas por meio da similaridade, completariedade e contradi¢do em pré-indicadores; iv) ap6s
sucessivas leituras, incluindo juizes externos a pesquisa, reagrupamento dos pré - indicadores
em indicadores e V) construcdo das categorias como conhecimento diante das abstracdes do
pensamento tedrico por meio das categorias do método. Entdo, apresentamos um quadro com a
sintese dos pré-indicadores, os indicadores e as categorias que delineamos do processo realizado a

partir dos questionarios:



Quadro 3 — Pré-indicadores, indicadores e categorias do objeto
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Pré - indicadores

Indicadores

Categoria

1 Integracdo x inclusdo; 2. Politicas publicas; 3. Questdes legais; 4. Obrigacdes legais;
5.Escolas foram obrigadas a receber ANEE; 6. As leis sdo boas; 7. SO estdo no papel; 8. A
SEEDF ndo esta preparada, a escola esta preparada; 9. A escola estd em processo de
inclusdo; 10. Inclusdo é escola para todos; 11. Os alunos se integram; 12. Escola justa e
humanitaria.

1. Permanéncias e
descontinuidades na
estrutura da
integracéo e da
inclusao escolar

1. Na SEEDF toda escola € inclusiva ou ha turmas de inclusao; 2. Incluir ANEE, excluir o
"normal”; 3. O ANEE fica excluido; 4. Politicas e Lei; 5. Ideal de escola inclusiva; 6. Escola
para todos; 7. Democrética; 8. Com igualdade e equidade; 9. Oferta educacdo de
qualidade/sentidos de justica social; 10. O aluno se torna mais excluido na escola inclusiva;
11. Inclusdo atrapalha o aluno “normal"; 12. Inclusdo € escola para todos; 13. Sociedade
tem confundido a inclusdo social com a escolar.

2. As mediacdes
existentes entre a
inclusao social e a
escolar: inclusdo x
exclusao

1. Responsabilidade em ajudar o aluno; 2. Sem preconceitos; 3. Atender as especificidades
dos sujeitos com deficiéncia; 4. Acolhimento; 5. Acreditar que todos podem aprender; 6.
Possibilidades de aprendizagem; 7. Preocupagdo com o sujeito que aprende/atendimento
integral; 8. Fazer a diferengca na vida do aluno; 9. Observar o crescimento das
potencialidades ao inves das limitacOes; 10. Respeito as diferencas; 11. Maior tolerancia
com o tempo para aprender; 12. Escuta sensivel; 13. Adaptada para as necessidades do
aluno; 14. Em movimento para conhecer as necessidades do aluno; 15. Demandas sociais;
16. Escola humanizada.

3. Sentidos de
humanizacéo:
alienacéo x
emancipacao

1. Viséo de
escola
inclusiva no
processo de
humanizacao
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Pré - indicadores Indicadores Categoria
1. Métodos de ensino; 2. Conteldo para diversidade: ANEE, TFE; 3. Aluno sem 4. Organizacédo do
diagnostico; 4. Organizacdo do tempo pedagdgico; 5. Processos de aprendizagem/busca de trabalho
matérias e tecnologias; 6. Plano de ensino; 7. Mudou jeito de dar aula; 8. Mudou o fazer pedagdgico: o
pedagdgico; 9. Falta de apoio para organizacgéo do trabalho pedagdgico; 10. Comprometida planejamento e as
com avanco dos alunos; 11. Possibilidades de aprendizagem; 12. Potencial de orientacfes
aprendizagem; 13. Entender como acontece essa aprendizagem; 14. Remodelar o tempo didatico-
esperado para aprendizagem. pedagdgicas
1. Olhar para a familia; 2. Fazer parte da vida do aluno; 3. Aprendi com o aluno; 4. Escuta 2. Formas de
sensivel; 5. Falta de responsabilidade e apoio da familia; 6;. Importancia da auséncia da 5. Relacéo politica e organizacéao do
familia; 7. Compreender minha funcdo; 8. Minha funcdo diante de uma situacdo de pedagogica do trabalho
agressividade; 9. Ensino x Socializacdo; 10. Nao ha avango pedagdgico; 11. Néo se professor e pedagogico

reconhece como professor da inclusdo; 12. Escolho turmas regulares; 13. N&o
reconhecimento da docéncia na incluséo.

aluno/familia

1. Muito burocratica com as adequacdes; 2. Obrigacbes pedagdgicas engessam o
atendimento; 3. Sentido burocratico x autonomia docente; 4. Afirmacgéo do pedag6gico como
conhecimento do professor; 5. A importancia da adequacéo curricular; 6. Elaborar melhor a
adequacado curricular; 7. Melhorar a adaptacgéo curricular.

6. O curriculo em
movimento na
SEEDF: caderno da
educacao especial
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Pré - indicadores

Indicadores

Categoria

1. Desapontamentos; 2. Insatisfacdo; 3. Precisa melhorar atendimento; 4. Falta atencdo com
as necessidades; 5. CondicBes de trabalho; 6. Solitario; 7. Valorizacdo; 8.
Responsabilizacdo; 9. Falta de estrutura; 10. Falta apoio; 11. Turmas cheias; 12. Esforgo;
13. Condicdes de trabalho; 14. Sem apoio; 15. Indicadores emocionais; 16. Reducdo de
turma; 17. Falta de recurso; 18. Gratificacdo; 19. Desvalorizac¢ao; 20. Ndo tenho limitacéo;
21. Os limites para desempenhar o trabalho; 22. Precisa melhorar atendimento; 23. Falta
atencdo com as necessidades; 24. Ser flexivel; 25. Crescimento pessoal; 26. Visdo de
mundo; 27. Olhar com afeto; 28. Preocupacéo; 29. Comprometimento; 30. Ter amor.

7. Marcas do
trabalho docente

1. Auséncia de profissionais preparados x profissionais despreparados; 2. Busca pela
formacdo; 3. Dimensdo da pesquisa; 4. Pragmatismo; 5. Ser criativo; 6. Epistemologia da
pratica; 7. Formacdo em servico; 8. Descentralizar EAPE; 9. Ofertar mais cursos na EAPE;
10. Curso EAD; 11. Curso UNB; 12. Formacdo na coordenacdo; 13. Curso para contrato
temporario; 14. Cursos; 15. Relato de experiéncia; 16. Metodologias aplicaveis; 17.
Rodizio de professores para observar praticas; 18. Fator tempo — experiéncia; 19. Nao tem
qualidade em cursos EAD para pontuacao; 20. Escolha de turma.

8. O contexto da
formacéao docente

1. Falta de atendimento EEAA; 2. Demanda alta para os servigos especializados; 3. Barreira
linguistica (libras); 4. Equipe que faca diagnostico mais objetivo; 5. OrientacOes
especializadas; 6. Exigéncia de cursos especificos para turmas inclusivas; 7. Professor
conhecer especificidades dos alunos; 8. Sinto-me amparado pelos profissionais; 9.
Parcerias com profissionais de satde; 10. Dimensdes das relagdes entre os profissionais
da escola: equipe especializada e professores; 11. Equipe especializada e secretario escolar;
12. Professor e seus pares; 13. Falta de integracdo entre equipe, professor e secretario
escolar na formacao das turmas; 14. Auséncia de profissionais especializados prejudica o
trabalho pedagdgico; 15. Falta divulgacdo sobre os processos e organizacdo envolvendo as
equipes; 16. Atualizacdo da OP das EEAA (assessoria do trabalho coletivo, pais e alunos);
17. Nao ha trabalho coletivo entre os professores; 19. Falta organizacao no sentido de apoio
pedagdgico.

9. Sentidos da
especializacéo
docente

3.

Enfrentamento

das marcas do
trabalho
docente

Fonte: elaborado pela autora
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Diante do movimento apresentado, chegamos as seguintes categorias que se afirmam
como elementos da profissionalidade docente no contexto da inclusédo escolar, a saber: 1) visdo
de escola inclusiva no processo de humanizacéo, 2) formas de organizacdo do trabalho
pedagdgico e 3) enfrentamento das marcas do trabalho docente. Estes elementos tém
configuragdes singulares que expressam o movimento de construgdo da profissionalidade
docente. Desse modo, nos capitulos seguintes, detalharemos esses elementos para responder a
pergunta do objetivo geral desta pesquisa: Analisar a configuracdo dos elementos
constituidores da construcéo da profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar
dos anos iniciais do ensino fundamental do DF.

Ou

Qual a configuracdo dos elementos constituidores da construcdo da
profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar dos anos iniciais do ensino
fundamental do DF?
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1 A PROFISSIONALIDADE DOCENTE: APONTAMENTOS TEORICOS/
CRITICOS

A profissionalidade docente é um termo recente no contexto educacional, que expressa
as marcas de saberes, do conhecimento, da identidade e do ato criativo que constitui a profissao
docente num contexto de relagdes objetivas e subjetivas no seu trabalho. Nesse sentido €
necessario partimos da dialética entre o trabalho e a profissdo docente sob o contexto do capital
para tomarmos a profissionalidade docente como um construto analitico no contexto da

educacdo inclusiva.

1.1 O trabalho e a profissdo docente

Iniciamos, primeiramente, com a premissa sobre nossa perspectiva ontologica do
trabalho dentro de uma analise socioldgica na conjuntura do capital. Neste sentido,
concordamos com Marx (1989), ao defender o trabalho como categoria ontologica do ser
social. Esse ponto de vista ontoldgico do trabalho se refere a uma “inter-relacdo entre homem
(sociedade) e natureza [...] que se caracteriza acima de tudo pela passagem do homem que
trabalha, partindo do ser puramente bioldgico ao ser social [...]. Dessa forma, o trabalho pode
ser compreendido como “um fendmeno originario, como modelo, protoforma do ser social”.
(LUKAS, 1980, p. IV-V apud ANTUNES, 2017, p. 136). Ou seja, o trabalho é visto como
centralidade do processo de humanizagdo do homem que permite uma transposicao ontoldgica
partindo das pré-humanas para o ser social (ANTUNES, 2017).

Nesse campo de estudo, analisamos os meios de producdo e quem detém esses meios e
as categorias da alienacdo do trabalho, que tem como processo a orientagcdo de uma atividade
produzindo valores de consumo para suprir as necessidades humanas, assim o trabalho é
categoria essencial para diferenciar o homem do animal. Portanto, Marx e Engels (2002, p. 11)
destacam que, além da consciéncia e da religido, 0 consumo e 0s meios de producdo da propria
vida material sdo também fatores de diferenca entre os homens ¢ os animais, “a maneira COMO
0s homens produzem seus meios de existéncia depende, antes de mais nada, da natureza dos
meios de existéncia ja encontrados e que eles precisam produzir”.

Durante a histéria da humanidade o trabalho assume diversos modos e concepcdes,
conforme a evolucdo das forcas produtivas, as quais nascem da cooperacdo de diferentes
individuos, e que no contexto do capital evoluem diante do aperfeicoamento da divisdo do
trabalho. Esse modo de producdo e como é produzido ja determinam o modo de vida da

humanidade, pois “o que os individuos ndo dependem, portanto, das condi¢des materiais da sua
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producdo”, que s6 aparece cada vez mais com o aumento da populagdo. Desse modo, cada
populacdo seguira uma forma de desenvolvimento em que se encontram suas forcas de

producéo, a divisdo do trabalho e suas relagdes internas e externas (MARX; ENGELS, 2002,
p. 11).

A primeira grande divisao social do trabalho foi aquela que separou 0 campo
da cidade e criou a subordinacdo do homem do campo aoc homem da cidade.
Isso fez com que o processo de divisdo do trabalho fosse se intensificando na
moderna sociedade capitalista, em todos os ambitos da sociedade moderna.
(ALVES, 2009, p. 27).

Segundo Saviani (2007, p. 155), a “apropriagao privada da terra, entdo o principal meio
de producéo, gerou a divisdo dos homens em classes”. Percebemos, entdo, o efeito desse
contexto em que partindo do entendimento de que a esséncia humana é o trabalho, 0 homem
ndo vive sem o trabalho. Nesse sentido, temos a fragmentacdo da sociedade em classes, a saber:
a dos proprietarios dos meios de producdo e a da classe explorada — proletarizada, ou seja, tem
inicio a demarcacdo da posicdo social, de dominacdo, de subordinacdo e de resisténcia, que
constantemente fazem parte do contexto de lutas entre a classe explorada (ALVES, 2009).

Neste sentido, para Marx e Engels (2002), o processo de divisdo do trabalho comeca
entre o industrial, o comercial e o agricola, depois entre as propriedades: tribal, comunal
(privada, mobiliaria e imobiliéria), Estado, feudal, o que tem implica¢cBes ndo somente na
economia, mas mediam também outras divisdes como familia e trabalho, grupos isolados de
familia e refletem em outras areas, como a educagdo, principalmente com a divisdo
contraditéria entre o trabalho material (manual) e imaterial (intelectual) e os interesses
individuais e coletivos.

Portanto, o trabalho visto como um “elemento universal da socializagdo da
humanidade”, com sua divisdo, gerou a alienacdo do trabalho por meio da objetificacdo do
produto, do proéprio trabalhador e dos individuos humanos na historia. Triade em que estdo

interligadas, uma esta condicionada a outra:

[...] é composta por trabalho e troca (apropriacao de excedente) — propriedade
privada, mais bem compreendida sob a forma divisdo do trabalho-propriedade
privada-troca e assim, temos as categorias de alienacdo do trabalho
objetificado, a saber: producdo, proletarizacdo, intensificacdo e
precarizacdo (MARX, 2008, p. 12).

Em referéncia aos estudos de Vazquez (2011), o trabalho alienado no marxismo é
pautado no nao reconhecimento pelo trabalhador da atividade que executa, e essa compreensado

levou Marx a conceituar o proletariado e a lutar em sua missdo universalmente historica. O
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proletario “€ uma pessoa que se vé obrigada a vender sua for¢a de trabalho — ndo o resultado de
seu trabalho, mas sua capacidade de trabalho (...), € um trabalhador que trabalha mais do que
recebe, seu salario € mais do que necessario para a reposicdo dos meios de trabalho que o
emprega” (ENGUITA, 1991, p. 46).

A alienacdo ¢ a sobrevivéncia do capital, ¢ a luta continua do capital pelo poder. “O
processo de alienacao é, portanto, vivenciado cotidianamente pelo trabalho, e a desalienacéo é
parte imprescindivel desse processo diante de tantas formas da perda da unicidade do trabalho:
“trabalho e lazer, meios e fins, vida publica e vida privada” (ANTUNES, 2017, p. 132).

Dessa forma, o0 oposto do trabalho alienado e que fez parte dessa missao de Marx seria

o trabalho

criador que implica no homem reconhecer-se em seus produtos, em sua
propria atividade e nas relagBes que contrai com os demais, essa esséncia
humana que é negada real, efetivamente, nunca se realizou na existéncia do
homem, razdo pela qual aparece, ao longo da historia, divorciada da sua
existéncia (VAZQUEZ, 2011, p. 408).

Neste contexto, temos, entdo, o trabalho produtivo que emprega o trabalhador numa
engrenagem de cunho econémico e social, caracterizado como o produtor alheio de mercadorias
e mais/valia e o trabalho improdutivo, que ndo produz nem mercadoria nem mais-valia.
Antunes (2017, p. 102) chama essa classe trabalhadora de “classe-que-vive-do-trabalho” tendo
a centralidade no trabalhador produtivo “onde se encontra o proletariado, no entendimento que
fazemos de Marx, ndo se restringe ao trabalho manual direto (ainda que nele se encontre seu
nucleo central), incorporando formas de trabalho que sdo produtivas”.

Assim, o trabalhador improdutivo que também faz parte da “classe-que-vive-do-
trabalho” ¢ aquele “em que, segundo Marx, o trabalho é consumido como valor de uso e ndo
como trabalho que cria valor de troca”, de modo publico ou capitalista como elemento
indiretamente produtivo, compreendendo desde o setor de servicos (bancos, comércio, turismo,
servigcos publicos etc.) até mesmo a atividade nas fabricas sem criar valor de forma direta
(ANTUNES, 2017, p. 102).

Além dessas questdes, temos também a “desumana separagdo entre o trabalho
intelectual e o trabalho manual” realizada pela classe dominante, na qual “a tarefa exclusiva de
pensar se enobrece, enquanto se envilecem as tarefas exigentes de esforgo fisico, entregues aos
individuos das classes dominadas e exploradas”(MARX; ENGELS, 2002, p. XXIX). Todavia,
Antunes (2017, p. 125) apresenta em seus estudos uma tendéncia do trabalho contemporaneo

na interagédo entre o trabalho material (atividade manual) e o imaterial (atividade intelectual),
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pois estamos vivendo uma expansdo da atividade intelectual diante da informatiza¢do com “o
trabalho em pesquisa, criacdo de softwares, marketing e publicidade”.

Neste sentido, observamos a importancia do trabalho imaterial/intelectual no capital, até
mesmo nas industrias, mesmo com a tendéncia de reducdo desses trabalhadores com a
realocacao de suas funcdes para os trabalhadores produtivos, pois conforme Antunes (2017, p.
125) “esses trabalhadores sao imprescindiveis para o processo de criagdo de valores”.
Entretanto, ndo podemos pensar que essa atividade intelectual coaduna com um projeto de
emancipacao humana, como atividade criadora defendida por Marx (1989), mas sim como um
trabalho de producdo de valores para o capital, incorporando “novas qualidades ao trabalho
morto: flexibilidade, rapidez de deslocamento e autotransformacdo constante (ANTUNES,
2017, p. 128).

Tendo em vista o trabalho docente, podemos caracteriza-lo como imaterial, ou seja,
intelectual, por mediar o conhecimento, as pesquisas, 0 processo de aprendizagens que
envolvem a criatividade e a criticidade, como também improdutivo, que ndo gera nenhum meio
de producdo (com excecdo dos professores que ndo tém vinculo com o Estado e podem ser
participes do processo de produtividade que gera mais-valia).

Saviani (2013a, p. 12-13) explica que

[...] aeducacdo ndo se resume ao ensino [...] que o ensino é educagédo e, como
tal, participa da natureza prépria do fenémeno educativo. Assim, a atividade
de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, a0 mesmo tempo,
a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar aula é
inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida
e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos
alunos).

Todavia, estdo num mesmo processo improdutivo os objetos naturais que o professor
utiliza como o giz, a lousa e a sala de aula, que foram transformados pelo proletariado em
matéria- prima; os professores, que, independentemente do vinculo, recebem saléario e
pertencem a categoria dos assalariados (FERNANDES, 2013) e, ainda, 0s programas
educacionais elaborados por professores e vendidos para outras escolas. Dessa forma, o trabalho
docente tem sido configurando como produto. Portanto, compreendemos que o trabalho docente
é improdutivo e intelectual, podendo ser de modo prazeroso, como professor autdbnomo
organizando seu préprio modo de trabalho. Entretanto, tem se configurado como produto de
modo controlado por institui¢des publicas ou privadas sendo compensado com salario, surgindo
as categorias de alienacdo do trabalho docente, a intensificagdo, a precarizacdo e
proletarizacdo. (KUENZER; CALDAS, 2009).
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E importante ressaltar que no caso das instituicdes privadas, por falta de condigdes do
exercicio profissional, o espaco de luta pela classe torna-se limitado sob o ponto de vista da
produtividade, provocando uma acdo neutra do professor. Enquanto no espago publico
“acentuam-se as contradi¢cbes entre a intensificacdo e a precarizacdo do trabalho e os
compromissos de classe renovados cotidianamente pela pratica social em que estéd inserido”;
neste caso, podemos pensar na hip6tese de uma organizacdo para manifestacdes da classe
trabalhadora (KUENZER; CALDAS, 2009, p. 25-26).

Porém, como contradi¢do Kuenzer e Caldas (2009, p. 27) citam que no ambiente publico
vivemos um momento de Estado minimo, em que a escola publica se encontra num processo
de precariedade, o direito a uma educacdo de qualidade vem sendo compartilhado com a
iniciativa privada e com instituicdes filantropicas. Dessa forma, a educacdo publica entra nas
leis do mercado, e o trabalho do professor se torna cada vez mais intensificado provocando um
sentimento de desisténcia, diante da natureza de um trabalho ndo material que designa ao
sofrimento e adoecimento da categoria.

Face ao exposto, sabemos que 0s docentes ndo poderiam ser totalmente comparados aos
operarios de uma industria automobilistica, por exemplo. Porém, podemos enxergar uma
tendéncia dos trabalhadores assalariados a proletarizacéo — que internaliza uma desvalorizacdo
profissional, o que inclui a maioria dos docentes tanto da rede publica quanto da rede privada
de ensino, excluindo aqueles que se tornaram empresarios, se transformando donos da prépria
escola ou aqueles que d&o aulas particulares.

Portanto, temos que o trabalho docente é carregado de historicidade e contradi¢des, visto
que as relagOes de producdo capitalista (trabalho intelectual e manual) ndo foram superadas.
Entendemos que o proletariado é definido por sua exploracdo do trabalho manual para
transformar o objeto natural em mercadoria. Entretanto, mesmo o professor sendo considerado
um trabalhador intelectual, tem sido objeto de exploracéo e opressao.

Assim, o trabalho docente tem sido comparado ao mesmo processo de proletarizagéo,
diante do capital, que ja mercantiliza a educacdo no ensino privado e no ensino publico e
apresenta um quadro de “precarizacdo do trabalho docente, a reducdo de investimentos, a
ruptura de consenso social sobre a educacdo, a retratacdo de outros agentes educativos, a
ampliacdo de exigéncias educativas” num contexto do estado minimo e neoliberal
(FERNANDES, 2013; KUENZER; CALDAS, 2009, p. 31).

Contudo, é diante deste contexto de determinac@es do trabalho alienado, que evidencia
o0 treinamento, a autonomia e a técnica do trabalhador que surge o conceito de profissdo, em
meio ao século XIX, na conjectura da Revolucdo Industrial (VICENTINI; LUGLI, 2009).
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Consoante com Rolddo (2007), o desenvolvimento da profissdo docente associa-se a esse
momento historico e pelas politicas ligadas ao conceito de Estado-nacéo e regime liberal que
trouxeram grandes transformacdes, exigindo novas necessidades educacionais, alfabetizacéo e

socializacdo, ligadas a escola como instituicdo de servigo publico.

Novos modos de producdo, assentes em mé&o de obra minimamente letrada, e
a complexificacdo crescente das funcGes produtivas e correlativo reforco da
necessidade de populacdo mais educada, a par da democratizacdo gradual das
sociedades requerendo niveis mais alargados de participagdo politica e civica,
estiveram na base das primeiras formas de socializacdo e afirmacdo dos
professores como grupo tendencialmente profissional, fora do contexto
religioso ou da prestacdo dispersa de servicos educativos, até ai dominantes
na atividade de ensinar (ROLDAO, 2007, p. 137).

Nesse sentido ha um processo emancipatorio da docéncia, a qual se aproxima da
categoria socioldgica de profissdo: diante do reconhecimento da fungéo social do ensino, da
necessidade de formacdo especifica e contratacdo formal. Assim, esse movimento provocou
uma grande contratagdo de docentes pelo Estado vinculando-os ao funcionalismo e criando a
dependéncia entre Estado-empregador e gestor das escolas. Essa dependéncia acabou
diminuindo a autonomia “de conhecimento especifico e a capacidade de decisao do professor
diante de sua prética, hoje, no tempo pds-massificacdo escolar, confrontada com novas e mais
complexas realidades sociais e culturais” (ROLDAO, 2017, p. 137).

A profissdo dentro de uma abordagem socioldgica € entendida, entdo, como grupo
social que se organiza com caracteristicas especificas e possui relacfes de poder entre Estado e
Mercado. Ela é liberal porque se autodenomina intelectual e provoca uma forte relacdo entre
formacdo e qualificacdo para o mercado competitivo, sob o viés do capital marcada por um
valor de uso direto com 0s sujeitos que receberiam seus servicos. Neste sentido, Cruz, em seus

estudos (2017, p. 31) explica que:

a profissdo expressa um movimento de lutas e disputas politicas inerentes ao
seu processo de construcdo e, por isso, estd imbuida dos conflitos e
contradi¢des inerentes as relacdes sociais que a produziram. Em sintese, uma
profissdo expressaria uma funcdo social que, para se afirmar como tal, define
para si um conjunto de saberes com alto grau de especializagdo. Esses saberes,
por sua vez, sdo estabelecidos por um processo longo de formacdo e pela
organizacao de formas préprias de controle de seu exercicio.

O conceito de profissdo comeca a ser analisado entdo a partir do trabalho, porém, esses
estudos de abordagem socioldgica abandonam o trabalho como categoria ontoldgica do ser
social, entendo-o como um trabalho multideterminado dentro das estruturas do capitalismo.

Desse modo, concordamos com os estudos de Cruz (2017, p. 31) que defende, em sua tese de



59

doutorado, “o pressuposto de que no contexto capitalista atual o trabalho em sua
contemporaneidade tem se apresentado como profissao e, nesse sentido, o trabalho docente tem
sido apresentado como profisséo sob diferentes perspectivas”.

Portanto, ao analisar a profissdo docente ndo se abandona a categoria materialista do
trabalho, pois faz parte do contexto historico do capital em que a profissdo docente se inicia
como modo de alienagdo do trabalho, e nesse processo de proletarizacdo do trabalho docente
suas dimensOes da profissionalizacdo, profissionalismo e profissionalidade, que surgem em
didlogo com o movimento dos trabalhadores, mas também dentro da divisdo entre aqueles que
executam e aqueles que planejam.

Assim, a profissionalizacdo aparece no processo de afirmacdo da categoria docente no
contexto historico da estatizacdo do ensino, em que normas e regulamentacdes sdo necessarias
para o recrutamento dos professores, no movimento de valoriza¢do da funcdo e do papel do
professor marcando o inicio: de lutas por melhorias no estatuto socioprofissional, exigéncia de

mudancas nas atividades e na posicéo social (NOVOA, 1995).

1.2 A profissionalizacdo como dimenséo da profissdo docente

Conforme Hypolito (1997), a profissionalizacdo da categoria docente significa definir
critérios, com base na racionalidade cientifica, com o objetivo de organizar o grupo profissional,
negar as funcbes ndo-escolares, buscar a autonomia da categoria e a luta pela emancipacédo da
tutela do Estado e da Igreja.

Hoyle (1982, p. 2) pondera que a “profissionalizagdo tem duas vertentes que podem ser
ou ndo ser estreitamente relacionadas, seria a melhoria do estatuto e a melhoria das
competéncias”, como também um “processo de constru¢do em que 0 profissional vai se
desenvolver numa categoria, buscando elevar seu estatuto s6cio econdmico e a normatizacéo e
controle: redefinir papel na sociedade, relagdes com Estado e delimitar o espaco de atuacao”
(VICENTINI; LUGLLI, 2009).

Segundo Vicentini e Lugli (2009), o processo da profissionalizacdo € instituido pela
pratica como principal ocupacdo; pela definicdo de um suporte legal de acesso a profissdo
(competéncias); pelos saberes da propria da profissdo (formacao especifica) e constituicdo de
associacdes profissionais, com os objetivos de: definir normas de acesso, controlar o exercicio,
defender interesses socioecondmicos, proteger as normas éticas e deontoldgicas, definir o
campo social. Todavia, para Enguita (1991, p. 41) a profissionalizagéo ndo estaria relacionada

a qualificacdo, a capacidade e nem a formagdo, mas sim como “expressao de uma posigao social
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e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de relacGes sociais de producgéo e de
processo de trabalho”.
Esses processos aparecem dominando o campo de atuacdo dos professores e trazem

contradices, e Cruz (2017, p. 33) aponta duas dimensdes importantes:

formulacdo de um conjunto de conhecimentos e técnicas necessarios ao
exercicio qualificado das atividades docentes [...] e a dimenséo a respeito dos
valores e das normas deontoldgicas, expressando uma estreita relacdo entre a
identidade profissional docente com o projeto da histéria de escolarizagéo da
nacéo.

A profissionalizacao parece se caracterizar como meio de autoprotecdo dos professores,
que, ameacados pela proletarizagéo e alienacdo do seu trabalho, lutam por melhores condicdes
que preservem e garantam seu estatuto profissional: autorregulacdo, vantagem, competéncia,
licenca para atuacdo, independéncia, rendimentos etc. Nesse sentido, a profissionalizacéo tem
garantido a permanéncia da autonomia docente, que tem sido retirada aos poucos diante de
tantas regulamentacBes com programas, propostas curriculares, livros didaticos e avaliacdes
externas que pretendem padronizar o ensino (OLIVEIRA, 2004).

Podemos pensar entdo no par dialético da profissionalizacdo e da desprofissionalizacao,
que, segundo Novoa (1995), se alternam na histdria da profissdo docente num contexto de lutas,
conflitos, recuos e interesses do capital. Diniz (2001) aborda a desprofissionalizacéo
relacionada a técnica, a rotina, que reduzem o conhecimento da profissdo. Esse contexto parece
trazer aos professores o sentimento de desqualificacdo do seu trabalho, que ao perderem a
autonomia e controle do seu trabalho, se percebem no esvaziamento da funcéo docente.

A desprofissionalizagdo vem sendo discutida numa relacdo dialética com a
proletarizacdo do trabalho docente marcado pela globalizacéo que trouxe uma educacao flexivel
definida por competéncias. A profissionalizagdo e a desprofissionalizacdo apresentam
ambiguidades e tensdes, pois simultaneamente provocam uma busca pelo reconhecimento
profissional e generalizam um processo em colaboracdo para o capital, com disputas no
mercado de trabalho em que a qualificacdo é refletida no melhor desempenho profissional e
potencializa a hierarquizacéo e divisdo do trabalho docente.

De acordo com Alves (2009, p. 25), esse processo com foco na producdo, flexibiliza¢do
e competéncias tem se refletido no “processo de precariza¢do estrutural do trabalho, com
aumento do desemprego, aumento do trabalho temporéario e a instabilidade, parcialidade e
terceirizacdo do trabalho”. O que aponta para a alienacéo do trabalho: desqualificacdo da forca

de trabalho diante da generalizacdo, na adogdo do processo produtivo flexivel e intensificacdo



61

da jornada e do ritmo de trabalho. Essa perspectiva se refletiu de modo duplo na educagdo com
0 intuito de gerar maior valorizagdo do capital: “pela adog¢do de novos padrdes de remuneragio
e contratacdo dos professores conforme o padrdo flexivel e, mais ainda, pela materializacéo de
propostas de reformas curriculares para as escolas, de politicas de formacdo de professores,
afetando, sobremaneira, o trabalho docente’.

Percebemos, entdo, que o trabalho docente se configura de modo dialético na profissao
docente, cuja dimensdo da profissionalizacdo retrata um movimento de lutas por um
reconhecimento da categoria docente e também sofre um processo oposto com a
desprofissionalizagcdo, marcada pela desvalorizagdo, desqualificacdo, precarizagdo e uma
possivel proletarizacao do trabalho docente.

Em relacdo as dimensdes da profissionalizacdo, temos o profissionalismo a
profissionalidade docente. O primeiro pode ser compreendido como a efetivacdo do modo
individual as normas presentes na coletividade para o reconhecimento de uma profissdo. Para
(LIBANEO, 1998), é o compromisso com a coletividade assumida no projeto politico-
pedagdgico e uma dedicacdo ao trabalho docente, como também uma capacidade de
desenvolver a atividade docente. E a profissionalidade, situada no contexto de formulagéo
social por meio do trabalho como categoria ontoldgica do ser social pode ser entendida, entre
outras questdes que veremos com detalhamento a seguir, como “um conjunto de elementos
elaborados e articulados pelo professor na relacdo entre objetividade e subjetividade que sdo
compartilhadas entre pares com 0 intuito de buscar uma identidade social para a profissdo”
(CRUZ, 2017, p. 58).

1.3 A profissionalidade docente: perspectivas de estudos

Como dito, historicamente a profissionalidade ¢ um termo com estudos iniciados na
Italia num contexto de movimento sindical caracterizado pela proletarizagdo, perda do controle
do trabalho e do processo de assalariamento, visto que inicia uma disputa e sistematizagdo de
critérios para hierarquizar as remuneragdes. Esse termo € introduzido no Brasil por meio da
Franca na década de 1970, no entanto, essa tematica se instalou em 1980 por meio do encontro
com a sociologia do trabalho que referencia a profissionalidade somente ao conceito de
qualificagdo (BRAEM, 2000, p. 5).

Demailly (1968 apud BRAEM 2000, p. 9 e 12) apresenta evidéncias historicas que
ligam a profissionalidade aos conceitos de qualificagdo, a saber: “valorizagdo dos

conhecimentos académicos e didaticos, defesa de detentores de titulos”, e competéncia
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profissional, a qual é compreendida como um conjugado de conhecimentos e aptid@es que sao
exigidos normalmente pelas demandas de uma profissdo, que pode ser compreendida, entre
tantos conceitos, como uma pratica social e que sua “pratica necessita de um alto nivel de
competéncias que estdo postas em préatica em situacGes que nem sempre sao rotineiras e nas
quais novos problemas e novas condi¢des serdo sempre considerados” .

A profissionalidade, numa perspectiva da sociologia das profissbes com base em
Benjamin e Aballéa (1972 apud HOYLE, 1980) é vista como parte da profissdo que abrange a
existéncia e implementacdo de um saber técnico, social que articulam na dimenséo da gestdo
para utilizagdo num universo moral dentro de uma organizagdo de trabalho conforme a
identidade profunda da profissao.

Conforme Alves (2009, p. 30), no contexto da educagdo “o termo profissionalidade
passou a ser utilizado para qualificar o debate em situagcbes nas quais 0s conceitos de
profissionalizacdo, de profissionalismo e de identidade, ndo eram suficientes”. O autor, assim
como Cruz (2017), sistematiza em suas teses de doutorado diversos conceitos e concepgdes
sobre a profissionalidade docente. Ou seja, essa diversidade conceitual é compreensivel diante
da complexidade que envolve o ato de ensinar, ja que ao longo da historicidade da pedagogia
tivemos vérias formas de entender a fungdo da propria escola e da educacdo com diferentes
teorias e epistemologias que sob o viés do capital orientam a busca pela profissionalizagdo com
0s processos formativos e a construcao da profissionalidade docente.

Dessa forma, a partir dos estudos de Curado Silva (2008) concordamos com a
classificacdo das principais epistemologias da formacgdo docente: da racionalidade tedrica, da
técnica, da pratica e da praxis. A partir disso, temos a relagdo com trés modelos de
profissionalidade apontados por Cruz (2017, p. 48 e 51) com base nos estudos de Morgado
(2005), a saber: i) profissionalidade a partir da racionalidade técnica — “alguém que aplica
rigorosamente as regras derivadas do conhecimento cientifico para atingir fins predefinidos”;
ii) profissionalidade a partir da racionalidade préatica — tem o “professor como profissional
reflexivo” que reflete sobre sua pratica diante de situagdes cotidianas, incertas e as vezes
imprevisiveis, sob as quais caracteristicas intuitivas e criativas ganham destaque; iii)
profissionalidade a partir de uma perspectiva sociocritica — com um professor que introduz
a “compreensao critica do contexto social no qual tal atuagdo ocorre [...] surge a necessidade
de uma base tedrica critica para que tal profissionalidade critica possa ser construida,
produzindo uma base emancipatoria”.

Neste sentido, diante dos modelos de profissionalidade, se faz necessario conceituarmos

a funcdo docente, visto que permeara as proximas discussdes. Corroboramos com Roldédo
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(2007, p. 94) que a fungdo do professor ¢ “fazer outros se apropriarem de um saber” — ou
melhor, “fazer aprender alguma coisa a alguém”. A autora em estudos mais recentes explica
que a funcdo de ensinar estd associada a uma fungéo social e a especificidade do conhecimento,
reforcando a afirmacdo da docéncia como profissao, “a qual se apresenta como indispensavel
num tempo em que o exercicio do ensino € mais complexo e dificil, mas também mais
necessério e exigente diante de requisitos de equidade social” (ROLDAO, 2017, p. 1138).

Conforme Cruz (2017, p. 62), a funcéo social da docéncia vista como préatica social
apresenta-se como um trabalho inteiro e deve-se considerar as seguintes dimensdes: teorica,
técnica, politica e estética (R10S, 2010), sendo nenhuma de maior importancia que a outra.
Neste sentido, ndo podemos valorizar apenas 0s conhecimentos técnicos em detrimento do
teorico, pois o trabalho docente é complexo e multidimensional, situado num contexto coletivo
e interativo entre os sujeitos marcados pelas dimensfes politica e estética, que se refere a
“capacidade criadora da docéncia”.

A atividade docente ¢ constituida e constituinte das relagdes sociais, “uma profissdao de
intera¢des humanas” (CRUZ, 2017) sendo também uma atividade intencional, portanto, tedrica
(de conhecimento e intencionalidade) e uma atividade pratica (de intervencao e transformacéo).
Desta forma, a préatica docente € a atividade tedrica e pratica que o profissional da educagédo
realiza no processo ensino—aprendizagem (CURADO SILVA, 2008).

Em relacdo ao ensino, Cruz (2017, p. 36), em seus estudos, traz as especificidades da
profissionalidade docente expressadas na categoria da historicidade, no modo em que a fungéo
do ensino foi direcionada para um determinado grupo profissional, os docentes, diante das
mudancas dos modos de producéo, e na relagcéo entre o trabalho e a educagdo assumindo o
conhecimento como elemento de sua efetivagdo. Assim, 0 conhecimento que a humanidade
acumulou como primeira fonte de trabalho torna-se de modo dialético matéria-prima do ato de
ensinar algo a alguém (ROLDAO, 2007), a ser aprendido por quem assume a docéncia.

Rold&o (2005) pondera que historicamente o ensinar estava relacionado a conducéo dos
alunos ao acesso a cultura, depois aparece como permitir que o saber restrito a poucos se
tornasse publico, e na epoca atual ha uma dicotomia entre as diversas concepcdes historicas:
por um lado, o professor que distribui os conhecimentos restritos e, por outro lado, o professor
que ao fazer parte de uma escola que organiza um curriculo permite fazer ensinar aos outros
um conhecimento considerado socialmente necessario.

Neste contexto a funcdo docente tem o sentido de reforcar a profissionalidade docente
gue ndo pode se apoiar apenas no ensino de um saber, mas sim no conjunto de saberes

especificos mediados dentro de um contexto. Para a autora, a profissionalidade docente
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compreendida como um “conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem
distinguir uma profissao” ganha uma centralidade importante nas relagdes complexas entre os
processos formativos e a aprendizagem, apresentando uma analise por meio dos descritores, a
saber: a) o reconhecimento social da especificidade da fungdo; b) o saber especifico; c) o
poder de decisdo; e d) o pertencer a um corpo coletivo (ROLDAO, 2007, p. 94).

Diante do exposto, direcionamos o estudo para a profissionalidade docente numa
perspectiva sociolégica do trabalho vista no processo de aprendizagem profissional, cujo
professor busca “uma reconfiguragdo dos modos de desenvolver suas ac¢des e de se colocar na
profissdo, em virtude das demandas especificas da sala de aula, da escola, de regulacdo e da
sociedade de maneira geral” (CRUZ, 2017, p. 44) dentro de um contexto do capital e do trabalho
com o ensino. Sendo assim, a profissionalidade do professor se constroi diante do dominio dos
diversos saberes, das diversas areas de conhecimento, do processo das relacfes histdricas,
sociais, culturais, marcadas por concepgdes de homem, agregando a vivéncia particular dos

sujeitos. Vejamos o esquema sintese dessa discussao:

Figura 1 - Relacdo entre trabalho e profissdo docente
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Fonte: elaborada pela autora

O avango de nossa pesquisa parte dos elementos da profissionalidade docente consoante
com os estudos de Cruz (2017): acdo com finalidades marcadas pelas maltiplas determinacdes
do capital do trabalho, contexto de realizacdo do trabalho, fundamentos ontoldgicos,
axiologicos e epistemoldgicos da funcao docente, conhecimentos tedrico-praticos da profisséo.
E tem o objetivo de analisar a configuracdo dos elementos constituidores da construcdo da
profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar dos anos iniciais do ensino

fundamental do DF.
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No contexto da inclusdo escolar na SEEDF, tomamos como base 0 percurso
metodoldgico ja apresentado com a triangulacdo das mediagdes possiveis entre: 1) os objetivos
especificos deste estudo: analisar as normatizagdes e a estrutura organizacional nas dimensoes
politicas e pedagogicas da inclusdo escolar na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal — SEEDF e identificar os elementos constituidores da profissionalidade docente na
inclusdo escolar na SEEDF; 2) as teorias discutidas durante os estudos em disciplinas
curriculares, grupos de estudo, participacdo em eventos educacionais e leituras que surgiram a
partir do estado do conhecimento; e 3) a analise categorial dos dados coletados na realidade
concreta deste objeto de estudo durante o processo da pesquisa de campo/empiria.

Neste sentido, apds um trabalho arduo de analise categorial das 179 respostas dos
questionarios com base no arcabouco teérico até aqui construido, foram designadas as
categorias, nos seguintes termos: i) visdo de escola inclusiva no processo de humanizagéo, ii)
as formas de organizacao do trabalho pedagdgico e iii) o enfrentamento das marcas do trabalho

docente. A seguir, um esquema como ilustracao:

Figura 2 - Elementos da profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar
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Fonte: elaborada pela autora

O elemento “visdo de escola inclusiva no processo de humanizagdo” se constituiu
categoria basilar para analise da profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar
relacionada a “a¢do com finalidades marcadas pelas multiplas determinag¢des do capital do

trabalho” (CRUZ, 2017).



66

Logo, os dados apontaram para a relacdo de permanéncias e descontinuidades na
estrutura da integracao e a inclusdo escolar, diante de um contexto histérico e politico marcado
pela visdo tensionada da escola democrética e inclusiva. Escola inclusiva, ainda padronizada
sob o viés do capital, a qual, ao mesmo tempo que inclui os sujeitos diversos, exclui todos que
ndo atingirem os padrdes estabelecidos. Todavia, 0s professores participantes demonstraram
sentidos de humanizacdo contraditérios em meio a esse processo historico. Um grupo
configurou os sentidos de humanizacdo somente no acolhimento e na socializacdo dos alunos
publico-alvo da educacdo especial e no modelo médico na educacdo, sendo que outro grupo
destacou-se a preocupacdo com o desenvolvimento do sujeito por meio da apropriagdo dos
conhecimentos cientificos no sentido da emancipacdo humana.

Neste contexto, os professores, ao receberem essa diversidade de alunos com a
democratizagdo do ensino e com a inclusédo escolar, se perceberam na necessidade de
reorganizarem o trabalho pedagogico. Surgiram, assim, as “formas de organizacao do trabalho
pedagdgico” como segundo elemento da profissionalidade docente na inclusdo escolar.
Ressaltamos que esse elemento se pautou “nos conhecimentos tedrico-praticos da profissao” e
nos “fundamentos ontologicos, axioldgicos e epistemologicos da fungdo docente” (CRUZ,
2017), reafirmando a fungdo docente de “ensinar algo a alguém” (ROLDAO, 2007). Os dados
da pesquisa, mesmo com contradi¢cBes, demonstraram que € possivel uma escola inclusiva
humanizada, que valorize o conhecimento cientifico e sua organizagéo curricular, por meio do
planejamento e orientacOes didatico-pedagogicas e da relacdo politica e pedagogica entre
professor e aluno/familia.

Por Ultimo, temos o elemento “enfrentamento das marcas do trabalho docente” na
construcdo da profissionalidade dos professores participantes. Este se relaciona com o
“contexto da realizagdo do trabalho”, diante das lutas cotidianas da escola democratica e
inclusiva na tensdo de reorganizarem seu trabalho pedagdgico. Os sujeitos expressaram marcas
das condicdes de trabalho, que causam sofrimento e adoecimento da carreira e a0 mesmo tempo,
de forma contraditoria, expressam satisfacdo por estarem condicionados a alienagdo ou por
enxergarem nela a condicao para a emancipacao.

Esse mesmo elemento ainda se apresenta no contexto da formacéo docente que, entre a
dicotomia da teoria e da pratica, se constituem como essenciais para fazer reflexes sobre “a
maneira pela qual os docentes compreendem e lidam com o conhecimento que ensinam”
(CURADO SILVA, 2019, p. 23). A formacao continuada aparece forte, como eixo do processo
de distribuicdo de carga horaria (escolha de turma) e no processo de busca de especializagdes,

exigidas como reafirmacdo da profissdo ou como obrigacdo para a funcdo do professor da
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educacéo especializada, surgindo as marcas da fragmentacdo da fungdo docente. Enfim, todas
essas questbes apontam para a intensificacdo, a proletarizacdo e a precarizagdo do trabalho
docente, que se revela como profissdo, reafirmada na profissionalidade docente no contexto da

inclusdo escolar.
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2 VISAO DE ESCOLA INCLUSIVA NO PROCESSO DE HUMANIZACAO

Provavelmente a humanidade vencera, mais cedo ou mais tarde, a cegueira, a
surdez e a debilidade mental. Mas, as vencerd muito antes no plano
pedago6gico que no plano médico e bioldgico. E possivel que ndo esteja
distante o0 tempo em que a pedagogia se envergonhe do préprio conceito de
crianga deficiente como marca de um defeito insuperavel de sua natureza.
(VIGOTSKI, 1997, p. 82, traducdo nossa).

Como um dos elementos constituidores da profissionalidade docente no contexto da
inclusdo escolar, o elemento “visdo da escola inclusiva no processo de humanizacdo” foi
desvelado pelo processo da pesquisa conforme a abordagem tedrico-metodolégica
empreendida, e apresenta contradigdes e ambiguidades. Ao mesmo tempo, se percebeu uma
consonancia com a politica atual, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008), além de uma visdo de humanizacdo
problematizadora que traz diferentes perspectivas que apontam para certas permanéncias
relacionadas a como a inclusdo escolar tem sido construida pelas politicas publicas norteadas
também por concepcOes de homem e de sociedade que, por vezes, tem produzido processos de
exclusdo. Como exemplo, a ilustracao a seguir:

Pedimos aos sujeitos que completassem de forma autdbnoma a seguinte frase: “a

inclusdo escolar € a oferta de uma escola...”. Ver figura 3.

Figura 3 - Nuvem de palavras sobre a visdo da incluséo escolar
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Como se pode ver, na nuvem de palavras aparecem diversas percepcfes de uma escola
inclusiva pelos professores participantes, que serdo discutidas ao longo deste estudo. Em
destaque as palavras “todos”, ‘“democratica”, “inclusiva”, “justa” nos sentidos da
democratizagdo do ensino e suas contradi¢cbes, envolvendo a inclusédo social/escolar,
integragdo/incluséo e a inclusao/excluséo.

Paralelo a isso, as palavras “humanizada”, “acolhedora”, “que respeita as diferencas”,
mostram um processo de humanizacdo, sdo carregadas de sentidos entre uma educacdo
inclusiva alienante ou emancipatdria.

Desse modo, para uma visdo da totalidade, discutiremos os indicadores que surgiram a
partir da analise da empiria, a saber: i) permanéncias e descontinuidades entre a estrutura da
integracdo e a inclusdo escolar, ii) as mediacdes entre a inclusdo social e a escolar e iii) 0s
sentidos de humanizagdo na inclusdo escolar. Reiteramos que esses indicadores se
complementam de forma dialética na constru¢do da categoria “visdo de escola inclusiva no
processo de humanizagdo”, relacionada as “agdes com finalidades marcadas pelas multiplas
determinagdes do capital do trabalho”, um dos elementos estruturantes da profissionalidade
docente no contexto dos anos iniciais do ensino fundamental (CRUZ, 2017, p. 59). Tal elemento
explica as tensbes e ambiguidades sob as quais o professor esta enxergando o seu trabalho nessa

escola inclusiva no contexto de construcao da sua propria profissionalidade.

2.1 Permanéncias e descontinuidades entre a estrutura da integracdo e da incluséo
escolar

Pensando nas categorias do método (mediacdo, historicidade, contradi¢ces e totalidade)
acreditamos ser necessario apresentar os aspectos historicos, politicos e legais para melhor
compreensdo da analise do eixo permanéncias, descontinuidades e rupturas entre a integracéo
escolar e a incluséo escolar.

Ao observar a histéria da educacdo da pessoa com deficiéncia nos documentos legais
(BRASIL, 2008), tivemos diferentes periodos conforme a categoria da historicidade e as
contradicBes que envolvem as diversas epistemologias na construcdo da pedagogia no Brasil.
Além disso, é importante considerar que os estudos e as politicas publicas voltados para a
educacéo no Brasil sdo recentes, principalmente sobre a educacgéo especial.

Neste sentido, tendo como relevancia a historicidade e suas mediac¢Ges, podemos cunhar

algumas categorias de analise, como a categoria da negligéncia, quando ndo havia nenhuma
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forma de atendimento, mas sim exclusio total das pessoas com deficiéncias?, inclusive por
parte da propria sociedade. Ha indicios de total excluséo, os sujeitos “eram Vistos como doentes,
incapazes [...] ocupando, no imaginario coletivo, a posicdo de alvos de caridade popular e da
assisténcia social, e, entre os quais se inclui o direito a educagdo. Outros eram vistos com a
“mente brilhante”, os superdotados que apesar da grande capacidade intelectual também
sofriam com a discriminacao e por ndo saberem lidar com o conhecimento que possuiam, além
do grupo com outras dificuldades neuroldgicas, psicologicas e psiquiatricas, que também
apresentavam suas dificuldades (BRASIL, 2001, p. 19).

Com o passar do tempo, surge a categoria da segregacéo, ao se iniciar a visdo medica
numa forma de atendimento em conventos, asilos, hospitais ou recolhimento das pessoas com
deficiéncias. Aparecem aqui as instituicbes marcadas por iniciativas privadas, em 1854, no
Império, a criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, hoje chamado Instituto Benjamim
Constant — IBC e do Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual instituto Nacional da Educacéo
dos Surdos — INES. No século XX ja aparece o Instituto Pestalozzi (1926), o primeiro
atendimento educacional especializado as pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi,
por Helena Antipof em 1945 e a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE, que
foi criada em 1954. Os atendimentos eram especialmente de cunho clinico-terapéutico, ou seja,
ndo relacionados diretamente a educagdo (BRASIL, 2008).

Houve um longo periodo de auséncia de politicas de Estado. Posteriormente, esse fato
histdrico direciona para a categoria da integracéo na década de 60 com a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, lei n° 4.024/61, que aponta para o direito
de os alunos com deficiéncia serem atendidos na rede regular de ensino no processo de
redemocratizacéo brasileira (BRASIL, 2008).

A integracdo escolar retirou as criancgas e 0s jovens em situagéo de deficiéncia
das instituicOes de ensino especial, em defesa da sua normalizacéo, o que lhes
permitiu o usufruto de um novo espaco e novos parceiros de convivio, de
socializacdo e de aprendizagem (a escola regular). As préticas pedagdgicas
foram também transportadas das instituicdes de ensino especial para a escola
regular, numa vertente mais educativa, configuradas num programa educativo
individual, de acordo com as caracteristicas do aluno, desenhado e
desenvolvido, essencialmente, pelo professor de educagdo especial
(SANCHES; TEODORO, 2006).

A educacdo ganha espaco para o trabalho com os alunos com deficiéncia e surgem as

classes especiais dentro da escola regular e a parceria com as instituicdes conveniadas, surgindo

20 Utilizamos aqui o termo “deficiéncia”, amenizando os termos realmente utilizados na época. Além de serem
termos gerias, ndo havia estudos no Brasil apontando tantas especificidades como nos dias atuais.
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no Distrito Federal os Centro de Ensino Especial — CEE como escolas especializadas. Na época
atual o DF tem 13 Centros de Ensino Especial com 3.178 estudantes, acompanhados por
profissionais especializados para atender cada tipo de deficiéncia, e ainda 15 instituicdes
parceiras com atendimento exclusivo a pessoas com deficiéncia. Essas instituicdes contam com
professores da rede publica de ensino e ndo recebem contrapartida financeira. Esse contexto
marca um periodo longo de adaptacdes tanto dos alunos da educacdo especial quanto dos
professores nas escolas regulares e especializadas.

Desse modo, diversos movimentos sociais foram realizados na década de 1980, sendo o
ano de 1981 o Ano Internacional das Pessoas Deficientes promulgado pela Organizac¢do das
Nacdes Unidas — ONU. Consoante com Zardo (2012, p. 65), esse contexto provocou nos anos
de 1987 e 1988 a atuacdo das organizacOes de pessoas com deficiéncia na Assembleia Nacional
Constituinte, onde aconteceram os principais debates sobre as politicas publicas para as pessoas
com deficiéncia, em destaque:

0 1° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, realizado em Brasilia-
DF, de 22 a 25 de outubro de 1980; o 2° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes e 0 1° Congresso Brasileiro de Pessoas Deficientes, realizado em Recife-
PE de 26 a 30 de outubro de 1981; o 3° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes: a organizacéo nacional por area de deficiéncia, realizado em Vitoria-ES,
de 16 a 18 de julho de 1982.

Esses encontros permitiram o inicio de varias discussdes importantes para a educacao
brasileira, como “o debate sobre as diversas terminologias, a exemplo de excepcionais,
aleijados, defeituosos, utilizados até meados do século XX, que foram rechagadas por serem
carregadas de um sentido que compreendia a deficiéncia como um fardo ou, ainda, associada a
inutilidade social”. Assim, também foram questionadas as nomenclaturas pessoas portadoras
de deficiéncia, portadores de necessidades especiais ou ainda “pessoas com necessidades
especiais”, embora ainda aparegam em documentos mundiais (ZARDO, 2012, p. 65).

Neste sentido, no final dos anos 1990, num processo de globalizacgéo e das relagdes com
as politicas internacionais, frente a realidade da populacdo marginalizada nos diversos setores
do Estado, que se encontravam excluidas da sociedade, aparece a necessidade de incluir as
minorias nas politicas de educacdo, indicando uma “minimizac¢do das desigualdades sociais e
ndo sua eliminagdo [...] por atender a um principio basico: a manutenc¢ao da estabilidade social”
(KASSAR, 2011, p. 24). Assim, 0 processo de redemocratizar a escola publica no contexto da
inclusdo social provoca no Estado um movimento da incluséo escolar relacionada a pessoas

com deficiéncia.
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J& no &mbito internacional temos os documentos histéricos como a Declara¢do Mundial
de Educacdo para Todos Jomtien/1990; a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas
Especiais, a qual resulta na Declaragdo de Salamanca e linha de Agéo sobre Necessidades
Educativas Especiais, em 1994; a Convencédo de Guatemala (2001); a Declaracdo Internacional
de Montreal sobre Inclusdo (2001), que passam a influenciar a formulac&o das politicas publicas
da educacdo inclusiva no Brasil dentro do contexto das politicas educacionais do Banco
Mundial, surgindo aqui a categoria da inclusdo, porém em processo entre permanéncias,
descontinuidades e rupturas do modelo da integragéo escolar.

Diante do exposto, a inclusdo escolar é evidenciada na Constituicdo Federal de 1988 —
CF/1988, a qual representa a base legal e juridica para o inicio de diversos movimentos sociais.

Em destaque, os artigos abaixo:

e Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
ser4d promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho.

e Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante

a garantia de: Il - atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino.

Portanto, é possivel verificar que se inicia a visdo universal da inclusdo, ndo somente
relacionada a alunos com deficiéncia, mas uma educacéo para todos. Porém, mesmo com essas
afirmac6es na CF/1988, ainda permaneceu, nos ideais da integracdo escolar com a primeira
Politica Nacional de Educacdo Especial, em 1994 (BRASIL, 2008), a ideia de padronizacao da
“normalidade”, ainda voltada para a visdo clinica, integracionista e organicista ao definir como
publico-alvo da educagdo especial “alunos portadores de deficiéncia”. Segundo os estudos de
Zardo (2012, p. 76), essa politica pode ser vista também como ruptura da visdo médico-clinica,
considerando o avango da mudanga de outras nomenclaturas ja mencionadas e “a possibilidade
de participacdo dos alunos na educagédo especial nas atividades escolares, em parte ou na
totalidade do tempo na escola comum do ensino regular”.

Somente com a atual LDBEN, Lei n° 9.394/96, estabeleceram-se as normas para a
educacdo especial com direcionamento a inclusdo escolar valorizando a formacdo de
professores, mesmo com carater de especialista, que explicaremos mais a frente, para garantir
0 atendimento dos alunos com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento - TGD e

Altas Habilidades/Superdotacdo - AH/SD, preferencialmente na rede regular de ensino.
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Nesta conjuntura, temos como politica atual a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008) publicada ap6s o Brasil se
tornar signatario da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia na sua primeira
versdo em 2007 (BRASIL, 2011). A convencado tem referéncia de &mbito internacional, adotada
pela Organizacdo das Nacgdes Unidas — ONU, com apoio do Banco Mundial, que se tornou “o
primeiro tratado internacional de direitos humanos a ser incorporado pelo ordenamento juridico
brasileiro como emenda constitucional por meio da Lei Brasileira de Inclusdo — LBI” (BRASIL,
2015).

Essa politica estabelece o compromisso de os Estados garantirem as pessoas com
deficiéncia um sistema educacional inclusivo marcando uma tentativa de consolidar o ideario
inclusivo no ensino brasileiro (DISTRITO FEDERAL, 2018). Situada com o movimento
mundial, que enxerga a educacdo inclusiva como “uma agdo politica, cultural, social e
pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo”, coloca em questionamento a
escola especializada e as classes especiais na escola regular (BRASIL, 2008, p. 10).

Consoante com 0s apontamentos historicos e politicos jd& mencionados, o Distrito
Federal - DF estruturou as suas agdes baseadas no processo de integragdo dos alunos da
educacao especial, nos anos 1970. Apenas na década de 1990 surge 0 movimento internacional
e nacional propondo a inclusdo, a partir de uma transformacéo das instituicdes escolares que
demandou tempo e mudancas de atitude com providéncias organizacionais e pedagogicas
(DISTRITO FEDERAL, 2010).

Com isso, no DF se inicia uma mudanga gradual, permitindo que determinadas situacoes
ndo gerassem contrassensos na construcdo do processo inclusivo, respeitada a dimensdo da
temporalidade e observando as condicOes reais dos professores da Secretaria de Estado de
Educacdo do DF - SEEDF. Tais medidas consentiram a permanéncia dos Centros de Ensino

Especial — CEE, 2!para o atendimento de um grupo especifico que ndo faz parte da inclusdo

2L Os Centros de Ensino Especial - CEE sio “escolas especializadas para atendimento complementar a estudantes
com deficiéncia incluidos em escolas regulares e para estudantes com maior grau de comprometimento em
cardter exclusivo. S&o ofertados: curriculo funcional, oficinas pedagogicas, educacdo fisica, danca,
musicoterapia e servico de orientagdo ao trabalho. O Distrito Federal conta com 13 CEE nas seguintes regides
administrativas: Plano Piloto (3) sendo um de deficientes visuais, Ceilandia (2), Taguatinga (1), Sobradinho
(1), Planaltina (1), Samambaia (1), Santa Maria (1), Brazlandia (1), Guara (1) e Gama (1) Disponivel em:
.http://www.se.df.gov.br/ensino-especial/ Acesso em:_3 nov. 2019
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escolar, e as classes especiais dentro das escolas regulares/inclusivas, modelos do contexto da
integracio escolar, além das parcerias com instituicdes ndo governamentais??

Assim, considerando essas colocagdes iniciais, destacamos a questdo sobre o0 “nivel de
satisfacdo com a estrutura organizacional do sistema inclusivo da Secretaria de Estado e
de Educacdo — SEEDF”. Os 179 professores participantes tiveram a opgdo de marcar no
questionario seu nivel de satisfacdo, numa escala de 1 para nada satisfeito e 5 para muito

satisfeito. Ver figura 4.

Figura 4 - Nivel de satisfacdo com a estrutura organizacional do sistema inclusivo da
Secretaria de Estado de Educacdo — SEEDF
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Fonte: elaborada pela autora

Os dados apresentam que os professores participantes ndo estao satisfeitos (15,08%) ou
muito satisfeitos (2,23%) com a organizacédo da incluséo escolar no Distrito Federal — DF, pois
a nota 3 (46,93%) foi predominante, e em segundo lugar, a nota 2 (26,26%). Dada a opcao aos
respondentes para comentarem a resposta a essa questdo, apresentamos algumas relacionadas

ao sentimento de obrigacao por parte dos professores em receber os alunos da educacéo especial

22 No ano desta pesquisa, o Distrito Federal e a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF),
por meio da Coordenacdo de Educagdo Especial (COESP), mantém termos de cooperacdo técnica para
atendimento de estudantes com deficiéncia com as seguintes instituicdes: Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE); Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais e Deficientes de Taguatinga e Ceilandia
(APAED); Associacdo de Maes, Pais, Amigos e Reabilitadores de Excepcionais (AMPARE); Sociedade
Pestalozzi de Brasilia (PESTALOZZI); Associacdo das Obras Pavonianas de Assisténcia, Centro Educacional
da Audigdo e Linguagem “Ludivico Pavoni” (CEAL); Associagdo de Pais ¢ Amigos de Deficientes Auditivos
(APADA); Associacdo Nacional de Equoterapia (ANDE BRASIL); Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Brasilia.
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na escola regular, no que tange a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008):

“As escolas foram obrigadas a receber o aluno "‘especial™ sem nenhuma preparacéo
prévia” (Professor 141 — CRE — Plano Piloto).

“A escola inclusiva é algo muito bonito quando falamos em documentos, porém no dia
a dia é algo que nao ocorre efetivamente. Dependendo da especialidade, o aluno se torna
mais excluido em uma escola inclusiva” (Professor 111, CRE - Guara).

“Infelizmente a inclusido ocorre somente no papel. A realidade da sala de aula com
turmas lotadas dificulta o preparo, causando desgaste para os profissionais. (Professor
110, CRE - Guard)”.

“A SEEDF ndo esta preparada pra atender as demandas necessarias pra uma educacao
inclusiva de qualidade. Infelizmente s6 se preocupa com nameros. O professor precisa
de capacitagdo e de recursos” (Professor 3, CRE — Samambaia).

Dessa forma, percebemos diversos apontamentos que retratam a insatisfacdo dos
professores participantes com a estrutura em que se organiza a inclusdao escolar no Distrito
Federal. Parece que a profissionalidade carrega o sentido subjetivo de obrigacdo legal presente
nos documentos e o sentido objetivo quando relatam as contradi¢Ges entre a legalidade e o
cotidiano nas escolas. Para melhor compreensdo da realidade, apresentamos a estrutura

organizacional da incluséo escolar no DF.

2,1.1 Inclusao escolar

Classe comum inclusiva: que compreende todos os alunos com ou sem diagnosticos
conforme o DMS —V. A mesma podera ter o nimero reduzido até (28) alunos caso possuir
alunos com Transtornos Funcionais Especificos - TFE ou estudantes com Deficiéncias/
Transtorno TGD/TEA e AH/SD, conforme modulacéo para cada etapa de ensino. Com relagéo
aos estudantes S/DA — que ndo se comunicam por Libras — a opcéo deverd ser feita a partir do
contato prévio do estudante e/ou familia com a Itinerancia®® de Surdez/DA com a equipe da
escola (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Classe de integracdo inversa: apresenta uma previsao de reducdo do nimero de alunos

maior que a da classe comum, podendo ter até (18) alunos, conforme a estratégia de matricula

2 A itinerancia é um servigo realizado pelo professor conforme a especificidade do atendimento. Cabendo o
deslocamento nas escolas para veicular comunicacdo entre professores da classe comum e professores dos
atendimentos especializados. Em alguns casos, também participam das avaliagdes dos alunos para organizarem
o0 encaminhamento adequado para o atendimento ou enturmacéo em uma classe especifica.
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definida anualmente. A mesma é constituida por estudantes com DI, DF, DV, DMU ou
TGD/TEA. O (A) estudante podera permanecer nessa turma pelo periodo em que dela
necessitar, a partir da Educacdo Infantil até o 2° ano do 2° Bloco do 2° Ciclo do Ensino
Fundamental — Anos Iniciais. Para os estudantes com TGD/TEA, o periodo de permanéncia
podera ser prolongado até o 2° ano do 1° Bloco do 3° Ciclo do Ensino Fundamental — Anos
Finais, de acordo com Estudo de Caso/Relatério de Avaliacdo e Intervencéo
Educacional/Adequacdo Curricular, para atender as suas especificidades (DISTRITO
FEDERAL, 2018b).

Classe especial: por ser do modelo da integracdo escolar, deve ser de carater temporéario
e transitério dentro da estrutura inclusiva (com avaliacdo dos alunos pelos servicos
especializados e pedagdgicos da escola), chamando de incluséo parcial para receber os alunos
gue se encontrem nas seguintes situacOes, a saber: i) alunos com DI, DMU e TGA/TEA
iniciando a vida escolar no CEE e encaminhado para a rede regular de ensino ou quando esses
alunos ja iniciam a vida escolar na rede regular (vale ressaltar que apenas as coordenagoes
regionais de ensino que ndo possuem CEE atendem alunos DMU em classes especiais, as quais
devem ser extintas gradativamente); ii) alunos com as deficiéncias sensoriais: DV— cegueira ou
baixa-visdo; ou Surdez / Deficiéncia Auditiva (SDA) — libras (como primeira lingua e a lingua
portuguesa como segunda lingua), oralizado e Surdocegueira (SC). Nesta ultima entram as
classes bilingue, bilingue mediada e diferenciada (DISTRITO FEDERAL, 2018).

2.1.2 Escolas especializadas:

Consoante com a Portaria n° 354, de 1° de novembro de 2018, as escolas especializadas
sdo chamadas de Centro de Ensino Especial — CEE?*, Centro de Ensino Especial para
Deficientes Visuais (CEEDV), Centro de Apoio Pedagodgico para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual (CAP), Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de
Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) e Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de
Taguatinga (EBT), (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Conforme o site da SEEDF, os Centros de Ensino Especial - CEE sdo escolas
especializadas para atendimento aos estudantes com maior grau de comprometimento em

carater exclusivo. So ofertados: curriculo funcional, oficinas pedagogicas, educacdo fisica,

24 O Distrito Federal conta com 13 CEE nas seguintes regides administrativas: Plano Piloto (3) sendo um de
deficientes visuais, Ceilandia (2), Taguatinga (1), Sobradinho (1), Planaltina (1), Samambaia (1), Santa Maria
(1), Brazlandia (1), Guara (1) e Gama (1) Disponivel em: .http://www.se.df.gov.br/ensino-especial/ Acesso em:
3 nov. 2019.
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danca, musicoterapia e servigo de orientacdo ao trabalho e atendimento complementar a
estudantes da educacAo especial incluidos em escolas regulares. E importante destacar que todas
as escolas especializadas tém a funcdo também de serem espacos formativos para os professores
que aturarem com alunos da educagdo especial ou com transtornos funcionais, tema que
discutiremos mais a frente junto aos servicos e atendimentos especializados da escola regular.

O CEE oferta o atendimento que substitui 0 ensino comum aos alunos que necessitam
do Curriculo Funcional, e Atendimento Interdisciplinar Complementar - AIC aos estudantes
das Classes Especiais e estudantes com Deficiéncia (deficiéncia intelectual — DI e deficiéncias
multiplas — DMU) e TGD/TEA matriculados no ensino comum, preferencialmente no horario
contrario da aula (DISTRITO FEDERAL, 2018b). Segundo o site da SEEDF, hoje sdo 13 CEE
que “atendem 3.178 estudantes, acompanhados por profissionais especializados para atender
cada tipo de deficiéncia, e ainda 15 instituicdes parceiras® com atendimento exclusivo a
pessoas com deficiéncia”.

No CEE héa o Atendimento Pedagdgico Especializado — APE com 4 etapas: etapa 1- 4 e
5 anos de idade; etapa 2 — 6 a 10 anos de idade; etapa 3 — 11 a 14 anos de idade; etapa com
estudantes acima de 15 anos de idade?®, as oficinas pedagogicas para estudantes maiores de 14
anos com DI, DMU ou TGD/TEA e o Programa de Oficinas Pedagdgicas que a partir dos 15
anos oferta o Servico de Orientacdo para o Trabalho — SOT e o Socioemocional - estudantes
atendidos no curriculo funcional com deficiéncias diversas, com perfil para as oficinas
sociomotivacionais ( DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Programa de Educacdo Precoce: (0 — 3 anos e 11 meses de idade), situadas dentro da

escola especializada: Centro de Ensino Especial — CEE ou em escolas regulares de educacgéo

% No ano desta pesquisa a Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal (SEEDF), por meio da
Coordenagdo de Educacdo Especial (COESP) mantém termos de cooperacdo técnica para atendimento de
estudantes com deficiéncia com as seguintes Instituigdes: Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE); Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais e Deficientes de Taguatinga e Ceilandia (APAED);
Associacdo de Mées, Pais, Amigos e Reabilitadores de Excepcionais (AMPARE); Sociedade Pestalozzi de
Brasilia (PESTALOZZI); Associagdo das Obras Pavonianas de Assisténcia, Centro Educacional da Audi¢do e
Linguagem “Ludivico Pavoni” (CEAL); Associacdo de Pais e Amigos de Deficientes Auditivos (APADA);
Associacdo Nacional de Equoterapia (ANDE BRASIL); Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de Brasilia(IFB);Centro de Ensino de Reabilitacdo (CER);Universidade Catolica de Brasilia Espago com
Vivéncias (UCB); Instituto Cavalo Solidario; Regimento de Policia Montada (RPMon) Disponivel em:
(http://www.se.df.gov.br/instituicoes-conveniadas/). Acesso em: 3 nov. 2019.

% Conforme o art. 40 da Resolugdo n°1/2012 — CEDF, os estudantes matriculados em classes especiais ou em
centros de ensino especial com idade superior a 21 anos ou que tiverem a terminalidade especifica do ensino
fundamental, por esgotarem as possibilidades de aprendizagens conforme as legislagbes vigentes, ndo
possuirem indicacdo para inclusdo em classes comuns da educacdo basica ou da educacéo de jovens e adultos
—EJA, narede publica de ensino, devem ser encaminhados para o atendimento em instituices especializadas,
conveniadas com a Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2012).
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infantil. Conforme o site da SEEDF, esse atendimento ainda ndo se encontra universalizado, e
atualmente atende 3.021 criancas.

Em relacéo as outras escolas especializadas, 0o CEEDV e o CAPDV, tém como publico-
alvo 0 “estudante cego, surdocego ou de baixa visao matriculado na educagdo basica e na
educacéo superior, pessoas cegas, surdocegas ou de baixa visao da comunidade” (DISTRITO
FEDERAL, 2010, p. 121); a EBT é uma escola “Bilingue — Libras e Lingua Portuguesa (LP)
escrita como segunda Lingua (L2) —regular, especializada e especifica, com oferta de Educacéo
Basica (Educacao Infantil — inclusive o Programa de Educagdo Linguistica Precoce”, incluindo
também o Ensino Fundamental e Medio e na modalidade da Escola de Jovens e Adultos - EJA
(DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 9).

E por ultimo, temos o CAS, instituicdo para estudantes surdos, atuando em articulacdo
com o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo - EAPE para a formacéo
continuada de professores e de elaboracdo de material didatico. Atualmente o CAS realiza
atendimentos de alunos com Distlrbio do Processamento Auditivo Central - DPAC, visto que
muitas intervencgdes para surdez e deficiéncia auditiva também podem ser utilizadas com esses
alunos (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 111).

Diante do exposto, podemos perceber a diversificagao entre as escolas especializadas e
comuns na SEEDF, que passam por um processo constante de avaliagdo que muitas vezes
avanca na qualidade do ensino inclusivo buscando respeitar as singularidades. Nas classes
especiais, por exemplo, um aluno com TGD/TEA pode ter um atendimento escolar individual
e em outro momento pode (e deveria) participar de uma aula na classe comum, do momento do
intervalo e de atividades extracurriculares no patio da escola ou no passeio externo, ja que o
objetivo dessa classe € desenvolver habilidades para encaminhar o aluno a uma classe comum,
quando possivel.

Entretanto, em outras situacdes ha retrocesso, como em casos de retornarem esses
alunos da classe especial para o CEE por auséncia de um trabalho ou avaliacdo adequada ou
simplesmente para abrir novas classes comuns diante da demanda da rede publica, e nesse caso
também pode acontecer com as classes de integracdo inversa. Portanto, estamos diante de uma
complexa estruturacdo, que necessita de grande apoio de toda a comunidade escolar e em
especial dos professores, tanto no seu trabalho cotidiano quanto na promogado de movimentos
coletivos, provocando a comunidade escolar a lutar por seus direitos e a reivindicar a construgéo
de novas escolas e a contratagdo de docentes.

Dessa forma, diante de um contexto de mudancgas processuais entre a concepgao e a

estrutura do modelo de integragdo escolar para o da inclusdo escolar, que foram evidenciadas
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como indicador do elemento da profissionalidade docente em analise: visao de escola inclusiva
no processo de inclusdo escolar, perguntamos aos professores sobre o grau de concordancia
numa escala: discordo plenamente, discordo, tenho divida, concordo e concordo plenamente,
sua visdo a respeito da escola inclusiva.

Na busca da totalidade e contradi¢cGes do objeto, diante do perfil dos participantes ja
apresentado, realizamos o cruzamento de dados em relagdo ao vinculo (formas de alocacdo) na
SEEDF: professores efetivos e temporarios e por tempo de servico na SEEDF.

Perguntamos aos professores se acreditavam saber a diferenca entre 0 modelo da
integracdo e o da inclusdo escolar, e 77,78% dos professores efetivos e 62,22% dos professores
temporéarios responderam afirmativamente; em relacao ao conhecimento sobre a diferenca entre
a escola especializada e a escola regular, 87,10% dos professores efetivos e 82,93% dos
professores temporarios responderam afirmativamente; e se acreditavam ser importante a
permanéncia dos atendimentos da integracdo escolar dentro do modelo da incluséo escolar,
46,67% dos professores efetivos e 45,76% dos professores temporarios responderam
afirmativamente. Ou seja, ha similaridades entre as respostas, evidenciando que os professores
afirmam conhecer as questfes que envolvem a integracdo e a inclusdo escolar, ndo havendo

diferenca em relacéo ao vinculo do professor, como pode ser visto na Tabela 7.

Tabela 7 - Questdes sobre a integracdo e a inclusdo escolar por vinculo na SEEDF

Tipo de Vinculo na SEEDF

Variavel Efetivo Temporario Total
Ne % N° % Ne %

Discordo Plenamente 2 3,17% 2 4,44% 4 2,23%

; Discordo 7 11,11% 0 0,00% 7 3,91%
Acredito saber a

diferenca entre o Tenho Duvida 37 58,73% 16 35,56% 53 29,61%

m?edgerlgggi coda Concordo 49 77,78% 28 62,22% 77  43,02%

inclusdo escolar Concordo Plenamente 17 26,98% 12 26,67% 29 16,20%

Sem informacéo 8 12,70% 1 2,22% 9 5,03%

Discordo Plenamente 3 4,84% 0 0,00% 3 1,68%

— e Discordo 3 484% O 0,00 3 1,68%

otro o el o Tenho Divida 12 1935% 7 1707% 19  10,61%

especiais e as escolas  Concordo 54 87,10% 34 82,93% 88 49,16%

regular. Concordo Plenamente 45 72,58% 18 43,90% 63 35,20%

Sem informac&o 3 484% O 0,006 3 1,68%

Discordo Plenamente 3 2,50% 0 0,00% 3 1,68%

E importante a
permanéncia dos Discordo 4 3,33% 5 8,47% 9 5,03%
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atendimentos da
integracéo escolar

Variavel

dentro da inclusédo

escolar

Concordo Plenamente

Em branco

Fonte: elaborada pela autora.

Tenho Duvida

Concordo

NO
22
56

30
5

Tipo de Vinculo na SEEDF

Efetivo

%

O!

18,33%
46,67%
25,00%
041667

27
15

Temporério
Ne° %
9 15,25%
45,76%
25,42%
3 0,050847

NO
31
83

45
8

Total

%

17,32%
46,37%
25,14%

4,47%

Em relacdo a comparacdo com o tempo de servico na SEEDF, observa-se que sobre

“acreditar saber a diferenga entre 0 modelo da integragdo escolar e 0 da inclusdo escolar”, as

semelhancas entre 0s grupos permanecem, com a concordancia: 0-5 anos (40,58%), 6-15 anos
(46, 94%), 16 a 25 anos (38,78 %) e mais de 25 anos (44,44%). Ver tabela 6.

Entretanto, percebemos uma diferenca entre os professores com mais de 25 anos

(55,56%) de carreira no item ‘“conheco a diferenca entre a escola especializada e a escola

regular”, que concordam plenamente, enquanto os outros com tempo de servico entre 0-5 anos
(40,58%), 6-15 anos (46, 94%), 16 a 25 anos (38,78%) disseram concordar. Esse movimento

se repete em relagdo a “importancia da permanéncia dos atendimentos da integragdo escolar

dentro do modelo da inclusao escolar”: 44,44% professores com mais de 25 anos de carreira

concordaram plenamente, sendo que os demais concordam: 0-5 anos (52,17%), 6-15 anos (55,
10%), 16 a 25 anos (40,82 %). Ver Tabela 8.

Tabela 8 - Questdes sobre a integracao e a inclusdo escolar por tempo de servigo na SEEDF

Variavel
Discordo
. Plenamente
Acredito Discordo
saber a
e e
Duvida
modelo da
. ~ Concordo
integracdo e
oda
nesio  Coeote,
escolar
Sem
informacéo
Conheco a Discordo
diferenca Plenamente

0 -5 anos

NO
2

2

21

28

13

%
2,90%

2,90%

30,43
%
40,58
%
18,84
%
4,35%

0,00%

Tempo de servi¢o na SEEDF

6 a 15 anos
Ne %
1 2,04
%
0 0,00
%
15 30,6
1%
23 46,9
4%
6 122
4%
4 8,16
%
1 2,04

%

16 a 25 anos Mais de 25
anos

No % Ne %
1 2,04 0 0,00
% %

5 10,2 0 0,00
0% %

15 30,6 2 2272
1% 2%

19 38,7 4 444
8% 4%

7 142 3 333
9% 3%

2 4,08 0 0,00
% %

2 4,08 0 0,00

%

%

Total
N° %

4 223
%
7 391
%
53 29,6
1%
74 413
4%
29 16,2
0%
9 5,03
%
3 1,68

%
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Tempo de servi¢o na SEEDF

Variavel 0 -5 anos 6 a 15 anos 16 a 25 anos Mais de 25 Total
anos
Ne % No % Ne % Ne % No %
entre as Discordo 1 1,45% 0 0,00 2 4,08 0,00 3 1,68
escolas % % % %
especiais e Tenho 9 13,04 1 2,04 7 142 22,2 19 10,6
as escolas Davida % % 9% 2% 1%
regular. Concordo 36 52,17 27 55,1 20 40,8 22,2 85 474
% 0% 2% 2% 9%
Concordo 21 3043 19 38,7 18 36,7 55,5 63 35,2
Plenament % 8% 3% 6% 0%
e
Sem 2 2,90% 1 2,04 0 0,00 0,00 3 1,68
informacé&o % % % %
Discordo 0 0,00% 1 2,04 2 4,08 0,00 3 1,68
E Plenamente % % % %
importante a  Discordo 4 5,80% 2 4,08 3 6,12 0,00 9 503
permanénci % % % %
a dos Tenho 14 20,29 8 16,3 6 12,2 33,3 31 17,3
atendimento  Duvida % 3% 4% 3% 2%
s da Concordo 43,48 53,0 48,9 11,1 45,2
integracédo Y % & 6% o8 8% 1 1% 8 5%
escolar Concordo
23,19 22,4 26,5 44,4 24,5
dentro da Plenament 16 " 11 0 13 0 4 o 44 o
inclusio e % 5% 3% 4% 8%
escolar Em branco 0 2,04 2,04 11,1 4,47
5 7.25% 1 % 1 % 1 1% 8 %

Fonte: elaborada pela autora.

Percebemos, entdo, uma forte afirmagéo dos professores com mais de 25 anos de
carreira para a permanéncia dos atendimentos da integracdo escolar (classes especiais na escola
regular e Centros de Ensino Especializado - CEE, como escola especializada) mesmo diante do
contexto da inclusdo escolar. Infere-se que a afirmagéo feita pelos professores com mais de 25
anos de SEEDF se dé por terem acompanhado e vivenciado 0s processos politicos e
pedagdgicos da transicdo entre os dois modelos de escola. Assim, talvez esse grupo acredite
gue a integracdo ainda seja necessaria.

Em geral, os professores dizem entender as diferencas entre os modelos de escola e
acreditam na importancia e permanéncia dos atendimentos da integracdo no contexto da
inclusdo escolar. Destacamos que no DF ha constantes lutas envolvendo familias, professores
e sindicato que sao contrarios a extincdo do CEE e da classe especial no DF, por diversas
hipdteses que poderiam se tornar um objeto de outra pesquisa, entre elas: a) defesa dos
atendimentos especializados em espaco especifico; b) descrenca no desenvolvimento dos
alunos da educacdo especial no espaco de cultura da escola regular; ¢) o sentimento de

inferioridade dos alunos ou até mesmo das familias como sendo negativa a comparagao com
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outros alunos tipicos; d) o temor do abandono do publico-alvo da educacdo especial pelo
Estado.

A PNEEPEI (BRASIL, 2008) critica a concepcao de que a educacao especial deveria
ocorrer paralelamente a educacdo regular para aqueles sujeitos que ndo se adequassem ao
sistema rigido da escola regular. “Essa concepgdo exerceu impacto duradouro na histéria da
educacdo especial, resultando em praticas que enfatizavam os aspectos relacionados a
deficiéncia, em contradicdo a dimensdo pedagogica” (BRASIL, 2008, p. 21). O documento
aponta a importancia de promover uma reconfiguragdo dos ensinos especial e regular.

Nos estudos de Vigotski (1997) sobre a defectologia?’, também encontramos criticas a

escola especial:

Considerando todo seu mérito, a nossa escola especial se destaca pela
deficiéncia fundamental que inclui seu educando, crianca cega, surda-muda
ou com atraso mental em um estreito circulo de coletividade escolar, em que
cria um micromundo isolado e fechado, onde tudo esta acomodado e adaptado
para o defeito da crianga, tudo esta centrado na sua insuficiéncia fisica e ndo
a introduz na vida auténtica. Nossa escola especial, em lugar de tirar a crianga
de um mundo isolado costuma desenvolver nela habitos que conduzem a um
isolamento ainda maior e acentuam seu separatismo. (VIGOTSKI, 1997, p.
59, traducdo nossa).

Vale ressaltar que devemos levar em consideragdo o tempo e o espago historico do autor,
pois ndo se sabe a real relacdo dessa escola especial citada por Vigotski (1997) com a nossa
escola especial no Brasil, principalmente no contexto politico. Esses pressupostos podem
explicar a critica que Dainez (2014) e Kassar (2012) apresentam sobre a esséncia da politica de
incluséo escolar no Brasil, 0 que as leva a “defender” a escola especializada, mesmo tendo a
psicologia historico-cultural como base de estudo.

As autoras discutem contrapontos sobre o sistema que se torna contra 0S espagos
especializados no Brasil para promogéo dos espa¢os comuns a todos. Kassar (2012) ressalta a
importancia desses principios inclusivos defendidos pelos organismos internacionais

relacionados a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU) com base em estudos diversos que

27 A defectologia é uma esfera do conhecimento tedrico e do trabalho cientifico-pratico que se refere a crianga cujo
desenvolvimento se complicou com o defeito. Os diagnosticos eram baseados no conjunto de avaliagdo dos
seguintes especialistas, a saber: psicologia, pedagogia, psiquiatria infantil e medicina, o que ndo difere muito
da época atual. Vigotski inicia seu interesse por esses estudos mediante preocupacdes de carater cientifico e
diante do seu compromisso com o contexto historico de mudancas politicas da Unido Soviética, sendo que, em
1917, durante o periodo de pds revolucdo, aparecem muitas criancas com deficiéncias e em situacdo de
vulnerabilidade social. Neste contexto, o governo soviético da época insere Vigotski na realizacdo de propostas
para a educacdo em coeréncia com o momento politico e social, o que levou Vigotski a criar, em 1925, um
laboratorio de psicologia que origina, em 1929, o Instituto Experimental de Defectologia (NUERNBERG,
2008).
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comprovam o maior desenvolvimento de alunos com deficiéncias em escolas inclusivas.
Todavia, cita o fechamento e a ndo reconfiguracdo das escolas especializadas como um

retrocesso e aponta trés movimentos que perpassam esse contexto:

O primeiro refere-se a disseminagdo do discurso de inclusdo escolar e a
identificacdo das matriculas unicamente em espacos especializados como
atitudes discriminatorias [...] O segundo aspecto refere-se ao processo de
municipalizacdo do atendimento ao ensino obrigatdrio (ensino fundamental),
ocorrido a partir da Constituicdo Federal de 1988, quando muitos municipios
passaram a assumir o oferecimento da educacdo infantil e do ensino
fundamental, muitas vezes ndo prevendo espacos publicos para atendimento
educacional aos alunos com deficiéncias, visto que esses espagos estavam
historicamente ligados as escolas estaduais (classes especiais e oficinas
pedagdgicas) [...] terceiro aspecto: a década de 1990 foi marcada, no Brasil,
por um incentivo a participacdo das instituicGes privadas nas agdes sociais,
principalmente apds a reforma de aparelho de Estado, implantada no Governo
de Fernando Henrique Cardoso, em 1995, e com a instituicdo do marco legal
do Terceiro Setor. A conjugacdo desses aspectos possibilita 0 entendimento
do recuo do poder publico em relacdo aos servicos de atendimento
especializado as pessoas com deficiéncias. (KASSAR, 2012, p. 840).

Para as autoras, esses movimentos expressam as intencdes de minimizar os gastos
publicos com servigos especializados numa perspectiva neoliberal sustentando a politica de que
todos os alunos com deficiéncia devem ser matriculados na escola regular.

Observamos, entdo, a partir dos movimentos politicos e das experiéncias profissionais
que ha um grupo que defende a inclusdo escolar total sob o viés da escola igual para todos, e
gue questiona a permanéncia das classes especiais e a permanéncia dos CEE. Enquanto ha um
segundo grupo que acredita na importancia dos atendimentos especializados em espacos
especificos e luta pela sua permanéncia. Ainda temos um terceiro grupo, com o qual nos
identificamos, que luta por uma escola e uma educagéo igualitéria para todos, porém, com a
devida atencdo, com atendimentos especializados para as especificidades de cada sujeito.
Assim, a permanéncia das classes especiais e CEE necessitariam de uma reconfiguragéo.

Neste sentido, apresentamos aqui algumas dimensdes sobre a discusséo nao consensual
do modelo da integracdo e da incluséo escolar no Brasil e no Distrito Federal — DF que
envolvem um conjunto de fatores dos elementos da profissionalidade docente. A estrutura da
inclusdo escolar no DF tem avancgado e procura se organizar conforme a Politica Nacional de
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva— PNEEPEI (BRASIL, 2008). Embora
0s sujeitos da pesquisa reconhecam que a escola inclusiva é uma escola para todos, existem

tensbes em relagcdo ao ensino regular e ao ensino especializado. Talvez a propria organizagdo
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do DF possa gerar essa compreensdo, pois ora parece favorecer a incluséo ora favorece a
integracao escolar, evidenciando, talvez, um complexo processo de transicéo.

Parece, entdo, que 0s sujeitos participantes da pesquisa constroem a visao de escola
inclusiva marcada pelos processos politicos-legais tensionados por uma visdo de
democratizagédo que, a0 mesmo tempo, tende a reconhecer processos que podem reforcar a viséo

de integracdo.

2.2 As mediagdes entre a inclusdo social e a escolar: inclusdo x exclusédo

Para inicio desta discussao, apresentamos alguns conceitos. A inclusdo social envolve
politicas de inclusdo (seguranca, salde e educacdo) das minorias independentemente de raca,
cor, etnia, género e posicdo social, e também deficiéncia. Em relacdo a educacdo, a inclusédo
social estd intimamente ligada ao processo de democratizacdo do ensino e as questdes
econdmicas neoliberais focadas na diminuicdo ou controle da pobreza e a manutencdo do
Estado.

Neste sentido, “historicamente, grupos populares da sociedade foram excluidos do
direito basilar a educacéo, fazendo que esta seja privilégio de poucos para poucos, e ndo direito
de todos”. (VEIGA,; SILVA, 2018, p. 44). Temos uma escola que agora se diz democratica, a
qual Formosinho (2009, p. 143) denomina de “escola de massas” criada a partir da
obrigatoriedade escolar dos 5° - 9° anos e 10° - 12° anos, conforme o tempo histérico e pais de
origem do autor. Essa escola hoje se reafirma na realidade brasileira, com a obrigatoriedade da
educacdo basica dos 4 aos 17 anos de idade?®, compreendida pela pré-escola, ensino
fundamental e ensino médio.

Todavia, entre 0s grupos das minorias relacionados a inclusdo social e a inclusdo
escolar, tinhamos as pessoas com deficiéncias (fisica, visual, auditiva e maltipla), Transtorno
Global do Desenvolvimento/Transtorno do Espectro Autista — TGD/TEA e Altas
Habilidades/Superdotacdo, classificacdo atual para alunos publico-alvo da educagdo especial.
E embora a escola tenha se democratizado, esse grupo permaneceu excluido em instituicoes
conveniadas e escolas especializadas, além de excluirem também aqueles que mesmo sem

diagnostico ndo atingiam o padrdo dessa escola, como cita a propria Politica Nacional de

2 No Brasil a educagdo € obrigatoria dos 4 aos 17 anos de idade, de acordo com a emenda constitucional n°
59/2009 e o Plano Nacional de Educagdo — PNE 2014 — 2024 (BRASIL, 2014). Esse plano apresenta para o
ensino fundamental na meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 anos para toda a populacdo de 6 a 14
anos e garantir que pelo menos 95% dos alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano
de vigéncia deste PNE (VEIGA,; SILVA, 2018).
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Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI : “A partir do processo de
democratizacdo da escola, evidencia-se o paradoxo inclusdo/exclusdo quando os sistemas de
ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora
dos padroes homogeneizados da escola” (BRASIL, 2008, p. 11).

E, por isso, a necessidade de se criarem politicas especificas para o publico-alvo da
educacdo especial, o que acabou gerando um paradigma relacionado a inclusao escolar com 0s
alunos publico-alvo da educacéo especial. E, talvez, esse paradigma se estenda aos alunos com
Transtornos Funcionais Especificos — TFE (dislexia, discalculia, disgrafia, disortografia,
dislalia, Transtorno de Conduta - TC, Transtorno Opositor Desafiador — TOD, Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade — TDA/H e Disturbio do Processamento Auditivo Central
— DPAC). Segundo os documentos da SEEDF, os alunos com dificuldades de aprendizagem
acentuadas recebem o diagnostico para terem direito a reducdo de turma e ao atendimento na
Sala de Apoio a Aprendizagem- SAA. Ressaltamos que esses diagndsticos acabaram
caracterizando as dificuldades que ja sdo inerentes ao publico escolar diversificado por nao
atingirem os parametros de aprendizagem estipulados pela concepc¢éo politica e pedagdgica sob
0 viés do capital.

Em relacdo as questdes econdmicas e politicas, Kassar (2011, p. 32) destaca as
mediacdes entre as politicas sociais e 0s servigos publicos basicos de educacdo, salde e
assisténcia “para o alcance pleno das acdes, os programas dependem do funcionamento
integrado das politicas universais, em um sistema de intersetoriedade”. Por exemplo, o vinculo
com a frequéncia na escola com programas sociais, cuja intencionalidade parte de um contexto
neoliberal® que envolve o Banco Mundial ** e o desenvolvimento econémico sob o viés da
Teoria do Capital Humano.

Sendo assim, as mediagdes entre a incluséo social e a educacdo aparecem nas analises,
e destacamos algumas respostas. Pedimos aos professores que completassem a seguinte frase:

“A inclusao escolar é a oferta de uma escola...”

2% Forma moderna do liberalismo, que permite uma intervencéo limitada do Estado, no plano juridico e econdémico.
Disponivel em: https://www.dicio.com.br/neoliberalismo/. Acesso em: 20 set. 2019.

30 <0 Banco Mundial é uma fonte vital de assisténcia técnica e financeira para paises em desenvolvimento ao redor
do mundo, ajudando-os a reduzir a pobreza através de projetos em diversas areas, como construcdo de escolas,
hospitais, estradas, energia e o desenvolvimento de programas que ajudar a melhorar a qualidade de vida das
pessoas, entre outros”.(SILVA, M., 2002, p. 37) “As agdes do Banco no campo educacional estavam
relacionadas a racionaliza¢do dos custos, a abertura de mercado para 0 ensino privado, para empresas de
equipamentos técnicos de informatica e de livros didaticos. A educacdo foi organizada para atender aos
interesses econémicos vigentes. Houve, portanto, a instalagio de uma visdo economicista da educagdo”
(LAGAR, 2012, p. 77).
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“acolhedora de todas as pessoas, sem excecdo no sistema educacional,
independentemente de cor, classe social (Professor 145, CRE - Plano Piloto)”.

“que acolhe todas as pessoas sem exce¢do, no sistema de ensino independentemente da
classe social e das condicées fisicas da SEEDF” (Professor 93, CRE - Paranod).

Percebe-se que os sujeitos estabelecem relagdes entre a inclusdo social e a educacao,
ligadas a escola democratica, “para todos”, que universalizou o ensino. Essa relacdo é
importante, pois uma esta subordinada a outra, como cita Vigotski (1997, p. 81, traducdo nossa)
“a educacdo especial deve estar subordinada a social, deve estar ligada a essa, e mais ainda,
deve funcionar organicamente com ela, a incorporando como parte componente (...). A
educacdo especial tem absorvido a social”.

Entretanto, ndo podemos confundir essa relacdo como finalidade Unica da educacao
especial, pois a escola regular que recebe o aluno da educacéo especial deve realizar sua funcdo
social de desenvolver a reelaboracdo do pensamento cotidiano por meio da apropriacdo dos
conhecimentos cientificos (VIGOTSKI, 2003).

Um professor destaca essa problematizacdo na resposta da seguinte questdo: “Para vocé
a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade conforme as

necessidades dos alunos que recebe?”

“Ndo totalmente. Ha casos de alunos com deficiéncia intelectual severa ou autismo severo
gue sofrem mais estando inclusos a qualquer custo do que receber um atendimento
temporario para prepara-lo para uma educacao inclusiva propriamente dita. A sociedade
tem confundido muito a incluséo escolar com a incluséo social, e nessa confuséo e ndo
esclarecimento de direitos e deveres, quem mais sofire é a crianca”. (Professor 152, CRE
- Gama).
Neste contexto, na analise dos dados aparecem respostas relacionadas a inclusdo escolar
com sentidos de justica social, como resposta a longos anos de exclusdo do publico-alvo da
educacdo especial. Exemplo de resposta para a pergunta: “A inclusdo escolar é a oferta de

uma escola...)”

“Justa, humana e que oferte de fato sua qualidade social no tangente ndo s6 ao acesso,
mas a permanéncia na escola” (Professor 18, CRE — Samambaia).

“Que procura fazer justica social e académica” (Professor 11, CRE — Planaltina).

Assim sendo, nas analises aparece outro sentido de inclusdo, vejamos outras respostas
a pergunta: “Para vocé a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade

conforme as necessidades dos alunos que recebe?”
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“Em parte. Muitos professores se depararam com a inclusdo e ndo sabem como lidar.
Ex.: Na escola em que atuo chegou um professor para a classe de integracao inversa para
trabalhar com uma aluna com TEA3!, mas néo faz ideia por onde comegar o trabalho com
essa estudante. No meu ponto de vista a Aline fica prejudicada, pois veio de uma classe
especial na qual contava com um professor especialista na sua necessidade e foi para uma
turma onde o professor ndo sabe como lidar com suas especificidades. Esses alunos
muitas vezes acabam sendo excluidos e ndo inclusos como deveria acontecer ” (Professor
02, CRE - Samambaia).

“Ndo atende qualitativamente os alunos com necessidades especiais e te limita no
atendimento aos alunos ditos normais . (Professor 142, CRE - Plano Piloto).

“Ndo totalmente. Ha casos de alunos com deficiéncia intelectual severa ou autismo
severo que sofrem mais estando inclusos a qualquer custo do que receber um
atendimento temporario para prepara-lo para uma educacdo inclusiva propriamente
dita. A sociedade tem confundido muito a inclusdo escolar com a inclusao social, e nessa
confusdo e ndo esclarecimento de direitos e deveres, quem mais sofre é a crianga”.
(Professor 152, CRE - Gama).

Estas respostas revelam as contradicbes da escola inclusiva e apontam marcas
carregadas de sentido objetivos e subjetivos da profissionalidade docente configuradas em
condigdes conflitantes entre o par dialético “incluir ¢ excluir”. Parece que na tentativa de se
incluirem os alunos da educacdo especial, antes excluidos, abandonam-se 0s sujeitos
aparentemente ja inclusos. Paralelamente, as condi¢fes ou a visdo de escola para inclusdo dos
alunos publico-alvo da educacdo especial acabam também os excluindo. Entretanto, chamamos
atencgdo para o fato de que, antes de se pensar na inclusdo somente pelas deficiéncias, os sujeitos
que divergem de padrdes pré-estabelecidos pela escola elitizada ja se encontram excluidos.

Dessa forma, Imbérnon (2000) explica que a escola regular ja foi criada sob o paradigma
da padronizacéo, visando proporcionar aprendizagens somente para aqueles que de algum modo
atingiram os “padroes”. Estes padrdes sdo impostos pelo sistema capitalista que provoca em
todos a competitividade para chegarmos as melhores qualificagbes, melhores empregos,
melhores status sociais sem olhar as condi¢des individuais e coletivas de cada sujeito, ou seja,
podemos inferir que essa exclusdo estaria para além do grupo da educacdo especial
(MENDONCGCA,; SILVA, 2015). A fala a seguir diante da pergunta “Como vocé se sente como

professor da incluséo escolar?” reforga esse contexto:

“De mdos atadas, por ndo conseguir desempenhar bem o meu trabalno nem com as
criangas do ensino regular nem com as especiais. E frustrante” (Professor, 148 — CRE —
Plano Piloto).

31 Transtorno do Espectro Autista.
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E importante ressaltar que no processo da pesquisa de campo muitos professores se
recusavam a participar do estudo por entenderem que s6 poderiam responder ao questionario
caso estivessem numa “turma inclusiva”. Ou seja, sua visdo de inclusdo ainda estava
relacionada somente ao aspecto do trabalho com os alunos da educagéo especial, que torna a
turma comum “inclusiva”. Os professores pareciam nao compreender que o aluno pertence a
escola, a escola é inclusiva, logo, ele faz parte da inclusdo escolar, independentemente de que
no ano da pesquisa ele estivesse lotado em uma das classificacdes de turmas inclusivas (classe
comum inclusiva ou classe de integracdo inversa e até mesmo a classe especial, conforme ja
explicamos anteriormente).

Observemos essa constatagdo nas respostas a pergunta: “O que mudou em vocé ao ser

professor da inclusdo escolar?”
“Ndo tenho aptidao e nem especialidade para isso”. (Professor 79, CRE — Taguatinga).
“Ainda ndo atuei” (Professor 90, CRE — Paranod).
“Nao atuei nesse segmento” (Professor 144, CRE — Plano Piloto).
“Ndo se aplica” (Professor 74, CRE — Recanto das Emas).

“Ainda ndo me reconhego, mas estou estudando para melhorar” (Professor 51, CRE-
Taguatinga).

Entdo, percebemos outra forma de exclusdo, pois o préprio professor quando ndo lotado
numa turma “inclusiva” exclui o aluno da educacao especial matriculado na escola regular. Essa
situacdo ocorreu somente nas escolas que ndo séo completamente inclusivas, ou seja, que
possuem turmas de classe comum, sem alunos com diagndsticos. E mais, essa concepgdo nos
remete as contradi¢gdes envolvendo os alunos com dificuldades de aprendizagem, além das
singularidades que cada sujeito carrega, excluindo o contexto da inclusdo social, dentro da

inclusdo escolar.

2.3 Os sentidos de humanizacao na inclusao escolar: alienacdo x emancipacao

Para discutirmos os sentidos de humanizagdo na inclusdo escolar € necessario
compreendemos a relagdo entre o sentido e o significado, os quais sdo categorias do pensamento
e palavra (AGUIAR, 2006).

0 sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicoldgicos que ela
desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formagéo
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dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de estabilidade variada. O
significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a palavra adquire no
contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais estavel, uniforme e
exata (VIGOTSKI, 2001, P.465).

Dessa maneira, 0s sentidos de humanizacao se revelaram por meio dos dados da empiria
conforme as praticas sociais em dialética com os eventos psicoldgicos produzidos pelos sujeitos
consoante com a realidade concreta.

Conforme os estudos de Saviani (2007), a discussdo sobre o trabalho e 0 homem trata-
se de um processo historico e ontologico. Historico porque foi produzido e se desenvolvendo
ao longo do tempo pelo proprio homem e ontoldgico porque o resultado dessa producgédo é o
préprio homem. Para o autor, 0 homem, ao contrario dos animais que se adaptam a natureza,
adapta a natureza para si préprio, por meio de ajustes e transformacbes conforme sua
necessidade humana, e chamamos essa acao de trabalho. Por isso, temos como esséncia humana
o trabalho produzido pelos proprios homens.

O autor ainda explica que 0 homem nao nasce homem, precisa se formar homem, pois
“precisa aprender a produzir sua propria existéncia”, sendo entdo assim que nasce 0 processo
educativo, juntamente com a origem do homem. Portanto, para o autor o trabalho néo deveria
ter sido historicamente separado da educagdo. E cita a “relagdo entre trabalho e educacdo como
uma relacdo de identidade. Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no préprio ato de
produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar trabalhando”. A educacgdo acontecia durante todo 0
processo de trabalho por meio do processo de aprendizagem da apropriacdo dos meios de
producéo para as geracOes seguintes, sendo chamado de produgdo comunal ou “comunismo
primitivo” (SAVIANI, 2007, p. 154).

A apropriagdo privada das terras provocou a divisao de classes, surgindo o senhor da
terra que explorava os escravos e servicais. Este contexto desencadeou a divisdo também na

educacéo:

[...] uma para a classe proprietaria, identificada como educacdo dos homens
livres, e outra para a classe ndo proprietéria, identificada como a educacédo dos
escravos e servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte
da palavra e nos exercicios fisicos de carater ldico ou militar. E a segunda,
assimilada ao proprio processo de trabalho (SAVIANI, 2007, p. 155).

A modalidade de educagdo para a classe proprietaria deu origem a escola, marcando a
ruptura entre o trabalho e a educagéo e o inicio de um novo modo de educagdo visto como
processo de institucionalizacdo de uma escola que ofertaria uma educagdo consoante com a

divisdo de classes que se assemelha a divisdo do trabalho sob o viés do capital: uma para a
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classe dominante, que seria o trabalho intelectual, e outra para a dominada, como trabalho
manual (SAVIANI, 2007).

Com esta perspectiva, a fungdo da educagdo escolar se encontra na formagéo
da humanidade da forma mais radical possivel, ou seja, a busca pela
humanizacéo, que é negada pela configuragdo social do trabalho no sistema
capitalista. Uma educacédo escolar revolucionaria tem, portanto, a pretenséo
da formacdo humana que resgata o sentido ontolégico de ser humano — o ser
que tem a possibilidade concreta de transformar a realidade na qual se
encontra, sendo capaz, inclusive, de construir uma sociedade para além do
capitalismo (LIMA, 2019, p. 123).

Segundo Vigotski (1997), principal representante da psicologia histérico-cultural
reconhecida e construida na luta por uma escola Unica para todos sob o viés da educacdo social,
o homem é um ser bioldgico e histérico constituido socialmente pela apropriacdo do
conhecimento ja produzido pelo homem. Nesse sentido, seus estudos consideravam a escola
como espaco cultural e social para o desenvolvimento dos sujeitos.

Dessa forma, acreditamos, junto com Facci e Lima (2012, p. 69), nas relac0es entre o
trabalho em seu principio ontolégico e a educagdo “como essenciais para o desenvolvimento
humanizado do homem”, mas que nos tempos atuais o trabalho encontra-se separado da
educacdo, “de seu carater de atividade humana criativa e livre, isto é, de seu carater
humanizador”. Cabe ao professor enxergar as categorias da alienacdo do trabalho docente
impostos pelo Estado, podendo ser também fonte da emancipacdo por meio da cultura no
“entendimento de que todas as pessoas sdo participes e responsaveis para que se instale uma
nova forma de existéncia, de respeito e valorizac¢ao de todos” (BARROCO, 2007, p. 121).

Nesta conjuntura de interesses do Estado sob o viés do capital e o interesse no
desenvolvimento do sujeito diante de suas peculiaridades, o professor se vé pressionado entre
0 sistema, o sujeito e a escola. Podemos exemplificar com uma resposta da questéo ja discutida
anteriormente “Para vocé a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade

conforme as necessidades dos alunos que recebe?”

“Sim, sem duvida ha o interesse de professores e familiares no acolhimento e na qualidade
do ensino, no entanto, é preciso mais envolvimento e direcionamento em politicas
publicas” (Professor 147, CRE — Plano Piloto).

Ha um sentido de uma escola que acolhe em relacéo aos aspectos sociais e afetivos com
um carater assistencialista, mas ao apontar a qualidade do ensino, nos parece que esse professor
também se preocupa com o desenvolvimento do sujeito por meio do ensino, fungéo social da

escola, no sentido de emancipacdo. O proprio sujeito da pesquisa ressalta que para isso
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acontecer é necessario o “envolvimento e direcionamento em politicas ptblicas”, no qual entra
0 papel do Estado.
Em outra questdo, “A inclusio escolar ¢ oferta de uma escola...” mais sentidos do

acolhimento aparecem:

“Sem preconceito que acolhe e respeite a individualidade do aluno, onde ele tenha a sua
dignidade e onde ele tenha a sua cidadania respeitada” (Professor, 137, CRE — Plano
Piloto).

“Acolhe todos os alunos visando desenvolver e otimizar suas potencialidades, e em
especial 0s alunos com deficiéncia” (Professor 121, CRE — Santa Maria).

(13

Nestas respostas, aparecem ‘“o acolhimento e otimizar as potencialidades”, “o
acolhimento e o respeito a individualidade”, que fazem diversas relagdes que serdo discutidas
no ambito da incluséo escolar. Reconhecemos que o acolhimento, o receber o aluno da educacéo
especial na escola regular é de suma importancia, visto que deve ser um principio de ordem
geral, ou seja, a escola publica deve acolher todos os alunos, independentemente de raga, cor,
género, etnia, sexo e classe social, 0 que j& debatemos anteriormente nas relagdes com a
incluséo social.

Paralelo a isso, observamos uma quantidade enfatica de respostas que nos fazem pensar

em mais sentidos da “humanizagdo”: A educacdo inclusiva é a oferta de uma escola...

“Digna e humanitaria, onde todas as pessoas, sem distin¢do, tenham acesso a uma
educacgdo de qualidade” (Professor, 151 CRE - Planaltina).

“Que acredita nos seres humanos” (Professor 174, CRE — Sobradinho).
Outra questdo: “O que mudou em vocé ao ser professor da inclusio escolar?”

“A sensibilidade, o olhar mais atento, a escuta, o pér-me no lugar do outro, o tornar-se
mais humano” (Professor 147, CRE — Plano Piloto).

“Comecei a ser mais humana, paciente, a ter uma visdo melhor do que é uma crianga com
deficiéncia, com transtornos” (Professor 182, CRE — Plano Piloto).

“Percebi a importdncia das relacdes humanas para além da sala de aula e que valores
humanos nos anos iniciais estdo acima do ler e escrever. Todos podem aprender desde
gue respeitadas as diversidades, o tempo e a maneira como cada pessoa aprende. Nunca
desistir. Coragem é fundamenta/” (Professor 182, CRE — Plano Piloto).

“Me tornei um profissional mais humano. Um olhar diferenciado em relacéo as pessoas”
(Professor 44, CRE — Santa Maria).
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Percebemos, novamente, que a humanizagao aparece com sentido que valoriza mais o
acolhimento, a socializacdo, a afetividade, valores como marca expressiva nas analises dos
dados, o que parece indicar que no contexto da incluséo escolar esses professores podem, de
certa maneira, favorecer a secundarizagao da funcéo da escola e do professor: de ensinar algo a
alguém (ROLDAO, 2007), organizando o espaco pedagdgico e mediando as aprendizagens do
conhecimento cientifico, nico modo de se promover a emancipagdo. Estas questes serdo
discutidas com detalhes nos proximos capitulos.

Facci (2012), em seus estudos, realiza esse debate e critica os sentidos apenas do
acolhimento e da afetividade e o abandono do carater cientifico da educacdo especial e
inclusiva. E necesséria a compreensdo de que o homem é um ser bioldgico e cultural. Assim, o
professor buscaria, por meio do conhecimento, de instrumentos, de uma organizacao
pedagdgica, as mediacOes possiveis para o desenvolvimento dos sujeitos.

E na apropriacdo do conhecimento ja produzido pelo homem que o trabalho acontece,
modificando a natureza e ao proprio homem. Todavia, a depender do modo como esse processo
ocorre, pode emancipar no contexto da atividade criativa da praxis — unidade entre a teoria e a
pratica (VAZQUEZ, 2011) ou pode levar para a “compreensdo invertida da realidade, da
relacdo do homem com o mundo. Ela pode ser alienada e promover a alienacdo; pode
transformar o que caracteriza a especificidade de realizacdo do ser humano em apenas meio de
existéncia” (BARROCO, 2012, p. 47).

Neste contexto, entendemos que o trabalho docente que se configura como profissdo
diante do contexto do capital é passivel de alienacdo como qualquer outra profissao liberal,
sendo que a partir das analises é possivel perceber a alienacdo em relacdo a atividade docente,
talvez mais intensificada diante do contexto da incluséo escolar. Destarte, Facci (2012, p. 75)
questiona: “Como um professor pode contribuir para que o aluno conhega a realidade concreta
se 0 seu trabalho é permeado pela alienagdo”?

Segundo Duarte (2013), se enxergamos no plano individual ndo é possivel eliminar a
alienacdo, pois isso exige uma revolucgdo coletiva. Mas, se trata de tomar consciéncia sobre o
modo que objetivamente e subjetivamente as categorias da alienacdo do trabalho (producéo,
proletarizacdo, precarizacdo, intensificacdo) sdo produzidas no contexto da educacao. Assim,
se torna possivel compreender as contradi¢cdes e perceber um caminho para a humanizacao,
COmo um processo constante de superacdo da alienacdo no trabalho.

Dessa forma, acreditamos, junto a Facci e Lima (2012, p. 69), nas relacOes entre o
trabalho em seu principio ontoldgico e a educacao “como essenciais para o desenvolvimento

humanizado do homem”, mas que nos tempos atuais o trabalho encontra-se separado da
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educacdo “de seu carater de atividade humana criativa e livre, isto ¢, de seu carater
humanizador”.

Enfim, mesmo diante da contradi¢do da escola inclusiva, a maior parte dos sujeitos
demonstra compreender esse processo de humanizacéo, e mesmo sendo pelo viés da assisténcia,
podemos enxergé-lo como um espaco de luta pela emancipacdo, pois historicamente esses
sujeitos serem vistos como parte de um coletivo, ja é o principio de um processo para o
verdadeiro sentido da inclusdo escolar.

Neste contexto, apontamos, outra questdo para mais um sentido de humanizagéo: “Qual
foi 0 momento em que se viu como um professor da inclusdo escolar?” Neste tipo de
questdo, o sujeito poderia marcar mais de uma opcdo como resposta. Assim, 0s itens em
destaque foram: “Quando percebi dificuldades de aprendizagem de alunos de classe
comum sem diagndstico” (14,97%). Ao cruzarmos os dados com os tipos de turma dos
professores respondentes no ano da pesquisa, tivemos esses resultados: Ver Tabela 9.

e Classe comum: “Quando percebi dificuldades de aprendizagem de alunos de
classe comum sem diagnéstico” (16,03%);

e Classe comum inclusiva: “Quando percebi que na classe comum havia uma
diversidade de alunos” (15,38%);

e Classe especial: “Quando atuei numa classe especial” (13,33%) ¢

e Classe de integragdo inversa: “Quando escolhi classe de integragdo inversa”
(6,33%).



Tabela 9 - Momento em que se viu como um professor da inclusdo escolar por tipo de turma
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Variavel

Quando atuei em um dos atendimentos
especializados.

Quando atuei em uma escola especializada, como o
Centro de Ensino Especial - CEE.

Quando atuei numa classe especial.

Quando escolhi uma turma de classe comum
inclusiva.
Quando escolhi classe de integragao inversa.

Quando elaborei uma adequagao curricular.

Quando fui convidada a participar de
reunides/momentos coletivos.

Quando percebi que na classe comum havia uma
diversidade de alunos.

Quando percebi minha fungao social diante do
ensino para todos os alunos.

Quando reconheci a importancia do apoio de toda
escola para o trabalho com a diversidade.

Quando vivenciei um curso de formagao continuada.

Eu ndo me reconhego como professor da inclusdo
escolar.
Quando percebi dificuldades de aprendizagem de
alunos de classe comum sem diagndstico.
Total

Fonte: elaborada pela autora

Especial
No %
1 3,33%
0 0,00%
4 13,33
%
2 6,67%
2 6,67%
3 10,00
%
2 6,67%
3 10,00
%
3 10,00
%
3 10,00
%
3 10,00
%
1 3,33%
3 10,00
%
30

Comum
N° %
5 1,27%
4 1,02%
15 3,82%
30 7,63%
20 5,09%
33 8,40%
35 8,91%
55 13,99
%
44 11,20
%
53 13,49
%
30 7,63%
6 1,53%
63 16,03
%
393

Classes
Comum Integracao
inclusiva Inversa
N° % Ne %
3 1,36% 2 0,90%
0 0,00% 1 0,45%
6 2,71% 5 2,26%
23 10,41 5 2,26%
%
15 6,79% 14 6,33%
29 13,12 11 4,98%
%
14 6,33% 6 2,71%
34 15,38 10 4,52%
%
25 11,31 11 4,98%
%
26 11,76 9 4,07%
%
12 5,43% 6 2,71%
1 0,45% 1 0,45%
33 14,93 11 4,98%
%
221 92

Sem
informacéo
Ne %

0 0,00%
0 0,00%
0 0,00%
4 1,81%
5 2,26%
4 1,81%
2 0,90%
3 1,36%
4 1,81%
3 1,36%
2 0,90%
0 0,00%
5 2,26%
32

11

30

64

56
80

59

105

87

94

53

115

768

Total

%
1,43%

0,65%

3,91%

8,33%

7,29%

10,42
%
7,68%

13,67
%
11,33
%
12,24
%
6,90%

1,17%

14,97
%
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Em relacdo ao tempo de servigo na SEEDF, o mesmo item “Quando percebi dificuldades
de aprendizagem de alunos de classe sem diagnéstico”, ja citado, se destaca com 15,11% das
respostas. Com pouca diferenca também em relagdo ao item “Quando percebi que na classe
comum havia uma diversidade de alunos” (13,64%) das repostas. O interessante € que, nessa
Gltima situagdo, ha uma diferenca entre os professores com mais de 25 anos de tempo de servigo
(17,50%), que se perceberam professores da inclusdo escolar diante da diversidade dos alunos,
quando comparados aos outros professores 0 — 5 anos (15,89%), 6 — 15 anos (14, 29%) e 16 a
25 anos (14,96%). Talvez, por estarem no inicio da carreira, as dificuldades dos alunos seja

fator relevante para se perceberem como professores da inclusdo escolar.



Tabela 10 - Momento em que se viu como um professor da inclusdo escolar por tempo de servigo na SEEDF

Variavel

Quando atuei em um dos atendimentos especializados.

Quando atuei em uma escola especializada, como o Centro
de Ensino Especial - CEE.

Quando atuei numa classe especial.

Quando escolhi uma turma de classe comum inclusiva.

Quando escolhi classe de integragdo inversa.

Quando elaborei uma adequagao curricular.

Quando fui convidada a participar de reunies/momentos
coletivos.

Quando percebi que na classe comum havia uma
diversidade de alunos.

Quando percebi minha fungdo social diante do ensino para
todos os alunos.

Quando reconheci a importancia do apoio de toda escola
para o trabalho com a diversidade.

Quando vivenciei um curso de formagdo continuada.

Eu ndo me reconhego como professor da inclusdo escolar.

Quando percebi dificuldades de aprendizagem de alunos
de classe comum sem diagndstico.

Fonte: elaborada pela autora

0 a5 anos

N° %

2 0,78%

1 0,39%

10 3,88%

16 6,20%

19 7,36%

27 10,47%
19 7,36%

37 14,34%
31 12,02%
35 13,57%
15 5,81%

5 1,94%

41 15,89%

Tempo de servico na SEEDF
Mais de 25 anos

6 a 15 anos
N° %

2 1,02%
3 1,53%
9 4,59%
20 10,20%
16 8,16%
17 8,67%
13 6,63%
23 11,73%
22 11,22%
25 12,76%
15 7,65%
3 1,53%
28 14,29%

16 a 25 anos
N° %
5 1,97%
0 0,00%
8 3,15%
25 9,84%
18 7,09%
31 12,20%
20 7,87%
35 13,78%
29 11,42%
28 11,02%
16 6,30%
1 0,39%
38 14,96%

N©
1

A W N NN

%
2,50%
0,00%

5,00%
5,00%
5,00%
7,50%
10,00%

17,50%
7,50%

12,50%

12,50%

0,00%
15,00%

N©
10

29
63
55
78
56

102

85

93

51

113

96

Total
%
1,34%
0,53%

3,88%
8,42%
7,35%
10,43%
7,49%

13,64%
11,36%

12,43%

6,82%

1,20%
15,11%
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Podemos inferir que o fato de que a maior parte dos respondentes estava lotada neste
ano em classe comum pode ter influenciado as respostas serem predominantemente
relacionadas a se perceberem professores da inclusao escolar numa turma que nédo tenha alunos
com diagndstico. Da mesma forma que ocorreu com as outras situa¢ées, quando os professores
da classe comum inclusiva destacaram a diversidade de alunos, os da classe especial destacaram
a atuacdo da classe especial e, por ultimo, os da classe de integracdo inversa salientaram a
atuacdo na classe de integracdo inversa. Talvez esse resultado demonstre uma visdo
fragmentada do trabalho docente, diante de um olhar em conformidade com o tipo de turma em
que esteja lotado.

Por outro lado, esses dados revelam que mesmo o professor estando numa classe
comum, a maior parte se reconhece como professor da inclusao, pois na questdo havia a opgéo
“Nao me reconheco professor da inclusdo escolar”, sendo que apenas 1,20% dos participantes
marcaram essa opc¢do, e a maior parte deles era da classe comum. O mais curioso é que esses
sujeitos que ndo se reconhecem como professores da inclusdo escolar, em sua maioria, estdo no
inicio da carreira (0 -5 anos; 1,94%). Ver tabelas 9 e 10.

Em contradi¢do com a discussao anterior (sobre as relagdes entre a inclusdo social numa
perspectiva de escola para todos e o paradigma da inclusdo escolar ser ligado ao publico-alvo
da educacdo especial) podemos perceber que ao ser provocado pelo proprio instrumento de
pesquisa, no final esses sujeitos reconhecem na totalidade que a escola é inclusiva,
independentemente de ter aluno da educacao especial. O que aponta para uma concepgéao de
humanizacdo, na compreensdao de que todo sujeito é Unico e possui peculiaridades a serem
desenvolvidas no contexto da diversidade da escola democratica, antes mesmo de ser inclusiva.

Em contradicdo, no processo da pesquisa de campo, muitos professores perguntavam:
“Posso responder o questionario? Minha turma é de classe comum, ndo tem alunos com
diagndstico, mas tem varios alunos que precisam de laudo médico”. Conforme as autoras
Padilha (2005) e Jannuzzi (1997), ha uma insisténcia na educacdo em categorizar com laudos
médicos a populagdo especial, no nosso contexto, dos alunos da educacao especial e aqueles
com dificuldades de aprendizagem ou dificuldades para se enquadrarem na padronizagdo da
escola atual. Desde os estudos dessas autoras até os dias atuais, esse impasse ainda nao foi

resolvido, o que temos é uma enorme quantidade de diagndsticos a cada versao da Classificacdo
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Internacional de Doencas — CID *2, documento relacionado & Organiza¢do Mundial de Satde —
OMS e do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais: DSM-5.33Sera que apenas
um laudo meédico resolverd as questdes que envolvem a funcdo da escola e o trabalho
pedagdgico do professor? Para reforcar essa discussdo, vejamos algumas respostas ao
questionario para a pergunta “Sobre o nivel de satisfagdo com a organizacéo estrutural da
SEEDF”:

“Apesar de todos os avangos, 0 diagnostico e o encaminhamento dos alunos ainda é
muito complicado e a quantidade de alunos em sala dificulta o trabalho” (Professor 153,
CRE - Planaltina).

“Embora haja turmas reduzidas para algumas deficiéncias, ndo ha uma total incluséo
dessas deficiéncias, pois a turma reduzida ndo se amplia para as demais deficiéncias,
exemplo TDAH” (Professor 124, CRE — Santa Maria). Destacamos aqui que TDAH é
classificado como Transtornos Funcionais Especificos - TFE, e ndo como deficiéncia
(BRASIL, 2008).

Destarte, Padilha (2005, p. 30), em seus estudos, faz diversas criticas ao modelo médico
na area educacional, “quando necessita discutir questdes do desenvolvimento e da
aprendizagem, principalmente quando se depara com pessoas com desenvolvimento atipico ou
comprometimento pela deficiéncia”. Da mesma forma, em relacao aos alunos que ja apresentam
diagnosticos ha pouco questionamento pelos profissionais da educacdo, ndo somente pelo
professor. Na aparéncia de um laudo médico se esconde a esséncia da desvalorizacdo da

educacéo e de todos os sujeitos envolvidos, principalmente o professor.

[...] tudo é dado como pronto: assim €, porque assim é. Nenhum
questionamento do modelo médico; nenhuma divida quanto aos achados ditos
cientificos; nenhuma indagacdo sobre a vida das pessoas, sobre a histdria de
vida dos grupos sociais afetados pelos chamados distdrbios. Nenhuma anélise
das Politicas Nacionais. (PADILHA, 2005, p. 35).

32 A Classificagdo Internacional de Doencgas — CID 10 esta vinculada as denominagdes comuns da Organizagio
Mundial de Satude — OMS. E a base para identificar tendéncias e estatisticas de satide em todo o mundo e contém
cerca de 55 mil codigos Unicos para lesbes, doencas e causas de morte. O documento fornece uma linguagem
comum que permite aos profissionais de satde compartilhar informacdes de salide em nivel global. Em 1° de
janeiro de 2022 entrard em vigor a versdo do CID 11. Disponivel em:
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=5702:0ms-divulga-nova-
classificacao-internacional-de-doencas-cid-11&Iltemid=875 Acesso em: 3 nov. 2019.

% O Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders, DSM) é um dos dois principais sistemas de classificacdo da psiquiatria e esta relacionado ao CID.
Desde a sua primeira publicacdo em 1952, o DSM sofreu cinco grandes revisdes até a atual, DSM-5 (American
Psychiatric Association, 2013). Neste manual h classificagdes de diversos transtornos e distirbios (DMS -V,
2014).


https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=5702:oms-divulga-nova-classificacao-internacional-de-doencas-cid-11&Itemid=875
https://www.paho.org/bra/index.php?option=com_content&view=article&id=5702:oms-divulga-nova-classificacao-internacional-de-doencas-cid-11&Itemid=875
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Jannuzzi (1997) também alerta sobre a necessidade de procurarmos outros caminhos,
ndo somente o do modelo medico, pois precisamos descobrir as potencialidades que residem
nos sujeitos da educagdo especial. “Somos seres multideterminados, dependentes das condi¢fes
concretas de vida social para nos desenvolvermos e a educagdo ¢ uma destas condi¢des”
(PADILHA, 2005, p. 39).

Em contradicdo, o diagnostico pode ser visto como uma resposta, um conforto diante
das condic¢des de trabalho da escola democratica que efetiva legalmente a inclusdo escolar e
toda questdo politica sob o sistema capitalista. Ainda mais que no modelo de organizacgao da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF o laudo médico € requisito para reducao
de turma e atendimentos especializados.

Destarte, acreditamos que a concepcao de inclusdo no processo de humanizagao com
sentido de emancipacao como politica de Estado estd em desenvolvimento, nas construcdes dos
professores, mesmo com as contradi¢cfes e as ambiguidades entre os fatores bioldgicos,
culturais e econdmicos, pois como falar em humanizacdo na escola inclusiva assumindo o
modelo médico carregado de “crengas, valores, afirmagdes, explicagdes, que afirmam, que
valoram... palavras como ‘déficit’, ‘incapacidade’, ‘imaturidade’, ‘transtornos’, [...] ‘caréncia’,
[...] ‘sindrome’ etc.” (grifos do autor) que “marcam os encaminhamentos de criangas e jovens
para tratamentos especiais, atribuindo-lhes os problemas como sendo apenas individuais e de
origem biolégica”? (PADILHA, 2005, p. 30).

Como exemplos atuais temos as classificacGes da nossa Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI (BRASIL, 2008) com base no CID
10 e DMS - V, como podemos ver a seguir:

Quadro 4 — Conceitos de deficiéncia, TGD/TEA e AH/SD

Deficiéncia Estudantes com limitacGes significativas no funcionamento intelectual e no
Intelectual (DI) comportamento adaptativo, sendo expressa nas habilidades sociais,
conceituais e praticas, originadas antes dos 18 anos de idade.

Deficiéncia Fisica  Estudantes com alteracéo fisica que acarrete disfuncdo motora (sem
(DF) comprometimento da funcdo cognitiva).

Deficiéncia Estudantes com duas ou mais deficiéncias associadas, pode ser de ordem
Multipla (DM) fisica, sensorial e/ou intelectual.

Deficiéncias Estudantes com Deficiéncia Visual (DV) — cegueira ou baixa-visdo; ou
Sensoriais (DS) Surdez (S)/ Deficiéncia Auditiva (SDA) — libras (como primeira lingua e a
lingua portuguesa como segunda lingua) e oralizado; ou ainda com
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Surdocegueira (SC) — seria o0 conjunto das DS e auséncia de percep¢do dos
fatos do ambiente.

Transtorno Global | Estudantes com comprometimento em diversas areas do desenvolvimento de
do Desenvolvimento modo grave e global: habilidades de interagdo social e reciproca, habilidades
(TGD)/ Transtorno de comunicagdo ou presenca de estereotipias de comportamento, interesses e
do Espectro Autista = atividades, podendo ser classificados em:

(TEA) Transtorno de Rett;
Transtorno Desintegrativo da Infancia;
Transtorno de Asperger;
TGD Sem Outra Especificacdo.

Altas Habilidades/  Estudantes que apresentam potencial elevado em alguma das seguintes areas:

Superdotacéao intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, isoladas ou

(AH/SD) combinadas, além de potencial criativo, envolvimento na aprendizagem e na
realizacdo de tarefas em areas de seu interesse.

Fonte: Distrito Federal (2010).

Assim, objetivando uma compreensdo da totalidade, é importante conceituarmos
algumas diferencas dentre as especificidades apresentadas. No caso da surdez, € caracterizada
pela perda auditiva de grau profundo ou porcentagem minima de residuo auditivo (SANTANA,
2007) e como deficiéncias auditiva e visual temos o Decreto n° 5.296/2004, que em seu artigo
70° explica:

Il - deficiéncia auditiva - perda bilateral, parcial ou total, de quarenta e um
decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500HZ,
1.000HZ, 2.000Hz e 3.000Hz; 11l - deficiéncia visual - cegueira, na qual a
acuidade visual é igual ou menor gque 0,05 no melhor olho, com a melhor
corregdo Optica; a baixa visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05
no melhor olho, com a melhor correcdo dptica; 0s casos nos quais a somatoria
da medida do campo visual em ambos os olhos for igual ou menor que 600;

ou a ocorréncia simultanea de quaisquer das condicGes anteriores (BRASIL,
2004).

Em relacdo ao TGD e TEA, a diferenca esta no CID-10 que ainda se encontra
relacionado ao DSM- IV de 2002 e apresenta a classificacio do TGD por déficits de
comunicacdo. Sera somente em 2022 que a nova versdo do CID-11 podera ser utilizada. Assim,
a mesma sera atualizada com a nova versdo do DMS-V, a qual considera dificil esse modo de
segregar o transtorno e opta pela nomenclatura TEA, o classificando em: leve, moderado e
grave. Dessa forma, a SEEDF considera as duas nomenclaturas, além de continuar com a
classificagdo de TGD em seus documentos anteriores a 2014 (BRASIL, 2004).
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Quadro 5 — Conceito dos transtornos funcionais especificos - TFE

Discalculia Estudantes com défice na matematica podendo ser no sentido numeérico,
na memorizagdo de factos aritméticos, no célculo preciso ou fluente e
no raciocinio matematico preciso.

Dislexia Estudantes com défice na leitura podendo ser na preciséo na leitura das

palavras, no ritmo ou fluéncia na leitura e compreensdo na leitura.

Disortografia

Estudantes com défice na escrita podendo ser na preciséo ortogréfica,
gramatical e da pontuacdo, na clareza ou organizacdo da expressdo
escrita.

Disturbio do
Processamento Auditivo
Central - Dpac

Estudante com baixo desenvolvimento em uma ou mais das seguintes
habilidades: localizacdo e lateralizagdo sonora, discriminacdo auditiva,
reconhecimento de padrdes auditivos, aspectos temporais da audicéo
tais como: integracdo temporal, discriminacdo temporal, ordenacéao
temporal e mascaramento temporal, desempenho auditivo com sinais
acusticos degradados.

Transtorno de Conduta
-TC

Estudantes com um comportamento padréo e repetitivo cujos direitos
bésicos ou regras socais de outros sujeitos sdo violadas, podendo ser
evidenciada a auséncia de remorso e culpa; de empatia; de preocupacéo
com desempenho em ambientes académicos ou de trabalho e
superficialidade em demonstrar afeto.

Transtorno Desafiador
Opositor - TOD

Estudantes com sintomas emocionais e de comportamentos agrupados
em: humor irritado/irritdvel; comportamento argumentativo/desafiante,
e comportamento vingativo.

Transtorno do Déficit de
Atencdo com
Hiperatividade -TDAH

Estudantes com dificuldades no desenvolvimento. Apresentam
desatencéo e/ou hiperatividade-impulsividade que podem ser associadas
a outros transtornos. Algumas dificuldades sdo: focar em um Unico
objeto, fécil distracdo, fala em demasia e apresenta esquecimento das
atividades diarias.

Fonte: DSM — V de 2014 e Pereira e Cavadas (1998).

Neste sentido, para conhecermos a realidade concreta, apresentamos, a quantidade de

alunos publico-alvo da educacéo especial e alunos com transtornos funcionais especificos no
DF no de 2018. Ver tabela 11 e 12.

Tabela 11 - Quantidade de alunos com transtornos funcionais especificos do ensino

fundamental do DF

Transtornos Funcionais Especificos N°
DISCALCULIA 4
DISLEXIA 96
DISORTOGRAFIA 4
DPAC 871
TC - OUTROS 59
TC-TOD 71
TDAH 2.528
OUTROS 231

TOTAL

3864



102

Fonte: Censo 2018. Geréncia de dissemina¢do das informacdes estatistica do DF

Tabela 12 - Quantidade de alunos da educacao especial do ensino fundamental do DF

Publico alvo da educacéo especial N°
CEGUEIRA 23
BAIXA-VISAO 94
SURDEZ - LIBRAS 18
SURDEZ - ORALIZADO 8
DEEFICIENCIA AUDITIVA - LIBRAS 64
DEFICIENCIA AUDITIVA - ORALIZADO 116
DEFICIENCIA FISICA 597
DEFICIENCIA INTELECTUAL 1727
TGD/TEA 709
DEFICIENCIA MULTIPLA 248
AH/SD 88
Total 3692

Fonte: Censo 2018. Geréncia de dissemina¢do das informacdes estatistica do DF

Podemos perceber a quantidade de especificidades de carater biolégico que sdo
classificadas pelo Manual de Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais - DMS (2014) e
pela Classificacdo Internacional de Doencas — CID. Manuais que elaboram termos para
caracterizar os sujeitos, como podemos observar a quantidade de alunos com diagndsticos no
DF. Termos com o0s quais denotam um retrocesso diante da categoria da segregagcdo com
interferéncia da medicina dentro da suposta inclusdo escolar. O que Vigotski em 1924 ja
alertava sobre a “pedagogia terapéutica farmacoldgica” como reducdo do desenvolvimento
apenas na dimenséo bioldgica, ignorando o cultural, sendo que para o0 autor essas dimensoes
sdo intimamente ligadas (VIGOTSKI, 1997, p. 61, traducdo nossa).

Diante de tantas especificidades, reafirmamos as questées que denotam uma categoria

da segregacdo com interferéncia da medicina dentro da suposta inclusdo escolar por meio dos
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termos que caracterizam 0 aluno, como “deficiéncia” ou “transtorno”. Assim, o sujeito ¢é
esquecido e suas dificuldades bioldgicas e culturais sdo evidenciadas. Como podemos verificar

nas respostas a pergunta “Como se sente como professor da inclusdo escolar?”:

“Com o enorme desafio de atender ndo s6 aos alunos diagnosticados, mas as demandas
dos outros alunos que precisam também avancar. Nao podemos "perder" nossas melhores
cabegas!” (Professor 117 — CRE — Samambaia).

Como também nesta resposta a pergunta “O que mudou em vocé ao ser professor da

inclusdo escolar?”:

“Percebi que muitos alunos sem diagnostico ficam prejudicados pela demora em
conseguir numa consulta ou pela falta de interesse dos responsaveis! ” (Professor 153 —
CRE - Planaltina).

Vigostki (1997) ja afirmava a importancia da singularidade do sujeito capaz de aprender,
que antes de tudo devemos educar uma crianga, ndo “um deficiente”. Especialmente no caso
das deficiéncias e TGD/TEA, que tém como determinantes do diagnostico os fatores biologicos.
Porém, mesmo diante desses fatores o autor evidencia em seus estudos que somos seres
constituidos pelo bioldgico e pelo cultural, assim é por meio da cultura que devemos buscar 0s
meios para o desenvolvimento desses alunos.

Em relacdo aos transtornos funcionais e as Altas Habilidades/Supertodacdo, os quais
exigem uma avaliag&o clinica sem um fator bioldgico claro, percebemos na pratica profissional
a preocupacdo com esses diagnosticos, preocupacdo muitas vezes maior do que a de ensinar.
S&o os indicadores do dia a dia do trabalho docente que constituem a profissionalidade que
submete os professores a realizarem um trabalho mecéanico em busca de laudos médicos que
possam justificar atrasos, dificuldades, contextos socio-historicos e talvez até a auséncia de uma
formacéo docente solida.

O contexto da educacdo especial e inclusiva carrega em si paradigmas dos
“determinismos bioldgicos vigentes, e que sdo empregados como justificativas para o nao
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia” (BARROCO, 2012, p. 46). Defendemos uma
educacao para a humanizag¢do do homem com ou sem deficiéncia, uma concepcao para alem do
ser bioldgico em relacdo a sua origem, a filogénese, mas também no desenvolvimento pela
cultura, em que a transformacdo do homem acontece, a ontogénese (VIGOTSKI, 1997).

A Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2011) preconiza
a consolidag&o dos direitos humanos, alterando o modelo médico para o social. Apresenta a

deficiéncia como um conceito em desenvolvimento e que a mesma “resulta da interagdo entre
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pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem a plena
e efetiva participacdo dessas pessoas na sociedade em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas” (BRASIL, 2011, p. 22).

A deficiéncia deixa de ser uma condi¢éo estatica e bioldgica do sujeito, passando a ser
um resultado da auséncia de acessibilidade do meio social por meio de “adaptagdes razoaveis”,
conforme as necessidades individuais com pequenas alteragdes ou ajustes sem ocasionar
prejuizos que ndo permitam que as pessoas com deficiéncia possam usufruir de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais por meio da igualdade de oportunidades com as demais
pessoas (BRASIL, 2011, p. 22).

Percebemos, nessa nova concepcao, uma aproximacdo com os estudos de Vigotski
(1997), nos quais a deficiéncia € um conceito social constituido diante das necessidades da
cultura de uma sociedade capitalista; sabemos que ndo se pode negar a existéncia do “defeito”,
porém, podemos compreender esse sujeito como sujeito singular constituido socialmente na
cultura.

Na compreensdo das peculiaridades do sujeito como um ser bioldgico e cultural,
apresentamos algumas respostas que nos fazem pensar. A pergunta é: O que mudou em vocé

ao ser professor da inclusio escolar?”

“A minha visdo de mundo. Enxergar cada ser como Unico, visualizar habilidades ndo téo
valorizadas pela sociedade, reconhecer que todo progresso € um progresso mesmo quando
nao corresponde as minhas expectativas” (Professor 68, CRE — Gama).

“Minhas experiéncias em turmas com alunos ndo diagnosticados me tornaram professora
mais flexivel e atenta as peculiaridades de cada aluno. Mas, acredito que a inclusdo nao
é s6 com alunos com deficiéncia, mas com cada aluno e suas peculiaridades.” (Professor
115, CRE - Ceilandia).

“Desmitifiquei algumas especificidades e me surpreendi com a capacidade dos alunos”
(Professor 47, CRE — Nucleo Bandeirante).

Tratamos, entdo, sobre as peculiaridades do sujeito, que nas respostas apresentadas e em
tantas outras, evidenciam um movimento do professor em dire¢do a luta pela humanizagéo.
Nessa compreensdo, o professor percebe que cada aluno é peculiar e que seus rétulos da
educacdo especial ndo devem ser limitadores para seu desenvolvimento, surgindo uma
educacao revolucionaria em direcdo a humanizagdo com sentido de emancipacao.

Dessa maneira, verificamos as diversas situacOes desafiadoras para 0s professores no
seu processo de construcdo da profissionalidade docente, com marcas subjetivas e objetivas no

contexto da inclusao social e escolar, tornando essa discussdo ampla e complexa, ja que implica
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uma demanda importante para o desenvolvimento e a manutencdo de um Estado democratico e
a construcdo de uma sociedade inclusiva marcada por disputas politicas e interesses
hegemonicos, em que o processo de alienacgéo do trabalho do professor mascara a esséncia entre
o par dialético inclusdo/exclusdo no processo para uma escola humanizada.

Para melhor visualizarmos a totalidade dessa discussdo, apresentamos 0 esquema a

seqguir:

Figura 5 - Visdo de escola inclusiva no processo de humanizagéo

2.Visao de escola inclusiva no processo de humanizagao
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Fonte: elaborada pela autora

Assim sendo, o elemento “visdo de escola inclusiva no processo de humanizaciao” se
constitui na profissionalidade dos professores participantes no contexto tensionado de disputa
politicas e historicas, entre permanéncias e rupturas da integracao escolar e a incluséo escolar.
E também, nas marcas existentes da escola democratica que ao mesmo tempo que inclui, exclui

de dentro para fora diante da padronizagdo do ensino. Entretanto, ha também sentidos de
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humanizagdo como a luta pela emancipagcdo humana contra a alienagcdo ainda presente no

modelo médico na educacéo.
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3 FORMAS DE ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA
INCLUSIVA

A organizacdo do trabalho pedagogico é conhecida tradicionalmente por seus elementos
da didatica, conteudo, método, avaliacdo, planejamento, tempo etc., sendo vista numa
perspectiva da técnica. Para essa discussao, entendemos a organizacéo do trabalho pedagdgico
em sua totalidade com as dimensdes ‘“historico-ontoldgica; pedagdgica; social ¢ politica”
(FUENTES; FERREIRA 2017, p. 724).

As dimensdes histdrico-ontoldgica, social e politica permearam os estudos até aqui,
envolvendo o trabalho como categoria ontologica do ser social (MARX, 1989), que acontece
nas relagdes sociais entre 0 homem e a transformacéo da natureza e de si mesmo, e que pode
ser apresentado como alienacdo ou emancipacdo humana no contexto politico do sistema
capitalista. Essas dimensdes se relacionam de modo dialético entre si e com a dimensédo
pedagdgica na realidade concreta da escola, envolvendo os elementos da pratica pedagdgica.

Ressaltamos que a organizacdo do trabalho pedagdgico se pauta nos conhecimentos
tedrico-praticos da profissdo e nos fundamentos ontolégicos, axioldgicos e epistemoldgicos da
funcdo docente como elementos da profissionalidade docente (CRUZ, 2017), pois reforca a
importancia da fungdo docente como “ensinar algo a alguém” (ROLDAO, 2017), pressupondo
a valorizacdo do ensino de conhecimentos pedagogicos e curriculares com base cientifica téo
debatidos no &mbito da incluséo escolar de alunos da educagéo especial. Cruz (2017) ainda
destaca que a profissionalidade docente, caracterizada como polivalente nos anos iniciais do
ensino fundamental e atrelada ao contexto historico de uma estruturacdo cotidiana da escola,
centrada na figura de um professor, se revela com maior intensidade na organizacao do trabalho
pedagdgico.

A proposito, a organizacao do trabalho pedagogico também foi uma das categorias que
apareceram no estado do conhecimento ja apresentado, porém com pouco destaque. Em relacéo
a nossa tematica de estudo, encontramos apenas um trabalho publicado na base de dados da
Associacdo Nacional de Pds-Graduacgédo e Pesquisa em Educacdo - Anped: “Organizagdo do
Trabalho Docente na Rede Regular de Ensino com Alunos da Modalidade Educagao Especial”
(SCHREIBER, 2013) e um artigo Qualis B1 publicado na Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES): “A relagdo entre o professor da educacdo especial e da
educag¢do comum” (MIRANDA, 2016). Assim, percebemos a pouca relevancia das pesquisas
académicas sobre a tematica da organizacdo do trabalho pedagogico na incluséo escolar,

principalmente relacionadas ao estudo da profissionalidade docente.
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Os trabalhos véao ao encontro das discussdes sobre a organizacao do trabalho pedagogico
coletivo e a0 mesmo tempo fragmentado nas escolas, principalmente nas relacbes entre os
professores da escola regular e os professores dos servigos/atendimentos especializados,
aspectos que debateremos mais profundamente no capitulo sobre o “enfrentamento as marcas
do trabalho docente” que sera apresentado mais adiante.

Neste sentido, apresentamos “as formas de organizacdo do trabalho pedagodgico”
como categoria das analises dos dados constituindo um dos elementos da profissionalidade
docente no contexto da incluséo escolar, analisando os indicadores a saber: i) a organizacdo do
trabalho pedagdgico: o planejamento e as orientacGes didaticas-pedagogicas, ii) a relagdo
politica e pedagogica professor e aluno/familia, iii) o curriculo em movimento na SEEDF:
caderno da educagdo especial. Ressaltamos a relagdo dialética entre “as formas de organizagao
do trabalho pedago6gico” com o elemento do “enfrentamento das marcas do trabalho docente”

que sera detalhado no préximo capitulo.

3.1 A organizacdo do trabalho pedagdgico: planejamento e as orientacdes didatico-
pedagogicas

Os dados colhidos mostram a importante influéncia das formas da organizacdo do
trabalho pedagodgico na atuacdo do professor na inclusao escolar, como podemos verificar na

tabela abaixo. Ver tabela 13.

Tabela 13 - Marque os fatores que influenciam a sua atuagdo como profissional da incluséo

escolar
Tipos de vinculo SEEDF
Variavel Efetivo % Tempo % Total %
rério
Contexto politico na transi¢cdo entre a 22 3,94% 11 4,15% 33 4,00%
integracdo e a incluséo escolar.
Responsabilidade excessiva sobre minha 35 6,26% 11 4,15% 46 5,58%
atuacdo no processo da inclusdo escolar.
Obrigacao de elaborar adequacéo 29 5,19% 20 7,55% 49 5,95%
curricular para os alunos da educacéo
especial.
Relagdo com outros profissionais que 48 8,59% 27 10,19% 75 9,10%
realizam atendimentos dos meus alunos
com necessidades.
A organizagdo do trabalho pedagogico na 70 12,52 33 12,45% 103 12,50
escola. % %
As contradigdes do trabalho coletivo na 42 7,51% 18 6,79% 60 7,28%
escola.
Motivacéo para realizar um bom trabalho. 56 10,02% 29 10,94% 85 10,32%
Flexibilizac&o e criatividade para lidar 61 10,91% 27 10,19% 88 10,68%

com o contexto da diversidade.
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Tipos de vinculo SEEDF

Variavel Efetivo %  Tempo % Total %
rario
O carinho que recebo dos alunos da 45 8,05% 22 8,30% 67 8,13%

educacéo especial.
O sentimento de ajudar os alunos diante da 61 10,91% 35 13,21 96 11,65%

realidade sociocultural. %
Preocupacao com minha formacéo para a 51 9,12% 26 9,81% 77 9,34%
incluséo escolar.
A falta de clareza nas defini¢cfes da minha 20 3,58% 4 1,51% 24 2,91%
funcéo na incluséo escolar.
Realizagdo de outras fungées na escola que 19 3,40% 2 0,75% 21 2,55%
ultrapassam os objetivos da minha funcéo
na.

Total 559 265 824

Fonte: elaborada pela autora

Verificamos que 12,50% dos professores da pesquisa acreditam que a organizagao do
trabalho pedagdgico — OTP influencia em sua atuacdo na inclusdo escolar. Esse aspecto foi
referendado pelos professores, como testemunham as falas a seguir, em relacdo a pergunta:

“Como se sente como professor da incluséo escolar?”:

“Despreparado, sem orientacdo no trabalho pedagogico” (Professor 170, CRE-
Planaltina).

Em outra questdo “O que mudou em vocé ao ser professor da incluséo escolar?”’:

“Mudei meu fazer pedag0gico e minha postura profissional” (Professor 42, CRE- Plano
Piloto).

“O trabalho com as diferencas e algumas limitages nos fazem repensar o nosso fazer
pedagogico”. (Professor 54, CRE- Recanto das Emas).

Percebemos que as questdes apresentadas se encontram na dimensdo do trabalho
pedagdgico, visto como qualquer outro trabalho, passivel de alienacdo (VILLAS BOAS, 2017).
A alienacdo é vista como condicdo historica e concreta do trabalho humano por meio da:
valorizacéo das coisas do mundo e desvalorizagdo do préprio homem, producdo de mercadoria
e 0 proprio trabalhador como mercadoria, objetificagdo do trabalho como meio de
sobrevivéncia, separa¢do entre o produtor e o produto.

O oposto seria a emancipacdo humana, numa perspectiva revolucionaria de
transformacéo do homem, a qual discutimos no capitulo anterior, sobre a “visdo de uma escola
inclusiva no processo de humanizagao”. Os dados até aqui apresentados revelam que essa escola
é possivel, mesmo diante do capital, com uma inclusdo padronizada, gerando exclusdes. Neste

sentido, os professores da pesquisa se encontram no movimento individual e subjetivo na
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construcdo da sua profissionalidade docente, enxergando no contexto da alienacdo uma luta
pela emancipacdo humana, mesmo que ndo percebam. Essa luta pode ser ou deveria ser coletiva
por uma reorganizacédo do trabalho pedagogico.

Conforme Edileuza Silva (2017, p. 27) “o planejamento faz parte da atividade humana
e caracteriza-se pela concepgao, pela ordenagado e pela organizacgdo das atividades cotidianas”.
Na educacao é um processo metodico de diagnéstico e analise da realidade de modo continuo
em busca da definicdo das acOes, objetivos, metas e recursos necessarios para a materialidade
do planejamento.

Portanto, no contexto da SEEDF o planejamento educacional em seus niveis macro
(governos federal e distrital), “meso (coordenacdes regionais de ensino) e micro (escola e sala
de aula)” pode desvelar-se como luta coletiva em busca da emancipacao, refletindo na
profissionalidade docente diante da funcdo de ensinar associada a uma funcédo social e a
especificidade do conhecimento (SILVA, E., 2017, p .27). Dessa forma, Edileuza Silva (2017,
p. 29) reforca que “planejar ¢ refletir critica e coletivamente para tomadas de decisdes que
expressam a concepcao de educagdo, sociedade e cidadania dos sujeitos envolvidos”. Como

sintetiza um professor em relacéo a “O que mudou ao ser professor da inclusao escolar”:

“A maneira como facgo planejamento do ano letivo, a forma de lidar com os alunos foi
uma oportunidade de crescimento profissional diversificada” (Professor 1, CRE —
Samambaia).

Com a finalidade de discutirmos o planejamento em seu nivel micro, € preciso fazer um
resgate das pedagogias contra-hegemaonicas: libertadora, prética, critico-social dos contetdos e
a historico-critica (SAVIANI, 2013a), as quais surgem no processo de democratizacdo na
década de 80 como critica e proposi¢des a pedagogia tradicional, da escola nova e tecnicista.
Neste contexto, defendemos a pedagogia histérico-critica, “tributaria da concepcao dialética,
especificamente na versdo do materialismo histérico, tendo fortes afinidades, no que se refere
as suas bases psicoldgicas, com a psicologia historico-cultural desenvolvida pela Escola de
Vigotski” (SAVIANI, 2013a, p. 421), epistemologia da praxis como unidade teoria e prética, 0
gue nos permite pensar na organizacdo do trabalho pedagdgico como atividade transformadora.

Portanto, perguntamos aos professores qual seria “a maior dificuldade no contexto da
inclusdo escolar”. Ressaltamos que a questdo permitia marcar mais de uma opcao. Ver tabela
14,
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Variavel

Dominar as
especificidades dos
diagndsticos dos alunos.

Lidar com os diferentes
ritmos de aprendizagem
dos alunos.

Ensinar os contetdos
curriculares para os alunos
da inclusao escolar.

Estabelecer comunicacéo
com os alunos com maiores
comprometimentos.

Fazer a adequacéo
curricular dos alunos.

Estabelecer dialogo com
os professores dos
atendimentos/servicos
especializados.

Organizar tempo e espago
para as atividades
pedagdgicas e formativas.

Lidar com as tarefas
burocraticas do trabalho
docente na incluséo escolar.

Lidar com a precariedade
da estrutura fisica nas
escolas.

Especial

N° %

0 0,0%
1 12,5%
1 12,5%
0 0,0%
0 0,0%
0 0,0%
1 12,5%
1 12,5%
1 12,5%

Comum

N° %

21 11,80%
35 19,66%
16 8,99%
11 6,18%
12 6,74%
5 2,81%
11 6,18%
16 8,99%
28 15,73%

Tipos de Turmas (Classe)

Comum inclusiva

NO

10

12

18

10

11

%

9,62%

11,54%

17,31%

9,62%

7,69%

0,00%

10,58%

5,77%

12,50%

Integracéo
inversa

N° %

1 2,44%
6 14,63%
5 12,20%
4 9,76%
2 4,88%
0 0,00%
6 14,63%
5 12,20%
6 14,63%

Em branco
N° %
3 30%
1 10%
1 10%
0 0%
0 0%
0 0%
1 10%
0 0%
2 20%

NO

35

55

41

25

22

30

28

50

Total

%

10,26%

16,13
%

12,02%

7,33%

6,45%

1,47%

8,80%

8,21%

14,66%
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Variavel Especial
N° %
Lidar com a relacéo .
escola e familia. 2 25,0%
Nao tenho dificuldade. 1 12 5%
Total 8

Fonte: elaborada pela autora

Tipos de Turmas (Classe)

Comum Comum inclusiva In_tegragao
inversa
N° % Ne° % N° %
23 12,92% 12 11,54% 6 14,63%
0 0,00% 4 3,85% 0 0,00%
178 104 41

Em branco
N° %
2 20%
0 0%
10

Total
N° %
45 13,20%
5 1,47%
341
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Como podemos verificar, os professores evidenciam o0s aspectos relacionados a
organizagdo do trabalho pedagogico: “lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem dos
alunos” (16,13%), “lidar com a relagdo escola e familia” (13,20%), “ensinar os conteudos
curriculares para os alunos da inclusao escolar” (12,02%). Ao cruzarmos os dados com os tipos
de classe, o item “organizar tempo € espacgo para as atividades pedagogicas e formativas”
também aparecem, vejamos:

e Classe especial: “lidar com a relagdo escola e familia” (25,00%);

e Classe comum: “lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos”
(19,66%);

e Classe comum inclusiva: “ensinar os contetudos curriculares para os alunos da
inclusdo escolar” (17,31%);

o Classe de integracao inversa: os professores se dividiram (14,66%): “lidar com
os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos”, “organizar tempo € espaco
para as atividades pedagogicas e formativas”, “lidar com a relacdo escola e
familia” “lidar com a precariedade da estrutura fisica nas escolas”, item que

debateremos no préximo capitulo.

E interessante perceber as relagdes entre os itens mencionados com o tipo de turma. O
professor de classe especial, por atender até dois alunos com Transtorno Global do
Desenvolvimento/Transtorno do Aspecto Autista — TGD/TEA e, em algumas escolas, alunos
com Deficiéncia Intelectual — DI, acaba intensificando a relagdo com a familia, pois esses
alunos requerem maiores ajustes e planejamento. Hoje, na Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal — SEEDF, utiliza-se o Instrumento Portage®* para avaliagdo do
desenvolvimento de aprendizagens, o qual faz perguntas que estdo relacionadas as atividades

de vida diaria — AVA® e necessitam da colaboracdo da familia para melhor avaliagio, diante

34 O instrumento Portage é gratuito e elaborado como parte de um programa modelo para atendimento de criangas
em fase pré-escolar, com problemas de desenvolvimento, habitantes de &rea rural, na década de 70 (publicado
em 1976, em Portage, nos EUA). O instrumento de cunho behaviorista/tecnicista utiliza padrdes de
desenvolvimento considerados normais para cada faixa etaria, levando em conta as pequenas diferencas
individuais. A Escala de Desenvolvimento Portage é um importante instrumento de observagao, com 580 itens,
e nos permite conhecer o estudante nas areas de: sociabilizacéo, linguagem/ compreensao, linguagem/ emisséo,
cuidados proprios, cognitiva e motora (comunicagdo oral em curso oferecido pela escola de formacéo de
professores da SEEDF, de Transtorno Global do Desenvolvimento/ Transtorno do Aspetro Autista— TGD/TEA,
ministrado por Mara Rubia em 2016).

3 A atividade de vida diaria (AVDs) é compreendida como tomar banho, fazer higiene apds o uso do vaso sanitario,
escovar os dentes, comer adequadamente, etc. A AVDs faz parte do Curriculo Funcional, que engloba essas e
outras habilidades necessérias para a adaptacdo do aluno da educacéo especial no meio social (DISTRITO
FEDERAL, 2014).
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de itens do instrumento que correspondam a atividades vivenciadas em casa como, por
exemplo: “tomar banho de forma independente”. Destacamos que esSe instrumento permite,
mesmo com suas fragilidades, a melhor elaboracdo do Planejamento Pedagogico Individual
Anual — PPI*® que deve ser realizado pelo professor no inicio do ano letivo. A relagio familia
e escola seré debatida mais a frente.

Os professores da classe comum evidenciaram a dificuldade de lidar com os
diferentes tipos de aprendizagem na sala de aula. Compreendemos que esse contexto faz
parte do trabalho docente na escola democrética (a classe comum mesmo sem alunos com
diagnosticos). Entretanto, cabe ao professor, junto com a escola, planejar as atividades didatico-
pedagogicas, as quais “requerem 0 reconhecimento quanto a necessidade de revisdo do trabalho
pedagdgico, articulando-o ao contexto social, a suas transformacdes e ao perfil do estudante da
educacao basica” (SILVA, E., 2017, p. 33) para o desenvolvimento de aprendizagens.

Assim sendo, apresentamos algumas respostas sobre a questédo “O que mudou em
vocé ao ser professor da inclusio escolar” que se alinham a essa busca por metodologias de

ensino-aprendizagem:

“A busca por atividades diversificadas e diferenciadas para trabalhar os objetivos
propostos para o ano” (Professor 130, CRE — Santa Maria).

“A preocupac¢do em adequar as atividades pedagoégicas e a didatica” (Professor 106, CRE
— Sao Sebastido).

“Passei a pesquisar mais sobre as especificidades das dificuldades de alunos inclusos e
sobre como ensina-los de maneiras diversificadas” (Professor 24, CRE — Taguatinga).

“Mudou tudo. A forma de trabalhar com os estudantes, colegas e com a familia. A
formacao profissional, a busca por novas tecnologias, novos materiais e métodos. E o
sentimento de ser uma pessoa melhor” (mais humana) (Professor 92, CRE — Paranod).

O meu modo de ver e entender como acontece 0 processo de aprendizagem, principalmente
o olhar para o outro, ter mais empatia, saber ouvir e compreender as necessidades de cada
um” (Professor 34, CRE — Ceilandia).

Diante do exposto, também aparecem nos dados questdes sobre os recursos didatico-

pedagdgicos, 0s quais sdo parte também do plano de aula e sdo “os meios utilizados pelos

% O Formulario de Registro do Planejamento Pedagdgico Individual (PPI) objetiva o registro descritivo da
organizacdo dos contelidos trabalhados pelo Centro de Ensino Especial e em Classes Especiais dos estudantes
com Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD. A priorizacdo de objetivos funcionais deve levar em conta
as habilidades que a pessoa com Transtorno Global do Desenvolvimento necessita aprender para ser exitosa e
ter um desempenho satisfatério em seu meio, propiciando a sua inclusdo nos diversos contextos em
desenvolvimento, familiar, escolar, comunitario e ocupacional.
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professores para criar condi¢es que favoregam as aprendizagens dos estudantes, contribuindo
para o alcance dos fins da educagdo” (SILVA, E., 2017, p. 340). Conforme Edileuza Silva
(2017), o professor tem o desafio de utilizar os recursos tradicionais “livros, quadro, giz, mapas,
globos, materiais concretos diversos” alinhados aos recursos tecnoldgicos digitais como
“aparelhos telefonicos moveis, tablets, smartphones entre outros” (SILVA, E., 2017, p. 34).

Quando vamos ao encontro da realidade dos alunos da educacdo especial e com
transtornos funcionais especificos, o0s recursos didatico-pedagogicos exigem algumas
especificidades, conforme a necessidade de cada aluno. O Decreto n° 6.571, de 17 de setembro
de 2008, ano da implantacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), no seu art. 3° discorre sobre a distribui¢do de recursos educacionais
para a acessibilidade, que “inclui livros didaticos e paradidaticos em braile, dudio e Lingua
Brasileira de Sinais — Libras, laptops com sintetizador de voz, softwares para comunicacao
alternativa e outras ajudas técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo”. A Lei Brasileira de
Inclusdo (BRASIL, 2016) em seu art. 28° preconiza a “oferta de servigos ¢ de recursos de
acessibilidade que eliminem barreiras e promovam inclusdo plena”.

Ou seja, além dos recursos comuns inerentes ao trabalho docente, o professor precisa se
apropriar desses instrumentos especificos, embora a maior parte deles seja utilizada no
atendimento especializado da Sala de Recurso.

Destarte, nos escritos sobre a defectologia, Vigotski (1997, p. 62, traducdo nossa)

enfatiza:

0 importante é que 0 cego saiba escrever, mas ndo é importante fazé-lo
movendo uma caneta pelo papel. Se ele aprender a escrever marcando o papel
com perfuragdo, estamos diante de um mesmo principio e diante de um
fendmeno praticamente idéntico [...] ndo ha diferenca na abordagem
educacional de uma crianga deficiente e uma normal, nem na organizagdo
psicoldgica de sua personalidade.

Este exemplo apresenta medidas de como o0s instrumentos produziram recursos como o
braile e a lingua de sinais e hoje permitem aos cegos e surdos sua inser¢ao e apropriacdo na
sociedade letrada. Instrumentos que puderam mudar a préatica social, como legenda nos filmes
e avisos/nomes de placas em braile em locais publicos. Verificamos, entdo, uma atitude de
respeito ao sujeito e combate a exclusdo, possibilitando-lhe, entdo, o realizar livre de suas
atividades (KLEIN; SILVA, 2012).

E em relacdo ao método de ensino-aprendizagem, concordamos com os estudos de
Saviani (2013b, p. 65) sobre sua importancia: “o método ¢é essencial ao processo pedagogico”

e envolve ndo somente a didatica, mas também uma dimensao politica. Os processos de ensino-
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aprendizagem revelam o homem que se quer formar, podendo continuar na l6gica capitalista de
alienacdo e conformidade ou podendo fazer lutas individuais e coletivas em busca pela
emancipacdo. Dessa forma, no contexto da escola democratica e inclusiva, ha necessidade ainda
maior de reorganizacdo dos métodos e conteudo, das atividades serem diversificadas e
contextualizadas, que promovam a aprendizagem (SILVA, E., 2017).

A respeito da classe comum inclusiva, os professores apontaram os conteddos como
fator de dificuldade. E compreensivel, pois a classe comum inclusiva é composta por alunos
da educacdo especial e/ou alunos com transtornos funcionais especificos. Nesta situacdo, a
turma pode ter reducdo do nimero de alunos se exige a elaboragio da adequacéo curricular®,
que discutiremos mais a frente, como instrumento cujos ajustes dos conteudos sdo elaborados
pelo professor da turma em parceria com a professora especialista da sala de recursos. Dessa
forma, apesar de ter o nimero de alunos reduzidos, acaba por ndo ser suficiente diante da
complexidade de exercer a funcdo docente com tantas especificidades na sala de aula,
independentemente do diagndstico. Na esséncia, temos uma inclusdo escolar que ao exigir uma
padronizacao do ensino acaba excluindo aqueles que ndo se adequam ao movimento diante de

suas particularidades.

Os conteidos sdo conhecimentos cientificos e culturais, os saberes e as
experiéncias que visam a formacao integral do estudante, relacionando-se aos
objetivos e tendo como caracteristicas: relevancia e significado dos saberes
culturais de uma sociedade; conhecimentos organizados em &reas que se
desdobram em disciplinas, nucleos tematicos, eixos, blocos curriculares, entre
outras formas de organizagdo; parte do curriculo e da cultura; adequando as
caracteristicas cognitivas, afetivas, psicomotoras e sociais do estudante
(VEIGA, 2008, apud SILVA, E., 2017, p. 32).

A cultura é a origem de formas especiais de comportamento, pois realiza a modificagdo
da atividade das fungGes psiquicas e cria um novo nivel de comportamento humano em seu
desenvolvimento historico (VIGOTSKI, 1995). Portanto, podemos compreender que 0 homem
historico e social faz modificagdes no seu comportamento, transformando suas inclinagdes e
funcbes naturais, “fungdes elementares”, em novas formas de comportamentos cultuais,
“funcdes superiores”.

Neste sentido, no ambito da educacao especial na inclusdo escolar a profissionalidade
docente aparece em meio a compreensao da importancia e das dificuldades de ensinar os

contetdos numa classe comum inclusiva. Pois, para que a verdadeira inclusdo ocorra é

37 Conforme os documentos da SEEDF, a adaptagdo curricular é compreendida como ajustes pedagdgicos que
favorecem a escolarizacdo, com adequacdes do curriculo regular (DISTRITO FEDERAL, 2010).
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necessario o estudo da histéria do desenvolvimento cultural da crianca com ou sem deficiéncia
e entendé-lo como um processo de natureza Unica, entretanto diferente no seu percurso, ou seja,
quando ha um “defeito” organico na crianga o desenvolvimento cultural ocorrerd de outra
maneira, por um percurso indireto, ja que o direto esta impedido (VIGOTSKI, 1995). Isso pode
ser uma justificativa para o uso ndo consensual da adequacéo curricular no DF.

Por ultimo, os professores de classe de integracdo inversa, que expressaram 0S mesmos
itens ja explicados, demonstraram uma divisao de opinido entre si. Aparece também os fatores
tempo e espaco, que podem “ser considerados inerentes ao trabalho docente, porque o
profissional exerce a gestdo do tempo para pesquisa e preparo das aulas, para o0 ensino
propriamente dito na sala de aula” (CRUZ, 2017, p. 177). Talvez as respostas evidenciem a
realidade complexa da classe de integracdo inversa. Pois, embora seja favorecida com maior
reducdo, ha também alunos com maiores comprometimentos biolégicos, mas que devem ser
provocados a se desenvolverem pela cultura, como defende a teoria histérico-cultural: devemos
ir além dos limites biologicos (VIGOTSKI, 1997).

Neste sentido, a coordenacdo pedagdgica € vista como “espago-tempo primordial de
planejamento do trabalho pedagogico” (SILVA, E., 2017). Ressaltamos a importancia do
planejamento coletivo, envolvendo todas as demandas da comunidade escolar. Assim, toda
escola se compromete com todos os alunos, independentemente de terem diagnosticos. Para
IS0, € necessario que todos os professores se reconhegcam como professores da escola inclusiva,
e ndo somente de um tipo de turma, para que tanto as limitacdes e as dificuldades como os
métodos de ensino-aprendizagem, os recursos didatico-pedagdgicos e os contetidos, marcados
pelo desenvolvimento da aprendizagem dos sujeitos, possam ser compartilhados. Incluindo,
aqui, a avaliacdo que foi silenciada neste estudo, visto que perpassa todo o planejamento e o
trabalho pedagdgico, e que envolve as relagdes aluno-professor.

Contudo, para Silva (2017, E., p. 36), esse contexto pode ser referendado ainda pelo
projeto politico-pedagogico, entendido como “documento de identidade da escola,
materializagdo do planejamento continuo dos sujeitos envolvidos no processo educativo” com
suas dimensbes politica e pedagogica, relacionando o0s aspectos sociopoliticos e o
comprometimento com toda a comunidade escolar.

Assim, todos os aspectos discutidos sobre o planejamento e as orientacGes didatico-
pedagdgicas sdo tomados pelos professores participantes como importantes no processo de
construcdo da profissionalidade docente por fazerem parte do cotidiano da escola. E, embora
haja contradi¢cGes na complexa diversidade da sala de aula no contexto da incluséo escolar, os

sujeitos foram provados a fazer as reorganizacGes do trabalho pedagogico, reafirmando a
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centralidade do conhecimento didatico-pedagogico na demarcacdo e afirmacdo da

profissionalidade docente.

3.2 Relacgao politica e pedagdgica do professor e aluno/familia

A educacdo, em si, ndo se resume apenas ao ato de ensinar e nem esta vinculada somente
a escola, pois numa concepc¢do de humanizacdo emancipadora a educagdo de forma integral
acontece em multiplos lugares. Conforme o art.1° da LDB ° 9394/1996, a “educagao abrange
0s processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da
sociedade civil e nas manifestagdes culturais”, ou seja, “a escola deixa de ser 0 Unico espago
educativo para tornar-se uma articuladora e organizadora de muitas outras oportunidades
educacionais no territorio da comunidade” (SILVA, E., 2017, p. 45).

Neste sentido, temos 0 objetivo de problematizar a educagdo no espago escolar no que
tange a comunidade escolar: professor, familia e aluno e suas relacdes, uma vez que os dados
apontaram a “relag@o professor aluno/familia” como um indicador relevante para o elemento
estruturante da profissionalidade docente na inclusdo escolar. Essa relacdo desvelou sentidos
contraditorios diante das especificidades do publico da educacdo especial e alunos com
transtornos funcionais especificos, suas familias e o trabalho do professor.

Como podemos verificar nas repostas a questdo “O que mudou em vocé ao ser

professor da inclusao escolar”?,
“O olhar e a empatia pelo aluno e a familia” (Professor 12, CRE — Brazlandia)

“Mudou tudo. A forma de trabalhar com os estudantes, colegas e com a familia. A
formacdo profissional, a busca por novas tecnologias, novos materiais e métodos. E o
sentimento de ser uma pessoa melhor (mais humana)” (Professor 92, CRE — Paranod).

“Pude ter um olhar mais sensivel as particularidades e também para a familia” (Professor
8, CRE — Samambaia).

Comecei a me sentir parte da vida dos educandos, buscando fazer o melhor para ajuda-
los a vencer os limites (Professor 84, CRE — Ceilandia).

Como ja abordamos anteriormente, a atividade docente é constituida pelas relagdes
sociais (CRUZ, 2017). Assim, a funcdo docente se materializa nas diversas relacdes inerentes
a escola, sendo destacada aqui a relacdo entre professor aluno e familia. As falas direcionam

para um professor que reconhece nas relagdes humanas sua funcdo docente. Segundo Cruz
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(2017, p. 189), de um lado temos 0 “compromisso com a ampliagdo das oportunidades de
aprendizagem e por outro, com o fornecimento de subsidios para participacao cidada critica do
projeto de educacéo e de sociedade que acredita estar construindo para seus alunos”.

Na anélise de Cruz (2017), a relacéo professor e aluno acaba sendo refletida nas relagoes
entre o professor e as familias, diante da aproximacg&o necessaria, no caso da polivaléncia dos
anos iniciais, visto que os alunos ndo sdo responsaveis por seus atos, tendo a familia como
representante legal. Essa relacéo é mais intensa com os alunos e a familia da educacao especial
e os alunos com transtornos funcionais, visto que em algumas situacGes h& necessidade de
combinar ajustes e adequagdes minimas para que o aluno seja verdadeiramente incluido no
espaco escolar. Como por exemplo, o compromisso da familia em levar o aluno nos

atendimentos externos a escola:

“Nao, ainda funciona como um depdsito, as criangas sao trazidas para a escola, tem
monitoria, mas a familia muitas vezes ndo as leva nos tratamentos” (Professor 127, CRE
— Santa Maria).

Sacristan (1999) explica que o trabalho com a familia constitui atividade concorrente,
pois, se relaciona com as praticas de fora da escola, que sdo de grande importancia para as
praticas didaticas, responsabilidade direta e imediata do professor, sendo também influéncia
direta na construcdo da profissionalidade docente. Pois, dentro da escola ou da sala de aula
essas atividades promovem a interacdo entre culturas, evidenciando o papel social da familia
no processo de escolarizacdo (CRUZ, 2017). Essas relacGes também sdo constituidas de valores
subjetivos, importantes para a “relagdo de empatia, colocando-se no lugar do outro, para assim
escolher objetivos e procedimentos de modo a alcangar uma forma facil de ensinar” (CRUZ,
2017, p. 191). Ressaltamos a linha ténue de se compreender a empatia apenas na dimenséo do
acolhimento, uma vez que pode esvaziar a funcdo docente utilizando-se de valores,
acolhimento, “empatia” como finalidade Unica do trabalho docente. Desta feita, 0 professor tem
que ter clareza sobre sua fun¢do: ensinar, conduzir a pratica pedagogica de forma que os alunos
se apropriem do conhecimento cientifico” (FACCI, 2012, p. 86).

Assim, o trabalho pedagogico do professor é definido por Villas Boas (2002, p. 203
apud Silva, E., 2017) como um “trabalho realizado na escola como um todo, ¢ de sentido
restrito, resulta da interagdo do professor com seus alunos em sala de aula”. Essa € a maior
finalidade do trabalho docente, que mesmo na sua forma imaterial e intelectual por ser

produzido pelo professor e consumido pelo aluno durante uma aula (SAVIANI, 2013a). Dessa
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forma, a profissionalidade diante do trabalho que se assume como profisséo pelo contexto do
capital conta com as reacdes dos alunos como resultado da sua producéo intelectual.
Retomamos a tabela 12, em que 13, 20% dos professores participantes apontam essa
relacdo professor e familia como fator de dificuldade na construcdo da sua profissionalidade
docente e apresentamos respostas que indicam essa dificuldade, sendo a questdo: “Como vocé

se sente como professor inclusdo escolar?”

“Em alguns momentos me sinto angustiada e sé, pois a cobranga dos pais em relacdo aos
avangos do aluno é grande e muitas vezes a familia ndo faz a parte dela, deixando toda
responsabilidade para a escola/professor ”. (Professor 81, CRE — Taguatinga).

“Me sinto desafiada a realizar um bom trabalho, diante de tantas situagtes adversas. Com
o dificil diagnostico, a falta de apoio de outros profissionais como médicos, psicélogos,
fisioterapeutas e psicopedagogos, a falta de apoio das familias e muitas vezes da prépria
rede. (Professor 177, CRE — Sobradinho) .

“Sinto-me ansiosa, na tentativa de fazer sempre mais, mesmo com pouca estrutura. O
professor ndo pode ir além. A familia tem uma parte muito importante ” (Professor 22,
CRE — Recanto das Emas).

Percebemos, entdo, a profissionalidade marcada com a intensificacdo do trabalho
docente com a auséncia dessa parceria/relacdo professor e familia considerada um dever ou
uma obrigacao, ao que se refere o art®. 28 da Lei Brasileira de Inclusdo — LBI (BRASIL, 2016):
“¢ dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacao de
qualidade a pessoa com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia
e discriminacdo”. Dessa forma, ultrapassa os motivos relacionados ao compromisso que a
familia deveria ter com o professor, a escola e principalmente o aluno.

Desta feita, concordamos com Cruz (2017) que alerta para a funcdo dupla do professor,
ja que a “parte da familia” ndo esta sendo realizada, pois educar € dever da familia, ndo cabendo

somente ao professor realizar tal tarefa.

Essa dupla funcéo parece dar margem, por vezes, a visdes equivocadas sobre
a relagdo afetiva inerente a relacdo professor-aluno, pautada na naturalizagdo
de uma afetividade de que seria dotada a mulher professora, e estaria
imbricada também a discursos que tendem a reforcar a ideia de que ndo seriam
necessarias habilidades e competéncias técnicas especializadas para o
exercicio da docéncia (CRUZ, 2017, p. 191).

O professor tem o dever de educar, mas sua funcdo primordial é de ensinar
conhecimentos cientificamente e culturalmente construidos pelo homem a seus alunos. Isso é

ainda mais expressivo na inclusdo escolar, como relatado na resposta abaixo para a pergunta:
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“Para vocé a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade conforme as

necessidades dos alunos que recebe?”

“Nao, ainda funciona como um depdsito, as criancas sao trazidas para a escola, tem
monitoria, mas a familia muitas vezes nao as leva nos tratamentos” (Professor 127, CRE
- Santa Maria).

Rold&o (2017), com base em Noronha (2001), afirma que muitas vezes o professor acaba
assumindo outras exigéncias além da sua formagdo, como agente publico, assistente social,
enfermeiro, psicologo, principalmente na inclusdo escolar. Pois, ao receber os alunos da
educacéo especial, corre o risco de encontrar sua funcdo nas questdes de aspectos afetivos e
sociais, fugindo do ensino e conhecimento especifico diante da complexidade de algumas
deficiéncias ou transtornos especificos. Tais funcBes podem contribuir para uma
desprofissionalizacdo e uma antiprofissionalidade ao entenderem que a fungédo de ensinar ndo
é 0 mais importante, caindo no esvaziamento da fungdo docente (FACCI; LIMA, 2012). Além
disso, considerando o contexto da inclusdo, muitos docentes relacionam essa inclusdo como
mais uma funcdo, e ndo como parte do processo educativo que prevé uma educagdo de
qualidade para todos.

Na analise dos dados percebemos que, no contexto da incluséo escolar, o professor da
educacdo inclusiva, com sua caracteristica de professor polivalente, resiste, em meio a
contradicBes e ambiguidades, para compreender sua funcdo docente. A polivaléncia 8¢
compreendida como um professor que ministra todas as disciplinas curriculares, no nosso
contexto, dos anos iniciais do ensino fundamental. A mesma ¢ associada a “uma série de
exigéncias didatico-pedagdgicas, tais como: articular préticas inter e transdisciplinares e
desenvolver uma avaliagdo diferenciada dos alunos no processo de mediagéo da construcéo de
competéncias” (CRUZ, 2017, p. 116).

No Brasil, a polivaléncia iniciou-se com a fun¢do docente de ministrar “aprendizagens
fundamentais da leitura, escrita e conta, configurando-se ‘ntcleo duro’ da aculturacdo dos
alunos naquele periodo histdorico”. SO posteriormente a historia, a geografia, as ciéncias etc.
foram acrescentados a esse “nucleo duro”, provocando conflitos entre aqueles que consideram
arriscado “desviar a atengao dos alunos do que era essencial [...] dar ao povo tanta cultura”.

(CRUZ, 2017, p. 116).

% Na realidade portuguesa a polivaléncia é historicamente marcada pela informalidade do inicio das escolas, no
formato com poucas escolas e poucos alunos. Assim, se constitui a monodocéncia com necessidades
curriculares e pedagdgicas especificas e, por seu formato, ndo apresentava nenhuma necessidade de se colocar
professores por areas disciplinares (CRUZ, 2017, p.118).
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Neste contexto, consoante com o desenvolvimento historico que envolve as revolugdes
e a Modernidade, a funcdo docente sofre mudancas, além de fazer parte de um universo nao
consensual entre as opinides de especialistas que defendem sua pedagogia. Neste aspecto, 0s
dados nos mostraram novamente as contradi¢cbes que envolvem a funcdo docente de um
professor polivalente com a escolarizagdo e a inclusdo escolar: “Para vocé a escola inclusiva
no modelo atual oferta um ensino de qualidade conforme as necessidades dos alunos que

recebe?”

“Em parte. Socializar, ser parte de um grupo é importante para o crescimento de todo
individuo. Entretanto é necessario desvincular o sucesso do aluno de resultados
expressivos”. E importante conscientizar pais, estudantes e professores para que saibam
lidar com a frustracdo (Professor 68, CRE — Gama).

“Sim. Beneficiando a socializagdo dos estudantes, valorizando a diversidade no ambiente
escolar e contando com o apoio especializado” (Professor 86, CRE — Ceilandia).

“Sim, eu acho que os alunos tém a oportunidade de estar juntos com os que também séo
diferentes. E essa troca gera beneficios para todos” (Professor 91, CRE — Paranod).

As andlises indicam uma visdo de escola pela socializagdo “reduzida somente as interagdes
sociais” (DUARTE, 2001). Para melhor compreensdo, consultamos, no dicionario Aurélio, 3%
conceito da palavra “socializagdo”, e apresentamos aqueles relacionados a tematica de estudo: “Ato
ou efeito de socializar, de tornar social ou comum a uma sociedade”. O dicionario apresenta
mais dois conceitos conforme os estudos das ciéncias: na sociologia, “desenvolvimento da
consciéncia social, do espirito de solidariedade e cooperagdo nos individuos de uma
comunidade” e, na psicologia, “adaptacdo de uma crianga a vida em grupo (familia, escola
etc.)”.

Em relacdo a palavra “socializar”, aparecem os seguintes conceitos: “tornar social; agregar
ou inserir em sociedade, em convicio social: socializar uma cultura”. Na psicologia: “adaptar
uma crianga a vida do grupo”, e na politica: “fazer com que se torne socialista, partidario do
socialismo: a doutrina marxista pretende socializar os bens privados; pais que ndo se socializa”.

Percebemos, entdo, a complexidade de sentidos que essas palavras podem elaborar.
Mas, na andlise das frases em sua totalidade, enxergamos os termos “socializa¢do/socializar”
em conformidade com o significado do dicionario no contexto da psicologia: “adaptar uma
crianca & vida do grupo”. Parece-nos ndo ser importante o aspecto do conhecimento cientifico

como funcgéo social da escola, a qual abrange a apropriacdo dos saberes socialmente construidos

39 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/socializacao/ Acesso em: 3 nov. 2019.
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pelo homem, ainda que seja na escola inclusiva, o que revela uma concepg¢édo da epistemologia
genética difundida por Piaget (1978) e suas relacbes com a epistemologia da pratica (DEWEY,
1959) e com a pedagogia da pratica (SAVIANI, 2013a).

Essas concepcdes foram divulgadas fortemente na educacéo brasileira e podemos ver
sua esséncia nas questdes historicas ja discutidas no capitulo anterior em relacdo a
integracdo/incluséo escolar e inclusdo social/incluséo escolar. No contexto atual do capital em
suas multiplas determinacdes, percebemos as suas continuidades diante das necessidades
econdmicas neoliberais: promover uma inclusdo para diminuir gastos.

Numa abordagem historica a deficiéncia do aluno e suas limitagdes biolégicas nos
documentos, normatizagdes e orienta¢des pedagogicas estdo relacionadas a teoria de Piaget, a qual
prioriza o desenvolvimento biolégico em detrimento do social e cultural (FACCI, 2003). Ou seja,
neste contexto o aluno da educacdo especial so precisaria ser adaptado a escola regular, j& que seus
limites bioldgicos seriam respeitados e a funcdo docente se delimitaria a receber esses alunos e
flexibilizar momentos de aprendizagem. O que sinalizamos com a resposta sobre 0 “nivel de

satisfacio com a estrutura organizacional da inclusio escolar no Distrito Federal”:

“O avango dos alunos é pouco relevante do ponto de vista pedagdgico ”. (Professor 56,
CRE — Gama).

Portanto, defendemos a fungéo docente no seu sentido amplo de “ensinar algo a alguém”
numa perspectiva humanizadora da teoria histérico-cultural, cujo professor tem a funcéo de
organizar o espaco escolar e de desenvolver as fung¢des psiquicas superiores de todos os alunos,
inclusive aqueles com deficiéncia (ou qualquer outra dificuldade). Eis um importante
ensinamento importante de Vigotski (1997): “A coletividade como fator do desenvolvimento
da crianca anormal”. “E na atividade coletiva que se encontram as possibilidades de uma
frutifera e promissora luta contra a deficiéncia”. (VIGOTSKI, 1997, p. 212 e 225).

Dessa forma, o professor ndo deve se ocupar em ensinar somente as fungdes elementares
(bioldgicas) dos alunos da educacgéo especial, nem tampouco promover sé a socializagdo sem
sentido e finalidade educativa. Ao contrario, deve realizar um importante trabalho com as
funcdes elementares (funcdes naturais), porque elas organizam o sujeito, para desenvolver as
funcdes psiquicas superiores. Assim, Padilha destaca: “a inser¢do das pessoas com deficiéncia,
desde muito cedo, na coletividade, promove a luta contra as dificuldades”. Podemos ent&o

compreender as funcdes psiquicas de modo sintético, como funcdes culturais e sociais.

A pesquisa das funcbes psiquicas superiores, no processo do seu
desenvolvimento, nos convence de que essas funcdes tém sua origem social
tanto na filogénese como também na ontogénese. No que concerne a
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filogénese, essa tese quase nunca encontrou obje¢des sérias, ja que resulta
absolutamente claro que as fungGes psiquicas superiores (0 pensamento em
conceito, a linguagem racional, a memoria ldgica, a atencdo voluntéria etc.)
vao se formando durante o periodo historico de desenvolvimento da
humanidade. Tém sua origem ndo na revolugdo bioldgica que conformou o
biétipo do ser humano, mas sim no seu desenvolvimento histérico como ser
social. Apenas no processo de vida social e coletiva tém se elaborado as
atividades intelectuais proprias do homem” (VIGOTSKI, 1997, p. 14,
traducdo nossa).

Desse modo, Vigotski (1997) defende a importancia do conhecimento cientifico e sua
apropriacédo pela cultura que a humanidade adquire ou j& adquiriu num processo historico para
conduzir esses percursos indiretos, caracterizando aqui o desenvolvimento de uma crianca
(VIGOSTSKI, 2011, p. 869).

O desenvolvimento cultural se sobrepGe aos processos de crescimento,
maturacdo e desenvolvimento organico da crian¢a, formando um todo com ele
[...]. Ambos os niveis de desenvolvimento - naturais e culturais - coincidem e
se misturam um com o outro. As mudangas que ocorrem em ambos o0s planos
se intercomunicam e constituem, na realidade, um processo Unico de formag&o
bioldgico e social da personalidade da crianca. Na medida em que o
desenvolvimento organico ocorre em um ambiente cultural, ele se torna
um processo bioldgico historicamente condicionado. Ao mesmo tempo, 0
desenvolvimento cultural adquire um carater muito peculiar que ndo pode ser
comparado com nenhum outro tipo de desenvolvimento, pois ocorre
simultaneamente e em conjunto com o processo de maturacdo organica e,
como seu condutor é o organismo infantil em mudanca no processo de
crescimento e maturagdo, ha um processo Unico de formagao do bioldgico e
do social na personalidade da crianca. (VIGOTSKI, 1995, p. 21, traducéo
nossa).

Neste contexto, a gestdo democratica constitui-se como espaco coletivo de multiplas
determinacBes para o desenvolvimento das relagcdes politicas e pedagogicas entre 0s
professores, as familias e os alunos. A gestdo democrética é prevista no art. 206 da Constituicédo
Brasileira de 1988, em suas dimensfes pedagogicas, politicas e financeiras. Suas normas e
peculiaridades sdo estabelecidas na LDB no art® 14 com a participacdo dos profissionais da
educacao na elaboragédo do projeto pedagogico da escola e a participa¢do da comunidade escolar
e local em conselhos escolares equivalentes.

E na escola democratica que se ampliam as relagdes sociais e culturais entre professor
e aluno/familia e toda a comunidade escolar, sendo na organizacdo desse trabalho coletivo
pedagdgico e politico que a profissionalidade docente se reforca em relagdo aos fundamentos
ontoldgicos, axioldgicos e epistemoldgicos da funcao docente (CRUZ, 2017).

Portanto, a relacdo pedagogica e politica do professor com o aluno e a familia esta

imbricada na construcdo da profissionalidade docente na inclusdo escolar dos professores
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participantes. Relacéo que envolve as contradi¢des da fungdo docente do professor polivalente,
pois ora os dados apontam para uma concepcao esvaziada no sentido da socializacdo, que tem
provocado a desprofissionalizagdo docente, ora direcionam para o sentido, o qual defendemos,

de ensinar os conteddos cientificos para a apropriagdo dos sujeitos em meio a cultura.

3.3 O curriculo em movimento da SEEDF: o caderno da educacéo especial

O curriculo define a esfera educacional como uma “construcdo social e cultural,
expressdo de formas de organizacdo de praticas educativas, sociais” de interagdes humanas,
envolvendo as dimens@es social, politica e cultural como elemento estruturante do processo
educativo (VEIGA; SILVA, 2018, p. 53). Destarte, o curriculo se materializa por meio das
praticas pedagdgicas que permitem o desenvolvimento e a transformacdo dos alunos e
profissionais da educagdo. Ao mesmo tempo, o curriculo é um intercruzamento de praticas, nao
somente essas associadas a apropriagdo cognitiva dos sujeitos, mas também outras praticas que
expressam ideologias, disputas politicas e seletividades, tal como as politicas de inclusdo estdo
eivadas (SACRISTAN, 2000).

Nesta perspectiva, os dados da pesquisa, além de indicarem a discussao ja apresentada
sobre os contetdos na inclusdo escolar, reforcaram a especificidade do instrumento da
adequacdo curricular como indicador do elemento da profissionalidade docente relacionada as
formas da organizacdo do trabalho pedagdgico. Para tanto, na intencdo de compreendermos a
totalidade do fendmeno, iniciamos com 0s pressupostos gerais do curriculo em movimento da
SEEDF, para adentrarmos na discussdo sobre a adequacgdo desse curriculo, que a priori esta
relacionada ao caderno na parte da educacao especial.

O Curriculo em Movimento da Educacdo Basica (DISTRITO FEDERAL, 2014), apesar
de algumas contradi¢des e ambiguidades assume a perspectiva critica e pos-critica e baseia-se
no pressuposto tedrico da pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 1991) e da psicologia
historico-cultural (VIGOTSKI, 1997) pensando nas relacdes e formagdo do sujeito de forma
integral, considerando os contextos social, econdmico e cultural. Entretanto, esse curriculo,
apesar de ser inclusivo, contém uma divisdo em cadernos especificos, apresentando de modo
isolado o Curriculo em Movimento da Educacédo Especial (DISTRITO FEDERAL, 2014b).

Em 2018 é publicada a 2° edicdo desse curriculo diante da homologagdo da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC) (BRASIL, 2017), que apesar das premissas contraditorias
em relacdo a padronizagdo do curriculo num pais com tanta diversidade cultural, apresentam a

elaboracéo de apenas um caderno para todo o ensino fundamental, no sentido de unificacdo dos
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modulos, porém inclui reflexdes sobre a inclusdo escolar somente no caderno da educacéo
infantil. Permanece, assim, a divisdo do curriculo em movimento com a educacéo especial com
0 caderno da educacao especial de 2014. Ou seja, mesmo com atualizacdo do curriculo, a
divisdo entre o ensino regular e o ensino da educacao especial permaneceram.

Conforme os estudos de Veiga e Silva (2018, p. 59), a BNCC explicita um
empobrecimento do curriculo, numa perspectiva empresarial da educacdo; as autoras afirmam
a necessidade de uma ““analise critica da BNCC, calcada no aplicacionismo instituido de forma
vertical e ditatorial para legitimar a politica publica”. As entidades académicas como a
Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e a Associagdo
Nacional Brasileira de Formacédo de Professores (Anfope) também apresentam suas posicoes
contraria a BNCC:

A Anfope, em nota “%em setembro de 2018:

Consideramos esta Base Nacional Comum Curricular uma proposicdo
curricular anacrbnica e ultrapassada que recupera a concep¢do de
competéncias e habilidades, que aponta para a implantacdo de processos de
centralizaco, padronizacgdo e controle incompativeis com a formagéo integral
de estudantes e professores, desrespeitando a rica diversidade cultural e
autonomia das escolas brasileiras. A BNCC é inaceitavel do ponto de vista
curricular, pedagégico e educacional, pois intensifica processos de
precarizacdo do ensino nas escolas publicas, prejudicando principalmente os
estudantes oriundos das camadas populares.

A Anped, em nota*! em maio de 2018, também apresenta argumentos criticos:

A énfase na aprendizagem para desenvolver competéncias, sabemos, esta
articulada com as politicas que o Banco Mundial e outros organismos
internacionais vém desenvolvendo nos Gltimos tempos, e tem a ver com pensar
a escola como se fosse uma empresa. Se 0 produto da empresa escolar sdo
estas aprendizagens, ela tem que ser medida e avaliada principalmente pelos
seus resultados. Ndo ha uma preocupacdo com a formacdo integral do
estudante, com um desenvolvimento omnilateral dessas novas geragdes. Pelo

40 A Anfope posiciona-se com as demais entidades cientificas do campo educacional, com os movimentos sociais
organizados, com os trabalhadores e estudantes e com os setores progressistas da populacdo, em defesa da
democracia, hoje ameacada pela judicializacdo da politica e pela politizacdo do judiciario, em nome de um
parcial combate a corrupgdo e da alegada necessidade de ajustes fiscais e cortes de gastos, que comprometem
os direitos e principios constitucionais e o atingimento das Metas e Estratégias do Plano Nacional de Educacéo.
Disponivel —em:  http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2018/11/Nota-Anfope-BNCC-EM-2018-
Brasilia-14setembro.pdf Acesso em: 3 nov. 2019.

41 A ANPEd ¢é uma entidade sem fins lucrativos que congrega programas de pos-graduacdo stricito sensu em
educagdo para professores e estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area. Ela tem
por finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educagdo e da cultura, dentro dos principios da participacao
democrética, da liberdade e da justica social. Disponivel em: http://www.anped.org.br/sobre-anped. Acesso em
3 nov. 2019.
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contrario: se trata de um desenvolvimento estreitamente ligado & insercéo
produtiva das novas geracdes.

Esse contexto nos remete a varios questionamentos sobre os duelos politicos que
envolvem a construcdo de qualquer documento norteador da educacdo, pois dentro de um
espaco democratico as leituras e concep¢des do homem, do sujeito em sua totalidade séo
diversas. Assim, podemos inferir algumas hipoteses sobre a esséncia desse movimento do
curriculo comum e 0 modo como o curriculo da educagéo especial fica isolado e sem alteragGes
para uma possivel 22 edicdo, sendo que a partir da BNCC acreditamos que a fragmentacao
permanecera, sendo mais uma luta politica a favor da emancipacéo: i) uma maneira de dizer a
comunidade escolar (profissionais da escola, alunos e familia) que diante da complexidade que
envolve o curriculo da educacédo especial na inclusdo escolar ainda ha necessidade de maiores
discussdes coletivas para unificar esses documentos; ii) um modo de expressar um atencao
diferenciada para o trabalho pedagogico de um publico especifico, evidenciando o trabalho do
professor especialista; iv) a aparéncia sutil de que a inclusdo total ainda esta em processo na
escola regular ou nas turmas regulares, assim esse curriculo especial estaria direcionado apenas
para as classes especiais na escola regular e atendimentos especializados nas escolas
especializadas (que sdo modelos da integracdo escolar); e, por ultimo, v) uma forma de
evidenciar o trabalho do professor especialista, apontando concretudes de um trabalho
intensificado.

Neste sentido, a concepgdo da educacdo especial em seu curriculo vai em dire¢do a ndo
substituicdo do ensino comum, e apresenta os seguintes eixos estratégicos: institucionalizacao,
financiamento e orientac¢des das praticas pedagdgicas inclusivas. Neste Gltimo temos o curriculo
escolar, abordado no documento como “instrumento essencial para a escola orientar-se na
implementagdo ¢ bom desempenho dos aprendizados inclusivos” (DISTRITO FEDERAL,
2014b, p. 12).

O curriculo em movimento determina que a institui¢do escolar, como reflexo das a¢Ges
educativas, tem o objetivo de orientar as agdes pedagogicas, sendo visto como ““ferramenta
primordial para a organizacdo didatica do processo de ensino e aprendizagem, que deve ser
construido a partir da selecdo do conhecimento e reinterpretacdo de praticas vivenciadas em
dindmicas sociais, politicas, culturais, intelectuais ¢ pedagogicas” (DISTRITO FEDERAL,
2010; 2014a, p. 17). Infere-se aqui uma maior responsabilizacdo para a instituicdo escolar,
quando o curriculo e os contelldos que 0 permeiam sdo impostos por uma cultura hegemonica
enquanto os grupos sociais excluidos geralmente sdo silenciados como forma de neutralizar

qualquer reacio aos que estio & margem da sociedade (SANTOME, 1998).
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Desse modo, temos urgéncia de um curriculo ndo fragmentado e que seja visto como
“organiza¢do do conjunto das atividades nucleares distribuidas no espaco e tempo escolares.
Um curriculo é, pois, uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a fungéo
que lhe é propria” (SAVIANI, 2013b, p. 17). Neste sentido, o curriculo movimenta a instituigdo
escolar como reflexo das ac¢des educativas e tem o objetivo de orientar as tarefas educativas,
sendo visto como “ferramenta primordial para a organizacao didética do processo de ensino e
aprendizagem, que deve ser construido a partir da selecdo do conhecimento e reinterpretacao
de préticas vivenciadas em dindmicas sociais, politicas, culturais, intelectuais e pedagdgicas”
(DISTRITO FEDERAL, 2010; 2014a, p. 17).

Destarte, aprofundaremos um pouco mais sobre as adequacOes desse curriculo em
movimento, na especificidade do caderno da educacdo especial. Embora na questdo 11 apenas 6,
45% dos professores tenham apontado esse instrumento como dificuldade no contexto da
inclusdo escolar, os dados das questdes abertas expressaram aspectos tomados como importantes
no processo de construcao da profissionalidade.

Neste sentido, no &mbito dos documentos da SEEDF, a adaptacdo curricular é
compreendida como ajustes pedagdgicos que favorecem a escolarizacdo, com adequacgdes do
curriculo regular. Essas podem ser de maior ou menor intensidade (envolvendo alteragBes na
organizacao escolar), apesar de ser referenciada a importancia da participacdo da comunidade
escolar. Ao analisarmos o curriculo em movimento da educacéo especial, nos deparamos com
seis normatizacGes que explicam essas adaptaces, e as apresentamos em um quadro sintese
(DISTRITO FEDERAL, 2014b):

Quadro 6 - Normatizacdes Sobre Adequacédo Curricular No DF

Adequacdo curricular da pratica pedagdgica:

Conselho de | - introducédo ou eliminacéo de conteldo, considerando a condicdo
Educacéo do Distrito | individual do estudante; 1l - modificacgdo metodoldgica dos
Federal, na procedimentos, da organizacdo didatica e da introducdo de métodos;
Resolugédo n° 01, de Il - flexibilizacdo da carga horaria e da temporalidade, para
11 de setembro de desenvolvimento dos conteudos e realizagdo das atividades; IV -
2012, no art. 45. avaliacdo e promocao com critérios diferenciados, em consonancia

com a proposta pedagdgica da instituicdo educacional, respeitada a
frequéncia obrigatéria (DISTRITO FEDERAL, 2012).

MEC/SEESP/SEB Niveis da adaptacéao curricular:

(1998). *Adaptacdes relativas a projeto pedagogico: curriculo escolar,
(DISTRITO organizacgéo escolar e servicos de apoio;

FEDERAL, 2014, p.
25).
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*Adaptagdes relativas ao curriculo da classe, que se referem
principalmente a programac&o de atividades elaboradas para sala de
aula.

*Adaptacdes individualizadas de curriculo, que focalizam a atuacao
do professor na avaliacao e atendimento a cada aluno.

Documento Saberes
e Praticas:
Recomendacdes de
Escolas Inclusivas
(BRASIL, 2006b):

Classificacéo da adaptacgéo curricular:

Intermitente: ocasional, nem sempre necessdria, transitoria e de
pouca duracao. Exemplo: apoio em momentos de crise.

Limitado: por tempo determinado e definido. Exemplo: reforgo
pedagdgico.

*Extensivo: atendimento continuo. Exemplo: atendimento em sala de
recursos.

*Pervasivo: intensificado, continuo e de longa duragdo ou para toda
avida. Envolve articulagdo entre as equipes que prestam atendimento
ao estudante em ambientes variados. Exemplo: estudantes com
deficiéncias mais agravantes ou multiplas.

Parametros
Curriculares
Nacionais (PCNs)

Conceito de adequacéo curricular:

“[...] estratégias e critérios de situacdo docente, admitindo decisdes
que oportunizam adequar a acdo educativa escolar as maneiras
peculiares de aprendizagem dos alunos, considerando que 0 processo
de ensino-aprendizagem pressupde atender a diversificagdo de
necessidades dos alunos na escola” (BRASIL, 1998, p.15).

LDBEN n° 9.394/96
(BRASIL, 1996).

Indica a adequacdao curricular:

Para responder as demandas relacionadas as dificuldades,
homogeneizacdo da acdo pedagégica e severidade ainda presente
dentro do curriculo.

A Resolucgéo n°
02/2001, do Conselho
Nacional de
Educacéo, no item
111 do art. 8°.

Defende adaptacgéo curricular:

Como “flexibilizagdes e adaptagdes curriculares que considerem o
significado pratico e instrumental de contetdos bésicos,
metodologias de ensino e recursos didaticos diversificados e
processos de avaliacdo adequados ao desenvolvimento de estudantes
que apresentam necessidades educacionais especiais, em
consonancia com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatoria (DISTRITO FEDERAL, 2001)”.

Fonte: Dados da pesquisa organizado pelas autoras.

Esse quadro demonstra algumas incoeréncias diante das normatizacdes atuais que
postulam apenas adequacdes razodveis com pequenas alteracfes ou ajustes sem ocasionar
prejuizos aos direitos humanos (BRASIL, 2008; 2011; 2015). Entretanto, dentro de uma
conjuntura complexa da educacéo escolarizada, como realizar o trabalho pedag6gico com uma
Unica possibilidade de ajustes? Além disso, essas normatizagdes, contraditérias entre si,

expressam nos professores participantes da pesquisa o sentido da adequacdo curricular ser
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meramente um documento burocratico, como podemos ver em algumas respostas relacionadas

a questdo “Percebo alguma limitacdo como profissional da educacéo inclusiva?”:

“Principalmente a falta de recursos e por vezes ainda a falta de coletividade para auxiliar
0 estudante pontualmente em algo prético que o fara crescer, normalmente esbarra-se em
documentos meramente burocraticos e que nao apresentam relevancia de fato no
crescimento global dos estudantes” (Professor 18, CRE - Samambaia).

Sim, h4 uma parte muito burocrética de preenchimento de documentacgéo (Professor 127,
CRE - Santa Maria).

“Creio que muito do que ¢é feito pelas escolas publicas poderia ser mais ficil se No
houvesse tanta burocracia envolvendo os processos de adequacdes as necessidades dos
alunos” (Professor 139, CRE — Plano Piloto).

“Temos as equipes, mas as obrigacOes pedagdgicas engessam o0 atendimento do
profissional. Afinal, somos todos professores ” (Professor 72, CRE — Gama).

Desse modo, o proprio curriculo em movimento da educacdo especial justifica a
necessidade da adequacdo como flexibilizacdo necessaria, sem negar o curriculo comum como
base. Ou seja, “o estudante ndo deve aprender conteudos diferentes, mas aprender contetidos de
diferentes maneiras”, pois o real sentido da inclusdo ¢ “estar na escola, participar, aprender e
desenvolver suas potencialidades” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 25 e 26).

Portanto, essa flexibilizacdo se constitui em diversos tipos de adequacdo curricular, as
quais se referem a cada elemento do planejamento e da organizacdo do trabalho pedagdgico,
como ja discutido. “A maioria das adequacgdes curriculares realizadas na instituicdo educacional
é considerada menos significativa, porque sdo modificacbes menores no curriculo regular e
podem ser facilmente realizadas pelo professor em planejamento normal”, sdo elas: adaptacdes
organizativas, adaptacdes relativas a objetivos e a contetido, adaptacGes avaliativas, adaptacdes
em procedimentos didaticos e em atividades de ensino-aprendizagem, adaptacfes em
temporalidade (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 27).

Segundo Dal Rosso (2008, p. 46) “O grau da intensidade varia combinada ou
isoladamente em funcgdes de alteragdes das condi¢des técnicas e de mudanca em sua prépria
organizacao”. Assim, temos as adaptacOes significativas, que sdo aquelas que atendem as
especificidades dos alunos com “fatores de complexidade crescente de atividades e avango de
escolarizagdo, defasagem entre sua competéncia curricular ¢ de seus pares”: adaptagdes

relativas a objetivos, adaptacOes relativas a conteudos, adaptacdes relativas a metodologia,
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adaptacOes relativas a avaliacdo, adaptacOes significativas em temporalidade (DISTRITO

FEDERAL, 2014b, p. 27) .

Para melhor compreensdo, segue o quadro abaixo:

Quadro 7 - Tipos de Adequacéo Curricular

Adaptacgdes menos significativas

Adaptacdes significativas

AdaptaclGes organizativas: questdes
organizacionais em sala de aula, de
materiais didaticos, de espaco e ainda
previsdo de tempo para desenvolvimento
de atividades.

AdaptacGes relativas a objetivos: sugerem
decisdes que modificam de forma significativa o
planejamento quanto a objetivos definidos:
eliminacdo de objetivos basicos quando estes
extrapolam condicGes do estudante de atingi-los,
seja temporaria ou permanentemente.

AdaptacOes relativas a objetivos e
contetdo: referem-se a priorizacdo de
areas ou unidades a serem abordadas
como leitura, escrita e calculos, buscando
o0 desenvolvimento de habilidades sociais,
de trabalho em equipe e de persisténcia
para a conclusdo de atividades.

Adaptacdes relativas a contetdos: introducao
de conteudos essenciais, assim como eliminacéo
de conteudos que, apesar de essenciais ao
curriculo sdo invidveis para aquisicdo por parte
do estudante.

Adaptacdes avaliativas: referem-se a
modificacdo em instrumentos e técnicas
de avaliacdo de modo que especificidades
de estudantes com deficiéncia sejam
atendidas.

Adaptacdes relativas a metodologia: quando
existe necessidade de introdugdo de métodos
especificos de atendimento ao estudante, devem
ser orientados pelo professor em atendimento
educacional especializado.

Adaptacoes em procedimentos
didaticos e em atividades de ensino-
aprendizagem: referem-se ao como
ensinar, alteracdo e selecdo de métodos
mais acessiveis, introducéo de atividades
prévias, complementares e alternativas
que preparem o estudante para novas
aprendizagens.

Adaptacbes relativas a avaliacdo: estdo
vinculadas as alteragcdes em conteddo que foram
acrescidos ou eliminados, evitando-se assim
cobranca de resultados que possam estar além da
capacidade do estudante.

Adaptacbes em temporalidade: dizem
respeito ao tempo previsto para a
realizacdo de atividades e para se alcancar
objetivos tragados

Adaptac0es significativas em temporalidade:
sdo ajustes temporais realizados para que o
estudante adquira aprendizagens necessarias a
seu desenvolvimento, considerando seu proprio
ritmo. Requer uma avaliacdo de contexto escolar
e familiar, pelo fato da possibilidade de um
prolongamento maior de tempo de escolarizagdo
do estudante, ndo significando retengdo, mas
parcelamento e sequenciamento de objetivos e
conteudos.
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Fonte: (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 26-28).

Estas subdivisdes e adaptagdes curriculares vém contribuindo para a intensificagdo do
trabalho docente, devido a falta de apoio adequado para a realizagdo do trabalho do profissional
da educacdo. O curriculo em movimento aponta a importancia da participacdo de toda a
comunidade escolar, e que o professor ¢ o ‘“agente principal na defini¢do do nivel de
competéncia curricular do estudante, bem como na identificagdo de fatores que interferem no
processo de ensino-aprendizagem” (DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 28).

Além disso, podemos destacar que esses tipos de adaptacéo curricular estdo carregados
de contradi¢Ges, pois como os elaboradores/organizadores poderdo prever que os professores
poderiam realizar uma analise e definir o que o aluno € capaz ou ndo de aprender? Seria justa a
eliminacdo dos conteldos? Essas questes sdo contrarias a teoria histérico-cultural, na qual
Vigotski (1997) defende uma educacgéo social para todos, para que mesmo aquelas criangas

atipicas possam ter acesso aos mesmos conhecimentos que as tipicas.

Deixem que as criancas mentalmente atrasadas estudem por mais tempo, que
aprendam menos do que a criangas normais, e, enfim, sejam educadas de
forma diversa, aplicando-se métodos e procedimentos especiais adaptados as
caracteristicas particulares de sua condigdo, mas fagam com que elas estudem
0 mesmo que as demais criangas, que recebam a mesma preparacao para a
vida futura, para que, mais tarde, participem dela em pé de igualdade com as
demais” (VIGOTSKI, 1997, p. 20, tradugéo nossa).

Todavia, fica a indagacdo sobre essas afirmacdes de Vigotski (1997) serem em outro
contexto histdrico, politico e cultural: sera que na época atual, diante dessa escolariza¢do com
os contetdos padronizados para 0 mercado de trabalho, com a competicdo do sistema e o
curriculo complexo para todos, ainda sim poderiamos manter essa afirmagdo? Nos préprios

estudos do autor encontramos respostas:

A adaptacdo no processo da inclusdo escolar pode ser devido ao cadtico
sistema capitalista em que estamos inseridos, pois 0 ambiente social da
contemporaneidade apresenta uma “contradi¢do radical entre a experiéncia
precoce da crianca e suas formas de adaptagdo mais tardias”. Desse modo,
enguanto as questdes sociais ndo forem solucionadas em sua totalidade,
continuaremos com problemas na educagdo social que precisa de orientacao
adequada (VIGOTSKI, 2003, p. 199-200).

Nas respostas que debatem essa tematica, encontramos também aquelas que néo se
opBem a adequacdo curricular, afirmando inclusive sua necessidade. Analisamos algumas
respostas da mesma questdo: “Percebo alguma limitagdo como profissional da educacéo

inclusiva?”
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“Formagdo. Visto que os cursos exigidos ndo contemplam a real necessidade de formagéo
do professor. As limitagGes de estrutura fisica da escola também merecem um olhar atento,
pois 0s alunos com necessidades especiais necessitam de adaptacdo de espaco, além da
adaptacéo curricular . (Professor 1, CRE — Samambaia).

“Fazer adequacdo curricular, com mais qualidade. Em alguns momentos, encontrar a
maneira mais adequada para atender esse aluno” (Professor 146, CRE — Plano Piloto).

Vejamos também outra resposta sobre “Para vocé a escola inclusiva no modelo atual

oferta um ensino de qualidade conforme as necessidades dos alunos que recebe?”

“Est& caminhando a passos lentos, ainda tem muito o que melhorar! Principalmente na
adaptacdo curricular efetiva” (Professor 1, CRE — Samambaia).

Nesses dados, o termo “qualidade” nos chama atengdo: questionamos 0 que seria a
qualidade da adequacgdo curricular? Seria numa perspectiva alienante neoliberal para promover
o0 aluno da educacdo especial no ambiente competitivo? Ou na relagdo com a atividade docente
em suas dimensdes: técnica, politica, ética e estética, a qualidade se refere a um ensino
competente (RIOS, 2010)?

Assim, podemos elencar algumas questdes: i) qualidade no sentido técnico: envolvendo
teoria e pratica — praxis (VAZQUEZ, 2011), embrincadas na necessidade do conhecimento,
tanto para o professor — formacdo, quanto para o aluno — a importancia da transmisséo de
conhecimento (SAVIANI, 2013b) na concepcdo social da psicologia historico-cultural
(VIGOTSKI, 1997) que entende o desenvolvimento do sujeito atipico de modo diferente, sendo
preciso reorganizar caminhos alternativos para a apropriacdo dos contetdos, pela cultura; ii)
qualidade no sentido estético: que compreende a presenca da sensibilidade que € “culturalmente
seletiva, [...] guia o individuo nas consideragfes do que para ele seria importante ou necessario
alcancar certas metas da vida [...] a sensibilidade se converte em criatividade ao ligar-se a uma
atividade social significativa” para o sujeito (OSTROWER, 1986, p. 17 apud RIOS, 2010,
p.97); iii) qualidade no sentido da ética e da politica: ética no sentido de fazer algo com
qualidade para o bem coletivo, nos principios da moralidade, sendo simultaneamente politica,
vista como uma arte que comada todas as outras, “o bem supremo ¢ também um bem comum,
a politica tende a assegurar a todos este bem comum. Pois, o fim da vida politica é a consecucao
de uma vida feliz em acordo com a esséncia do homem” (NORADI, 1997, p. 406-407 apud
RIOS, 2010, p. 106).

Assim, a profissionalidade docente, numa perspectiva sociocritica, surge da necessidade
de o professor fazer criticas ao contexto social, a escola (CRUZ, 2017). Pois, sabemos que na

realidade concreta os contetidos e diversas atividades sdo suprimidos ou diminuidos sem ao
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menos levantarem a hipo6tese de que ao mudar 0s instrumentos e as estratégias o aluno da
educacdo especial pode ser capaz de aprender o que o aluno do ensino regular aprende.

Por outro lado, em relacdo aos alunos com comorbidades que comprometem fortemente
o funcionamento cognitivo, psiquico e sensorial, seria possivel um trabalho docente com
adaptacBes minimamente razoaveis? Essa é uma questdo complexa longe de ser resolvida, mas
cuja ponderacdo sobre ela é necessaria, pois 0s embates da politica de inclusdo envolvem
discursos neoliberais para a oferta uma educacgéo basica para todos, mas o que tem ocorrido é
0 aproveitamento do discurso de igualdade para privilegiar politicas reducionistas para a
sociedade em geral.

Neste contexto, ainda cabe ao professor compreender as determinagdes do curriculo
funcional como mais uma fragmentacao na organizacéo do trabalho pedagdgico em relacdo aos
contetdos curriculares. Esse curriculo é utilizado nas classes especiais e na escola
especializada.

O curriculo funcional é apresentado no curriculo em movimento como um instrumento
que objetiva a complementacao do curriculo da modalidade em que o aluno esteja inserido e a
integracdo do aluno da educacédo especial com comorbidades especificas que demandam um
trabalho diferente por parte do professor, diante das necessidades especificas. Normalmente séo
ligadas a questdes organicas, deficiéncias permanentes e degenerativas que comprometem o
funcionamento psiquico, cognitivo e sensorial, podendo prejudicar a aprendizagem escolar
(DISTRITO FEDERAL, 2012, 2014b). Desse modo, o curriculo funcional ndo substitui o
curriculo em movimento da educacéo basica em educacéo especial, pois considera que, mesmo
nas situacdes de maior complexidade, o sujeito é capaz de aprender.

O curriculo em movimento (DISTRITO FEDERAL, 2014) aponta trés concep¢oes do
curriculo funcional, que surgiu em 1970, na Universidade de Kansas (USA), para o trabalho de
adaptacdo ao meio das criangas com deficiéncias. Na primeira, em 1980, Liliana Mayo, do
Centro Ann Sullivan do Peru e Judith Le Blanc utilizam esse curriculo para desenvolver
habilidades funcionais com maior utilidade para que as criangas com deficiéncia pudessem ter
éxito na vida, adaptando-se ao meio. Seriam as atividades basicas, que podemos relacionar as
atividades de vida diaria (AVDS) como comer e escovar os dentes. Entretanto, hd uma defesa
de que esse instrumento avance nessas questes, pensando em outros aspectos também
importantes para a vida desses alunos.

A segunda teoria se refere a Lou Brown (apud COSTA, 2013), o qual direciona o

curriculo funcional para uma epistemologia pragmatica, em que se evidenciam 0s aspectos
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praticos em relacdo aos tedricos. Esses estudos destacam o desenvolvimento de competéncias
e a dicotomia entre a teoria e a prética.

Por ultimo, temos a concepcdo de curriculo funcional que se aproxima dessas
discussdes, que é a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF)
aprovada em 2001 na Assembleia Mundial de Saude desenvolvida pela Organiza¢do Mundial
da Saude — OMS. A CIF apresenta um modelo de funcionalidade que avalia o sujeito com
deficiéncia em trés dimensGes: da biomedicina, da psicologia e do social. O discurso desse
modelo, em sua aparéncia, até aponta alguns avancos no olhar da totalidade do sujeito, porém,
ao ser discutido dentro de um curriculo funcional para o desenvolvimento dos alunos da
educacdo especial da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF, reforca a pedagogia
terapéutica (VIGOTSKI, 1997) dentro da educacéo.

Percebemos algumas permanéncias desse viés da influéncia dos termos e contextos da
area da medicina gerando a secundarizacdo das questdes educacionais. Todavia,
compreendemos que, em relacdo as questdes organicas e clinicas, a medicina contribui com os
aspectos voltados para o bioldgico do sujeito, mas o trabalho docente e a funcdo da escola
devem ser o foco num documento norteador das orientacdes pedagogicas.

Percebemos também que a caracteristica base do curriculo em movimento da educacao
especial inclusiva ¢ a flexibilidade, mas também as contradi¢des, pois a0 mesmo tempo que
defende a ndo substituicdo do curriculo comum e o direito de todos 0s sujeitos a terem acesso
ao mesmo curriculo, acaba defendendo a fragmentacdo. O documento aponta ainda que o0 meio
deve se adaptar aos sujeitos, mas também define formas variadas para a adaptacdo do sujeito
ao meio, ja que ele esta inserido num sistema.

Nesse contexto, notamos uma complexa situacdo que envolve o curriculo para os alunos
da educacdo especial com maiores comprometimentos. Compreendemos que as habilidades
béasicas estariam relacionadas as funcdes psicoldgicas elementares ou primitivas, estudadas por
Vigotski em sua teoria historico-cultural, que enxerga o sujeito como ser ontoldgico constituido
do biol6gico e da cultura, mas ele defende também que a educagdo ndo deve estar pautada
apenas nessas fungdes e, sim, buscar desenvolver as fungdes psicoldgicas superiores, sendo esta
a funcéo da escola e do professor.

Desse modo, entendemos que todas as concepcdes citadas apontam fragilidades,
principalmente as que discutem o curriculo funcional, porém reconhecemos a tentativa de se
avancar na educacdo especial, apresentadas pelos professores da pesquisa e diante dos

documentos norteadores, mesmo em sua fragmentacéo.
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Assim, identificamos os elementos da profissionalidade docente, entre eles 0 “contexto
da realizagdo do trabalho” e 0S ‘“conhecimentos teoricos da profissdo” como parte da
compreensdo de que ndo bastam mecanismos como leis, decretos, entre outros, para determinar
a inclusdo como forma de atender a uma demanda social de educacéo inclusiva; é necessario
uma educag@o que tenha “sindnimo de conscientiza¢do”, que ndo aceite o que esta posto, mas
gue conduza a uma transformacdo pela “construgdo de uma comunidade humana sem
opressores nem oprimidos” (FREIRE 1998, p. 32).

Neste contexto, encontramos na categoria formas de organizagdo do trabalho
pedagdgico possibilidades, no processo educativo, para a luta cotidiana contra a alienagéo,
produzindo em cada sujeito a humanidade de modo histérico e coletivo. Os professores da
pesquisa, mesmo diante da complexidade que envolve a discussao dos elementos que reafirmam
a funcdo docente no ato de planejar os conteidos curriculares e organizar métodos de ensino-
aprendizagem, estdo realizando seu trabalho pedagdgico. E nesse movimento que a
profissionalidade docente se constroi numa situacdo de resisténcia e desisténcia manifestada na
pratica de cada professor, com o objetivo de entender “os limites e as possibilidades de sua acao
transformadora, orientada pelos compromissos com a classe que vive do trabalho” (KUENZER;
CALDAS, 2009, p. 19).

Portanto, para a escola que inclui uma diversidade de publicos, o professor tem a fungao
social de organizar “o qué”, “o como”, “ 0 para qué” ensinar os saberes necessarios para cada
sujeito (grupos de sujeitos), por meio de estudo e pesquisa, definindo-os coletivamente com o
apoio e a orientacdo da comunidade escolar e do Estado, com suas politicas e seus programas.
Destarte, a coletividade ganha destaque nesse contexto complexo que é o trabalho docente
diante da diversidade que a escola recebe, pois os professores estdo encarregados de uma funcgéo
complexa e reclamam com urgéncia por esse apoio e orientacdo em que todos possam construir
uma escola publica inclusiva de qualidade.

O esquema a seguir nos fornece uma visdo panoramica de como a organizagdo do
trabalho pedagogico se constitui elemento da profissionalidade docente no contexto da escola

inclusiva.



Figura 6 - Formas de organizacao do trabalho pedagogico
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4 O ENFRENTAMENTO DAS MARCAS DO TRABALHO DOCENTE NA ESCOLA
INCLUSIVA

Kuenzer e Caldas (2009, p .22) apontam o trabalho docente como “parte da totalidade
constituida pelo trabalho no capitalismo, estando submetido, portanto, a sua logica e as suas
contradices. O que vale dizer que o trabalho docente ndo escapa a dupla face do trabalho:
produz valores de uso e valores de troca”. Entretanto, esse mesmo trabalho que se submete ao
processo do capital de forma alienada também pode ser emancipador e contribuir para a
transformacdo de uma sociedade humanizada (BARROCO, 2012; DUARTE, 2016, FACCI,
2003; MARX, 2002; SAVIANI, 2013a, VAZQUEZ, 2011; VIGOTSKI, 1997).

Neste sentido, como ja& mencionamos, o trabalho docente tem se constituido como
categorias da alienacio do trabalho objetificado (MARX; ENGELS, 2002; VAZQUEZ, 2011):
producdo (sendo imaterial e intelectual, ou seja, improdutivo), intensificacdo (com o sofrimento
e dificuldades envolvendo condi¢es de trabalho), precarizacdo (com reducéo de investimentos
na educacdo, processos de flexibilizacdo) e proletarizacdo (com a perda do controle e
desvalorizacdo da docéncia). Ressaltamos que h& divergéncias entre estudiosos sobre a
proletarizacdo do trabalho docente, ja que é imaterial e intelectual, sendo consumido pelo aluno

ao mesmo tempo que € produzido pelo professor (SAVIANI, 2013a). Todavia,

Em decorréncia, a resisténcia desse tipo de trabalho ndo material a submeter-
se as leis da exploracdo capitalista tende a cair por terra, vendendo 0s
profissionais sua forca de trabalho, objetivam um produto que é fruto de sua
alienacdo, de sua propria transformacdo em mercadoria, e ndo fruto da
coincidéncia entre sua subjetividade, sua consciéncia e as condices de
materiais de existéncia, no sentido da utopia, de projeto de transformacéo da
sociedade (KUENZER; CALDAS, 2009, p. 19).

Tendo em vista esses pressupostos, como ja mencionamos no primeiro capitulo,
entendemos que o trabalho docente se revela como profissdo nesse contexto neoliberal da escola
democrética diante do processo historico da inclusdo escolar. Escola que nasce carregada de
contradicdes, ambiguidades e tensbes entre questdes politicas e histéricas do modelo da
integracéo/inclusdo escolar, das relagdes da inclusdo social/incluséo escolar e dos sentidos de
humanizacdo. O professor, como profissional, percebe a necessidade de reorganizar seu
trabalho pedagdgico na realidade concreta, apresentando “0 enfrentamento as marcas do
trabalho docente na escola inclusiva”, Gltimo elemento constituinte da profissionalidade

docente no contexto da inclusdo escolar.
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Sendo assim, diante das respostas expressivas sobre a questdo “como vocé se sente
professor da inclusido escolar?” Achamos importante destaca-las por meio de uma nuvem de

palavras.

Figura 7 - Como se sente professor da incluséo?
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Fonte: elaborada pela autora, no site: https://wordart.com/create

Portanto, é com essas palavras: “desafiada”, “frustrada”, “desesperada”,
“desvalorizada”, as quais configuram as marcas subjetivas da profissionalidade docente na
inclusdo escolar, que junto a complexa analise deste capitulo definimos o elemento “o
enfrentamento das marcas do trabalho docente na escola inclusiva”. Este elemento se
materializou como categoria de analise a partir dos seguintes indicadores: i) as marcas do
trabalho docente na escola inclusiva, ii) o contexto da formacgédo docente na escola inclusiva e
iii) os sentidos da especializacdo docente na escola inclusiva.

Com finalidade didatica, informamos que todas as tabelas apresentadas neste capitulo
sdo provenientes de duas questdes fechadas do questionario, as quais foram elaboradas com a
metodologia de escala com varia¢@es. Ou seja, 0s professores tinham que responder o grau de
concordancia conforme as variag@es: discordo plenamente, discordo, tenho ddvida, concordo e
concordo plenamente, sobre cada pergunta em forma de item, que serdo discutidas no @mbito
da incluséo escolar.

Na busca da totalidade e das contradi¢cdes do objeto, diante do perfil dos participantes
ja apresentado, realizamos alguns cruzamentos de dados por tempo de servico na SEEDF e por
tipos de turma. Ressaltamos que apesar de termos realizado esse cruzamento de dados nao é
nossa intengéo discutir o ciclo de carreira, pois para isso caberia outra pesquisa, por se tratar de

um objeto de estudo com indmeras dimensdes. Dessa forma, conforme a andlise categorial, 0s
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itens foram desvinculados das questdes a priori, sendo realocados conforme relacdo com os

indicadores que serdo discutidos.

4.1 As marcas do trabalho docente na inclusdo escolar

Oliveira (2004) chama atencdo para as reformas de politicas educacionais que a partir
da década de 90 apresentam uma centralidade no eixo de uma educacéo para a equidade social,
como pode ser visto no segundo e no terceiro capitulo deste estudo, conduzindo normatizacdes
e organizacéo estrutural que pudessem compensar a desigualdade social. Essa nova regulacao
reflete-se diretamente na profissionalidade docente, a qual, no contexto da incluséo escolar,
sobrecarrega o professor diante da combinacdo de outros fatores como o0s ja apresentados nas
categorias “visdo de escola inclusiva em processo de humanizagdo” ¢ “formas de organizagio
no trabalho pedagdgico”.

Diante desse quadro, os professores acabam se responsabilizando pelo sucesso ou o
insucesso da educacdo inclusiva. Vejamos as respostas que sinalizam essa discussao. Questao

sobre a organizacao estrutural da SEEDF.

“No fim das contas o ‘problema’ (grifo do professor) fica com o professor (Professor 117,
CRE — Samambaia).

“Acho que o professor de classe inclusiva € muito sobrecarregado, deixando a desejar o
trabalho feito com o aluno em aula” (Professor 137, CRE — Plano Piloto).

“Na escola que trabalho percebo a preocupacdo e o esforco dos profissionais em fazer
com que a inclusdo aconteca de forma a atender a todos com equidade. Promovem
palestras, algumas coordenagdes séo direcionadas para nos orientar a desenvolver nosso
trabalho respeitando as necessidades e especificidades de cada aluno. Porém, percebo que
muitos professores ndo concordam com a inclusdo ou ndo tem preparo adequado, pois as
turmas sdo cheias e a carga de trabalho os sobrecarrega juntamente com a falta de
estrutura da escola” (Professor 04, CRE — Plano Piloto).

Como percebemos, o0s professores desta pesquisa estdo construindo sua
profissionalidade docente com fortes elementos de sofrimento e intensificagdo do trabalho
docente, que implica varios fatores em relacdo a inclusdo escolar. Esses elementos sdo
apontados por Curado Silva (2017, p. 12) como marcas de “sofrimento e intensificagdo ao
trabalhador, de forma que provoque o adoecimento, como mostram estudos atuais, e/ou a
desisténcia por dentro da profissdo, em que ha perda do sentido da sua pratica docente”, como
podemos constatar nas respostas a questdo: “O que mudou em vocé ao ser professor da

inclusdo escolar”?
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“Aumentaram minhas angustias” (Professor 164, CRE — Planaltina).

“Depois de 28 anos de profissdo, me sinto frustrada por ndo conseguir oferecer um
trabalho de qualidade aos alunos especiais e aos demais . (Professor 142, CRE — Plano
Piloto).

“Pude perceber que a frustracéo faz parte da minha profissdo. Mesmo com o desejo de
fazer 100%, seu trabalho sempre esbarra em faltas de outros setores” (Professor 69, CRE
— Gama).

Enfim, entende-se por boas condi¢des de trabalho “o conjunto de recursos que
possibilita uma melhor realizacdo do trabalho educativo e que envolve tanto a infraestrutura das
escolas, os materiais didaticos disponiveis, quanto os servi¢os de apoio” aos professores ¢ a
toda a comunidade escolar. (KUENZER; CALDAS, 2009, p. 32). Porém, essa falta de
condicBes na escola democratica, que ja recebe uma diversidade de publico escolar, ao receber
os alunos da educacdo especial, como um feito historico, além das contradi¢des intensifica o
trabalho docente com marcas subjetivas que configuram a profissionalidade docente. Dessa
forma, apresentamos aqui alguns dos elementos das condicGes de trabalho presentes na
profissionalidade docente dos professores participantes.

Assim, perguntamos aos sujeitos se consideravam ter boas condig¢des de trabalho:
Ver Tabela 15.

Tabela 15 - Condic¢6es do trabalho docente

Tipo de Turma (Classe)

. Especial Comum Comum Integraca Em Total
Variavel inclusiva  oinversa  branco

N % N % N % N % N° % N %

Discordo 0O 00 17 18 4 76 3 14 0 00 24 13,
Plenamente % 28 9% 29 0% 56
% % %
Consider | Discordo 2 40, 30 32, 19 36 6 28 0 00 57 32
0% 26 54 57 0% 20
0 ter_bgas % % % %
g‘;”d"?oes Tenho 2 | 40, | 21 | 22, | 15 | 28, | 5 | 23, | 3 | 50, | 46 | 25,
Davida 0% 58 85 81 00 99
trabalho % % % % %
S?J:gao Concordo 1 20, 15 16 9 17, 6 28 2 33, 33 18
o s 0% 13 31 57 33 64
inclusao % % g % %
escolar Concordo 0 0,0 4 4,3 2 3,8 1 4.7 1 16, 8 45
’ Plenamente % 0% 5% 6% 67 2%

%
Sem O 00 6 64 3 57 0 00 0 00 9 50
informacéo % 5% 7% 0% 0% 8%

Fonte: elaborada pela autora
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Os dados explicam que 32,20% dos professores participantes discordam sobre terem
boas condicdes de trabalho. Quando olhamos por tipo de turma, a discordancia permanece,
entre a classe comum (32,26%) e a comum inclusiva (36,54%). Porém, dois grupos de
professores se dividem: da classe especial entre “discordo” (40,00%) e “tenho davida”
(40,00%); da integracdo inversa “discordo” (28, 57%) e “concordo” (28, 57%). Esses dados
chamam atencdo porque, em primeiro lugar, nenhum professor marcou “discordo plenamente”
e em segundo lugar, para o fato de que a classe comum n&o possui direito & modulagio* com
reducdo de turma. Sabemos que, embora exista o direito de reducdo de turma conforme cada
publico escolar da educacdo especial, essa reducdo pode ter sido considerada pouca, diante da
complexidade dos alunos que recebe. Como exemplo, apresentamos a reducao de turma prevista

para alunos com transtornos funcionais especificos. Ver Quadro 9.

Quadro 8 - Formacao de turma do Ensino Fundamental (anos iniciais): classe comum inclusiva

NUMERO DE ESTUDANTES CLASSE COMUM INCLUSIVA
POR TURMA
. AREAURBANA AREA RURAL DPAC, DISLEXTA TDhAH TOD, IC
FATXA ETARTA ETAPA -
_ ) ) N de Total de N'de Total de N° de Total de
Minimo | Miximo | Minimo |Maximo |estudantes porjestudantes porjestudantes por] estudantes |estudantes por| estudantes por
urma rma furma por turma urma furma
v | 17 Bloco | 1° ano 20 %
2| g - 18 2%
—_— 2z ° a2 a7 »
Estudantes de 6 a 10 anos o . 2° ano 20 ate 2 18 ate 2 18 1 2
completos ov a completar| Z | Ciclo [, 5 5 5 2
até 3032010 ] — amo | 20 8 2 2
2 |¥"Bloco do| £ ano 1 bY 1 %
z 2
2| »cido {5 m0 26 30 il 30 -\ » 2 » 1 »

Fonte: Portaria® 354 (DISTRITO FEDERAL, 2018b, p. 57). Adaptado pela autora.

No contexto da redugdo do numero de alunos da educacéo especial (com modulacao
especifica para cada tipo de publico da educacéo especial), apresentamos 0s seguintes exemplos
(DISTRITO FEDERAL, 2018b). Ressaltamos que todas as modula¢des sdo mediante avaliacdo
da equipe de apoio® da escola.

e Deficiéncia intelectual - DI: na situacdo de até 3 alunos com DI, a classe comum
inclusiva podera ter até 22 alunos (2° e 3° anos) e até 24 alunos (4° e 5° anos);

e Transtorno Global do Desenvolvimento/ Transtorno do Aspecto Autista — TGD/ TEA:
na situacdo de até 2 alunos com TGD DI, a classe comum inclusiva podera ser reduzida
até 24 alunos (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

42 A modulagéo de turmas ¢ prevista nas portarias de estratégia de matricula e é publicada no final de cada ano,
para ser utilizada no ano letivo subsequente. Nos casos de modulacdo para reducdo de turma, estes devem ser
previstos no ano da publicacdo dessa portaria (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

43 A equipe de apoio na SEEDF para avaliagio dos alunos é composta pelos: Servigo de Orientagdo Educacional
— SOE, Servigo Especializado de Apoio & Aprendizagem — SEAA e Atendimento Educacional Especializado —
AEE (Sala de Recurso — SR).



Na classe de integracdo inversa para 0 mesmo publico-alvo, a modulagéo acontece:

e DI: até 3 alunos DI numa turma de até 18 alunos;

e TGD/ TEA: até 2 alunos com TGD/ TEA por turma com até 15 alunos.
Para fins de comparacdo, a reducdo na classe especial é maior:

e DI: de 6a12alunos com DI somente;

e TGD/ TEA: com até 2 alunos somente.
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Dessa forma, a reducdo maior de alunos pode se configurar como parte da

profissionalidade no sentido subjetivo e objetivo na intengdo de fugirem “de condi¢des de

trabalho ainda precérias, desvalorizagdo da atividade docente, desvalorizacdo salarial e
demandas de uma classe que vive do trabalho” (FRANCO; SOUSA; MEDEIROS;

MEDEIROS, 2017, p. 151) e ndo por terem compreensdo da sua funcdo docente com os alunos

da educacéo especial que justificam a reducdo da turma. A constatacdo pode ser identificada

nessas respostas, sendo a primeira em relacdo a questdo sobre a “estrutura organizacional do

DF”:

“Infelizmente a inclusdo ocorre somente no papel. A realidade da sala de aula com turmas
lotadas dificulta o preparo, causando desgaste para o profissional. (Professor 110, CRE —
Guard).

“Nao, falta a n6s mais informacdes sobre e também muitos alunos com dificuldades

grandes na mesma turma”. (Professor 77, CRE — Taguatinga).

Neste contexto, as condigdes de trabalho relacionadas a modulagéo de turma reforcam

a intensificacdo do trabalho tema que discutiremos mais a frente.

Outro elemento expressivo que aparece nos dados sobre as condicGes de trabalho € a

falta de apoio, que nas respostas aparece como relacbes com a modulagdo de turma.

Questionamos sobre a “organizagéo estrutural da inclusdo escolar no DF” e “o que mudou

em vocé ao ser professor da inclusio escolar”:

“A importancia de ter uma turma reduzida e um apoio de um monitor” (Professor 131,
CRE — Nucleo Bandeirante).

“Os professores poderiam ter mais apoio em curso de formacao/qualificagdo profissional,
com mais espaco, tempo para leitura e produgdo. Equipes multiprofissionais, espaco fisico
adaptado e recursos e materiais. Parceria constante com a Secretaria de Saude com
retornos rapidos. Melhores condi¢des de trabalho” (Professor 92, CRE — Paranoa).

“0 sentimento de um professor que trabalha com a sala superlotada e tem estudante e
recebe um estudante a mais com necessidades especiais, sem ter uma ajuda de alguém
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gue seja especializado. Ficando "na mao", "tendo que se virar" (Professor 103, CRE — Séo
Sebastido).

“Este ano foi a primeira vez que estou trabalhando com aluno especial. Este aluno néo foi
incluso na reducdo de turma. Como sou nova na &rea da docéncia, sinto uma falta de
apoio e até despreparo, as vezes, torna um desespero, mas estou aprendendo a lidar.
Procuro, buscar especializacdo, pois acredito que todo profissional precisa saber”
(Professor 83, CRE — Ceilandia)

A auséncia de apoio na escola inclusiva pode ser interpretada como a falta de um
profissional especifico para atuagdo em turmas inclusivas, ‘0 monitor”, ou na realidade concreta
“0o educador social”’. Conforme a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(BRASIL, 2016), art®. 28 garante no inciso XVII - oferta de profissionais de apoio escolar. Na
lei ndo ha mais informacdes sobre como seria esse apoio. Essa constatacdo é verificada na tabela
a seguir, sobre o item 2. “Considero importante o apoio do monitor/educador social na

classe inclusiva”.

Tabela 16 - Importancia do Apoio do monitor/educador social

Variavel Tipo de Turma (Classe)

Especial Comum  Comum Integracd Em Total
inclusiva o inversa branco
N° 9% N° 9% N° 9% N° 9% N° 9% N° %

Discordo 0 00 2 2,1 1 19 0 00 o o0 3 1,6

Plenamente % 3% 6% 0% 0% 9%

Discordo 0O o0 O 00 3 58 0 00 o o00 3 1,6

% 0% 8% 0% 0% 9%

Tenho 1 20, 3 31 6 11, 1 47 o0 00 11 6,2

Importancia Duavida 0% 9% 76 6% 0% 1%
do apoio %

técnico/peda- Concordo 2 40, 30 31, 15 29, 1 4,7 2 33, 50 28,

monitor % % % %

Concordo 2 40, 52 55, 24 47, 19 90, 4 66, 101 57,

Plenamente 0% 32 06 48 67 06

% % % % %

Sem o o0 7 74 2 39 0 00 o0 00 9 50

informacéo % 5% 2% 0% 0% 8%

Fonte: elaborada pela autora.

O monitor é de cargo Técnico de Gestdo Educacional, o qual sofre com constantes
exoneracdes no DF, pois ha relagbes de desvalorizacdo em relacdo a profissdo. Tem a fungédo
técnica como acompanhar o aluno nas atividades diarias, mas ndo ha apoio pedagdgico. A

marca dessa desvalorizacdo é a presenca dos educadores sociais nas escolas do DF.
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O educador social faz parte de um programa do DF que contrata de modo voluntario
pessoas para trabalharem nas escolas inclusivas. Ndo ha capacitacdo especifica e nenhuma
regulamentacéo (escolarizacdo e certificacdo) que reconheca o educador social com profissao.
“O papel do educador social estaria mais vinculado ao social do que ao educacional, ou seja, a
preocupagao parece que tem sido com a questao social” (MARQUEZ, 2012), e no DF a funcéo
é configurada: auxiliar na organizacao do material pedagdgico, desenvolver projetos e oficinas
com os estudantes, acompanhar os alunos nas horas de refeicoes e de higiene pessoal e estimular
a interagdo social entre colegas (PROGRAMA...[2019])*.

Neste sentido, podemos observar a relagéo ainda expressiva da escola inclusiva apenas
como educacdo social. Além disso, esse tipo de contratacdo reafirma a desvalorizacdo da
carreira docente, pois colocar no ambito escolar pessoas sem formacdo especifica para
desenvolver junto ao professor o trabalho na escola parece descaracterizar a fungdo docente.
Inclusive relacionada & comunidade escolar, que vincula o educador com a profissdo docente e
movimentos que lutam pela regulamentacéo dessa profissdo, como podemos ver nos estudos de
Marques (2012): “a atuacao do Educador Social nas escolas néo significa que esse trabalhador
é um professor. Poréem, € comum os alunos chamarem o Educador Social de professor. E alguns
Educadores Sociais se percebem como professores, ttm um sentimento de pertencimento a
docéncia” (MARQUES, 2012, p. 1).

Acreditamos ser necessaria a valorizacao do profissional monitor, que pode acontecer
por meio de uma reestrutura da carreira, incluindo também o trabalho pedagdgico e ndo somente
atividades técnicas. A necessidade de formacdo superior especifica na area de educacgdo
aumentaria o salario e atrairia outros profissionais, tornando menos vulneravel essa funcéo.
Todavia, parece-nos ndo ser a inten¢do do Estado neoliberal, que cada vez mais desvaloriza os
profissionais da educacéo, pois ha a intencionalidade de reduzir investimentos publicos para
dar espago ao mercado privatista.

Medonga e Silva (2015, p. 68) reiteram outro sentido sobre a falta de apoio:

O trabalho em parcerias ndo faz parte da rotina dos professores. H4& uma
tradicdo separatista e um histérico de trabalho isolado na cultura docente
escolar. Sendo cada professor responsavel pela sua turma. Os sucessos (que

4 Os educadores sociais trabalham no suporte de atividades de ensino integral, especializado e infantil, e no
terceiro ciclo fundamental (dos 6 aos 9 anos de idade), cada qual com capacitacdo propria. O tempo de
voluntariado diario em cada unidade escolar tera duracdo de quatro horas, estabelecido em comum acordo com
a equipe gestora. Cada voluntério tera direito a ressarcimento diario de R$ 27 para cobrir despesas de transporte
e alimentacdo. Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/programa-educador-social-voluntario/. Acesso em: 4
nov. 2019.
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sdo motivos de orgulho) e os fracassos dos alunos dependem da atuagdo do
professor isoladamente.

As autoras reforcam a importancia do trabalho coletivo nas escolas inclusivas.
Principalmente se defendemos a luta pela humanizacéo na incluséo escolar, como discutido na
primeira categoria deste estudo.

Os proprios sujeitos da pesquisa apontam essa importancia, ao responderem sobre as

“suas limitagdes na incluséo escolar”:

“O trabalho coletivo com todos os profissionais da instituicdo de ensino. Nem todos se
envolvem no trabalho de inclusdo ” (Professor 2, CRE — Samambaia).

“Principalmente a falta de recursos e por vezes ainda a falta de coletividade para auxiliar
0s estudantes pontualmente em algo pratico que os fara crescer, normalmente esharra-se
em documentos meramente burocraticos e que ndo apresentam relevancia de fato no
crescimento global dos estudantes ”. (Professor 18, CRE — Samambaia).

“Sim. os profissionais trabalham muito isolados” (Professor 70, CRE — Gama).

A postura individualista do professor ndo faz sentido, pois a aprendizagem se
desenvolve na cultura, no ato de educacgéo coletiva, inclusive em relagdo as marcas dos saberes,
do conhecimento e da criatividade expressadas na construcdo da profissionalidade docente.
Logo, é no momento coletivo, com compartilhamentos de pratica pedagogicas unidas a teoria,
que sdo construidos os elementos de transformacé&o da realidade, como também as anélises das
situacOes que ainda precisam ser repensadas.

Outro sentido do termo falta de apoio remete a Equipe de Apoio da Secretaria de Estado
e de Educacdo do Distrito Federal — SEEDF, constituida pelo Servico de Orientagédo
Educacional — SOE, Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem — SEAA e Atendimento
Educacional Especializado — AEE (Sala de Recurso — SR), que serdo discutidos mais a frente.

Por ultimo, aparecem os aspectos relacionados a estrutura fisica das escolas, a estrutura
organizacional, a falta de materiais e recursos pedagogicos, como podemos ver nas respostas
abaixo, a respeito da seguinte questdo “a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino

de qualidade conforme os alunos que recebe?”’:
“Em parte. Estado fisico e pedag6gico a desejar. (Professor 10, CRE — Brazlandia) .

As vezes. Em algumas situagdes sim, ainda ha falta de materiais, monitores, recursos
pedagogicos (Professor 159, CRE — Planaltina).
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Nao!! Falta estrutura fisica e até recursos pedagogicos. (Professor 19, CRE — Recanto
das Emas).

Nao, falta recurso didatico (Professor 35, CRE — Sdo Sebastido).

As questdes sobre estrutura e recursos sao contraditorias ao que se afirma como direito
na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2016) em seu art. 28°:
“aprimoramento dos sistemas educacionais, visando garantir condigdes de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena”. Entende-se que essas
condigbes vinculadas a diversos programas financeiros da educacdo deveriam ser
materializadas na escola, porém presenciamos a precarizacao da escola publica e sua tendéncia
a terceirizacéo.

Em contradi¢do, sujeitos da pesquisa desvelaram “a existéncia da satisfacdo e do
comprometimento” (KUENSER; CALDAS, 2009, p. 30), e mesmo diante das condic¢des de
intensificacdo do trabalho se mostram satisfeitos com o trabalho docente.

Perguntamos “se a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade

conforme as necessidades dos alunos que recebe”

Sim. Apesar de ser passivel de grande melhora, acolhe e promove incluséo dos estudantes
gue recebe. (Professor 36, CRE — Sdo Sebastido).

Sim. Quanto a minha escola, o trabalho desenvolvido é de qualidade, com profissionais
bastante comprometidos. Equipe Gestora comprometida (Professor 174, CRE -
Sobradinho).

Outra questao: “Como vocé se sente como professor da inclusiao escolar?”

E bom ter essa funcéo, € gratificante ver o progresso dos alunos que pertencem a “esse
mundo”. (Professor 138, CRE — Plano Piloto).

E gratificante apesar das dificuldades (Professor 116, CRE — Ceilandia).

E uma experiéncia bastante gratificante e desafiadora. Porém, h4& momentos em que nos
sentimos impotentes querendo fazer mais e ndo tendo como fazer. (Professor 174, CRE —
Sobradinho).

Gosto do desafio, sinto-me feliz e as vezes angustiada quando n&o consigo alcancar o0s
objetivos propostos. (Professor 8, CRE — Samambaia).

Kuenser e Caldas (2009, p. 30) apontam reflexdes importantes sobre esse sentimento

contraditorio: seria efeito da “aliena¢do, conforme apontado pelas teorias critico-
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reprodutivistas, que induz o professor a se dedicar ao trabalho pela suposi¢do ingénua de que
estara contribuindo para melhorar a educacdo?” ou poderiamos encontrar um sentido de luta e
transformacéo?

Dessa forma, os professores desta pesquisa apontam as condicOes de trabalho: marcas
subjetivas, responsabilizagdo, modulacdo das turmas, estrutura fisica, falta de recursos e falta
de apoio como marcas da sua profissionalidade docente. Isso diante de um discurso cultural,
inclusive da prépria carreira, que centraliza na figura docente toda a preocupacg@o em incluir os
sujeitos antes excluidos. Assim se configura, para a manutencdo do capital, o esforco em
produzir culpados diante de um sistema com falhas e auséncia de um projeto coletivo que
valorize os saberes e 0s conhecimentos da profissdo docente, intensificando a precarizacdo do

trabalho docente no contexto da inclusao escolar.

4.2 O contexto da formacao docente na incluséo escolar

Os estudos sobre a formacdo de professores como elemento estruturante da
profissionalidade docente ligada aos conhecimentos tedrico-praticos da profissdo docente
(CRUZ, 2017) tém seu proprio objeto e se diferenciam da didatica, da pratica de ensino e do
curriculo, e vém crescendo e tomando espaco no campo da educacao.

Nos estudos de Cruz (2017, p. 44), podemos compreender também a profissionalidade
docente como um “processo de aprendizagem profissional que esta, portanto, estritamente
ligado a formacao docente, com destaque para os processos de formagcéo inicial e continuada, e
mais especificamente para o efetivo exercicio profissional (...)”. E que se constroi por meio de
uma interacdo dialética entre o contexto pedagdgico da funcdo docente (social e de ensino) e
0 contexto profissional que s@o os saberes selecionados para fazer parte de sua
profissionalidade de forma técnica e sociocultural (SILVA, Eliane, 2006).

Neste sentido, como ja mencionamos, compreendemos a funcdo docente como um
trabalho inteiro como funcg&o social: técnica (teoria e pratica), estética, politica e ética (R10S,
2010) e como uma funcdo de “ensinar algo a alguém” (ROLDAO, 2007) e a relagdo com a
formacéo docente, inicial e continuada, com suas peculiaridades no ambito da incluséo escolar,
objeto deste estudo.

No estado do conhecimento, j& apresentado, a categoria formacéo foi evidenciada como
principal objeto de estudo das pesquisas académicas em relacdo a inclusdo escolar com 23 (56,

86 %) producgdes académicas. Vejamos no grafico abaixo:



Gréfico 3 - Categorias do estado do conhecimento
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Fonte: elaborado pela autora

Lembramos que a pesquisa foi realizada nas seguintes bases de dados: dissertagdes,
teses do Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), artigo Qualis A
e B da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e trabalhos
em trés eventos educacionais de grande repercussdo nacional e internacional, a saber:
Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe) e Associacdo Nacional de Politicas e Administracdo
Publica (Anpae), com recorte temporal de 2008 até 2018. E apresentamos aqui as principais
discussoes, por banco de dados e autor:

Nos eventos educacionais e Qualis A e B : os autores Garbini (2012); Costa e Leme
(2015); Camizao e Victor (2015); Souza e Oliveira (2009); Marinho (2014); Jesus (2010); Reis,
Oliveira e Santos (2017); Oliveira e Santos (2017); Lazara Silva (2015); Viegas (2011)
discutem as politicas de formacdo docente no contexto da inclusdo escolar. Michels (2011) cita
em seus estudos a critica sobre a formacdo docente com base na racionalidade técnica para o
atendimento especializado.

Caramori (2016); Poker e Mello (2016); Kauss e Reis (2013); Agapito e Ribeiro (2017);
Santos e Santiago (2013); Marques (2010); Viotto Filho e Ponce (2012); Marques (2010);
Santos (2010); Goulart (2008); Pletsh (2008); Nascimento (2008); Soto (2008); Oliveira e
Araujo (2012) ja tém como centralidade a formacéo inicial e continuada no contexto da incluséo
escolar e trazem como consideracdes as seguintes questdes: a relacdo/dicotomia teoria e pratica;
0s saberes docentes na formacdo docente; idealizacdo da formacdo inicial para solucionar os

problemas da inclusdo; formacdo de professores por competéncias e habilidades; formacao de
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professores especializados e capacitados na escola regular; formagdo docente e a resisténcia a
educacdo humanizadora e na formacéo do professor formador.

Na base de dados do IBICT: foram encontradas (4) dissertagdes, a saber: “4 escola
como tempo e espaco na formacéo continuada para a inclusdo escolar: o instituido e o
instituinte” Ribeiro (2008); “Formacdo docente em tempos de educacdo inclusiva: cenarios e
desafios em uma escola publica” Josenildo Silva (2014); “Inclusdo e formacdo docente:
histérias de vida de professores da rede publica municipal de Maceid” Barros (2009);
“Aprendizagem Docente: o conhecimento compartilhado sobre inclusdo e a formacéo
continuada no ensino fundamental ” Wisch (2013) e (1) tese - “Olhares docentes sobre a
inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia na escola comum” Costa (2012).

Neste contexto das teses e dissertacdes, destacamos as principais discussdes: formacéo
docente no ambiente escolar (em servico); critica a formacdo sob o viés da racionalidade
técnica; isolamento do trabalho docente; necessidade de formacao para o trabalho com alunos
sem laudo médico, que apresentam dificuldades; necessidades formativas para lidar com o
aluno especial, formacdo reflexiva e colaborativa para construir estratégias pedagogicas;
autoformacdo como processo de formagéo continuada a partir de historias de vida; critica a
formacgdo para inclusdo somente nos cursos de pedagogia e psicologia; importancia de
investimento na formacao inicial e continuada no contexto da inclusdo escolar; importancia da
formacéo continuada na trajetoria de vida do professor.

Do exposto, vemos que hd uma ampla discusséo de diversos fatores contraditorios entre
si envolvendo a docéncia na incluséo escolar. Percebemos, entédo, a predominancia de estudos
focalizados nas dimensBes formacdo docente em relacdo a outras tematicas que também
precisam ser discutidas, sendo algumas apresentadas aqui nesta pesquisa como “as formas da
organizacao do trabalho pedagégico”.

Historicamente existe uma preocupagdo com a formacdo do professor, que apés as
politicas da década de 90 em diante evidenciaram sua valorizacéo, e que mesmo que de forma
contraditéria, com énfase na pratica, suscitou as pesquisas na area. No contexto da inclusédo
escolar, ha uma preocupacdo maior com a “preparagdo” do professor ao receber um publico
diversificado e pouca atencdo e discussdes politicas em relacdo a todas as facetas que envolvem
a profissionalizac&o e sua dimensdo da profissionalidade docente em dialética com o trabalho
docente.

Desse modo, observamos que 0s objetos discutidos nessas pesquisas que fazem
aproximacdes com o objeto de estudo ndo apontam a “profissionalidade docente no contexto

da inclusdo escolar” como Seu eixo central, 0 que aponta para a relevancia do nosso estudo,
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como reforco dessa profissionalidade no campo de disputas politicas. Sendo assim,

guestionam

0s aos professores participantes qual seria o item de maior importancia sobre a

“valorizacdo docente no contexto da inclusdo escolar”. E, novamente, a formagdo ganha

destaque. Ver gréfico 4.

Grafico 4 - Valorizacéo docente
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Assim sendo, 26,28% das respostas afirmaram a importancia da formacdo como

valorizagéo

docente. Os professores também evidenciam a formacgdo docente em diversas

questBes do instrumento utilizado. A formacdo aparece em varios sentidos, e pode ser vista

como valor

izacdo do trabalho ou como uma condi¢do necesséria e imposta diante do novo

contexto educacional.

e Questdo: “comentario sobre a organizacio do sistema inclusivo da SEEDF”:

“Acho importante ofertar uma educacdo inclusiva, é o primeiro passo. No entanto, é
preciso avancar nas condicdes que essa educacdo é ofertada, como infraestrutura,
formacao para TODOS os profissionais das escolas, parceria com a rede de saude..."
(Professor 11, CRE — Planaltina).

“Acredito que falta mais investimento em formagéo de professores e monitores, bem como
mais pessoal de apoio: sala de recursos, monitores ”. (Professor 173, CRE — Sobradinho).

e Questdo: “Para voceé a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de

qualidade conforme as necessidades dos alunos que recebe”?
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“As vezes. E necessaria uma estrutura que contemple a formagdo pedagdgica dos
professores que atendem a esse publico” (Professor 173, CRE — Sobradinho).

e Questdo: “O que mudou em vocé ao ser professor da inclusdo escolar”?

“Me tornei uma profissional que busca constantemente formagao para atender a todos 0s
estudantes, sem deixar nenhum para tras” (Professor 15, CRE — Recanto das Emas).

Neste sentido, os primeiros mobilizadores docentes pela formagdo continuada séo a
atualizacdo do saber e o interesse pelo crescimento. A formacdo de professores é situada na
centralidade das politicas publicas ap6és a democratizacdo da escola publica. “Assim, as
discussdes acerca da melhora dos indices da educacdo béasica, em termos de acesso,
permanéncia e resultados das escolas, tém sido associadas as preocupacdes sobre formacéo
docente” (ENS; GISI; EYNG, 2012, p. 46). Formosinho (2009, p. 144) explica “que o
recrutamento massivo de professores provocado pela exploragdo da populacdo escolar,
sobretudo a partir dos anos 70, traz para o sistema muitos docentes sem formacao profissional
(com habilitagdo propria, com habilitacéo suficiente, e até com habilitagdes minimas)”. Assim,
muitos professores acabam recorrendo a sua propria experiéncia de vida escolar para realizarem
0 seu trabalho, ja que sua formacdo foi rapida e incompleta.

Conforme os pressupostos mencionados, pedimos aos participantes que assinalassem 0s
“tipos/niveis de formacido que vocé teve para trabalhar com a inclusido escolar”: Ver

gréfico 5

Gréfico 5 - Valorizacao docente Tipos/nives de formacéo
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Colocamos o item “graduagdo em pedagogia” com a intengdo de analisar se 0s
professores acreditavam que sua formacao inicial fez parte da sua profissionalizacdo como
professor da incluséo escolar. Sendo, por isso, o item mais evidenciado, com 19, 58% das
respostas.

A formacéo inicial “¢ um dos aspectos da formagao de professores que certamente niao
define o profissional, nem sua competéncia, sucesso e insucesso. A formacao de professores é
um processo continuo de desenvolvimento pessoal, profissional e politico social” (CURADO
SILVA, 2011, p. 15). Desse modo, compreendemos que na formagdo inicial os individuos
tornam-se profissionais, como primeiro movimento de construgdo da sua profissionalidade
docente, porém como em toda profissao, faz-se necessario um processo de profissionalizacdo
envolvendo a formacéo continuada e as lutas coletivas da categoria. Esta constatacdo pode ser
vista com essa resposta a questdo: “O que mudou em vocé ao ser professor da inclusao

escolar”?

“Na pratica vocé percebe o quanto a formacéo continuada contribui para melhorar seu
trabalho e atender de maneira mais efetiva as necessidades dos alunos. Mudou meu olhar
para as necessidades dos alunos e como o seu contexto familiar influencia no aprendizado
dos discentes (Professor 04 — CRE — Plano Piloto) .

“Aumentou ainda mais a vontade de sempre continuar buscando conhecimento para
entender melhor cada um com sua especificidade. (Professor 132, CRE — Nucleo
Bandeirante) ”.

Consoante os estudos de Curado Silva (2019), a importancia de o professor buscar
conhecimento é pelo motivo de fazer um processo de reflex@es continuas dentro de um
determinado contexto, deixando um espacgo aberto para 0s questionamentos e a construgdo de
novos saberes. Saberes que constituirdo de modo dialético a profissionalidade docente numa
perspectiva da epistemologia da praxis (CURADO SILVA, 2019).

Neste sentido, 0 outro item que se destaca é a “troca com os pares” (14,26%), que reforca
0 debate j& realizado sobre a importancia do trabalho coletivo para apropriacdo dos
conhecimentos e desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores. Entretanto, néo
podemos tratar a formacao docente somente em espacos coletivos sem inten¢do. Mendonca e
Silva (2015) chamam atencgéo para o fato de que a formagdo em servico pode ficar apenas na
reflexdo pela pratica, para resolver os problemas imediatos, ndo refletindo a teoria e a pratica —
praxis (VASQUEZ, 2011) como dimens&o da atividade docente — “num quadro tedrico-pratico
de referéncia, entendendo como elas influenciam a maneira pela qual os docentes
compreenderam e lidam com o conhecimento” (CURADO SILVA, 2019, p. 23).
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Nesta discussdo ndo consensual entre a formacdo pela epistemologia da préatica
(DEWEY, 1959) e sob o viés da epistemologia da praxis, ao ler os dados podemos sintetizar
algumas respostas que nos provocam reflexdes:

Questéo: Percebo alguma limitagdo como profissional da educacéo inclusiva?

“O espaco para préaticas e o numero elevado de estudantes por sala”. (Professor 99,
Paranoa).

“Sim. Falhas na formacdo, penso que faltaram atividades praticas”. (Professor 6,
Samambaia).

“Sim, pouca orientacéo pratica, temos muita teoria ao pedir ajuda” (Professor 106, S&o
Sebastido).

“Organizacdo do trabalho escolar dentro da perspectiva da diversidade, formacao
continuada e coeréncia entre teoria e pratica ajudam”. (Professor 146, Plano Piloto).

“Teoria e pratica andam juntas e mais recursos pedagogicos ajudam”. (Professor 87,
Ceilandia).

Neste sentido, “a pratica” tao debatida, da énfase ao conhecimento na agdo
(ZEICHENER, 1993), deixando de lado o conhecimento cientifico, & preocupacao apontada
nos estudos de Curado Silva (2008, p. 19), ja que ha uma conjuntura atual de uma “tendéncia
hegemonica de valorizagao da producao de saberes docentes que tem enfatizado o protagonismo
do professor na conduc¢do das mudangas de qualidade da educagio nas escolas”. Desse modo,
a autora infere que ha uma “negacéo aparentemente simplista do papel da teoria, especialmente
do pensamento tedrico e epistemoldgico relativo a apropriacdo e a construcdo dos saberes
docentes”

Em seus estudos recentes, a autora explica que a epistemologia da préatica orienta a
formacéo pelo saber préatico do professor reflexivo, eximindo o professor do ato de produzir o
“conhecimento, da apreensao das articulacdes histéricas entre trabalho educativo e apropriacao
do conhecimento socialmente elaborado, restringindo o saber docente e a fungdo da sua
atividade” (CURADO SILVA, 2019, p. 19). As formacGes sob o viés da pratica acabam se
direcionando para treinamentos técnicos, chamados “capacitagdo”, € nos remetem a algo feito
de forma réapida. O que condiz com o movimento das respostas dos professores, 0s quais
Substituiam a frase “preciso de formagao” para “preciso de capacitagdo”, cOmo podemos

constatar nestas respostas sobre a limitagéo profissional na SEEDF:



155

“Muita capacitagdo, participacdo em encontros e grupos de estudo ” (Professor 147, CRE
- Plano Piloto).

“Cursos especificos para sentir-me mais preparada e capacitada. (Professor 48, CRE -
Brazlandia).

“Oferecer cursos de capacitacdo para aqueles que realmente querem/gostam do
processo” (Professor 125, CRE - Santa Maria).

Destarte, endossamos a relevancia da solida formacdo tedrico-pratica para a
consolidacdo da profissionalidade docente numa perspectiva da praxis, termo utilizado por
Marx e Engels, com base no materialismo historico dialético, que tem como premissa “a pratica
como atividade objetiva e transformadora da realidade natural e social, e ndo qualquer atividade
subjetiva [...] como se faz no pragmatismo”, visto que “responde as necessidades praticas e
implica certo grau de conhecimento da realidade que transforma e das necessidades que satisfaz.
(VAZQUEZ, 2011, p. 260). Portanto, acreditamos numa formacdo como elemento da
profissionalidade docente voltada para a pesquisa/reflexdo na prética, proporcionando
autonomia preocupacado com a formacéao da classe trabalhadora para a qualidade e emancipacao.

Dentre as formacdes especificas, os dados apontaram uma quantidade baixa de
professores que marcaram essas formacdes: a especializacdo em incluséo escolar (6,98%) e
cursos realizados na EAPE sobre deficiéncias, TGD/TEA e AH/SD (6, 07%) tiveram maior
representacdo em relacdo aos cursos sobre TFE na EEAPE (1,21%) e especializagcdo em TFE
(1, 06%). Podemos fazer algumas inferéncias: i) a relacdo com a baixa oferta desses cursos pela
EAPE; ii) a divulgacdo dos TFE ser mais recente; iii) esses cursos sao obrigatdrios apenas para
os professores especialistas da Sala de Apoio a Aprendizagem — SAA; e iv) a perspectiva de
que ndo h& necessidade de cursos especializados para alunos com TFE, numa concepgao
humanista, em que ha preocupacdo de aprender e ensinar o aluno como ser peculiar e ndo
ensinar o aluno “com transtornos funcionais”.

Dessa forma, como esse publico ndo e caracterizado com limites bioldgicos, o professor
deverd buscar formagdes que seriam as mesmas para qualquer situacdo que envolvesse
dificuldades de aprendizagem. Ressaltamos que defendemos a mesma concepgao para os alunos
publico-alvo da Educagdo Especial. Porém, “ndo se pode negar o defeito bioldgico”, ou seja, 0
professor precisa se apropriar de conceitos cientificos para trabalhar as funcdes elementares
(funcdes naturais) com o objetivo de desenvolver as fungfes superiores (fungdes culturais)
(VIGOTSKI, 1997) nos alunos da educacdo especial, como para qualquer sujeito em processo

de apropriagéo dos conhecimentos.



156

Assim, Facci (2003, p. 184) ja problematizava:

Se o professor ndo realiza um constante processo de estudo das teorias
pedagbgicas e dos avangos das varias ciéncias, se ele ndo se apropriar desses
conhecimentos, ele tera grande dificuldade em fazer de seu trabalho docente
uma atividade que se diferencie do espontaneismo que caracteriza o cotidiano
alienado da sociedade capitalista contemporanea. Como exigir do professor
gue ele ensine bem, que ele transmita as formas mais desenvolvidas do saber
objetivo, se ele préprio ndo teve e continua ndo tendo acesso a esse tipo de
ensino e de saber?

Diante do exposto, numa rapida pesquisa no site da EAPE* — Escola de Formagéo de
Professores do Distrito Federal, denominada Subsecretaria de Formagdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo, verificamos que no 1° semestre do ano desta pesquisa (2019) foi
oferecido apenas 1 curso direcionado aos TFE (Pesquisa: Transtornos Funcionais Especificos),
como tambeém a mesma quantidade de curso direcionado ao publico da educacdo especial
(Office 365 para Educacdo — Organizacao de Relatérios e Trabalhos no Ensino Especial).

No 2° semestre (2019), ofereceu-se também 1 curso sobre TFE (Desenvolvimento
humano, aprendizagem e os transtornos funcionais especificos) e 10 cursos relacionados a
tematica da educacdo especial, sendo 6 desses cursos configurados como etapas da Lingua de
Sinais Brasileira, decentralizados nas CRE de S&o Sebastido e Sobradinho. Os outros 4 cursos:
Educacdo Bilingue de Surdos, Atendimento Educacional Especializado para Altas
Habilidades/Superdotacdo, curso de Libras 1b e Deficiéncia Intelectual- concepcdes e
processos de escolarizacéo.

Diante dessa discussdo, perguntamos entdo aos professores desta pesquisa “se
compreendiam as especificidades dos alunos da educacgdo especial e com transtornos
funcionais especificos”. Cruzamos os dados com tipo de vinculo e tempo de servigo,

apresentados em 2 tabelas. Ver tabelas 17 e 18.

Tabela 17 - Especificidades do publico-alvo da educacéo especial e transtornos funcionais por
vinculo na SEEDF

Tipo de Vinculo na SEEDF

Variavel Efetivo Temporério Total
Ne % Ne % No %
Compreendo as Discordo Plenamente 3 0,025 1 2% 4 2,23%
particularidades de Discordo 8 6.67% ) 339% 10 5.50%
cada turma da .
escola inclusiva Tenho Duvida 35 29,17% 20 33,90% 55 30,73%

45 Disponivel em: http://www.eape.se.df.gov.br/cursos-eape-do-1o-semestre-de-2019/. Acesso em: 20 set. 2019



157

Variavel

Conheco todas as
especificidades do
publico alvo da

educacao especial

Conheco todas as
especificidades dos
alunos com
Transtornos
Funcionais
Especificos — TFE

Concordo

Concordo Plenamente
Em branco

Discordo Plenamente
Discordo

Tenho Davida
Concordo

Concordo Plenamente
Em branco

Discordo Plenamente
Discordo

Tenho Davida
Concordo

Concordo Plenamente
Em branco

Fonte: elaborado pela autora

NO
41
28

10
16
66
18

13
17
70
14

3

Tipo de Vinculo na SEEDF

Efetivo

%
34,17%
23,33%
4,17%
8,33%
13,33%
55,00%
15,00%
5,00%
3,33%
10,83%
14,17%
58,33%
11,67%
2,50%
2,50%

Temporério
Ne %

21 35,59%
14 23,73%
1 1,69%
3,39%
13,56%
37 62,71%
10 16,95%
3,39%
0,00%
1 1,69%
9 15,25%
44 74,58%
3 5,08%
2 3,39%
0 0,00%

No©
62
42

6
12
24

103

28

14
26
114
17

3

Total

%
34,64%
23,46%
3,35%
6,70%
13,41%
57,54%
15,64%
4,47%
2,23%
7,82%
14,53%
63,69%
9,50%
2,79%
1,68%

Em relacdo a “compreensdo das peculiaridades de cada tipo turma” 34, 64% dos

professores participantes disseram concordar; sobre o item “conhego todas as especificidades

do publico-alvo da educagio especial”, 57, 54% disseram ter duvida e por tltimo, a respeito do

item “conhego todas as especificidades dos alunos com TFE”, 63,69% dos professores também

apresentaram duvida. Ressaltamos que ndo houve diferenca nas respostas entre professores

efetivos e temporarios.

Tabela 18 - Especificidades do publico-alvo da educacédo especial e transtornos funcionais por
tempo de servigo na SEEDF

» 0ab5anos
Variavel
N %
(o)
Discordo 1 1,45%
Plenamente
Compreendo as Discordo 2 2,90%
particularidade Tenho 27 39,13
s de cada Duvida %
turmada  Concordo 19 27,54%
escola inclusiva
Concordo 16 23,19%

Plenamente

Tempo de servico na SEEDF

6 a 15 anos
N % N
(o) (o)
1 204% 2
1 204% 6
15 30,61% 10
21 42,86 18

%
10 20,41% 12

16a25

anos
%

4,08%

12,24%
20,41%
36,73

%
24,49%

Mais d
ano
N

0o

0 O

1 11
3 33

1 11

e 25
S

%
,00%

,11%
,33%

,11%

4 44,44

%

NO

10
55

59

42

Total
%
2,27%

5,68%
31,25%

33,52%

23,86
%



158

Tempo de servigo na SEEDF

» 0ab5anos 6 a 15 anos 16 a 25 Mais de 25 Total
Variavel anos anos
N % N % N % N % N° %
o] o] o [0
Em branco 4 580% 1 204% 1 204% 0 0,00% 6 3,41%
Discordo 6 870% 0 000% 6 1224% 0 0,00% 12 6,82%
Plenamente
Conhego todas ~ Discordo 13 1884% 6 1224% 5 10,20 0O 0,00% 24 13,64%
a Tenho 37 53,62 30 61,22 28 57,14 6 66,67 10 57,39
especificidades  pyyida % % % % 1 %

do publico alvo

. Concordo 9 1304% 9 1837% 6 1224% 3 33,33% 27 15,34%
da educacéo

especial Concordo 2 2,90% 2 408% 4 816% 0 000% 8 455%
Plenamente
Em branco 2 2,90% 2 4,08% 0 0,00% 0 0,00% 4 2,27%
Discordo 5 7,25% 1 2,04% 8 16,33% 0 0,00% 14 7,95%
Conhego todas ~ Plenamente
as Discordo 13 18,84% 8 16,33% 4 8,16% 1 11,11% 26 14,77%
especificidades  1gnhg 43 6232 33 67,35 29 5918 6 66,67 11 63,07
dos alunos com  pyvida % % % % 1 %

lra”_sm”i‘os Concordo 4 580% 5 1020% 7 1429% 1 11,11% 17 9,66%
uncionals
Especificos — Concordo 2 290% 1 204% 1 2,04% 1 11,11% 5 2,84%

TEE Plenamente
Embranco 2 290% 1 204% 0 000% O 000% 3 1,70%

Fonte: elaborado pela autora

Quando analisamos por tempo de servico na SEEDF, o dado que nos chama atencao se
refere aos professores com tempo de servico entre 0 a 5 anos (39,13%), que apresentam davida
também na “compreensdo das particularidades de cada turma da escola inclusiva”. Sendo que
os professores com mais de 25 anos de servigo na SEEDF disseram “concordo plenamente” na
compreensdo das peculiaridades das turmas. Os dados apontam para uma diferenca entre o
professor no inicio da carreira docente e aqueles que ja estdo prestes a se aposentar.

Essas informacOes sdo pertinentes para pensarmos sobre a importadncia de se
promoverem espacos formativos para o professor que inicia a carreira na SEDF, visto que para
muitos € o primeiro contato com a sala de aula, logo, ao trabalharem com alunos da educacao
especial e com transtornos funcionais, podem entrar em sofrimento, intensificando o trabalho
docente. Outra questdo é que podemos inferir que os professores com mais de 25 anos de
SEEDF compreendem plenamente as diferencas das turmas, pois no processo de escolha de
turma eles tém prioridade. Assim, precisam conhecer bem as peculiaridades. Tema que iremos
discutir a sequir.

Esses dados nos chamam atencdo por ir ao encontro dos estudos de Facci (2003): os

professores ndo se consideram conhecedores das especificidades dos alunos das classes
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inclusivas. E expressivo o nimero de sujeitos que marcaram “tenho davida”. E, resgatando a
quantidade de cursos oferecidos pela EAPE, vemos a necessidade de a escola de professores se
reorganizar na oferta de mais cursos. Todavia, sabemos que a responsabilidade pela formacao
de professores ndo é somente da EAPE enquanto escola de governo para os profissionais da
educacao, mas tambeém que a formacdo pode ser possibilitada pelo Estado em outros espacos
formativos, tais como a garantia do professor e de toda a escola se organizarem coletivamente
nos espacos e tempos da coordenacdo pedagogica em busca do conhecimento técnico e

pedagdgico, como previsto da Lei Brasileira de Inclus&o:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

[...]

Il - aprimoramento dos sistemas educacionais, visando garantir condi¢des de
acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da oferta de
servigos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a incluséo plena;

Il - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como 0s demais servicos e adaptacdes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu pleno
acesso ao curriculo em condigdes de igualdade, promovendo a conquista e 0
exercicio de sua autonomia;

[...]

Xl - formacdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio.

No Decreto n° 6571/2008, incorporado pelo Decreto n° 7611/2011:

institui a politica pablica de financiamento no ambito do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo - FUNDEDB, estabelecendo o duplo computo das
matriculas dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo.  Visando ao
desenvolvimento inclusivo dos sistemas publicos de ensino, este Decreto
também define o atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar a escolarizagao e os demais servicos da educacdo especial, além
de outras medidas de apoio a incluséo escolar.

Como também a garantia de afastamento remunerado para estudo e elevagdo da
qualificacdo em formacdo stricto sensu em cursos de mestrado e doutorado conforme preconiza
o Plano Nacional de Educacdo PNE 2014-2024 em sua meta 16.

Neste sentido, quando perguntamos o que poderia ser feito para melhorar a formacao de
professores, apareceram diversas questdes, sendo bem expressivos os aspectos envolvendo a

descentralizacdo da EAPE:
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Cursos de formagao continuada nas regionais, mais proximo da escola onde trabalhamos
(Professor 91, CRE — Paranoa).

Mais cursos e formagdes praticas préximos da escola ou regional dos professores.
(Professor 49, CRE — Brazlandia).

Cursos pela EAPE em regionais (Professor 160, Planaltina).

E importante ressaltar que, em comunicacio oral, a diretoria de organizacio pedagdgica
da EAPE informou que o fator complicador da descentralizacdo da EAPE envolve questdes
politicas e que poderia ocasionar o fechamento desse espaco coletivo.

Por outro lado, é inerente a fungé@o do professor na busca pela formacao. O professor e
toda a escola devem se organizar coletivamente nos espacos e tempos da coordenacdo
pedagodgica em busca do conhecimento técnico e pedagdgico e promoverem também lutas

coletivas pela oferta de formacdo pelo Estado, como explicito nas outras respostas:

“Maior acesso a outras vivéncias, colaboracdo da coordenacdo para observar novos
projetos e outras atividades. Oferecer novos cursos na Universidade de Brasilia.
(Professor 100, Plano Piloto) ”.

“Cursos de formacao, coordenagdes coletivas com trocas de experiéncias. Confeccéo de
atividades, oficinas . (Professor 153, Planaltina).

“A oferta de cursos, palestras nas coordenacdes pedagégicas”. (Professor 84,
Ceilandia).

Assim, “o processo de humanizag¢do presente no proprio trabalho docente implica
superar a mera reproducdo da cultura dominante” (FACCI, 2003, p. 185), pois o Estado insiste
em promover o minimo de cultura para as camadas populares, para que se sintam satisfeitas
com politicas educacionais neoliberais para manter o Estado minimo, eliminando a autonomia
do professor de refletir sobre suas prdprias praticas em busca de solucdo aos problemas
encontrados

Neste sentido, os dados apontaram para as questdes que envolvem a formacdo
continuada no processo de distribui¢do de carga horaria na SEEDF, conhecida como “escolha
de turma”.

Analisemos as respostas dos itens abaixo:



Tabela 19 - Questdes sobre o processo de distribuicdo de carga horaria na SEEDF
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Variavel

Penso que o tempo de
regéncia na SEEDF
seja um fator
relevante para lidar
com a incluséo
escolar.

Considero ser
coerente a exigéncia
da declaracéo de
aptiddo apenas para
0s professores
especializados

Concordo com o modo
que ¢ realizado
escolha de turma para
o trabalho nas turmas
da escola inclusiva.

Fonte: elaborada pela autora

Discordo Plenamente
Discordo
Tenho Davida
Concordo
Concordo Plenamente
Sem informagéo
Discordo Plenamente
Discordo
Tenho Duvida
Concordo
Concordo Plenamente
Sem informac&o
Discordo Plenamente
Discordo
Tenho Duavida
Concordo
Concordo Plenamente
Sem informagéo

NO
11
18
8
20

o OO o O

6

0 a5 anos

%
16,18%
26,47%
11,76%
29,41%

7,35%
8,82%
8,82%
8,82%
14,71%
44,12%
16,18%
7,35%
11,76%
14,71%
33,82%
23,53%
7,35%
8,82%

6 a 15 anos
Ne %
3 6,25%
14 29,17%
10 20,83%
13 27,08%
5 10,42%
6,25%
4 8,33%
10  20,83%
10  20,83%
15  31,25%
8 16,67%
1 2,08%
3 6,25%
15  31,25%
13 27,08%
11 22,92%
3 6,25%
3 6,25%

Tempo de servigo na SEEDF

16 a 25 anos
Ne %
3 6,25%
14 29,17%
12 25,00%
12 25,00%
8,33%
6,25%
8,16%
18,37%
10  20,41%
17  34,69%
12,24%
6,12%
5 10,20%
9 18,37%
13 26,53%
16 32,65%
3 6,12%
3 6,12%

NO

0
2
2
3
1
1
0
0
2
5
1
1
0
1
4
2
1
1

Mais de 25
anos
%

0,00%
22,22%
22,22%
33,33%
11,11%
11,11%

0,00%

0,00%
22,22%
55,56%
11,11%
11,11%

0,00%
11,11%
44,44%
22,22%
11,11%
11,11%

NO

O O kB ON OO O FP kP P OO o N » O o

Em Branco

%
0,00%
0,00%

33,33%
66,67%
0,00%
0,00%
0,00%
33,33%
33,33%
33,33%
0,00%
0,00%
0,00%
66,67%
0,00%
33,33%
0,00%
0,00%

N©
17
48
33
50
15
13
14
26
33
68
26
10
16
37

Total

%
9,66%
27,27%
18,75%
28,41%
8,52%
7,39%
7,91%
14,69%
18,64%
38,42%
14,69%
5,65%
9,04%
20,90%
29,94%
25,99%
6,78%
7,34%
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Sobre 0 “penso que o tempo de regéncia na SEEDF seja um fator relevante para lidar
com a inclusdo escolar”, 28,41% dos participantes disseram ‘“concordar”, sendo que os
professores com tempo de SEEDF de 16 a 25 anos (29, 17%) disseram “discordo”. A respeito
da questdo “considero ser coerente a exigéncia da declaracdo de aptiddo apenas para os
professores especializados”, 38, 42% dos professores responderam “concordam”.

Por 1ultimo, em relagdo ao “modo que ¢ realizada a escolha de turma (distribuicéo de
carga horaria) para o trabalho nas turmas da escola inclusiva”, 29, 94% disseram ‘“tenho
duvida”. Analisando o cruzamento com o tempo de servigo, houve uma variagdo das respostas:

Tenho duvida: professores entre 0 — 5 anos de tempo de SEEDF e com mais de 25 anos;

Discordo: professores de 6 — 15 anos de tempo de SEEDF;

Concordo: professores de 16 — 25 anos de tempo de SEEDF.

Diante das respostas da questdo aberta sobre o tema, achamos importante apresentar por
categorias algumas dessas respostas:

e Escolha pela formacéo:

“As vezes o professor n&o tem o preparo e mesmo assim escolhe a turma. 1sso eu percebo
no decorrer dos dias”. (Professor 156, CRE — Planaltina).

“Deveria dar prioridade para quem tem formacdo no assunto, independentemente do
tempo de servico” (Professor 157, CRE — Planaltina).

“Acho que as turmas deveriam ser escolhidas de acordo com a formacao ou habilidade
do professor” (Professor 136, CRE — Guara).

“Infelizmente pessoas desqualificadas e sem afinidade com o trabalho se dispdem a estar
diante desse desafio. O critério de escolha de turma néo leva em consideracdo isso”
(Professor 146, CRE — Plano Piloto).

e Escolha por aptidao:

“O profissional precisa observar se estd apto (capacitagdo) para atender
osm(diagnésticos) alunos ”. (Professor 158, CRE — Planaltina).

“Acredito na importancia de solicitar comprovantes de aptiddo para atuar na turma
inclusiva” (Professor 6, CRE — Samambaia).

“No processo de escolha deve ser sugerido ou escolhido pelo professor em relacdo a
aptiddo do transtorno que ele ter& que trabalhar ”. (Professor 167, CRE — Planaltina).

e Escolha pela experiéncia:
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“Permite que quem tenha maior experiéncia tenha mais chance de escolher as turmas
inclusivas e considera a formacéo do professor na pontuacdo ”. (Professor 128, CRE —
Santa Maria).

e Escolha conforme a compatibilidade com a necessidade pessoal:

“Hoje em dia praticamente todas as turmas tém alunos com necessidades especiais. Entéo,
a escolha é feita visando a compatibilidade com o tipo de necessidade” (Professor 75,
CRE — Nucleo Bandeirante).

“O professor tem que escolher a turma por afinidade e compromisso e ndo somente por
outros interesses pessoais, como sempre (maioria das vezes) acontece ”. (Professor 48,
CRE - Brazlandia).

e Escolha pela gratificacéo:

“Acredito que o processo atual as vezes prejudica alunos com dificuldades e necessidades
especiais, pois nem sempre o professor escolhe a turma pelo perfil, mas pela gratificacio .
(Professor 61, CRE — Gama).

“Na atual da realidade praticamente todas as turmas séo de integracéo inversa inclusao.
No entanto a quantidade de alunos, as gratificagdes (que deveriam beneficiar todos os
niveis/turmas) influenciam negativamente na escolha de turma.” (Professor 69, CRE —
Gama).

“O ponto negativo é que ha professores que as vezes detestam trabalhar com certos anos,
mas devido a gratificacao de alfabetizacdo pegam essas turmas, porém os professores de
4° e 5° anos também alfabetizam e n&o tém gratificacdo. AFF!! ! (Professor 67, CRE —
Gama).

e Escolha pela identificagdo com a educagéo especial:

“Acredito que deve haver uma selecdo de profissionais que gostem, se identifiquem e
gueiram trabalhar com alunos especiais e que assim, pudessem escolher suas turmas. Mas,
é necessaria uma formagdo mais efetiva para todos os profissionais da educacéo .
(Professor 177, CRE — Sobradinho).

e Escolha pela reducdo de turma:

“Os professores preferem pegar as turmas reduzidas porque tém menos alunos e
monitores, os professores ndo gostam de pegar alunos com dificuldades sem laudos,
porgue a escola ndo oferece recursos para auxiliar o professor” (Professor 96, CRE —
Paranod).

“Muitas vezes o professor escolhe turmas de integracdo inversa somente pelo niumero
reduzido de alunos, sem levar em conta a capacidade em lidar com as especificidades dos
alunos”. (Professor 153, CRE — Planaltina)
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“Nem sempre funciona, é perceptivel que alguns professores escolhem turma reduzida,
mas ndo focam o trabalho no aluno que possui a necessidade especial . (Professor 2, CRE
— Samambaia).

e Escolha pelo diagndstico

“O diagndstico do aluno se torna o motivo da escolha ou nédo da turma. (Professor 57,
CRE — Gama) ”.

“Os professores preferem pegar as turmas reduzidas porque tém menos alunos e
monitores, os professores ndo gostam de pegar alunos com dificuldades sem laudos,
porque a escola ndo oferece recursos para auxiliar o professor” (Professor 96, CRE —
Paranod).

Como ja mencionamos, a escolha de turma na SEEDF apresenta varias contradi¢des que
envolvem as condicBes de trabalho, como ja discutido, a valoriza¢do docente e a formacéo
docente. As respostas destacadas constatam: i) a escolha de turma deveria priorizar a formacao
do professor ao invés do tempo de servico; ii) a escolha deveria ser pela aptiddo, assim como
funciona com os servicos especializados, envolvendo prova escrita/certificado de curso
especifico/entrevista; iii) a escolha é justa ao priorizar experiéncia, tempo de servigo; iv) a
escolha pela necessidade pessoal; v) a escolha pela gratificagdo; vi) a escolha pela identificagéo
com a educacdo especial; vii) a escolha pela reducéo de turma, relacionada as condicdes de
trabalho; e vii) escolha pelo diagndstico.

Ressaltamos que uma das etapas para os professores obterem a declaracdo de aptidéo
para os atendimentos, servicos especializados, classe especial, é a certificacdo de cursos na area
especifica, podendo ser pela EAPE, que oferece cursos semestralmente. Como exemplo, para a
professora atuar nas classes especiais da estrutura da inclusdo na SEEDF é obrigatdria a
apresentacéo de diploma de cursos de capacitacao sobre alguma deficiéncia ou transtorno com
80h de duragdo. Esses cursos sdo vistos como estratégias de qualificagdo rapida do professor, 0
gue ndo se percebe dentro de um processo de desqualificacdo e precarizacdo, em que se fazem
cursos rapidos com base na racionalidade técnica, contribuindo para a disputa do capital em
busca do professor flexivel, o que se configura na desprofissionaliza¢do docente.

Outra questdo para reflexdo sdo as vagas, que sdo limitadas da EAPE, normalmente
condicionadas a atuacdo do professor que ja esta atuando na classe ou no atendimento e que
necessite da formacdo, assim 0s mesmos muitas vezes acabam escolhendo cursos “em
instituicdes privadas (ou externas) que oferecem cursos a distancia na area de educagédo (com
preco de até R$220,00) de até 300h que sdo facilmente concluidos por meio de uma avaliacéo
escrita e, como troca, o certificado”, (FRANCO; SOUSA; MEDEIROS; MEDEIROS, 2017, p.
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155) elaborados com base na racionalidade técnica e pratica, muitas vezes sem
comprometimento com a qualidade dessa formacéo.

Em contradicao, por meio de comunicacdo oral a Diretoria de Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico da EAPE, informou que a limitagdo dos cursos de formacao no &mbito da educagédo
especial, esta relacionada a gratificagdo que os professores especialistas perdem ao deixarem
suas classes especiais/servicos especializados/atendimentos especializacdo para promover
formacéo de professores. Ou seja, o professor enquanto formador de outros professores ndo
valorizado com a gratificacdo por ndo estad em sala de aula.

Franco, Souza, Medeiros e Medeiros (2017) citam o impacto desse processo de escolha
de turma que acaba determinando a formacdo continuada desses professores, 0s quais muitas
vezes acumulam cursos rapidos que ndo desenvolve a unicidade da teoria e pratica de
conhecimentos cientificos para o trabalho na educacdo inclusiva. Essa situacdo, coloca em
questdo a profissionalizacéo e a fungdo docente diante de condigdes de intensificacdo do
trabalho docente.

Contudo, o estudo para a profissionalidade docente huma perspectiva socioldgica do
trabalho vista no processo de aprendizagem profissional. Vem sendo apontada diante do
contexto histdrico, cultural, social e politico do trabalho no processo de humanizagdo como a
necessidade de especializacdo da funcdo docente para responder as demandas da escola
democratica e inclusiva em dois sentidos: o primeiro de formacédo especifica para atuar com 0s
alunos da educacéo especial e transtornos funcionais especificos — TFE surgindo a categoria de
“professor capacitado” e no sentido da construcdo de novas fungdes docentes fragmentando o

trabalho docente, surgindo a categoria “professor especialista”.

4.3 Asdimensdes da especializacao docente na incluséo escolar

Compreendemos que o inicio da docéncia ndo foi marcado por professores assalariados,
pois eram vistos como mestres autbnomos, mas com o passar do tempo, a urbanizacao e o inicio
de escolas seriadas, a criacdo do setor privado na educacao, a expansdo do setor publico fizera
desaparecer ou reduzir esse professor autbnomo. Tem inicio o processo de proletarizacdo do
trabalho docente, que se configura na profissdo docente no contexto do capital nas dimensdes
da profissionalizacdo, profissionalismo e da profissionalidade, nosso objeto de estudo
(ENGUITA, 1991; ENS; GISI; EYNG, 2012; FORMOSINHO, 2009; OLIVEIRA, 2010).

Neste sentido, como ja mencionamos no inicio deste estudo, a profissionaliza¢do surge

no contexto de manutencdo do Estado neoliberal e democratizacdo do ensino, provocando
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discursos politicos com “0 slogan ‘profissionalizar o professor’. Tal slogan remete a ideia de
um trabalho que ainda ndo atingiu o status de profissdo” (ENS; GISI; EYNG, 2012, p. X, grifos
do autor). Dessa forma, o professor, para preservar seu status profissional e ndo perder
autonomia docente, reafirma sua profissionalidade por meio da profissionalizacéo.

Formosinho (2009) explica que a relagdo da profissionalizagdo com a especializagéo
docente, caracterizada pela busca de afirmacdo na profissdo, também se configurou em
incentivo do Estado para suprir as necessidades da democratizacdo do ensino e como forma de
valorizacdo da carreira, possibilitando a progressdo mais rapida. A procura por mais certificados
teve como base o0 pressuposto de que eles correspondessem a mais formagao, por isso, maior
capacitacdo para o exercicio dos diferentes papéis especificos da funcdo docente.
(FORMOSINHO, 2009).

Dessa forma, no contexto da integracdo escolar e logo apds, com a inclusdo escolar, o
professor, ao receber uma diversidade de alunos, inicia um novo percurso de profissionalizagdo
na busca de especializagcbes cujo processo de construcdo da profissionalidade docente
direcionou-se para a figura do professor especialista, fazendo com que esse profissional
desvalorizasse seus conhecimentos ja adquiridos ao longo do processo de formacéo inicial e
continuada e valorizasse apenas a formacdo especifica, muitas vezes em servico, para 0
atendimento dos alunos publico-alvo da educacdo especial e com transtornos funcionais
especificos - TFE.

Como podemos ver em uma das respostas, que condiciona a inclusdo escolar com a

escola:

“Adaptada com professores especializados e que fagam o trabalho por aptiddo e néo por
obrigacéo (Professor 133, CRE — Guara) .

Nessa outra questdo também, sobre o que precisa melhorar na formacéo:

Revisdo dos curriculos de formacao superior nos cursos de Pedagogia. Exigéncia da
SEEDF de cursos de formacéao para todas (profissionais) que atuam na educagdo, em
especial para escolha de turma. (Professor 6 - CRE — Samambaia).

Esse contexto estaria relacionado a dimensédo da formacao dos professores: a formacéo
especializada (FORMOSINHO, 2009) que em conformidade a realidade do DF se relaciona a
discussdo de formacdo continuada, ja iniciada no indicador anterior, e que também aparece
aqui, reforcando a necessidade do professor no contexto da inclusao escolar se especializar para

0 atendimento dos alunos da educacéo especial.
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A outra dimens&o da especializagdo, também constituida na escola democratica, agora
inclusiva: a especializagdo como “constru¢do de tarefas e cargos especializados na escola
(transformacéo da especializa¢do em fung¢do docente)” (FORMOSINHO, 2009, p. 165).

O autor usa esse conceito de especializac¢ao da funcdo docente como resposta ao advento
da escola democratica, que acabou criando a necessidade de novas funcdes para suprir as
necessidades de uma escola obrigatdria para todos, e isso implicou essencialmente a diversidade
do publico escolar, que ja apresentava as dificuldades de aprendizagem que fugiam e fogem da
padronizacdo ainda cobrada pelo contexto do capital, e que agora sdo caracterizados como
alunos com transtornos funcionais. Neste sentido, com a integracao escolar e a atual incluséo
escolar, essa escola intensificou o trabalho docente, que agora recebe os alunos com
deficiéncias, com Transtorno Global do Desenvolvimento/Transtorno do Aspecto Autista —
TGD/TEA, com Altas Habilidades/Superdotacdo — AH/SD.

E neste contexto que surge a especializagio docente como funcdo de apoio a uma
diversidade de alunos vindos de diversas familias, com diferentes valores sociais e
educacionais: “apoio pedagdgico aos alunos com dificuldades de aprendizagem, apoio
psicossocial aos alunos com mais dificuldade de insercdo na vida escolar e social, apoio
psicolégico aos alunos com problemas pessoais, problemas na interacdo com o0s colegas,
orienta¢do vocacional para todos” (FORMOSINHO, 2009, p. 171) e também apoio as familias
e aos proprios professores.

Desta maneira, Oliveira (2004) pondera que o trabalho docente néo se direciona apenas
como atividade de sala de aula, mas que na época atual se define por meio de diversas funcbes
dentro de uma escola, determinando a divisdo do trabalho docente. H4 uma submisséo a
condicdo de assalariado, desvalorizacdo pelos baixos salarios e perda do status social, o que
justifica o surgimento dos sindicatos para promover lutas e defesas dos direitos trabalhistas
(ALVES, 2009).

Neste contexto, a realidade do Distrito Federal para realizar a incluséo escolar regulariza
suas equipes de apoio: Servico de Orientagcdo Educacional — SOE (ndo discutiremos esse
servico, por ndo fazer parte da carreira do magistério, objeto de estudo desta pesquisa), Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem — SEAA (Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem — EEAA e Sala de Apoio a Aprendizagem — SAA) e os atendimentos da
Educacdo Especial: Atendimento Educacional Especializado — AEE (Sala de Recursos) na
escola regular, classe especial (na escola regular) e os Centro de Ensino Especial — CEE, na

escola especializada.
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Dessa forma, perguntamos aos professores participantes se “conheciam todos 0s

servicos especializados oferecidos no ambito da incluséo escolar”. Os dados informam que

53, 07% dos sujeitos disseram “tenho duvida”, ndo apresentando diferencas entre professores

efetivos e temporarios. Ver tabela 20.

Tabela 20 - Conhecimento dos servicos especializados

Variavel

Discordo

Plenamente
Conheco todos os Discordo

Servicos v

especializados Tenho Divida

oferecidos no Concordo

ambito da inclusédo Concordo

escolar. Plenamente
Em branco

Fonte: elaborada pela autora

Tipo de Vinculo na SEEDF

Efetivo (120)

NO
5
13
59

26
13

4

%
4,17%
10,83%
49,17%

21,67%
10,83%

3,33%

NO
2
8
36

8
5

0

%

Temporario (59)

NO

3,39%

13,56%
61,02%
13,56%

8,47%

0,00%

Total
%

7 3,91%
21 11,73%
95 53,07%
34 18,99%
18 10,06%

4 2,23%

Em relacdo ao mesmo item, quando cruzamos 0s dados com o tempo de servico na
SEEDF, a resposta “tenho duvida” (53, 41%) permaneceu. Ver tabela 21.

Tabela 21 - Conheco todos os servicos especializados

., 0 -5 anos
Variavel
N %
(o)
Discordo 5 7,25%
Plenamente
Conhego : 10 14,49%
todos os Discordo
servigos Tenho 41 5942
especializado  pgvida %
S of?recidos 7 10,14%
no ambito da = Concordo
inclusdo Concordo 4  5,80%
escolar.
Plenamente
Em branco 2 2,90%

Fonte: elaborada pela autora

Tempo de servi¢co na SEEDF
Mais de 25

6 a 15 anos
N %
o)
0 0,00%
5 10,20%
25 51,02
%
12 24,49%
5 10,20%
2 4,08%

16 a 25 anos
N %
o)
2 4,08%
6 12,24%
24 48,98
%
10 20,41%
7  14,29%
0 0,00%

N

0o

0

anos
%

0,00%
0,00%
44,44
%
33,33%
22,22%

0,00%

o

21

94

32

18

4

Total

%
3,98%

11,93
%
53,41
%
18,18
%
10,23
%
2,27%

Os dados chamam atencdo para o fato de os professores terem divida sobre os

servigcos/atendimentos especializados que a incluséo escolar oferece. Podemos inferir que a
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especializagdo na dimensdo de novas funcbes do professor dentro da escola, acarretaram a
fragmentacdo do trabalho docente, em que o trabalho coletivo se torna prejudicado. Na resposta

abaixo, aparece essa relacdo de divisao de tarefas na escola:

N&o acho que o professor deve ter formacao para trabalhar com "especiais”. Acho que
deve haver inclusdo sim na sala regular, mas que deve haver um profissional
‘especializado™ para cada aluno, para que as responsabilidades ndo fiquem apenas no
professor. (Professor 103, CRE — Sdo Sebastido).

Varias escolas ndo tem equipe completa. Isso dificulta o atendimento (Professor 64, CRE
— Gama).

As duvidas sobre os atendimentos/servicos aparecem nas respostas abertas do
questionario como modo de reafirmam a condi¢do de servigos especializados ligadas a escola

inclusiva, como também de apresentar oS equivocos sobre esses Servigos, Como vemos na

questdo: “a inclusao escolar é oferta de uma” escola...

Que oferece todo atendimento com profissionais como psicélogo, fonoaudidlogo,
psicopedagogo. (Professor 62, CRE — Gama).

Em outra questdo, sobre a satisfacdo com a estrutura organizacional da SEEDF,

também aparecem as duvidas dos professores em relagdo aos servigcos/atendimentos:

“Ainda falta divulgacéo para melhor compreenséo dos colegas de servigo, pois tem muito
professor que ndo sabe como encaminhar seus alunos com suposta necessidade especial
pra uma melhor triagem e atendimento para uma evolucéo desse ”. (Professor 16, CRE -
Ceilandia).

Eu ainda tenho algumas duvidas quanto aos servicos. (Professor 156, CRE — Planaltina).

Na SEEDF ndo ha fonoaudidlogos nos servigos/atendimentos especializados.

Apresentamos, entdo, algumas sinteses sobre a equipe de apoio a inclusdo escolar no DF.

4.3.1 Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem — SEAA

O SEAA existe desde 1968 é constituido de dois servicos que se completam entre si, a
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem — EEAA e Sala de Apoio a Aprendizagem -
SAA. Ao longo dos anos, 0 nome e a organizacgdo estrutural deste servigo sofreu alteragoes,
sendo essa a nomenclatura atual, apesar de ainda haver divergéncias apés a instituicdo da SAA.
A orientacdo pedagdgica ainda se refere ao SEAA como um servigo Unico, sem a divisdo entre

a EEAA e a SAA. Pois, a SAA esta em processo de reorganizacao e regulamentacao.
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Equipe Especializada de Apoio & Aprendizagem — EEAA: servico com carater
multidisciplinar de servi¢o técnico-pedagdgico de carater, constituido por profissionais com
formacdo em Psicologia e Pedagogia que atuam nas escolas com objetivo de promocéo da
melhoria da qualidade do processo de ensino-aprendizagem, por meio de agdes institucionais,
preventivas e interventivas dentro do contexto escolar/educacional conforme Orientacdo
Pedagogica (OP) (DISTRITO FEDERAL, 2010). Para a habilitacdo € necessario ser ocupante
do cargo de professor de educacdo basica, habilitado em Atividades, com carga horaria de
quarenta horas semanais ou professor com formacdo em psicologia encaminhado até 29 de
janeiro de 2013 e ter aptiddo comprovada e o psic6logo ser ocupante do cargo analista de gestao
educacional.

A Orientacdo Pedagogica (OP) da SEAA/EEAA tem como perspectiva teorica a
psicologia histdrico-cultural (VIGOTSKI, 1997), numa abordagem da subjetividade
(MOYSES, 2001). Entretanto, dialoga com a pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2013a), a
pedagogia libertadora (FREIRE, 1998) e a pedagogia da pratica (PERRENOUD, 2000) com o
desenvolvimento por competéncias. Embora ndo sendo nossa intencdo o debate sobre as
perspectivas teoricas do documento, alertamos para as incoeréncias epistemologicas, que
podem revelar caracteristicas de um trabalho fragmentado, ja estando na condi¢cdo de um
servico especializado. Um dos professores participantes da pesquisa, que ja atuou no servico
especializado (conforme o perfil no banco de dados), chama atencdo para a necessidade de

atualizacao da OP:

“As OPs dos Servicos precisam de atualizacdo e as estruturas do atendimento possam ser
adequadas para a atuacdo de melhor alcance nos trés niveis de atendimento:
assessoramento ao trabalho coletivo, aos pais e aos alunos (Professor 09, CRE —
Taguatinga).

Segue figura, como exemplificacdo das dimensdes de atuacdo dos profissionais

especialistas nas escolas inclusivas, as quais sao de grande importancia:
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Figura 8 - Dimensfes da SEAA/EEAA
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Disponivel em: https://www.slideshare.net/anaihaeser/eeaa-apresentao-cei-012015

Sala de Apoio a Aprendizagem - SAA — servigo com atuacdo em polos para realizar o
atendimento aos alunos com dificuldades acentuadas no processo de escolarizagdo em
decorréncia de transtornos funcionas especificos - TFE, avaliados e encaminhados pela SEAA.
Para a habilitacdo é necessario ser ocupante do cargo de professor de educacdo basica,
habilitado em Atividades, com carga horaria de quarenta horas semanais ou professor com
formag&o em psicologia encaminhados até 29 de janeiro de 2013 e ter aptiddo comprovada e 0

psicologo ser ocupante do cargo analista de gestdo educacional.

4.3.2 Educagao especial
4.3.2.1 Atendimento Educacional Especializado — AEE (Sala de Recursos - SR):

A sala de recursos é a oferta de espaco pedagdgico nas escolas regulares, os professores
especialistas atendem os alunos da propria escola em que a SR funciona no horario contrario
da aula. Podem acontecer casos de uma SR receber aluno de outra escola proxima. Vejamos as
classificacOes:

e Sala de Recursos Generalista (SRG): Espago pedagdgico conduzido por
professor especializado, com aptiddo comprovada, cuja finalidade é oferecer

suporte educacional especializado, aos estudantes com DI, DF, DMU e/ou


https://www.slideshare.net/anaihaeser/eeaa-apresentao-cei-012015
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TGD/TEA em UE de Ensino Regular, nas etapas da Educacdo Bésica e nas
modalidades de EJA.

e A UE podera promover o remanejamento dos estudantes com deficiéncia ou
TGD/TEA para um Unico hordrio desde que tenham adequacdo de
temporalidade.

e Sala de Recursos Generalista Bilingue (SRGB): Espaco pedagdgico
exclusivamente oferecido na EBT por professor bilingue (Libras - LP),
especializado e com aptiddo, cuja finalidade € de oferecer AEE aos estudantes
que tém deficiéncias associadas, além da S/DA em todas as etapas da Educacéo
Basica e na Modalidade de EJA.

e Sala de Recursos Especifica (SRE): Espaco pedagdgico conduzido por
professor especializado, com aptiddo, cuja finalidade é oferecer AEE aos
estudantes SC, S/DA com outras Deficiéncias associadas e S/DA matriculados
em Classes Bilingues diferenciadas em todas as etapas da Educacao Basica e na

Modalidade de EJA e na Educacéo Profissional.

O AEE sera ofertado em Libras na SRE para estudantes S/DA que se comunicam por
meio dessa lingua, e em Portugués Oral para os estudantes oralizados, que ndo optam ou ndo
aceitam o ensino em Libras. Esses Ultimos podem optar por receber o AEE no CEAL, entidade
conveniada da SEEDF.

4.3.2.2 Escolas especializadas/Centro de Ensino Especial — CEE:

Escolas especializadas: Centro de Ensino Especial — CEE, Centro de Ensino Especial
para Deficientes Visuais (CEEDV), Centro de Apoio Pedagogico para Atendimento as Pessoas
com Deficiéncia Visual (CAP), Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacéo e de
Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) e Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito de
Taguatinga (EBT), (DISTRITO FEDERAL, 2018b).

Conforme o site*® da SEEDF, os Centros de Ensino Especial - CEE sdo escolas
especializadas para atendimento aos estudantes com maior grau de comprometimento em
carater exclusivo. Sdo ofertados: curriculo funcional, oficinas pedagogicas, educacdo fisica,
danca, musicoterapia e servigo de orientacdo ao trabalho e atendimento complementar a

estudantes da educacdo especial incluidos em escolas regulares. Nessas escolas a fungédo

46 Disponivel em: http://www.se.df.gov.br/ensino-especial/ Acesso em:_3 nov. 2019.
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docente também se configura como especialista. Funcionam como atendimentos aos alunos
conforme a peculiaridade e como espaco formativo, elaboracdo de material didatico para os
professores das escolas regulares e toda a comunidade escolar.

Diante do exposto, os dados revelam questfes que relacionam os servigos/atendimentos
especializados a condi¢bes de trabalho, j& apresentadas. Na condicdo da oferta de um
servigo/atendimento especializado, a falta de profissionais, a demanda de quantidade de alunos
a serem atendidos e a estrutura organizacional desses servigos acabam intensificando o trabalho
docente, dialogando com o indicador “marcas do trabalho docente”.

Como vemos nas analises, das respostas “sobre estrutura organizacional” e “sobre a

oferta de ensino de qualidade”:

“A auséncia de profissionais nas escolas prejudica o atendimento as criangas, por
exemplo o psicélogo itinerante tem uma demanda alta de escolas a serem atendidas, fato
gue atrasa o atendimento aos estudantes. Outra dificuldade, profissionais que atendem na
sala de recursos 20 h, deixando um dos turnos sem atendimento. Falta de didlogo entre
discentes e equipes para o desenvolvimento de trabalho coletivo. (Professor 6, CRE —
Samambaia).

Nem sempre 0s servigos especializados conseguem atender a alta demanda das escolas.
(Professor 86, CRE — Ceilandia).

De acordo com a outra escola em que passei, devido estar afastada por licenca, ndo tem
como dar suporte aos alunos que ficam sem ninguém, sala de recurso. (Professor 132,
CRE — Nucleo Bandeirante).

Pouco, ainda deixa a desejar, ha um grande nimero de estudantes para serem atendidos
na sala de recurso, ainda tem bastante profissional itinerante.*’ (Professor 86, CRE —
Ndcleo Bandeirante).

Neste sentido, ao analisarmos algumas normatizagdes, a OP da Educagio Especial
(DISTRITO FEDERAL, 2010, p. 59), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDBEN de 1996 nos deparamos com a divisdo do trabalho docente: “professor capacitado” e
“professor especialista”.

O professor capacitado estaria relacionado a primeira dimenséo que citamos: funcao
especializacao docente no sentido de formacdo. Sao os professores que atuam na escola regular
em turmas em que ndo € obrigatéria a aptiddo (prova escrita/certificado de curso/entrevista):

classe comum, classe comum inclusiva e classe de integracdo inversa. E o professor

47 Conforme a Portaria n® 561, de 27 de dezembro de 2017, a itinerancia é um servigo de orientacéo e supervisio
pedagogica desenvolvido por professores especializados que realizam visitas periddicas as escolas da rede
publica do DF. Conforme o servico/atendimento que for lotado podera atender os alunos da educacgdo especial,
alunos com transtornos funcionais especificos, os professores e os familiares (DISTRITO FEDERAL, 2017b).
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especializado seria a dimens&o da especializacdo docente como forma de fragmentar o trabalho
na escola. Nos documentos a descricdo é bem pragmatica: o professor deve desenvolver
competéncias para perceber as necessidades educacionais, definindo, implementando,
liderando e apoiando “estratégias de flexibilizagdo pedagdgicas e de praticas alternativas,
adequadas aos seus atendimentos; bem como capacidade para trabalhar em equipe, assistindo
ao professor da classe comum nas préaticas necessarias a promogéao da inclusao” (DISTRITO
FEDERAL, 2010).

Desse modo, numa rapida analise documental verificamos que esses documentos estao
em consonancia com a Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as

Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica:

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacao de suas classes comuns: | - professores das classes comuns e da
educacgdo especial capacitados e especializados, respectivamente, para o
atendimento as necessidades educacionais dos alunos.

A OP da Educacéo Especial e a LDB néo estdo atualizadas com as normativas atuais.
Ou seja, utilizando o descritor “capacitado” nos documentos: Lei Brasileira de Inclusido - LBI
(BRASIL, 2016), Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2011),
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI
(BRASIL, 2008), e a atual Resolucéo n° 2, de 1° de julho de 2015, a qual define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior (BRASIL, 2015), ndo
encontramos referéncia ao termo “capacitado” ou “professor capacitado”. Ao realizar a
pesquisa com o descritor “especializado”, encontramos apenas referéncia ao “atendimento
educacional especializado”.

Assim, pesquisamos também com o descritor “professor” ou “professores”. Na
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2011), ndo encontramos
elementos sobre o professor. O documento tem a finalidade de apresentar os direitos da pessoa
com deficiéncia. Foram encontrados (2) termos na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2016)
apontando para os direitos dos alunos da educacéo especial a educacéo, relacionados a formacéo

dos professores:

Art.28° X - adogdo de praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de
formacdo inicial e continuada de professores e oferta de formacéo
continuada para o atendimento educacional especializado;

Art.28° Xl - formagdo e disponibilizacdo de professores para o
atendimento educacional especializado, de tradutores e intérpretes da
Libras, de guias intérpretes e de profissionais de apoio.
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Na PNEEPEI (BRASIL, 2008), encontramos (30) termos “professor”. Destacamos as

citacBes que fazem relacdo com a formacao de professores:

Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da sua
formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao possibilita a
sua atuacdo no atendimento educacional especializado, aprofunda o caréater
interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino regular,
nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,
nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de educacdo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos e
recursos de educacdo especial.

Com relagdo a formacéao dos professores que atuam na educagao especial,
0 Censo Escolar de 2013 registra 93.371 professores com curso especifico
nessa area de conhecimento.

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002, que
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacédo de
Professores da Educacdo Bésica, define que as instituicdes de ensino
superior devem prever, em sua organizagdo curricular, formacdo docente
voltada para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre
as especificidades dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

A Lei n° 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais — Libras como
meio legal de comunicacdo e expressdo, determinando que sejam garantidas
formas institucionalizadas de apoiar seu uso e difusdo, bem como a incluséo
da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos cursos de
formacao de professores e de fonoaudiologia.

Em 2005, com a implantacdo dos Nducleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo —NAAH/S em todos os estados e no Distrito
Federal, sdo organizados centros de referéncia na é&rea das altas
habilidades/superdotacédo para o atendimento educacional especializado, para
a orientacdo as familias e a formacdo continuada dos professores,
constituindo a organizacdo da politica de educacéo inclusiva de forma a
garantir esse atendimento aos estudantes da rede publica de ensino

Por ultimo, a Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015 expressa:

Art. 5° A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a base
comum nacional, pautada pela concepcdo de educagdo como processo
emancipatério e permanente, bem como pelo reconhecimento da
especificidade do trabalho docente, que conduz a préxis como expressdo da
articulagdo entre teoria e pratica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das institui¢des educativas da educacdo bésica e da
profissdo, para que se possa conduzir o(a) egresso(a): VIII - a consolidacao
da educagdo inclusiva através do respeito as diferencas, reconhecendo e
valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional, entre outras;
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Art. 2° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacao
Basica aplicam-se a formacdo de professores para o exercicio da docéncia
na educacdo infantil, no ensino fundamental, no ensino médio e nas
respectivas modalidades de educacdo (Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacdo Especial, Educagdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo do
Campo, Educacéo Escolar Indigena, Educacéo a Distancia e Educacao Escolar
Quilombola), nas diferentes areas do conhecimento e com integracdo entre
elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar.

Il - a formagdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nacgdo soberana, democrética, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizagcdo da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminacdo.

Por conseguinte, compreendemos que as expressoes “professor capacitado” e “professor
especializado” ainda séo utilizadas no cotidiano da escola ou em documentos que se referem a
OP da Educacéo Especial do DF e a LDB, pois se encontram desatualizadas com as normativas
atuais. Consideramos que esses termos estdo relacionados ao tempo histérico e politico do
modelo da integracéo escolar. E que no contexto atual da inclusdo escolar, com os documentos
supracitados, essa divisdo entre capacitado e especialista s reforca a fragmentacdo do trabalho
docente. Muito embora essa divisdo continue com a equipe de apoio especializada, ao menos
os documentos atuais reafirmam a importancia da formacao inicial e continuada e, talvez, numa
perspectiva emancipatéria e de resisténcia, entendemos que ao se referir a formacdo de
professores para a educacdo especial, seja pelo viés da especializagdo como formacéo
continuada e necessaria.

Neste sentido, o professor na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal —
SEEDF se encontra numa situacdo complexa e contraditéria na construcdo de sua
profissionalidade com documentos vigentes desatualizados. Principalmente com a dicotomia
entre especializado/capacitado, pois ao mesmo tempo que a rede de ensino afirma que todos
sdo capacitados para atuarem em sala de aula na inclusdo escolar diante do proprio processo
formativo (lembrando que ndo se exige comprovacdo para os professores capacitados
escolherem turmas da classe comum e integracdo inversa), temos a exigéncia de especializagdes
para os professores que atuarem nas classes especiais, servicos e atendimentos especializados
da equipe de apoio e escolas especializadas (herdadas da integracéo escolar).

Portanto, apresentamos os dados sobre as questdes envolvendo de forma contraditéria a
divisdo entre “o0s professores capacitados e os especialistas”. E também questdo sobre a

gratificacdo de atividade de ensino, como direito do “professor especialista”. Cruzamos 0s
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dados com o tipo de turma e em relacdo a atuacdo como especialista. Ou seja, se 0 professor

anteriormente ja atuou em algum servico/atendimento especializado. Ver tabela 22.



Tabela 22 - Questbes sobre o professor capacitado e especialista
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Tipo de Turma (Classe) Atuou como especialista
Variavel Especial Comum .COII]]:.IIH Inltegragau Em branco Total SIM NAio Total
inclusiva inversa
N % N % N % N % N % |N % N % N% N %
LAcreditoser | DiscordoPlenamente | 0  000% 3 319% 2 38% 0 000% 0 000% | 5 281% |1 500% 4 253% | 5 281%
importante a divisdo Discordo 0 000% 4 426% 8 1538% 1 476% 0 000% | 13 730% | 2 1000% 11 696% | 13 730%
de trabalho na Tenho Divida 2 4000% 15 1596% 2 385% 4 190%% 1 1667%| 24 1348% | 7 3500% 17 1076% | 24 1348%
escola entre o Concordo 2 40,00% 46 4894% 30 57.69% 12 5714% 5 8333%| 95 5337% | § 4000% 87 55.06% | 95 53,37%
professor capacitado| Concordo Plenamente | 1 2000% 19 2021% & 1538% 4 1905% 0 000% | 32 1798% | 2 1000% 30 1899% | 32 1798%
e o professor Sem informacéo 0 000% 7 748% 2 38% 0 000% O 000% ) 9 506% |0 000% 9 570% | 9 506%
2Consideroser | Discordo Plenamente| 2 40,00% 13 13,98% 11 21,15% 6 2857% 1 1667%| 33 1864% | 6 300% 27 17,20% | 33 1864%
coerente a atual de Discordo 1 2000% 16 1720% 14 2692% 3 1429% 2 3333%| 36 2034% | 6 300% 30 1911% | 36 20,34%
valorizagdo docente Tenho Divida 1 2000% 13 1398% 4 769% 3 1429% 0 000% | 21 1186% |1 50% 20 12,74% | 21 11,86%
por meio da GAEE Concordo 1 2000% 28 3011% 16 3077% 6 2857% 1 1667%| 32 2938% | 4 200% 48 3057% | 52 29,38%
somnente para os | Concordo Plenamente | 0  000% 15 1613% 5 962% 3 1429% 1 1667%| 24 1356% | 3 150% 21 1338% | 24 13,56%
especialistas Sem informacdo 0 000% 8 860% 2 38% 0 000% 1 1667%| 11 621% |0 00% 11 701% | 11 621%

Fonte: elaborada pela autora
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Os dados indicam que 53,37% dos professores concordam com essa divisao entre os
professores capacitados e especialistas. Foi somente entre os professores da classe especial que
houve divergéncia entre concordar (40,00%) e ter duvida (40,00%).

Em relagdo a Gratificagdo de Atividade de Ensino Especial — GAEE, as respostas
indicam que 29, 38% concordam com a GAEE somente para os professores especializados. Ao
analisarmos os dados cruzados com o tipo de classe, percebemos algumas diferencas:

Professores da classe especial e da integragdo inversa: 40, 00% disseram “discordar
plenamente”. Os dados indicam uma contradicao, os professores de classe especial recebem a
GAEE e, mesmo assim, discordaram do item. Os professores da integragéo inversa nao recebem
essa gratificacdo. Ao verificarmos também as relac6es das respostas com os professores que ja
atuaram em algum servigo/atendimento especializado: todos os que “discordaram plenamente”
ja atuaram em algum servico especializado (30, 00%).

Portanto, compreendemos que 0s professores participantes da pesquisa que ja atuaram
em servigo/atendimento especializado ndo concordam com a GAEE somente para os
professores especialistas, conforme esta na Lei ° 540, de 21 de setembro de 1993.

No entendimento de que essa lei foi promulgada em tempo de integracdo escolar,
somente professores das classes especiais e dos atendimentos/servicos especializados trabalham
com alunos da educagdo especial. Agora, que ja faz uma década da promulgacdo da atual
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva — PNEEP e que
todas as escolas da rede publica séo inclusivas, essa GAEE deveria ja ter sido incorporada no
vencimento dos professores. Entretanto, sabemos que essa questdo envolve embates,
principalmente financeiros, e um professor questiona, ao perguntamos sobre “como vocé se

sente professor da inclusao escolar?”

Com bracos engessados porgue tem que trabalhar com alunos inclusos e ainda com alguns
alunos com dificuldades de aprendizagem sem monitor, situacéo triste e sem GAEE. Paga
GAEE para outros professores de ensino especial e n6s? Também trabalhamos com
alunos especiais e ndo ganhamos GAEE. (Professor 67, CRE - Gama).

Destarte, a divisdo do trabalho docente revela essas situacdes, de o Estado criar
estratégias de valorizacdo para uma minoria, ja que hoje existem 286 classes especiais no DF,

sendo mais de 6 mil turmas regulares .

“8 Dados do censo escolar, fornecidos pela diretoria de divulgagéo estatistica do DF. N&o foi possivel obter nimero
especifico de cada classe, somente 0 nimero geral envolvendo todos os tipos de classes que ndo sejam a classe

especial.
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Outro aspecto que permanece nessa discussdao é a falta de integracdo entre o0s
servigos/atendimentos e os professores. Debate que reflete sobre a criacdo de novas funcdes
docentes, que podem acarretar o isolamento de cada profissional. Questao “sobre organizacéo
estrutural na SEEDF”:

Ainda falta integracdo entre os profissionais da equipe e o professor regente. Muitas
vezes sem 0 auxilio da familia os profissionais ficam limitados. (Professor 68, CRE —
Gama).

A auséncia de profissionais nas escolas prejudica o atendimento as criangas, por exemplo
o0 psicologo itinerante tem uma demanda alta de escolas a serem atendidas, fato que atrasa
0 atendimento aos estudantes. Outra dificuldade profissional séo os que atendem na sala
de recursos 20 h, deixando um dos turnos sem atendimento. Falta de didlogo entre
discentes e equipes para o desenvolvimento de trabalho coletivo (Professor 6, CRE -
Samambaia).

O trabalho que era para ser coletivo se torna fragmentado, indo na contraméao da propria
OP da EEAA ao definir como dimenséo da atuacdo do professor/pedagogo a assessoria ao

trabalho coletivo:

*Contribuir com conhecimentos especializados acerca dos processos de
desenvolvimento e de aprendizagem;

» Favorecer a tomada de consciéncia, por parte dos atores da instituicdo
educacional, acerca de sua histéria, sua identidade e de suas potencialidades
para atuacao;

» Compreender, com profundidade, como trabalham os atores da instituigdo
educacional, o que pensam e como contribuem para o sucesso escolar;

* Promover a manutencdo de espacos de reflexdo, capazes de favorecer a
ressignificagdo das concepcdes de desenvolvimento, de aprendizagem, de
ensino, de avaliacdo, dentre outras;

» Contribuir com a formagao continuada dos professores, viabilizando a
aquisicdo de conhecimentos tedricos, o desenvolvimento de habilidades e de
recursos para a mobilizagdo de competéncias, e a construcdo de
conhecimentos que atendam as especificidades do contexto de cada instituicdo
educacional (DISTRITO FEDERAL, 2010).

Contudo, mesmo neste contexto de especializa¢cdes da funcdo docente como parte da
construcdo da profissionalidade desses professores, diante do capital e das condi¢gdes materiais
de uma escola democratica, defendemos a urgente necessidade de uma luta coletiva por uma
educacéo de qualidade e ndo uma luta individual.

Sousa (2017, p. 67) alerta para a fragmentacéo do trabalho nas escolas:

A fragmentacdo do trabalho na escola faz com que professores e professoras
ndo compreendam o trabalho em sua visdo total, se responsabilizando
inteiramente pelos sucessos e insucessos de seus alunos/alunas, o que provoca
inimeras contradicBes em relagcdo a sentimentos de prazer e sofrimento no
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exercicio de sua atividade. O trabalho que poderia ser coletivo passa a ser
individual e para que possam explicar e intervir no processo de trabalho, ou
em parte dele, se faz necessario passar por diferentes espacos, em uma
perspectiva de soma do todo e ndo de um todo articulado da atividade que
desenvolvem.

Assim, é possivel compreender como a profissio docente abarcou tantas
“caracterizagdes de cargos, fun¢des, tarefas, especialidades e responsabilidades, determinando
suas experiéncias e identidades, quanto as atividades laborais realizadas” (OLIVEIRA, 2010,
p.1). Dessa forma, a funcdo docente reforca a profissionalidade docente se apoiando num
conjunto de saberes especificos dentro de um contexto com atividades educativas que
extrapolam a regéncia de classe. Esse contexto fez “emergir a necessidade de especializagdo
como forma da escola de massas cumprir as suas diversas funcdes” |[...]

Nessa conjuntura o professor se encontra, muitas vezes, sem compreender sua funcéo
docente e diante da organizacdo do sistema que provoca diferentes concepcdes de formacéo
provocando uma desisténcia de sua profissio (CURADO SILVA, 2017; KUENSER;
CALDAS, 2009). Temos, entdo, um movimento dialético entre a construgdo da
profissionalidade e a desprofissionalizagdo docente na inclusdo escolar. Roldao explica que

vivemos um momento critico do desenvolvimento profissional docente (2007, p. 96):

[...] auma afirmacéo ou esbatimento da profissionalidade docente, por forga
de fatores como a massificacdo escolar, com a consequente expansao e
diversificagdo dos publicos escolares, a imobilidade persistente dos
dispositivos organizacionais e curriculares da escola gerado do seu
anacronismo ante as realidades atuais, a pressdo das administragdes e dos
poderes econdmicos para uma funcionarizagdo acrescida dos docentes,
todavia também largamente alimentada pelos préprios professores,
prisioneiros da cultura que se instalou ao longo deste processo e que contradiz
a alegada reivindicacdo — no discurso politico e no discurso dos prdprios
docentes — de uma maior autonomia e decisdo, desejavelmente associadas a
um reforco de profissionalidade.

Desse modo, a autora conclui que nessa situacdo de contradi¢Ges e tensdes percebemos
a centralidade do conhecimento profissional que pode contribuir para a consisténcia da
profissionalidade ou o perigo da desprofissionalizacdo/proletarizacdo, ou seja, do trabalho
alienado.

As normatizacbes mais atuais apresentam uma estrutura da escolarizagdo numa
perspectiva da inclusdo que pretende desvelar, mesmo diante de algumas contradicGes ja
mencionadas, um novo olhar para a fun¢do docente conforme um avancgo, ainda nao o ideal,
nas condicBes de trabalho, formacao de professores, pratica docente que vao constituindo a

profissionalidade desse professor. Os servicos e atendimentos apontam uma especificidade
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docente e demonstram a necessidade do conhecimento cientifico com base teérica solida

voltada para uma prética carregada de politica e historicidade.

Portanto, apresentamos o esquema abaixo com toda a discusséo aqui apresentada:

Figura 9 - Enfrentamento das marcas do trabalho docente

4.Enfrentamento das marcas do trabalho doc$

‘ 4.1 As marcas do trabalho docente na escola inclusiva ‘
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Fonte: elaborada pela autora
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a configuracdo dos elementos
constituidores da construcdo da profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar dos
anos iniciais do ensino fundamental do DF e como objetivos especificos analisar as
normatizages e a estrutura organizacional nas dimensdes politicas e pedagdgicas da SEEDF e
suas implicacbes na construcdo da profissionalidade docente, bem como identificar os
elementos constituidores da profissionalidade docente na incluséo escolar na SEEDF.

Para alcangarmos essa sintese, realizamos um trabalho de investigagdo que primou pela
analise da realidade concreta, indo além das aparéncias, e tendo como fundamentacédo
conceitual o método materialista historico-dialético que nos ajudou a conhecer e interpretar a
realidade em constante movimento, assim como é a vida. Também tivemos a contribuicdo da
teoria historico-cultural, que evidencia uma concepcdo de educagdo humanizadora e que
enxerga o individuo como sujeito historico e social no contexto do debate da inclusdo escolar
gue tem se constituido politica e academicamente.

A producéo e anélise dos dados, que teve como categorias a contradicdo, a mediacao, a
historicidade e a totalidade do objeto de pesquisa, foi realizada por meio da utilizagdo de
questionario com professores da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal - SEEDF
— que estavam atuando em todos os tipos de turma do ensino fundamental, em todas as
coordenacdes regionais de ensino.

A proposta de escola inclusiva, por vezes, segue os padrdes do sistema capitalista no
qual o Brasil esta inserido, que perpassa as demais esferas que constituem o Estado brasileiro,
a qual, ao mesmo tempo que inclui os sujeitos diversos ndo os prepara para atingir os padroes
estabelecidos e exigidos, o0 que gera um duplo sofrimento tanto do professor quanto do aluno.

Podemos observar que ndo basta somente a criacdo de leis para garantir os direitos legais
e constitucionais dos individuos que tém sido, frequentemente, excluidos da sociedade, porém,
a garantia dos direitos que envolvem a educacéo inclusiva, por meio da lei, tem aumentado cada
vez mais a presenca dessas criancgas nas salas comuns das redes regulares de ensino do DF. Por
outro lado, o processo de profissionalizagdo docente ndo vem seguindo 0 mesmo
desdobramento da incluséo, o0 que gera uma disparidade e a intensificacdo do trabalho docente.

Os professores, ao responderem as questes do instrumento proposto pela pesquisa,
foram provocados e puderam refletir sobre as categorias que se constituiram como os elementos

estruturantes da profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar, a saber: i) a visao
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de escola inclusiva no processo de humanizagdo, ii) as formas de organizagdo do trabalho
pedagdgico e iii) o enfrentamento das marcas do trabalho docente.

Neste sentido, como resultado desta pesquisa evidenciamos as caracteristicas que
configuram esses elementos da profissionalidade docente no contexto da inclusdo escolar, as
quais marcam o ser e estar na profissdo docente em toda a analise da empiria: o contexto da
integracdo e da inclusao escolar, a sensibilidade, o sentimento de perda da especificidade do
ensinar, a busca por novas organizac@es do trabalho pedagdgico, as dimensdes do planejamento
na escola, os processos de formacao e de profissionalizacdo, a importancia do conhecimento
tedrico/cientifico, a inseguranga, a intensificacdo e o sofrimento do trabalho docente, a escola
gue querem e ainda o que querem do seu futuro e da sua profissionalidade.

Os dados apontaram para a relacao de permanéncias e descontinuidades na estrutura da
integracdo e da inclusdo escolar, diante de um contexto historico e politico marcado pela visdo
tensionada da escola democratica e inclusiva.

Com os resultados obtidos sobre as relagbes que se estabelecem entre as normatizacoes
e a estrutura organizacional nas dimens@es politicas e pedagogicas da inclusdo escolar e com a
construgdo da profissionalidade docente, foi possivel identificar as diversas situagdes
desafiadoras, as tensdes e ambiguidades que ha no processo de inclusdo no qual o professor tem
que desenvolver o seu trabalho e se profissionalizar, simultaneamente.

Assim, esses elementos estruturantes demonstraram sentidos de humanizag¢do em meio
ao processo histérico, e embora os sentidos de humanizacdo ora tendam a estar configurados
no acolhimento e na socializacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial € no modelo
médico na educacdo, destacou-se a preocupagdo com o desenvolvimento do sujeito por meio
da apropriacdo dos conhecimentos cientificos no sentido da emancipacdo humana. Mas,
conforme a categoria da contradicdo, esse movimento que vem ocorrendo, mesmo ndo sendo o
ideal, tem a sua parcela de contribui¢cdo na constituicdo e construcdo da historicidade dos
sujeitos que as vivenciam.

Algumas abordagens chegam a resvalar na possibilidade ou impossibilidade de existir
uma escola verdadeiramente inclusiva, enquanto outras se embaracam ao admitir que
determinada escola ndo ¢ “totalmente” inclusiva, mas ambas contribuem para o processo de
constituicdo da historicidade do sujeito, transcorrendo assim o materialismo histérico dialético.
Ainda ha fragilidades no reconhecimento de alguns sujeitos da pesquisa como professores da
inclusdo escolar, bem como a necessidade do reconhecimento do trabalho coletivo envolvendo

todos os alunos, independentemente do tipo de turma escolhido no ano deste estudo. Assim



185

como ha, também, o processo ainda politico de ser instituida uma escola verdadeiramente
inclusiva.

A presente pesquisa apontou a importancia de haver, no Pais, um processo de
profissionalizagdo docente consolidado para atender as especificidades da educacéao inclusiva
no processo de humanizagdo. Cabe ressaltar que a tematica € de conhecimento da grande
maioria dos participantes desta pesquisa, caracteristica que perpassa 0 processo da constitui¢do
da profissionalidade, contudo, hd ainda revelado um sentido de inseguranca quando se
questiona a auséncia de estudos/preparos especificos tedricos e praticos na sua atuagdo com a
incluséo.

E nessa busca pelo equilibrio entre a atuagdo e a profissionalizacdo que esta pesquisa
aponta a necessidade de uma reconfiguracdo da profissionalidade docente, expressada por
marcas sociais dos saberes, do conhecimento, da identidade e da criagdo, constituindo a
profissdo desse professor num contexto de relagdes objetivas e subjetivas de modo dialético
com o trabalho docente.

Tendo em vista as mudancas dos formatos educacionais cada vez mais inclusivos, esta
tematica ndo se esgota por aqui, ainda ha muito a ser pesquisado para que de fato possamos
chegar a uma educacdo humanizada no sentido da emancipagdo. Por isso, para futuras
pesquisas, sugerimos: o estudo da profissionalidade no contexto da educacdo inclusiva no
ensino médio, na educacéo infantil, na educacdo profissionalizante, nos atendimentos/servigos
especializados da escola regular e da escola especializada, nos atendimentos e programas
educacionais, pois em cada um desses contextos guardam-se especificidades que precisam ser
desveladas e sistematizadas. 1sso, tendo em vista também a se construir um alinhamento de
carater mais unitario dos mecanismos de profissionalizacdo no que tange as formas de
contratacdo, de remuneracao e de progressao na carreira, que tém sido muito diferenciadas entre
0s entes subnacionais, o que fragiliza uma organizacéao politica e pedagogica para se pensar a
profissionalidade docente no contexto da inclusao escolar numa perspectiva mais humanizadora
e menos fragmentada.

Ressaltamos, também, outras perspectivas de estudos que partem de inquietacdes,
inclusive relacionadas a quantidade de dados obtidos que ndo fizeram parte da pesquisa
(respostas de gestores, coordenadores e professores/pedagogos das Equipe Especializada de
Apoio a Aprendizagem — EEAA): a organizacdo do trabalho pedagdgico no contexto da
inclusdo escolar e da integragéo escolar (classes especiais e escolas especializadas); as relagoes
politicas e pedagogicas entre o professor dos atendimentos/servicos especializados e 0s

professores regentes na escola regular, as dimensdes da especializacdo docente no contexto da
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escola democrética e os sentidos e significados atribuidos a classe especial pela gestao da escola
regular.

Como discutimos nesta dissertacao, a partir da perspectiva historico-cultural fica claro
que o aspecto cultural é um fator importante para o bom desenvolvimento e a aprendizagem
dos seres humanos. Para conquistar tais objetivos, precisamos nos conscientizar de que essa
luta ndo é do professor ou do aluno, ela € de ambos e deve ser travada diaria e constantemente,
buscando sempre os direitos legais, e quando esses ainda nao existirem, que possamos
contribuir para sua proposicao e efetivacao.

Portanto, esperamos que nosso estudo tenha contribuido para o fortalecimento da
profissionalidade no contexto da inclusao escolar e que esta discussao possa ter apontado novos

horizontes para a construcdo de caminhos mais humanizados na educacéo.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DA PESQUSIA

=

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacao

PPGE- Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo
Curso de Mestrado

PESQUISA: A PROFISSIONALIDADE DOCENTE NO CONTEXTO DA INCLUSAO
ESCOLAR

Prezado (a) Professor (a),

Essa pesquisa é desenvolvida pela professora pesquisadora Loyane Guedes Santos Lima
para obtencdo do titulo de Mestre em Educacdo na Universidade de Brasilia (UnB), sob a
orientacdo da Professora Dra. Shirleide Pereira da Silva Cruz, cujo objetivo geral € identificar
e analisar os elementos da profissionalidade docente no contexto da incluséo escolar. O estudo
abrangera todos (as) os professores regentes dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da escola
regular por considerarmos de grande importancia conhecer e dar voz aos (as) professores.

Ressaltamos que sua participacao se dara de forma voluntéria, que as informacGes obtidas
ndo serdo identificadas, os resultados serdo divulgados por meio da plataforma de acesso livre
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). A aceitacdo em responder ao
questionario denota ainda, o consentimento esclarecido dessa condi¢do de anonimato e uso
dos dados para fins académico-cientificos no ambito nacional e internacional que poderdo ser
utilizados integralmente ou em partes.

E importante ressaltar que ndo ha despesas pessoais para o participante em qualquer fase
da pesquisa, assim como ndo ha compensacéo financeira relacionada a sua participacao.

Desde ja agradecemos sua colaboracéo, e estamos a disposicao para qualquer informacéo
sobre o desenvolvimento do nosso trabalho.

Atenciosamente,

Loyane Guedes Santos Lima

Professora da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF)
Mestranda em Educacédo — Universidade de Brasilia (UnB)

E-mail: loyanepedagogia@gmail.com

Profa. Dra. Shirleide Pereira da Silva Cruz

Professora Adjunta no Departamento de Administracdo e Planejamento da Faculdade de
Educacdo e no Programa de P6s-graduacdo em Educacdo - UnB

E-mail: shirleidesc@gmail.com
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PERFIL

1. Endereco de e-mail (opcional -por meio deste contato divulgarei os resultados dessa
pesquisa):

2. Regional de Ensino:

3. Atualmente trabalha em qual tipo de turma/classe na SEEDF:

() Classe Comum
() Classe Comum Inclusiva.

( ) Classe Integracao Inversa.
() Classe Especial

4. Com qual idade vocé ingressou na profissdao?

5. Vinculo atual na SEEDF:
( ) Efetivo. Ha quantos anos?
() Temporario. H& quantos anos?

6. Tempo de Regéncia em sala de aula na SEEDF:

( )Atélano
( )lab5anos ( )16a20anos
( )6a10anos ()21 a25anos
( )11 a15anos () Mais de 25 anos
7. Ja trabalhou em algum servico ou atendimento especializado (Marque todas que
se aplicam)?
() Néo.

() Sim, na Sala de Recursos.
() Sim, no Servigo Especializado de Apoio & Aprendizagem — SEAA.
() Sim, na Sala de Apoio a Aprendizagem — SAA.
() Sim, no Centro de Ensino Especial — CEE.
() Sim, na Educacéo Precoce.
Outros:
8. Idade:

() Até 20 anos

() De 21 a 25 anos
() De 26 a 30 anos
( ) De 31a35anos

( ) De 36 a 40 anos
( ) De 41 a 45 anos
( ) De 46 a 50 anos
() Mais de 51 anos

9. Sexo:
() Feminino () Masculino
10. Formagdo Académica

() Magistério

() Normal Superior

() Pedagogia
() Especializagéo

() Mestrado
( ) Doutorado
( ) Pés-doutorado



QUESTOES

1. A inclusao escolar é a oferta de uma escola...
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da educacao inclusiva na SEEDF:

Indique o seu grau de concordéancia em cada item abaixo, em relacéo a estrutura

ITEM

CONCORDANCIA

GRAU DE

DISCORDO

DISCORDO

DO

COCNORDO

TENHO
CONCOR

Acredito saber a diferenca entre o modelo da integracédo escolar e
inclusdo escolar.

Conheco a diferenca entre as escolas especiais e escolas regular.

E importante a permanéncia dos atendimentos da integragio
escolar dentro do modelo da incluséo escolar.

Compreendo as particularidades de cada turma da escola inclusiva.

Conhego todos o0s servigos/atendimentos especializados
oferecidos no &mbito da inclusdo escolar.

Conheco todas as especificidades do publico alvo da educacédo
especial.

Conheco todas as especificidades dos alunos com Transtornos
Funcionais Especificos — TFE

3.

inclusivo da SEEDF, considerando a escala abaixo:

1 2 3 4

MNada satisfeito

Comente sua resposta.

Classifique o seu nivel de satisfagdo com a estrutura organizacional do sistema

Muito satisfeito
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4. Paravocé a escola inclusiva no modelo atual oferta um ensino de qualidade conforme

as necessidades dos alunos que recebe? Comente.

5. Entre as opg¢0Oes abaixo, qual foi 0 momento em que se viu como um professor da
incluséo escolar (Marque todas op¢6es que se aplicam):

Quando atuei em um dos atendimentos especializados (Sala de Recursos - SR, Servico
Especializado de Apoio a Aprendizagem - SEAA e Sala de Apoio a Aprendizagem —
SAA).

Quando atuei em uma escola especializada, como o Centro de Ensino Especial - CEE.

Quando atuei numa classe especial.

Quando escolhi uma turma de classe comum inclusiva com alunos da educagéo especial
ou com transtornos funcionais especificos — TFE.

Quando escolhi classe de integracdo inversa com maior reducdo do nimero de alunos
diante de um aluno da educacdo especial.

Quando elaborei uma adequacéo curricular.

Quando fui convidada a participar de reunides/momentos coletivos com 0s
servigos/atendimentos especializados.

Quando percebi dificuldades de aprendizagem de alunos de classe comum sem
diagnostico.

Quando percebi que na classe comum havia uma diversidade de alunos.

Quando percebi minha funcéo social diante do ensino para todos os alunos.

Quando reconheci a importancia do apoio de toda escola para o trabalho com a
diversidade.

Quando vivenciei um curso de formacdo continuada.

Eu ndo me reconheco como professor da inclusao escolar.

Outros.

6. O que mudou em vocé ao ser professor da incluséo escolar?
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7. Marque os fatores que influenciam na sua atuagdo como profissional da educagao
inclusiva (Marque todas as op¢Oes que se aplicam)?

Contexto politico na transicdo entre a integracdo e a inclusdo escolar.

Responsabilidade excessiva sobre minha atuagcéo no processo da inclusdo escolar.
Obrigacéo de elaborar adequacéo curricular para os alunos da educacao especial.
Relagdo com outros profissionais que realizam atendimentos dos meus alunos com
necessidades especificas.

A organizacdo do trabalho pedagdgico na escola.

As contradicdes do trabalho coletivo na escola.

Motivacéo para realizar um bom trabalho.

Flexibilizac&o e criatividade para lidar com o contexto da diversidade.

O carinho que recebo dos alunos da educacéo especial.

O sentimento de ajudar os alunos diante da realidade sociocultural.

Preocupacdo com minha formacao para a inclusdo escolar.

A falta de clareza nas defini¢des da minha funcdo na inclusdo escolar.

Realizacdo de outras funcgdes na escola que ultrapassam os objetivos da minha funcao
na inclus&o escolar.

8. Assinale os tipos/niveis de formacdo que vocé teve para trabalhar com a incluséo
escolar: (Marque todas que se aplicam).

Graduacdo em pedagogia.

Especializacdo em incluséo escolar.

Especializacdo em deficiéncias, TGD/TEA, AH/SD.

Especializacdo em Transtornos Funcionais Especificos - TFE.
Mestrado Académico/Profissional.

Doutorado Académico/Profissional.

Cursos na EAPE sobre deficiéncias, TGD/TEA, AH/SD.

Cursos em outras instituicdes sobre deficiéncias, TGD/TEA, AH/SD.
Cursos na EAPE sobre Transtornos Funcionais Especificos — TFE.
Cursos em outras instituicbes sobre Transtornos Funcionais Especificos — TFE.
Apoio pedagdgico em alguma escola especializada da SEEDF.
Cursos de extenséo.

Participacdo em grupo de pesquisa

Encontros, Seminarios, Eventos e Palestras.

Coordenac6es coletivas/ individuais.

Troca com 0s pares.

Momentos coletivos com a comunidade escolar.

Outros.

9. Percebo alguma limitagdo como profissional da inclusdo escolar? Qual?
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10. O que vocé sugere para melhorar a formacéo do professor para a incluséo escolar?

11. Minha maior dificuldade no contexto da incluséo escolar é...(Marque 1 item).

Dominar as especificidades dos diagnosticos dos alunos (termos e linguagens).
Lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.

Ensinar os contetdos curriculares para os alunos da inclusdo escolar.
Estabelecer comunicacdo com os alunos com maiores comprometimentos.
Fazer a adequacdo curricular dos alunos.

Estabelecer didlogo com os professores dos atendimentos/servicos especializados.
Organizar tempo e espaco para as atividades pedagogicas e formativas.

Lidar com as tarefas burocréticas do trabalho docente na incluséo escolar.
Lidar com a precariedade da estrutura fisica nas escolas.

Lidar com a relacéo escola e familia.

N&o tenho dificuldade.

12. Diante das questdes abaixo, assinale o item que tem maior importancia sobre a
valorizagédo docente no contexto da incluséo escolar (Marque 1 item):

Plano de Carreira

GratificacOes

Remuneracgéo

Formacéo

Condicdes na estrutura fisica
Organizacao pedagogica

Apoio do monitor/educador social
Valorizagao social/pela
comunidade escolar
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13. Sobre o processo de "escolha de turma’ no contexto da inclusédo escolar comente sua
opiniao.

14. Considerando os itens abaixo, assinale conforme o nivel de escala sobre a profissao
docente na incluséo escolar.

GRAU DE
CONCORDANCIA

ITEM

DISCORDO
PLENAMENTE
DISCORDO
TENHO DUVIDA
CONCORDO
COCNORDO
PLENAMENTE

Considero ter boas condicdes de trabalho para atuagédo com a
inclusdo escolar.

Acredito ser importante a divisdo de trabalho na escola entre
0 professor capacitado (que atua nas turmas da incluséo
escolar) e o professor especializado (que atuam no servicos e
escolas especializadas e classe especial)

Penso que o tempo de regéncia na SEEDF seja um fator
relevante para lidar com a incluséo escolar.

Concordo com 0 modo que € realizado a distribuicao de carga
horaria (escolha de turma) para o trabalho nas turmas da
escola inclusiva.

Considero ser coerente a exigéncia da declaragdo de aptidéo
(certificado, prova escrita e entrevista) apenas para 0S
professores especializados

Considero ser coerente a atual de valorizacdo docente por
meio da Gratificacdo de Atividade de Ensino Especial —
GAEE somente para os professores especializados.
Considero importante o apoio do monitor/educador social na
classe inclusiva.
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15. Como vocé se sente como professor inclusdo escolar?

Obrigada pela participacao!

Se vocé tiver disponivel para aprofundamentos futuros dessa pesquisa deixe seus
contatos.
Nome:
Telefone ()
E-mail:

Comente sua opinido sobre este questionario (opcional).

QUESTIONARIO on-line

Para acessar o questionario on-line, utilizar um aplicativo de celular para ler o QR code.

Sugestdo: QR code & cddigo de barras.
Ou podemos encaminhar via WhatsApp/e-mail.




ANEXO A - AUTORIZACAO PARA PESQUISA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAOQ
Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais de Educagio - EAPE

Memorando N°/ | (/2019— EAPE
Brasilia, 07 de maio de 2019.

PARA: CRE Plano Piloto e Cruzeiro

ASSUNTO: Autorizagdo para realizagio de pesquisa

Senhor Diretor(a),

Autorizamos a pesquisadora LOYANE GUEDES SANTOS LIMA, académica do Programa de
Pos-Graduagdo em Educagdo — Mestrado — da Universidade de Brasilia, a realizar pesquisa de campo

nesta regional,

A pesquisa intitulada “A PROFISSIONALIDADE DOCENTE NO CONTEXTO DA
INCLUSAO ESCOLAR” tem como objetivo investigar a construgdo da profissionalidade docente no

contexto da inclusdo escolar nos anos iniciais do ensine fundamental.

Dentre as agdes de pesquisa, estdo incluidas andlise documental, realizagdo de entrevistas
semiestruturadas e aplicagdo de questionarios junto aos professores da Educagdo Basica, habilitados em

Atividades, efetivos e temporarios na SEEDF.

A autorizagdo final da coleta dos dados dependera do aceite do (a) gestor (a) da unidade ou setor
objeto da pesquisa. O acesso & escola e aos professores se dara por autorizagdo expressa do Gestor da
Unidade de Ensino e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos participantes
da pesquisa maiores de idade, em consonincia com 0s principios que norteiam a Resolugdo CNS
n°466/2012.

Atenciosamente, | |

Sizi&o de

nMaf. 63.56 iretor
SEOFIEAPE/DIDEF
DODF N° 22 » 31011
Siméio de Miranda

Diretoria de Formagao Continuada, Pesquisa e Desenvolvimento Profissional - DIDEP
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educagiio — EAPE

Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais de Educagéio - EAPE
SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070
Telefone: 3901-2378
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