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O trabalho é vida!
Entretanto, sobre determinadas condicdes, 0
trabalho torna-se a expropriacao da vida.

Que este trabalho/pesquisa possa ser vida para
todos aqueles que lutam por uma educacgédo
publica, gratuita e verdadeiramente inclusiva.

Que as vivéncias do trabalho docente na
Educacao Especial sejam constituidas pela
unicidade da teoria e da pratica — préxis
transformadora e coletiva.

Na esteira desse movimento, que jamais
percamos a esperanga do verbo esperancar,
mesmo com todas as imposi¢oes advindas
desta sociedade de classes e excludente, a qual
sobrepbe a economia em detrimento da vida.

Espero ainda, mesmo diante das diversas
contradi¢fes que permeiam o trabalho docente,
que seja permitido vivenciar um vir-a-ser.

Emerick, 2022
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“O temor do Senhor é o principio da sabedoria; o
conhecimento do Santo resulta em discernimento.”
Provérbios 9:10

“Confie ao Senhor tudo que vocé faz, e seus planos seréo
bem sucedidos.”
Provérbios 16:3

“Apenas a mais ampla das concepgdes de educacdo nos
pode ajudar a perseguir o objetivo de uma mudanca
verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos
de pressdo que rompam a légica mistificadora do
capital.”

Istvdn Mészaros



RESUMO

O presente estudo teve seu vinculo a linha de pesquisa Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacdo
do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Brasilia e ao Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacdo e Atuacdo de
Professores/Pedagogos. Historicamente, o trabalho docente na Educacéo Especial se constitui
em um campo de disputas no modo de producdo capitalista, que legitima as desigualdades
sociais e precariza/intensifica as condi¢des de trabalho. As politicas educacionais brasileiras
ratificam tais propostas, em especial, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva. A partir destas contradigOes, questionou-se: quais 0s elementos
constitutivos do ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educacédo Especial — Anos
Iniciais do Ensino Fundamental na rede publica de ensino do Distrito Federal? Assim,
objetivou-se compreender o0s elementos constitutivos do ciclo de vida profissional dos docentes
que atuam no modal educacional em questdo, na rede publica de ensino do Distrito Federal.
Ancoradas nos pressupostos tedricos-metodoldgicos do Materialismo Histérico e Dialético, as
linhas que se seguem permitiram o desvincular da realidade imediata/fetichizada e, via
multiplas determinacOes, apreender a realidade concreta do ser professor em diferentes
momentos da vida profissional. Acrescentaram-se as contribui¢des da teoria socio-historico-
cultural, que participa de principios no desenvolvimento humano, sob as lentes de um sujeito
historico e social. E ainda, buscou-se a possibilidade de transformacdo da aparéncia pelos
seguintes instrumentos metodoldgicos: Estado do Conhecimento do objeto em estudo, anéalise
documental, levantamento dos dados pessoais e profissionais dos docentes e entrevistas
semiestruturadas com sete docentes. Os dialogos foram, entdo, analisados, interpretados e
sistematizados pelos nucleos de significacdo, resultando em elementos marcantes no percurso
profissional dos docentes na Educacéo Especial: as vivéncias que constituem o ser professor na
Educacao Especial; os sentidos e significados vivenciados pelos professores ao longo da vida
profissional na Educacdo Especial; as vivéncias formativas dos docentes em diferentes
momentos da profissdo; e, as contradi¢cbes do ser professor na Educacdo Especial, que
envolvem a satisfacdo e o sofrimento e as multiplas determinacgdes do trabalho docente no ciclo
de vida profissional. Na totalidade da presente investigacdo, conclui-se que na trajetoria dos
docentes na Educagdo Especial/Atendimento Educacional Especializado circundam os
seguintes movimentos que marcam o labor e se faz na relacdo entre a histéria de vida pessoal e
profissional, em um tempo que é continuo: as vivéncias singulares ao longo da vida profissional
docente; a formacdo docente; e, as marcas na concretude do trabalho docente e no ser professor
da Educacéo Especial. De fato, a investigacéo no ciclo de vida profissional docente na Educacgéo
Especial designa uma contribuicdo inovadora para a reflexdo acerca da praxis dos docentes,
pois revela 0 movimento de constituicdo singular, denotando uma relagéo de vivéncias e marcos
ndo necessariamente lineares, mas que desenham formas de ser e estar na profissdo. Por fim,
embora a construcdo do ser docente na Educacdo Especial transcorra via condicionalidades
impostas pelas formas contemporaneas do capital, ainda se tém alternativas para o confronto
junto a totalidade histérica e dialética, mediante os enfrentamentos, intencionando uma
educacdo contra hegemonica, emancipadora e humanizada.

Palavras-chave: Educacdo Especial; Ciclo de vida profissional; Atendimento Educacional
Especializado; Trabalho docente.



ABSTRACT

The present study was linked to the research line Teaching Profession, Curriculum and
Evaluation of the Graduate Program in Education of the Faculty of Education of the University
of Brasilia and to the Study and Research Group on the Training and Performance of
Teachers/Pedagogues. It is known that teaching work in Special Education constitutes,
historically, a field of disputes in the capitalist mode of production, which legitimizes social
inequalities and precarious/intensifies working conditions. Educational policies ratify such
proposals, especially after the National Policy on Special Education from the Perspective of
Inclusive Education. Based on these contradictions, the following question is worth asking:
what are the constitutive elements of the professional life cycle of teachers who work in Special
Education — Early Years? of Elementary Education in the public education network of the
Federal District? Thus, the objective was to understand the constitutive elements of the
professional life cycle of teachers who work in Special Education - Initial Years of Elementary
School in the public education network of the Federal District. Anchored in the theoretical-
methodological presuppositions of Historical and Dialectical Materialism, the lines that follow
allowed us to detach ourselves from the immediate/fetishized reality and, through multiple
determinations, apprehend the concrete reality of being a teacher at different moments of
professional life. The contributions of the socio-historical-cultural theory were added, which
participates in principles in human development, under the lens of a historical and social
subject. And still, the possibility of transforming the appearance was sought through the
following methodological instruments: State of Knowledge of the object under study, document
analysis, survey of teachers' personal and professional data and semi-structured interviews with
seven teachers. The dialogues were then analyzed, interpreted and systematized by the meaning
nuclei, resulting in the striking elements in the teachers' professional career in Special
Education: the experiences that constitute being a teacher in Special Education; the senses and
meanings experienced by teachers throughout their professional life in Special Education; the
formative experiences of the teachers in different moments of the profession; and, the
contradictions of being a teacher in Special Education, that involve satisfaction and suffering
and the multiple determinations of teaching work in the professional life cycle. In the entirety
of the present investigation, it is concluded that in the trajectory of the teachers in Special
Education/Specialized Educational Assistance, the following movements surround the
following movements that mark the teaching work and are made in the relationship between
the history of personal and professional life, in a time that is continuous : the unique experiences
throughout the teaching professional life; teacher training; and, the marks in the concreteness
of the teaching work and in being a Special Education teacher. In fact, the investigation in the
teaching professional life cycle in Special Education designates an innovative contribution to
the reflection on the teachers' praxis, as it reveals the movement of singular constitution,
denoting a relationship of experiences and milestones that are not necessarily linear, but that
design ways of being and being in the profession. Finally, although the construction of being a
teacher in Special Education takes place via conditionalities imposed by contemporary forms
of capital, there are still alternatives for confronting the historical and dialectical totality,
through confrontations, intending an education against hegemonic, emancipatory and
humanized.

Keywords: Special education. Professional life cycle. Specialized Educational Service.
Teaching work.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa teve seu vinculo junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia (PPGE-FE-UnB), linha de pesquisa
Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacdo (PDCA), bem como se articulou a produgdo do Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre a Formagéo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe),
constituindo-se como um dos projetos que integram a pesquisa intitulada Ciclo de carreira dos
professores do Distrito Federal: temporalidade e condicdes de trabalho.

A construcdo da investigacdo em tela teve seu inicio no advento da pandemia da
Coronavirus Disease 2019 (COVID-19), caracterizada pelo distanciamento social e pelas novas
formas de organizacao em diversos setores da sociedade. Nessa conjuntura, no Distrito Federal,
vivenciou-se em 12 de marco de 2020, o inicio da suspensdo das atividades escolares
presenciais. Tal procedimento também se deu no &mbito da UnB — cenério que culminou na
reorganizacdo nos modos de viver e estudar académicos, acarretando mudancas na organizacao
social em geral.

Diante da imprevisibilidade de um possivel retorno presencial, o0 Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e o Conselho Pleno (CP) do Ministério da Educacdo (MEC) emitiram o
Parecer n°. 05, de 28 de abril de 2020, que tratou da reestruturacdo do calendario escolar nas
modalidades ensino/aprendizagem (BRASIL, 2020). Normatizou-se, entdo, o computo de
atividades ndo presenciais, para fins de cumprimento da carga horaria minima anual, em razdo
da pandemia da COVID-19. Dessa forma, tanto a Secretaria de Estado de Educacao do Distrito
Federal (SEEDF) como a UnB, reorganizaram suas atividades em formato nédo presencial para
a continuidade dos estudos em todos os niveis de escolarizacdo. E no tangente aos estudantes
da pds-graduacdo, as aulas tiveram seu (re)inicio com as disciplinas ofertadas em ambiente
online, bem como a participa¢do em congressos e eventos no modo virtual. Nessa toada, a
presente pesquisa teve seu inicio com o auxilio das ferramentas digitais e dos encontros virtuais,
que facilitaram o processo de socializagdo, tendo em vista a impossibilidade de encontros
presenciais imposta pela pandemia em comento.

Ainda no periodo em questdo, o Brasil se encontrava sob a presidéncia de Jair Messias

Bolsonaro! (PL — Partido Liberal), ao passo que se vivenciou a intensificagdo do negacionismo

1 De 2018 até o presente momento.
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a ciéncia?. O referido presidente, fortaleceu por entrevistas e midias sociais tal negacionismo
devido a sua recusa ao uso de mascaras e vacinas. Ademais, em seus quatro anos de governo,
foi possivel perceber evidente retrocesso nas seguintes politicas educacionais: Decreto n°
10.520, de 30 de setembro de 20203, que institui a Politica Nacional de Educacio Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2020); Base Nacional
Comum para a Formagdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica; reforma no Ensino
Médio; privacdo de recursos publicos para a educacédo etc. — o que, segundo Vaz e Michels
(2017, p. 59), € “o escarnio de uma politica”, pois, 0 entdo presidente, ancorado em politicas de
cunho neoliberais, fortaleceu o projeto de escola publica para o capital, precarizando o ensino,
a formacdo docente e as condicOes de trabalho, tencionando a privatizagdo. Assim, concorda-

se com Facci e Lima (2012, p. 77) ao afirmarem que:

Historicamente, a escola capitalista se caracteriza como um espaco onde se consolida
a contradicdo entre a classe burguesa e a classe trabalhadora. Para a burguesia, a escola
representa um espacgo para reproducdo ideoldgica e a formacao da forca de trabalho
para a participacéo ativa na produgdo e no consumo de mercadorias, por isso ela busca
uma educacdo disciplinadora, alienada e alienante.

Face ao exposto, foi nesse contexto desafiador que se deu a estruturacdo da presente
pesquisa, onde se buscou compreender os elementos constitutivos do ciclo de vida
profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial — Anos Iniciais do Ensino
Fundamental na rede publica de ensino do Distrito Federal.

Nessa medida, tal investigacdo foi fundamentada pelos pressupostos teoricos-
metodoldgicos do Materialismo Histérico e Dialético, por conhecer e interpretar a realidade em
constante movimento, assim como € a vida. Além disso, tém-se as contribui¢des da teoria socio-
historico-cultural, que participa de principios respaldados em uma educa¢do humanizadora, sob
as lentes de um sujeito historico e social — duas perspectivas que se constituem dialeticamente
(FACCI, 2004).

2 Negacionismo representado pelos grupos antivacinas/mascaras/isolamento e que foram apoiados pelo Governo
Federal. Até o presente momento, a Coronavirus Disease 2019 (COVID-19) fez mais de 687.000 vitimas (G1,
2022).

3 A eficécia de tal ditame foi suspensa pelo ministro Dias Toffoli, do Supremo Tribunal Federal (STF), pela Agdo
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) n°® 6590, pois compreendeu-se que ali se tinha acdo divergente da
perspectiva da inclusdo ja existente na legislacdo brasileira: a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008a) e a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) — Lei n®
13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015).
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Tomou-se, entdo, como aporte tedrico, alguns autores que subsidiaram a presente
discusséo, organizados em quatro eixos tematicos, quais sejam:

1) Educacéo especial: Facci (2004), Garcia (2009, 2011, 2013, 2016), Jannuzzi (2012),
Michels (2005, 2006, 2011, 2017) e Vaz (2013, 2017);

2) Estudos tedricos-metodoldgicos do Materialismo Histdrico e Dialético: Cury (2000),
Kosik (1976), Lukéacs (2013, 2018) e Marx (1978, 2013);

3) Trabalho docente: Antunes (2009, 2018), Contreras (2012), Silva (2018, 2019, 2020),
Cruz (2017), Freitas (2002, 2018), Roldao (2007) e Vazquez (1968); e

4) Ciclo de vida profissional: Brito (2011), Cardoso (2020), Huberman (2000), Leontiev
(1978, 2004) e Vigotski (2001, 2010, 2018).

A proposicdo de estudar os docentes na modalidade de ensino da Educacdo Especial
principiou-se pelo meu ciclo de vida profissional docente, que, ao longo das minhas vivéncias
pessoais e profissionais, constitui-se com marcas singulares. Por isso, construiu-se um breve
relato do percurso pessoal, académico e profissional, a fim de concordar com Vigotski (2010),
que indica que as vivéncias sdo concebidas nos diversos espacos culturais, mediada pelo
trabalho, possibilitando os sentidos pessoais e as significagdes sociais. Assim, partindo da
minha historicidade, ingressei no trabalho docente em 1997, na rede publica de ensino do
Estado do Espirito Santo, em uma das escolas da Federacdo das Associacdes Pestalozzi (Rede
Pestalozzi) ali existentes, configurada como um espaco de segregacao, retornando a Educacéo
Especial apenas no ano de 2010 na SEEDF, por estar envolvida nas multiplas determinacgdes
culturais, histéricas, politicas e econdmicas.

No Magistério Publico do Distrito Federal, exerci a atividade como professora na
Educacao Especial desde o ano de 2010, atuando na Classe Especial de Deficiéncia Intelectual
(DI), Classe Especial de Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e, posteriormente,
como professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Sala de Recursos (SR),
desenvolvendo projetos com alunos deficientes e promovendo formagdes aos docentes.
Atualmente, exerco a funcdo de pedagoga da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem
(EEAA), promovendo uma politica de inclusdo e assessoria ao trabalho pedagdgico de
professores, estudantes e familias de alunos com deficiéncias e transtornos de aprendizagem
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Diante disso, pairavam varias indagagoes
sistematizadas no questionamento que conduziu a presente pesquisa, a saber: quais o0s

elementos constitutivos do ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educacéo
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Especial — Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede publica de ensino do Distrito
Federal?

O ciclo profissional dos educadores é estudado frequentemente a partir dos resultados
obtidos na literatura nacional e internacional dos seguintes autores: Cavaco (1995), Gongalves
(2000), Huberman (2000), entre outros, que subsidiaram suas pesquisas com base nos conceitos
de “fases e/ou etapas” — mecanismos que delinearam a composicéo da agdo docente. E embora
sejam consideradas recentes, sdo estudadas desde a década de 1970 (HUBERMAN, 2000).
Nesse viés, um dos autores mais referenciados sobre o ciclo de vida profissional € Huberman
(2000), que conceitua a tematica como um percurso dedicado a profissdo docente. Ele destaca
a relevancia de apreender como os professores se percebem em diferentes momentos da
carreira, pautando-se em fases para delinear sua atividade, em observancia as experiéncias
individuais e coletivas, mas sem uma linearidade entre as fases.

No contexto em voga, as pesquisas abordam as fases, as etapas, a formacao inicial e
continuada e os marcos do desenvolvimento ao longo da profissdo docente, em observancia,
nesses momentos, aos aspectos que influenciam seu trabalho, como, por exemplo, idade, fatos
historicos e periodos da profisséo.

Contudo, o presente estudo tomou alguma distancia das concepcdes estruturadas pelos
referidos autores, demarcando o ciclo profissional docente em fases/etapas. Entendeu-se, ainda
que o professor compartilhe de semelhante experiéncia e tempo de carreira, ndo implicando que
esteja igualmente em uma fase e/ou etapa profissional. Por isso, as linhas que se seguem
consideraram que a categoria vivéncias (perijevanie), a qual concebe sentidos pessoais e as
significacbes sociais, possibilitou a compreensdo das marcas constitutivas no percurso
profissional dos docentes na Educacéo Especial (VIGOSTSKI, 2010).

Nessa toada, apreendeu-se que a partir das vivéncias na atividade docente, as relacdes
estabelecidas com o mundo e outro ser social s&o modificadas e transformam a vida social, ndo
de uma forma Unica, moldada, mas sim, como um ser social singular. Tal movimento permite
uma tomada de consciéncia de si € do mundo, e o ser social se constitui nesse processo,
consciente, continuo e espiral. Logo, consideraram-se as pesquisas relacionadas ao percurso
profissional docente, que compdem uma relevante fonte de informagdes, justificando a
necessidade de investigar a tematica via observacdes dos fendmenos constitutivos da existéncia
humana.

Todavia, trilhou-se um longo caminho, repleto de obstaculos, uma vez que a
historicidade do professor na Educacdo Especial é permeada por diversas ambiguidades. Por

iSso, ancorou-se nos ensinamentos de Kosik (1976), ao afirmar que para compreender tal
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realidade fenoménica, que, por vezes, revela-se e, em outras vezes, oculta-se, faz-se necessario
saturar este objeto de determinacdes, saindo da aparéncia imediata, caminhando pelo mundo
das ideias, até chegar a totalidade de uma realidade concreta. Assim, nesse movimento dialético,
construido por idas, vindas e o devir, buscou-se elevar o objeto a mais rica abstracao e apreender
a totalidade do concreto pensado.

Nessa direc¢do, a historia da Educacéo Especial vem se constituindo por um universo de
contradi¢Ges, marcada por dois momentos — antes e apds a Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008), a qual foi a base
dessas modificag¢fes. Entendeu-se que tal Politica foi fundamental para a (re)configuragcdo do
trabalho dos professores que atuam na Educacdo Especial. E a partir da referida politica foi
possivel observar as implicacdes, que vdo desde a estrutura organizacional, como, por exemplo,
0 campo conceitual do docente que atua na Educacdo Especial, a saber: nomenclatura, funcéo,
atribuicdo, formacdo e processos de ensino-aprendizagem dos estudantes do Publico Alvo da
Educacdo Especial (PAEE), demandando um perfil especifico de docente. Segundo Garcia
(2013), houve uma reconversdo* desses docentes, emanando um novo professor que pudesse
cumprir todas as demandas para a efetivacdo da inclusdo, de modo a reparar séculos de um
ensino segregado.

No atual cenério das politicas publicas de educacéo é possivel observar as mudancas no
tangente & nomenclatura dos docentes, que até entdo, antes da PNEEPEI (BRASIL, 2008), era
o professor de Educacdo Especial e, a partir dessa politica, foi intitulado como professor do
AEE. Percebeu-se nos estudos do Estado do Conhecimento e nos relatos das entrevistadas
participes da presente pesquisa que o professor do AEE € visto, comumente, enquanto sindnimo
das Salas de Recursos (espago). Apesar dessa prerrogativa, faz-se importante destacar que as
linhas que se seguem optaram pelo termo “professor de Educac¢do Especial/AEE”, por este
abranger a historicidade dos docentes que atuam com o PAEE. Entendeu-se, ainda, que o
professor de Educacdo Especial/AEE compde um segmento especifico do corpo docente,
observada a necessidade da formacao distinta para o exercicio da funcéo, bem como o professor
de Ciéncias, Matematica, Lingua Portuguesa, entre outras disciplinas.

Dessa feita, 0 posicionamento pela nomenclatura professor de Educacdo Especial/AEE

foi por discordar da (re)configuracdo do trabalho docente na Educacdo Especial estabelecidos

4 O termo foi criado a priori por Evangelista (2010), citando a Rede Kipus de formagéo docente, e tem como base
de estudo o curso de Pedagogia, sob uma perspectiva de reconversdo dos docentes apds a reforma
politica/econdmica/educacional da década de 1990. No contexto da PNEEPEI (BRASIL, 2008), o trabalho docente
passa ser identificado como um servico da Educacao Especial na escola regular, caracterizado pela a¢do gestora e
técnica, secundarizando a funcdo de ensinar os conhecimentos cientificos (VAZ, 2017).
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pela PNEEPEI (BRASIL, 2008) — uma perspectiva hegemonica, que privilegia as funcoes
técnicas e gestoras, e que secundariza 0s conhecimentos cientificos. Inferiu-se, portanto, que a
atividade docente esteja pautada no processo de humanizacdo dos estudantes deficientes, de
maneira critica, consciente, revolucionaria e emancipadora, atuando enquanto mediadora dos
conhecimentos acumulados historicamente, com vistas a formagdo e transformagdo humana,
possibilitando a construgéo de outra sociedade (VAZ, 2017; JANUZZI, 2012).

Nessa conjuntura, buscaram-se 0s elementos objetivos e subjetivos que constituem a
vivéncia docente na Educacdo Especial em diferentes momentos profissionais. Contudo,
concebeu-se que o trabalho docente é permeado por condicionantes politicos, econdmicos,
historicos e sociais. Assim, procurou-se apreender as marcas constitutivas do ciclo de vida
profissional docente, onde o professor se desenvolve em tempos e espacos diferenciados,
imbricados na sua formacao inicial, na entrada da carreira, na remuneracgdo, na valorizacao, no
regime de contratacdo, no plano de carreira, na jornada, nas condicées de trabalho, na formacéo
continuada e na profissionalidade (CARDOSO, 2020; FRANCA, 2019).

Na esteira desse movimento, empreendeu-se um procedimento metodoldgico
denominado Estado do Conhecimento, onde foi possivel evidenciar o silenciamento dos estudos
sobre o ciclo de vida profissional dos professores que atuam na Educagdo Especial. Por isso,
tem-se na Figura 1, a seguir, a propositura da presente pesquisa, onde constam: a questdo
central, o objetivo geral, as questdes secundarias, 0s objetivos especificos e as metodologias.
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na Educacdo Especial -

Federal? Anos Iniciais do Ensino
| Na educagao especial? Especial? Fundamental da
SEEDF?
Pesquisa
Pesquisa bibliografica Bibliografica, andlise
do estado do Pesquisa Bibliografica documental e Entrevistas
canhecimento dos e analise documental Entrevistas :
(ltimos 15 anos. T T semiestruturadas

r -
Quais os elementos

Figura 1 — Coeréncias da pesquisa.

Fonte: Elaboracéo propria.

1)

Portanto, a presente Dissertacdo foi estruturada em cinco secdes, quais sejam:
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O Estado do Conhecimento: que trata das producdes sobre o ciclo de vida profissional

docente. Aqui, categorizaram-se os descritores para os estudos sobre o ciclo de vida

profissional e o professor na Educacdo Especial. Como proposta metodologica, fez-se

uso do Estado do Conhecimento, onde foi possivel elencar as informagdes substanciais

abordadas em outras pesquisas empreendidas. Assim, tém-se 0s seguintes eixos

tematicos: profissionalidade e desenvolvimento profissional; sentidos e significados do
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ser docente; as multiplas determinacGes do ciclo de vida profissional docente; a
constituicdo do ser professor na Educacdo Especial (perfil, ingresso, trabalho e
formacéo); o trabalho docente colaborativo na Educacdo Especial (possibilidades e
limitacdes); e, sentidos e significados de ser professor na Educacéo Especial.

2) Percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa: apresentando os aspectos metodoldgicos
da pesquisa, fundamentada nos pressupostos tedricos-metodologicos do Materialismo
Histdrico e Dialético e as categorias que o compde, além da teoria socio-historico-
cultural, sobretudo, pelas categorias vivéncias (perejivanie), mediacdo, sentidos e
significados, que circundam tal perspectiva. Tem-se aqui a escolha do método e suas
categorias, a metodologia de analise do objeto em estudo, as etapas da pesquisa, 0 campo
e 0s sujeitos que constituiram a investigacao.

3) O trabalho e suas multiplas determinac@es: a construcdo ontoldgica do ser social e
do ser professor, que retrata o trabalho ontolégico enquanto principio norteador de toda
a vida humana; contudo, na sociedade estabelecida pelo capital, encontram-se
imbricados pelas condicionalidades histéricas, econdmicas, politicas e sociais, que
expropriam a atividade humanizada.

4) Ser professor na Educacédo Especial: que descreve a especificidade de ser professor
que atua na Educacdo Especial, considerando as mdltiplas determinacdes existentes,
permeado pelos condicionantes politicos, econdémicos, sociais e historicos. Para tanto,
tem-se as seguintes questdes: a apresentacdo da historicidade de ser professor na
Educacdo Especial; a singularidade de ser professor na Educacéo Especial na realidade
do ensino publico do Distrito Federal; e, as politicas de formacdo do professor da
Educagdo Especial — culminando na construcdo do trabalho docente na Educagéo
Especial.

5) O ciclo de vida profissional vivenciado pelos professores na Educacédo Especial: a
partir da andlise, interpretacdo e sistematizacdo dos dialogos dos sujeitos participes da
pesquisa, compreenderam-se 0s elementos e fatores substanciais na composic¢éo do ciclo
de vida profissional dos docentes que atuam na Educacéo Especial dos Anos Iniciais no
Magistério Publico do Distrito Federal, relacionando os marcos das vivéncias ao longo

do processo da profissionalidade dos professores de Educacao Especial/AEE.

Por fim, tem-se uma sintese com as consideracdes finais sobre o ciclo de vida

profissional dos professores de Educacéo Especial na rede publica de ensino do Distrito Federal,
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considerando as multiplas determinagdes que, em um movimento dialético, perpassaram a

totalidade histdrica desse objeto de estudo.

As marcas singulares vivenciadas na trajetdria da pesquisadora

Meu ciclo de vida foi construido em uma trajetoria singular. Por isso, reviver fatos da
minha historia, dos caminhos trilhados, das experiéncias vividas, das escolhas e oportunidades,
foram momentos mediados por afetos e emogfes. Assim, no ato de rememorar, a seguir,
apresento meu percurso desde sua origem.

Nasci em fins da década de 1970, no interior do Estado do Espirito Santo, onde cresci e
convivi com meus pais — um casal simples de agricultores, com baixa escolaridade e que, apesar
das constantes e intensas dificuldades, sempre primaram pela escolarizacdo dos trés filhos. Para
0S meus genitores, 0 conhecimento era o Unico principio cuja forca possibilitaria a emancipacao
financeira, social e cultural dos individuos.

Na minha infancia, enfrentei muitas dificuldades para o ingresso e a permanéncia nas
instituicOes escolares que, disponibilizadas em espacos rurais, eram locais distantes e de dificil
acesso. Meus estudos foram iniciados na primeira série (segundo ano) do Ensino Fundamental
na Escola Unidocente do Corrego do Vicente até a quarta série (quinto ano).

A segunda etapa do Ensino Fundamental era ofertada apenas na vila Alto Mutum Preto,
distante sete quildmetros de minha residéncia. Na época — meados da década de 1980 — ndo
haviam transportes publicos e/ou dnibus escolares com itinerario dedicado a area onde se
situava a referida unidade escolar. Os estudantes caminhavam ou usavam bicicletas como meios
para chegar a Escola de 1° grau Francisco da Cunha Ramaldes, a qual ofertava a escolaridade
até a oitava série (nono ano).

De fato, prosseguir meus estudos era uma tarefa desafiadora, sobretudo, em relacédo aos
obstaculos que vieram, infalivelmente. A escola mais proxima, que ofertava a comunidade o
Ensino Médio, ficava em uma cidade localizada a 30 quildmetros de minha residéncia. As vias,
até entdo, ndo tinham sido pavimentadas e, constantemente, atravessavam extensas milhas
compostas por irregularidades no relevo, que apresentava poucos trechos planos, mas diversos
montanhosos. A cidade de Pancas ofertava o Ensino Médio em dois cursos profissionalizantes,
quais sejam: 1) Magisterio (diurno); e, 2) Ciéncias Contabeis (noturno). Os estudantes que
queriam cursar o Ensino Médio cientifico deveriam se deslocar para a capital, Vitoria. Contudo,
grande parte dos estudantes da regido permaneciam em Pancas. Para além dos horéarios

ofertados dessa etapa de ensino, a vocacdo para os cursos era “definida” pelo género: “a mulher
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vai ser professora” e “os homens nasceram para os calculos”. Portanto, ndo se tinha ali muita
opcao a nio ser a profissdo professora®.

O deslocamento até a cidade era realizado por minha familia, fazendo uso de seu veiculo
particular para concretizar o sonho de formar a filha professora. Dessa forma, conclui o Ensino
Médio no ano de 1996°. Todavia, era menor de idade e ndo podia, ainda, exercer a fungio
docente. Em 19987, passei no vestibular de Pedagogia® em uma faculdade na cidade de Colatina,
localizada a 70 quilémetros de distancia do local onde residia. Percorria, assim, um trecho de
25 quilémetros com o transporte pessoal e os demais 45 quilémetros com o 6nibus escolar
ofertado pela prefeitura de Pancas. No mesmo periodo, j& estava casada e realizando minha
entrada na carreira docente.

Minha primeira experiéncia profissional foi em uma escola da Rede Pestalozzi, em
regime de contratacdo temporéaria, substituindo uma professora que estava de licenca
maternidade. Tratava-se de um inicio de carreira marcado por inimeras substituicGes e
descontinuidades, visto ndo possuir tempo de experiéncia e/ou cursos de formacdo continuada
para melhorar a minha qualificacio® e assumir uma turma durante todo o ano letivo. Por isso,
busquei realizar varios cursos de formagcéo continuada’®, pois essa seria a forma de permanéncia
na profisséo.

Entretanto, em fins de 1998, uma pausa na rotina agitada que envolvia faculdade, cursos
e trabalho: a familia cresceu e me tornei mde aos 19 anos de idade. A produgdo humana
conclama a vivenciar a experiéncia cotidiana. Agora, o “ser professora” deixava de ser primazia
em detrimento do “ser mae”. Meu retorno se deu apds a licenga maternidade, agora com uma
nova rotina: noites e dias curtos para dar conta da triade existencial que envolvia a maternidade,
0 matrimonio e a profissao. "Muitas conseguem, por que ndo vocé?”. E segui com os estigmas
enraizados em uma sociedade de classes e patriarcal — a “super-mulher”, que sempre da conta
de tudo.

® Ressalto que ndo me sentia confortavel pela falta de outras opgdes.

& Até o Ensino Médio empreendi meus estudos em instituicdes publicas.

" Meu curso superior se deu em uma instituicdo particular. O Estado ofertava o Ensino Superior gratuito apenas
na capital, Vitéria, que ficava distante e inacessivel para grande parte dos estudantes da classe trabalhadora.

8 O curso de Pedagogia era realizado no periodo noturno e em modo presencial.

° O regime de contratagdo temporaria dos municipios e do Estado (Pancas, Baixo Guandu, Espirito Santo) se dava
via contagem de pontos, observados o tempo de servigo e os cursos de formagdo inicial e continuada.

10 Os cursos, em sua maioria, eram pagos, pois ndo havia projetos de formagdo continuada no Estado e nos
municipios, sendo os professores responsaveis pela formacdo pertinente, tendo em vista a época da reforma
gerencial da educacéo.
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Contudo, as rupturas e descontinuidades, as marcas objetivas — separacdo, por exemplo
— permeadas pelas marcas subjetivas — distanciamento familiar — e seus condicionantes
levaram-me a mudar para a capital do pais em julho de 2000. Dessa forma, a conclusdo do meu
curso superior se deu em Brasilia. Um recomeco: a menina nascida e criada no interior jamais
Imaginaria vivenciar experiéncias em uma cidade tdo grande. E o trabalho docente, como
retomar? Foram inimeras as barreiras que enfrentei, em razdo do desconhecimento das formas
de contratacdo no Distrito Federal. Assim, fui engolida pelo mercado das escolas particulares,
experimentando a concretude da producdo de mais valia — turmas lotadas, baixos salarios,
condicdes de trabalhos intensificadas e precarizadas.

Vivendo na ldgica meritocratica e de responsabilizacdo, impostas por esse sistema
incansavel de lucros capitalistas, buscava frequentemente a “qualificacdo’! para o mercado de
trabalho”, pois almejava uma escola que proporcionasse melhores condi¢des de trabalho. Dessa
forma, efetuava um trabalho exaustivo em duas escolas, nos periodos matutino e vespertino, as
quais ndo ofertavam a coordenacdo pedagdgica. Por conseguinte, realizava um terceiro turno
no meu lar, com as elaboracdes e correcdes de atividades e avalia¢bes, lembrancas para datas
comemorativas etc. Uma vez que eu ndo concluisse essas demandas ao longo da semana,
estendiam-se também para o final de semana.

Todavia, mesmo com esse cendrio caotico, no ano de 2004, se deu a segunda pausa para
a producdo da vida humana, aos 24 anos de idade. E agora, como dar conta de todas as
exigéncias? Trabalhar 40 horas semanais, ser mae, ser esposa, além das atividades domésticas?
As angustias que me consumiam culminaram em um despertar, provocado pelo estranhamento
desse trabalho docente, intensificado e precarizado. Nessa seara, debrucei-me nos estudos
porque almejava ser professora na rede publica do Distrito Federal.

Finalmente, fui aprovada e tomei posse no cargo publico em 9 de fevereiro de 2009.
Ingressei na Educacdo Infantil e, logo no ano seguinte, assumi como professora da Educacao
Especial. Permaneci por dois anos na classe de Deficiéncia Intelectual (DI), trés anos na classe
de Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), quatro anos no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e, desde o ano de 2020, exerco a funcdo de pedagoga no Servigo

Especializado de Apoio & Aprendizagem (SEAA)2.

11 Faz-se uso do termo “qualificacdo” por ser tipico das politicas neoliberais, que buscam a (des)qualificacdo do
trabalho docente, materializado em legislagdes que precarizam o ser professor.

12 Na Secretaria de Estado de Educacio do Distrito Federal (SEEDF), todas as atividades apontadas fazem parte
da atuacao com o Publico Alvo da Educacéo Especial (PAEE); portanto, como professor da Educacédo Especial.
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Quando de meu ingresso no Magistério Publico do Distrito Federal, dediquei-me a
formagéo continuada nos cursos ofertados pela Subsecretaria de Formagdo Continuada dos
Profissionais da Educacdo (EAPE). Contudo, as formacdes ofertadas ja ndo eram suficientes
para responder as inumeras inquietacGes que permeavam a concretude de minha atividade
docente. Por isso, ao ser convidada para integrar o Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a
Formacdo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe), no ano de 2019, respondi
positivamente. Participei, entdo, dos encontros realizados quinzenalmente. No entanto, o
retomo aos estudos académicos se mostrou uma tarefa ardua, quando da apropriacdo de termos
desconhecidos, quais sejam: “praxis”, “profissionalidade”, “ontologia”, “Materialismo
Historico e Dialético”, entre outros — compreensdes que foram gradualmente superadas (néo
em sua totalidade) via leituras e debates. Nesse contexto, observei o quanto o coletivo faz-se
necessario para uma aprendizagem humanizada.

Logo no inicio do ano de 2020, foi publicado o edital para o curso de Mestrado
académico na UnB, realizado virtualmente, atendendo as imposic¢Ges da pandemia da COVID-
19. Visto a impericia de todos para lidar com esse “novo normal”, deu-se ali um processo longo,
repleto de retificacbes no edital. Por conseguinte, em dezembro de 2020, recebi o tdo esperado
resultado: um novo recomego no meu ciclo de vida profissional docente: 0 Mestrado académico.

Todavia, ndo foi um processo seletivo isolado, pois nessa esteira constitutiva, também
foram reestabelecidas as relagfes humanas, carregadas de sentidos e significados, onde se
destaca o par dialético, ou seja, a unidade teoria (Mykaella) e a unidade pratica (Tatiane)*?,
tendo em vista que estdvamos imbricadas nesse processo objetivo e subjetivo, marcados pelas
vivéncias dos estudos, do trabalho, da familia, do lazer e da arte. Era evidente que no decorrer
de toda essa temporalidade, a préaxis transformadora assumiu o seu papel de centralidade na
nossa profissionalidade, pois juntamente realizamos o processo seletivo, fomos aprovadas e
compartilhamos nossas perspectivas/experiéncias nas vivéncias peculiares enquanto
mestrandas.

Portanto, foi nesta sociedade de classes, com seus condicionantes socioecondmicos,
politicos e histdricos, mediante as suas multiplas determinacdes, que tem se constituido meu

ciclo de vida profissional docente e de muitas outras Tatianes, Mykaellas, Deises, Fernandas,

13 Refere-se a Tatiane Cristina Mauricio Emerick — autora da presente Dissertacdo — e minha amiga de producdes
académicas e da vida cotidiana— Mykaella Soares de Jesus. Entre nossas similitudes estdo: ingressamos juntamente
no curso de Mestrado — ano, linha de pesquisa; participamos igualmente do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a
Formacdo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe) e exercemos nossa a atividade docente na mesma rede
de ensino (SEEDF). Apresentamos, enquanto unidade dialética, pela completude epistemoldgica vivenciada pelos
sentidos e significados que transformam nossas praxis.
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Vivianes etc. Por isso, existe um prop6sito em apreender a realidade concreta dos diferentes
momentos do trabalho docente e suas marcas de temporalidade ao longo da vida profissional.
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SECAO 1 O ESTADO DO CONHECIMENTO: AS PRODUCOES SOBRE O CICLO
DE VIDA PROFISSIONAL DOCENTE

Entender o ciclo de vida profissional docente tem se tornado relevante no meio
académico, uma vez que via anélises dos movimentos pregressos do professor — por onde ele
passou, sua atuacdo e formacdo —, observar seu percurso profissional, nos mais diferentes
contextos, respeitando as especificidades e sua trajetoria pessoal, mostra-se como algo
essencial. Assim, a presente secdo teve por objetivo pesquisar as producdes intelectuais em
periodicos, Dissertacbes e Teses que tratam do tema e do objetivo principal da presente
pesquisa, abrangendo o periodo 2006-2021.

Procedeu-se, entdo, um mapeamento nas bases de dados, em busca das publicacdes de
Teses, Dissertacdes e artigos em periddicos e eventos, enfim, das producfes cientificas
desenvolvidas no pais. Vale destacar que tal producdo esta inserida no campo cientifico, ao
passo que a justificativa para seu uso esta na possibilidade de apreender o que vem sendo
produzido nas pesquisas brasileiras acerca da tematica desse objeto, qual seja: o ciclo de vida
profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial nos Anos Iniciais do Magistério
Publico do Distrito Federal. E, por meio da revisdo bibliogréfica denominada Estado do
Conhecimento, evidenciar os fundamentos tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e
ontoldgicos das pesquisas, bem como as determinacgdes presentes —as categorias que emergiram
a partir das linhas que se seguem —, buscando as lacunas existentes e o aprimoramento dos
conceitos ja elaborados a partir de uma nova perspectiva, ou seja, outros fenémenos e outras
categorias relevantes a tematica, primando por consolidar o campo cientifico e, assim,
prosseguir a investigacao.

Considerando a relevancia e o reconhecimento internacional das pesquisas produzidas
por Cavaco (1995), Chakur (2005), Gongalves (2000), Huberman (2000), entre outros, faz-se
importante discorrer sobre alguns estudos basilares do ciclo de vida profissional docente,
segundo as concepgOes desses autores. Por conseguinte, vale destacar alguns apontamentos
tedricos das pesquisas brasileiras, bem como os pressupostos teéricos da proposta metodoldgica
Estado do Conhecimento. Por fim, categorizaram-se as informacdes substanciais abordadas em
outras pesquisas empreendidas sobre a tematica em comento, prezando compreender 0 processo
de constituicdo do ciclo de vida profissional vivenciados na Educacdo Especial em diferentes

momentos da vida profissional.



36

1.1 O ciclo de vida profissional docente: Cavaco, Chakur, Gongalves e Huberman

Historicamente, alguns autores vém se constituindo como basilares nos estudos sobre o
ciclo de vida profissional docente. Nessa toada, vale destacar alguns autores que se debrucaram
sobre tal tematica, a saber: Cavaco (1995), Chakur (2005), Gongalves (2000) e Huberman
(2000), entre outros. Estes desenvolveram seus estudos em diferentes contextos e abordagens,
buscando elucidar as trajetorias profissionais docentes. Delineando seus estudos no tempo de
trabalho, sdo referéncias no que diz respeito as fases de vida dos professores. Destacam-se em
suas contribuicdes por apresentarem um desenvolvimento profissional docente em uma
perspectiva relevante no campo de formacao do magistério.

Segundo aqueles autores, o tempo que o professor vivencia em cada momento da vida
profissional pode variar dependendo dos elementos (pessoais ou profissionais) que coexistem
na vida docente, que direcionardo seu trajeto a profissdo. Assim, na Figura 2, a seguir, tem-se
o0 percurso profissional em etapas, sendo necessario enfatizar a inexisténcia de uma ordem pre-

estabelecida.

HUBERMAN GONCALVES CAVACO CHAKUR
(2000) (2000) (1995) (2005)
Cinco fases da Cinco fases da Quatro fases: Trés niveis de
carreira: carreira: o acordo com
1) primeiros anos de a profissionalidade:
1) entrada (1-3 anos); 1) inicio (1-4 anos); Tnagwterlo (instabilidade,
2) estabilizacdo (4-6 2) estabilidade (5-7 tseguranca € 1) Nivel I.
sobrevivéncia),
anos.) S ) anos.); o 2) 30 anos de idade Fragfnentada;
3) diversificacdo (7- 3) divergéncia (8-15); (estabilidade 2) Nivel II.
25 anos); 4) serenidade (15- profissional), 3) 35-40 Localizada;
4) serenidade (25-35 20/25 anos); anos de idade 3) Nivel IIL.
anos); 5) renovacéo do (rotinizagio ou novos Refletida.
5) desinvestimento interesse e desencanto desafios),
(35-40 anos). (25-40 anos). 4) a partir dos 40 anos de
idade (contradigio e
) | retomada).

Figura 2 — Fases da vida profissional da carreira docente.

Fonte: Elaboragéo propria.

Um dos estudos considerados de maior relevancia académica, bem como um
reconhecimento internacional, diz respeito a Huberman (2000). Sua pesquisa se deu na Franca

com professores do ensino secundario — equivalente ao Ensino Médio no Brasil.
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Huberman (2000) se tornou uma das principais referéncias nas pesquisas brasileiras. Ele
organizou o ciclo de vida dos professores, considerando 0s anos de carreira e as caracteristicas
marcantes em cada etapa, sugerindo a existéncia de cinco fases que se distinguem no processo

de evolucéo docente, considerando os anos de carreira, evidenciadas na Figura 3, a seguir.

Anos de Carreira Fases/Temas da Carreira
1-3 > Entrada, Tateamento
v
4-6 > Estabilizacdo, Consolidag&o do repertério tedrico
N v
7-25 > Diversificacéo, ativo Questionamento
N _— v
25-35 > Serenidade, Distanciamento afetivo Conservantismo
35-40 > Desinvestimento
(sereno ou amargo)

Figura 3 — Modelo sintese elaborado por Huberman.
Fonte: Adaptado de Huberman (2000).

Nesse contexto, a primeira fase do ciclo de vida profissional é quando os professores
ingressam na carreira — etapa que vai de um a trés anos de profissdo; considerada a fase das
descobertas e da realidade até entdo desconhecida; distanciando-se do ideal para o real, que
ocorre no labor diario em sua sala de aula.

Ja o segundo ciclo se da dos quatro aos seis anos de carreira, que compreende a
estabilizacdo profissional, onde o docente escolhe sua identidade e possui seguranca em seu
fazer pedagogico, confiando em sua atuacdo e lidando com os desafios da profissdo com mais
naturalidade.

O terceiro ciclo pode variar entre os sete e 25 anos de carreira — etapa caracterizada
como a fase da “diversificacdo e experimentacdo”. Aqui, os professores buscam novas
experiéncias individuais, modificando e experimentando outras vivéncias na elaboracdo das

avaliacdes e apresentando didaticas inovadoras, buscando sair da rotina.
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No quarto ciclo, que vai dos 25 aos 35 anos de profissdo, tem-se a “serenidade ao
distanciamento afetivo”. Aqui, os professores buscam uma carreira estavel — sem grandes
modificacdes — e conservadora.

Por fim, no ultimo ciclo, identificado dos 35 aos 40 anos de trabalho, tem-se a
preparacdo para a aposentadoria. Aqui, 0s docentes ja buscam outras ocupacdes pessoais,
afastando-se da profissdo. Entretanto, em sua pesquisa, Huberman (2000) enfatiza que as fases
ndo sdo estaticas, podendo, assim, apresentar diversas variaveis, ndo contemplando um padréo
especifico nas etapas apresentadas. Logo, os professores podem exibir diferentes caracteristicas
nas etapas sem estabelecimento de fases.

Gongalves (2000) analisou, em Portugal, o ciclo de vida profissional docente dos
professores do ensino primario. Ele interpretou o percurso profissional docente como “etapas
da carreira”, propondo um de perfil para cada uma delas, que corresponde ao que se segue: 1)
Inicio — um a quatro anos de docéncia; 2) Estabilidade — cinco a sete anos de docéncia; 3)
Divergéncia — oito a 24 anos de docéncia; 4) Serenidade e renovacdo do interesse — 15 a 20-25
anos de docéncia; e, 5) Desencanto — 25 a 40 anos de docéncia. A formacédo ao longo da vida é
uma resposta necessaria aos constantes desafios da inovacdo e da mudanca, e,
concomitantemente, condicdo de promocdo do desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores.

Nos apontamentos de Gongalves (2000), a trajetoria de vida docente se constitui em dois
niveis, quais sejam: 1) Desenvolvimento profissional; e, 2) Construcdo da identidade
profissional. O desenvolvimento profissional esta relacionado ao crescimento individual, a
profissionalizacdo, a eficacia de ensino, a organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e a
socializacdo profissional. JA a construgdo da identidade profissional trata da relacdo
estabelecida dos professores e seus pares, bem como sua profissdo. Nesse viés, 0 percurso
profissional é resultante de trés atividades conjuntas no processo de desenvolvimento, a saber:
1) O processo de crescimento pessoal; 2) O processo de aquisicdo de competéncias; e, 3) O
processo de socializacdo profissional.

A pesquisa empreendida por Cavaco (1995) analisou a trajetéria de vida pessoal e
profissional dos professores portugueses de diversas idades e tempo de carreira no magistério
secundario; investigou as possibilidades de niveis evolutivos na profissionalidade dos
professores da educacdo basica, tomando como estudo a pratica pedagdgica, a autonomia e a
identidade. Tendo como fundamento as ideias de Huberman (2000) sobre o ciclo de vida
profissional docente, aquela autora apresentou o percurso docente em quatro fases, quais sejam:

1) Primeiros anos de magistério (fase instabilidade, inseguranca e sobrevivéncia); 2) 30 anos
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de magistério (fase de estabilidade profissional); 3) 35 a 40 anos de magistério (fase de
rotinizagdo ou novos desafios); e, 4) a partir dos 40 anos de magistério (fase reconhecida como
contradicdo e retomada).

As andlises de Chakur (2005) se deram em uma escola publica de S&o Paulo. Ela
pesquisou sobre o desenvolvimento profissional de professores das series iniciais do Ensino
Fundamental, chegando as seguintes conclusfes: o ciclo de desenvolvimento profissional
docente se constitui em uma sequéncia hierarquica, necessitando, assim, de uma tomada de
consciéncia dos obstaculos da profissdo, com o intuito de progressao e se aperfeicoamento.
Nesse sentido, aquela autora analisou que fatores como, por exemplo, pressoes,
constrangimentos das condi¢des de trabalho e contextos institucionais, culturais e historicos,
deixam marcas nas trajetorias individuais ou no percurso coletivo dos docentes.

Chakur (2005) considera o desenvolvimento profissional docente de viés hierarquico e
progressivo. Dessa forma, ela organizou o desenvolvimento profissional em trés niveis
consoantes a profissionalidade, a saber:

1) Profissionalidade fragmentada com desvio de identidade: apresenta como tracos basicos

a pratica reiterativa automatizada, a heteronomia e o desvio de identidade;

2) Profissionalidade localizada com semi-identidade: apresenta como tragos principais a

mobilidade pontual da prética, a semi-autonomia e a semi-identidade profissional; e

3) Profissionalidade refletida: apresenta como tracos basicos o exercicio profissional

refletido, a autonomia responsavel e a identidade profissional.

Ainda sobre a questdo, a0 mesmo tempo, aquela autora relata ndo haver sequéncias
universais, pois considera que as condi¢des sociais e seu periodo historico podem ocasionar
mudancas no percurso profissional.

As pesquisas sobre o ciclo de vida profissional docente, elaboradas por Cavaco (1995),
Chakur (2005), Gongalves (2000) e Huberman (2000), apontam um percurso profissional
vivenciado de forma individual, que apresentam alguns condicionantes, tais como: 0s anos de
exercicio docente; a temporalidade; a idade dos professores, entre outros. Tais condicionantes
constituem as etapas ou fases do ciclo de vida profissional, diante dos tragos que marcam seu
percurso profissional que se destacam em cada momento vivido — seus momentos de

aprendizagem, de dificuldade, de autonomia e de desinvestimento na profissao.
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1.1.1 Primeiras aproximacodes: pesquisas brasileiras sobre o ciclo de vida profissional
docente

As pesquisas sobre o ciclo de vida profissional docente no Brasil demonstram um campo
de avancos e contribuicGes, pois, a partir dos estudos empreendidos por Cavaco (1995), Chakur
(2005), Gongalves (2000) e Huberman (2000), entre outros, novas investigagdes com diferentes
perspectivas foram realizadas.

A partir das analises bibliograficas foi possivel observar que grande parte dos trabalhos
estava fundamentada na literatura internacional, em especial, Huberman (2000). Neste, faz-se
importante considerar as seguintes fases assim categorizadas: entrada, estabilizacéo,
diversificacdo, serenidade e desinvestimento — elaboradas conforme a temporalidade e
condicionalidade de seu campo empirico.

Todavia, os estudos de Huberman (2000) ndo condizem com a realidade brasileira,
tendo em vista que a temporalidade na carreira é vivenciada de maneira distinta em cada
etapa/modalidade de ensino. Isso porque os docentes situam-se em espaco e tempo especifico
de sua atividade. Desse modo, vale destacar as colaboracGes de Biasoli (2009), Brito (2011),
Isaia, Bolsan e Giordani (2007), e Cardoso (2017, 2020), que se debrucaram para apreender o
trabalho docente em diferentes momentos da vida profissional no contexto local, apresentando
outros desdobramentos.

O estudo de Isaia, Bolsan e Giordani (2007)!4, intitulado Movimentos construtivos da
docéncia superior: delineando possiveis ciclos de vida profissional, se deu com os professores
de licenciatura e de bacharelado da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), cujo objetivo
foi compreender como os professores universitarios se constituem ao longo da trajetéria docente
e qual é a pedagogia que os norteia.

Aguelas autoras buscaram via narrativas apreender os relatos das vivéncias docentes ao
longo da sua profissdo. Nessa perspectiva, delimitaram o percurso dos professores que atuam
no Magistério Publico superior caracterizado em quatro momentos, quais sejam: 1) Anos
iniciais de carreira (0-5); 2) Anos intermediarios de carreira (6-15); e, 3) Anos finais de carreira
(16 em diante). A partir das analises empreendidas com 20 participantes, elas concluiram que a
trajetdria docente esta alicercada em quatro movimentos construtivos, a saber: 1) Preparacéo a
carreira docente; 2) Entrada efetiva no magistério superior; 3) A marca da pds-graduacéo na

docéncia superior; e, 4) A consciéncia da docéncia. No estudo em questdo, tais fases sdo

14 Tem-se aqui o inicio de uma ampla pesquisa acerca da tematica em comento, modificando os termos, o contexto
e o perfil dos docentes, tendo como I6cus de estudo o ciclo no ensino superior.
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constituidas individualmente, pois, as vivéncias sdo singulares, permeadas por sentidos e
significados do ser e estar na profissao.

A Tese intitulada Docéncia em artes visuais: continuidades e descontinuidades na
(re)construcdo da trajetdria profissional, de Biasoli (2009), se prop6s a discutir a profissao
docente em Artes Visuais por meio do ciclo. Esta teve como objetivo investigar as
continuidades e descontinuidades na (re)construgdo da trajetdria profissional de docentes de
Artes Visuais, empreendida junto aos professores formados no Instituto de Artes e Design da
Universidade Federal de Pelotas (IAD-UFPel) e exercendo docéncia em Artes Visuais no
Ensino Fundamental (Anos Finais), Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) da
Rede Municipal de Ensino (RME) de Pelotas. O instrumento metodoldgico empregado foi a
biografico-narrativa (questionario e entrevista).

Biasoli (2009) sistematizou sua empiria, trazendo as seguintes contribuicfes: a trajetdria
docente relaciona-se com os aspectos significativos da vida pessoal e profissional, ao passo que
os ciclos séo constituidos pelas fases da carreira docente, a historia de vida pessoal e a trajetdria
profissional — aspectos interligados e que compreendem o professor enguanto pessoa e
profissional. Assim, ela pondera que as varidveis histdricas, institucionais e psicolégicas
configuram um grupo especifico. Por sua vez, estrutura um modelo do ciclo em quatro fases,
seguindo uma ordem sequencial, quais sejam: 1) Impacto (1-6 anos de docéncia); 2)
Personalizacdo (7-12 anos de docéncia); 3) Alternancia (13-18 anos de docéncia); e, 4)
Individualizacdo (19-25 anos de docéncia) — culminando no termo “biovias”, nomeado como
“caminhos biograficamente construidos”. Em sua empiria, evidenciou que o percurso docente
é marcado por continuidades e descontinuidades.

A Tese de Brito (2011), intitulada O ciclo de vida profissional dos professores de
Biologia da Universidade Federal de Uberlandia: trajetorias, carreira e trabalho, empreendeu
estudos junto aos professores que atuam na educacdo superior, tentando compreender como
compdem seu ciclo de vida profissional. Para tanto, fez uso de entrevistas tematicas e histdria
oral junto a cinco professores efetivos, em diferentes momentos da atividade docente, no
Instituto de Biologia da Universidade Federal de Uberlandia (INBIO-UFU).

Para aquela autora, o ciclo de vida profissional docente é mediado por linhas de forgas'®
que coexistem em todos 0os momentos da vivéncia do ser humano, definido por variados
aspectos nas transi¢cdes de uma fase para a outra. Dessa forma, ela defende a existéncia de uma

articulacdo entre a trajetoria individual e coletiva, tendo em vista que as linhas de forca

15 Com base nos estudos de Cavaco (1993), comungando com suas ideias.
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permanecem ao longo da profissdo. Ao mesmo tempo, infere haver algumas fases que
(de)marcam o ciclo, mas acredita que cada docente possui uma trajetdria singular, pois, apesar
da presenca das etapas, podera ou ndo passar por ela.

Brito (2011) ainda pondera que as histérias de vida, de profisséo e das politicas publicas
estdo imbricadas simultaneamente, ao passo que as marcas de insercdo presentes em cada fase
profissional tornam o ciclo uma caracteristica coletiva, uma vez evidentes as similitudes da
carreira. Todavia, ndo se tem ai um processo engendrado, pois, as etapas do ciclo poderdo ser
vivenciadas em qualquer momento da carreira docente. Nesse contexto, aquela pesquisadora
retrata o ciclo pela imagem de um espiral aberto, onde o tempo é permeado pelas linhas de
forca, marcadas por quatro fases, a saber: 1) Antecedentes a docéncia universitaria; 2) Chegada
a profissao; 3) Momento de abertura e reconhecimento de si; e, 4) Independéncia para com a
profisséo.

Nessa compreensdo, Brito (2011) aponta que a carreira pode iniciar-se em qualquer
idade, dependendo da formacdo, das oportunidades profissionais e da histéria de cada
individuo. Ela salienta a caréncia de estudos sobre o ciclo em outros segmentos de ensino. Por
isso, salienta a necessidade da continuidade de estudos que observem os condicionantes a partir
da realidade brasileira.

Os estudos de Cardoso (2017, 2020) estdo vinculados a uma pesquisa maior do Grupo
de Estudos e Pesquisas sobre a Formacdo e Atuacdo de Professores/Pedagogos (GEPFAPe),
que investiga o ciclo de vida profissional com a pesquisa intitulada Ciclo de carreira dos
professores do Distrito Federal: temporalidade e condi¢bes de trabalho. Suas ideias
constituiram a génese das investigac@es sobre o ciclo no Magistério Publico do Distrito Federal
no GEPFAPe.

Diante do exposto, Cardoso (2017) aponta a existéncia de lacunas nas pesquisas sobre
o ciclo, tendo em vista a inexpressiva quantidade de produc@es, principalmente, na educacao
basica, pois, os poucos estudos localizados se referiam aos docentes de nivel superior. Por
exemplo, em sua Tese intitulada As vivéncias do/no trabalho docente na Educagéo Infantil:
ciclo de vida profissional, Cardoso (2020) revela outros desdobramentos dos estudos sobre o
ciclo e apresenta contribuicOes relevantes que merecem consideracdo para a investigacao da
tematica em comento, com destaque para a categoria vivéncias (perejivanie), elaborada por

Vigotski (2010), associando as marcas da temporalidade no trabalho docente.
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Nessa seara, Cardoso (2020) fez uso das seguintes estratégias metodoldgicas para a
concretude dessa pesquisa, composta pela revisdo bibliografica denominada Estado do
Conhecimento, quais sejam: 1) Analise de documentos; 2) Dados pessoais e profissionais dos
professores; 3) Questionarios; e, 4) Entrevistas e andlise das entrevistas via nudcleos de
significacdo. Como resultados, tem-se que o trabalho é um elemento primordial nas vivéncias,
uma vez que os docentes se objetivam e subjetivam, constituindo-se enquanto “ser professor”.
Todavia, ela entende que as politicas de cunhos liberal e neoliberal inferem no trabalho docente,
de modo que este se torna intensificado, fragmentado, desvalorizado e precarizado, causando
sofrimento e adoecimento.

Finalmente, Cardoso (2020) relata que o ciclo ndo € delimitado por etapas, mas sim, por
marcas imbricadas nas histérias de vida, profissionais, politicas, econémicas, sociais e suas
condi¢des materiais e subjetivas.

Diante do exposto, infere-se que as pesquisas analisadas revelaram a necessidade de
mais investigacOes acerca do ciclo de vida profissional docente. De fato, tem-se algum aumento
nas investigacdes empreendidas na educacdo basica — acdo relevante, pois, anteriormente, 0s
estudos centravam-se nas analises do ciclo de vida docente no Ensino Superior. Contudo,
evidenciou-se um silenciamento dos trabalhos tangentes ao ciclo de vida docente na perspectiva
da Educacdo Especial, inexistindo publicacdes que abordassem a temética — o que foi ratificado
pelo levantamento bibliogréfico.

Nesse contexto, compreendeu-se que para além do tempo de carreira, existem outras
condicionantes que constituem o ciclo de vida profissional. Por isso, em Cardoso (2020),
apreendem-se os elementos estruturantes do ciclo de vida docente na Educagdo Infantil,
perpassados pelas dimensfes de temporalidade e condi¢des de trabalho. Nesse interim, a
docéncia é delineada por marcas singulares ao longo de suas vivéncias — marcas que perpassam
pela sua formacdo inicial e continuada, pelo ingresso na carreira, por sua entrada da profissao,
pelo plano de carreira, pela remuneracdo, pela valorizacdo e pelos seguintes quesitos: género,
idade e tempo, classe e etnia, de modo a constituir-se enquanto “ser professor”, considerando

0s elementos objetivos e subjetivos.
1.2 O Estado do Conhecimento: pressupostos teoricos
Pesquisas como, por exemplo, do Estado do Conhecimento, tém se tornado importante

procedimento metodoldgico, permitindo que o investigador, através de levantamentos nas bases

de dados, localize as publicagfes mais recentes, bem como as mais antigas, identificando,
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assim, o que vem sendo produzido sobre o objeto, os principais autores que abordaram a
temética, as fundamentagdes tedricas e metodoldgicas e a regido do pais onde se tém as
tematicas de maior incidéncia. Trata-se do mapeamento de tais producgdes no intuito de alcancar
as lacunas desse objeto; nesse sentido, prosseguir a investigacdo no meio académico partindo
do pressuposto das contribui¢fes que a pesquisa possa ofertar a esse campo.

Com isso, sair da aparéncia imediata desse objeto é compreender o ciclo de vida
profissional na Educacdo Especial e, via abstracdo, apreender as relacGes das pesquisas ja
realizadas, suas caracteristicas, seus tracos pertinentes, com a propositiva de saturar esse objeto
de determinacdes e extrair as categorias, que, por vezes, se evidencia e, por outras, se oculta,
aproximando do concreto pensado através dos movimentos espiral no qual esta investigacéo se
encontra.

A partir dessa compreensao tém-se os estudos de Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt
(2021, p. 19) para a realizagdo desse procedimento metodologico, pois, “a produgdo cientifica
constitui-se num dos principais indicadores de desenvolvimento de um pais”. Todavia, reitera-
se a necessidade de uma analise minuciosa, desde a utilizacdo dos descritores elegidos para as
buscas, a escolha da base de dados e a anélise das relacdes que a pesquisa realizada possui com
0 objeto e durante todo o percurso utilizado para a selecdo e analise dessas pesquisas.

Quando se delineia o campo de conhecimento, logram-se os caminhos utilizados nas
pesquisas, compreendendo o tempo e espaco das produgdes e suas relevancias no campo

académico. Com o Estado do Conhecimento, tem-se 0 movimento de

[...] identificagdo, sintese e reflexdo sobre o que ja foi produzido sobre uma tematica
em um determinado recorte temporal e espacial. Tal metodologia contribui
sobremaneira, para a constru¢cdo do campo cientifico e indiretamente para que a
educacdo ocupe e consolide seu territério entre as &reas do conhecimento
(MOROSINI; KOHLS-SANTOS; BITTENCOURT, 2021, p. 19).

A pesquisa do Estado do Conhecimento perpassa por caminhos da identificagdo do que
ja foi produzido, do registro dos levantamentos e da categorizacdo das producles, que
objetivam sintetizar as produces cientificas no espaco e tempo que foram delimitadas para a
realizacdo que desvela onde se inserem e como se constituem (MOROSINI, 2015).

Mediante a categoria historicidade, faz-se necessario compreender 0s movimentos
historicos do objeto, os conhecimentos produzidos socio historicamente sobre o ciclo de vida
profissional docente na Educacéo Especial e suas vivéncias. Afinal, conforme os apontamentos
de Marx e Engels (2010, p. 107): "E necessario voltar a estudar toda a histéria, devem examinar-

se em todos os detalhes as condigdes de existéncias das diversas formagfes sociais antes de



45

procurar deduzir delas as ideias politicas, juridicas, estéticas, filosoficas, religiosas etc. que lhe

correspondem”.

1.3 O ciclo de vida profissional docente: producéo cientifica nas pesquisas brasileiras

A categorizacdo das producdes cientificas sobre o ciclo de vida profissional docente tem
sido analisada por uma pesquisa maior do GEPFAPe, que tem investigado o ciclo de vida
profissional com a pesquisa intitulada Ciclo de carreira dos professores do Distrito Federal:
temporalidade e condicBes de trabalho. Tal pesquisa foi cadastrada na Fundacéo de Apoio a
Pesquisa do Distrito Federal (FAPDF), em 2017. A reviséo bibliografica sobre o ciclo de vida
profissional ja vinha sendo desenvolvida pelo grupo em comento com o levantamento de
trabalhos dissertativos, teses e periodicos, a partir de um recorte temporal de publicacdo de
trabalhos do periodo 2006-2018, e seus dados publicizados em Teses, Dissertacdes e artigos
(CARDOSO, 2020; SILVA; CRUZ, 2020; SANTOS, 2020; FRANCA, 2019).

Dessa feita, 0 presente estudo complementou essa revisao bibliogréfica, onde foi
possivel analisar pesquisas publicadas com o recorte temporal 2019-2021 — periodo que se
justifica pelo inicio dos estudos no Programa de P6s-Graduacao em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia (PPGE-FE-UnB), em 2021, e por se tratar da
continuidade dos estudos ja empreendidos no projeto pesquisa “guarda-chuva”, onde as linhas
gue se seguem se inserem. Portanto, fez-se uso dos seguintes descritores para a busca dos
trabalhos: “ciclo de vida profissional”; “ciclo de carreira dos professores”; “ciclo carreira
docente” ou “ciclo de carreira docente”; “ciclo de vida dos professores”; “ciclo
profissional docente”; e, “ciclo de vida do professor na Educacao Especial”.

O levantamento bibliografico se deu a partir da busca por DissertacBes e Teses nas bases
de dados online e que seu campo de conhecimento seja a formacdao de professores. Logo, foram
eleitas as seguintes bases de dados: Scientific Electronic Library Online (SciELO); Instituto
Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD); Coordenacgédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); Biblioteca Central da Universidade de Brasilia (BCE-UnB); Google Académico e
Google; Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE); Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo da Educacdo (ANPAE); Rede Latino-Americana de Estudos sobre Trabalho
Docente (REDESTRADOQ); Congresso Nacional de Educacdo (EDUCERE); Red



46

Latinoamericana de Estudios Epistemoldgicos en Politica Educativa (ReLePe); e, Revistas de
Educacdo (Qualis Al, A2, A3, A4, B1, B2).

As buscas iniciaram pelas Teses e Dissertacdes identificadas nas seguintes bases de
dados: CAPES, IBICT e BCE-UnB, com o uso dos seguintes critérios de inclusdo: descritores
com aspas, recorte temporal e area de conhecimento — educacéo. Em tal investigacdo, lograram-
se duas Teses e quatro DissertacOes. J& as buscas pelos artigos se deram realizadas em revistas,
eventos e nas bases de dados SCiELO e Google Académico, ao passo que foram identificados
oito trabalhos em eventos e trés artigos cientificos nas revistas e base de dados, especificados

na Tabela 1, a sequir.

Tabela 1 — Quantitativo de trabalhos localizados em distintas bases de dados.

Modal

Base de Dados
Resumo

Tese Dissertacao Painel Artigo Expandido

IBICT, CAPES, 2 4 0 0 0
BCE-UnB

Google 0 0 0 1 0
Académico

SciELO 0 0 0 0 0

Revistas: Al, 0 0 0 2
A2, A3, A4, B1,
B2

ANPEd
ENDIPE
ANPAE
REDESTRADO
EDUCERE
ReLePe

Total 2 4

o O O o o o

0
0
0
0
0
0

O B O O O O

O O O O +—» O
A O O O O +— O

6

Onde: ANPAE — Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo; ANPEd — Associacdo Nacional
de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacdo; BCE-UnB — Biblioteca Central da Universidade de Brasilia; CAPES
— Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior; EDUCERE — Congresso Nacional de Educacéo;
ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e Préaticas de Ensino; IBICT — Instituto Brasileiro de Informacéo em
Ciéncia e Tecnologia; REDESTRADO — Rede Latino-Americana de Estudos sobre Trabalho Docente; e, ReLePe
— Red Latinoamericana de Estudios Epistemoldgicos en Politica Educativa.

Fonte: Elaboragéo propria.
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Entre as quatro dissertacdes obtidas, a intitulada Li¢Oes de professoras alfabetizadoras
"experientes” as professoras alfabetizadoras "iniciantes": contribuicdes para o
desenvolvimento profissional docente, de Bruns (2021), constou na plataforma da CAPES, na
busca realizada nos meses de novembro e dezembro de 2021, mas com acesso restrito ao
trabalho completo. Nesse sentido, tal estudo foi objeto de busca na base de dados do ambiente
universitario (Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Fundagdo Universidade Regional
de Blumenau — PPGE-FURB) onde aquela autora empreendeu seu curso de Mestrado,
infelizmente ali ndo existente. Em janeiro de 2022, empreendeu-se mais uma vez a busca pela
referida Dissertacdo, mas sem sucesso. Dessa feita, a analise deu prosseguimento com 0s
estudos cujo acesso se dava em totalidade — 16 estudos.

Buscando alcancar as multiplas determinacdes do objeto da presente pesquisa, em um
primeiro momento fez-se uma leitura flutuante dos trabalhos em observancia aos seguintes
critérios: os objetivos e a questdo de pesquisa; a metodologia utilizada; e, a base tedrica e 0s
principais resultados apresentados. Apds a leitura, os trabalhos foram organizados em relacéo
aos eixos tematicos existentes, tornando esse segundo momento da pesquisa um levantamento
de informacdes substanciais, que permitiram extrair as categorias que emergiram nessa revisao
bibliogréfica.

Diante dos dados apresentados na Tabela 1, percebeu-se significativo aumento das
producdes nos eventos, ao passo que as producOes em artigos, Teses e Dissertacdes
permaneceram incipientes. Nessa toada, Cardoso (2017), por exemplo, asseverou que 0S
naumeros de producdes sobre o ciclo de vida profissional docente eram bem timidos — o que foi
comprovado mediante o numero de trabalhos. Com esse norte, na acdo aqui apresentada, nos
trabalhos encontrados, em nenhum deles foram abordados diretamente o descritor “ciclo de
vida do professor na Educacido Especial” — 0 que direcionou as buscas junto a outros
descritores'®, saturando esse objeto de determinagdes.

Outro dado relevante se deu em relacgdo as regifes brasileiras de onde advém os estudos
sobre o ciclo de vida profissional: 0 maior nimero de pesquisas se encontra na regido Centro-
Oeste, com destaque para a UnB, no Distrito Federal, com uma Tese, duas Dissertagfes, um
artigo, um painel e cinco resumos expandidos, totalizando 10 trabalhos. As demais pesquisas
estdo assim dispostas: a regido Sudeste com uma Tese no Estado de S&o Paulo e um artigo no
Estado de Minas Gerais; a regido Sul com uma Dissertacdo no Estado do Parana e um artigo no

Estado do Rio Grande do Sul; a regido Nordeste com um artigo nos Estados do Maranhdo e do

16 Tematica abordada mais adiante (item 3.4).
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Piaui'” e um resumo expandido na Paraiba; e, a regido Norte sem nenhum trabalho evidente —

andlise passivel de observacdo na Figura 4, a seguir.

Regidao Norte

Porcentagem: 0% RCHi':lO NOl'dCSIC
Porcentagem: 12,5%

Reglao Centro- Oeste Q Porcentagem: 12,5%

Porcentagem: 62.5%

Porcentagem: 12,5%

Figura 4 — Distribuicdo das pesquisas encontradas por regifes brasileiras.

Fonte: Elaboragdo propria.

De fato, a centralidade de produc6es académicas evidenciadas na regido Centro-Oeste
esta associada ao projeto “guarda-chuva” empreendido na UnB, em pesquisa intitulada Ciclo
de carreira dos professores do Distrito Federal: temporalidade e condi¢des de trabalho, tendo
em vista o quantitativo de trabalhos apresentados em eventos, Teses, Dissertacdes e artigos.

No que concerne aos referenciais tedricos utilizados pelos pesquisadores, os autores que
apresentaram maior relevancia e citacdo nos estudos sobre o ciclo de vida dos professores
foram: Brito (2011), Cavaco (1995), Goncalves (2000, 2009), Huberman (2000), Marcelo
Garcia (1999); Chakur (2000, 2005), Imberndn (2011), Isaia e Bolzan (2008), e Isaia, Bolzan e
Giordani (2007). Outros autores que surgiram como aporte tedrico também foram considerados,
quais sejam: Tardif (2002), que trata dos saberes construtores da profissionalidade; Lukéacs
(2013, 2018), que trata da ontologia do ser social; Day (2001) e N6voa (1997), que discutem o
conceito de desenvolvimento profissional de professores; e, Goodson (2015), que trata da
relacdo dos processos formativos a partir das historias de vida.

17 Os autores sdo de universidades e Estados distintos.
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Quanto ao campo metodoldgico explorado, vale destacar as ideias de Aguiar e Ozella
(2006, 2013) para a analise das entrevistas via nucleos de significacdo. Em prol da descri¢do
do referencial tedrico-metodoldgico — Materialismo Historico Dialético — fez-se uso das ideias
de Cury (2000), Frigotto (2002), Kosik (1976), Marx (1982, 2002) e Paulo Netto (2011). No
que tange a aplicacdo das metodologias de pesquisa qualitativa com questionarios e entrevistas
semiestruturadas, fez-se uso dos ideais de Gil (2008), Ludke e André (2012), Minayo (1994,
2008) e Severino (2007). Por fim, as narrativas autobiograficas como fonte e metodologia de
pesquisa foram sustentadas pelos pressupostos tedricos de Bruner (1991), Ricoeur (2010) e
Souza (2014).

Apo6s a andlise inicial, os trabalhos foram agrupados em eixos tematicos, em observancia
as categorias que dali emergiam, quais sejam: profissionalidade e desenvolvimento docente;
sentidos e significados do ser docente; e, as multiplas determinacBes do ciclo de vida
profissional docente (marcas de temporalidade, carreira docente e identidade docente),
evidenciados na Figura 5, a seguir.

Profissionalidade e
desenvolvimento
rofissional.

Ciclo de vida docente
Sentidos e significados d
ser docente

Multiplas determinagdes
do ciclo de vida
profissional docente

Carreira docente

Identidade docente

Marcas de temporalidad

ill

Figura 5 — Eixos tematicos do ciclo de vida profissional docente.

Fonte: Elaboragao propria.

1.3.1 Eixo tematico I: profissionalidade e desenvolvimento profissional

No eixo tematico profissionalidade e desenvolvimento profissional logrou-se uma
tese, uma dissertacdo (disponivel na plataforma de buscas IBICT), um artigo em revista qualis
A3 e um artigo nos anais do XX ENDIPE. A unido do eixo tematico profissionalidade e
desenvolvimento profissional se deu em virtude de tais categorias emergirem nos trabalhos,

representando 0 mesmo significado.
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A tese intitulada Professoras experientes e a base de conhecimento para o ensino:
pontas de icebergs, de Cruz (2019), discute os conhecimentos dos professores experientes e sua
relacdo com os professores iniciantes e a constituicdo da profissionalizacdo dos docentes.
Fazendo uso da narrativa como instrumento de coletas de dados, sua analise dos dados teve
como corpus tedrico os seguintes autores: Alcoforado (2018), Garcia (2002), Hatie (2016),
Hargreaves (2002, 2005), Huberman (1992), Mizukami (2000, 2002, 2003), Reali (2008, 2014),
Sarti (2009, 2013), Shulman (2005) e Vaillant (2012, 2014), com base nos estudos sobre o
desenvolvimento profissional docente, o ciclo de vida profissional da docéncia, a base de
conhecimento para o ensino, a expertise, o didlogo intergeracional e as narrativas profissionais.

Como principais resultados, constatou-se que a base de ensino dos professores
experientes se caracteriza por conhecimentos praticos, funcionais e experienciais, cujas marcas
dos contextos profissionais e das condi¢fes de trabalho se ddo ao mesmo tempo em que 0S
construtos sociais e as relacbes humanas sdo contextualizadas via historicidade e cultura, em
um movimento continuo marcado pelas contradigdes. Por fim, as interacGes entre docentes que
se encontravam em diferentes momentos do desenvolvimento profissional é uma forma de
aprendizagem da docéncia e de formacdo continuada, ao passo que o fortalecimento de sua
identidade profissional estd relacionado a construcdo e solidificacdo das bases de
conhecimentos.

A dissertacdo intitulada Desenvolvimento profissional dos professores de educagdo
fisica: histérias de vida, de Corréa (2020), trouxe como objetivo central analisar o
desenvolvimento profissional dos professores de Educacdo Fisica no sentido de identificar os
elementos constitutivos desse processo. Mediante abordagem qualitativa, fez-se uso da histéria
de vida como instrumento de coleta de dados — um componente da pesquisa (auto)biogréfica,
fundamentado nas postulacdes de Goodson (2015).

Os principais referenciais tedricos daguela autora foram: Day (2001), Garcia (1999;
2009a), Imbern6n (2011) e Novoa (1997), que discutem o conceito de desenvolvimento
profissional de professores. A pesquisa concluiu que o desenvolvimento profissional tem
relacdo com as mediacdes historicas no decorrer da sua vida pessoal e profissional, que o ciclo
de vida docente ocorre de forma individual e, a0 mesmo tempo, coletivo, pela partilha das
vivéncias de seu contexto social.

O artigo intitulado Ciclo profissional da docéncia universitaria: percepgdes sobre
qualidade incorporada pelo capital cultural, de Alvarenga, Tauchen e Schirmer (2019),
publicado na revista Eccos Revista Cientifica Online, estudou o ciclo de carreira e 0

desenvolvimento profissional docente na carreira universitaria. Aqueles autores fizeram uso das
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ideias de Huberman (2000) como aporte tedrico, com énfase na fase de desinvestimento da
carreira docente — periodo de 35 a 40 anos de experiéncia. Eles ainda analisaram a aquisi¢ao do
capital cultural, que visa a qualificagdo docente para o desenvolvimento de suas atividades, com
base nos estudos de Bourdieu (1998). Como sintese, apontaram que o desenvolvimento
profissional se d& ao longo da vida profissional; que a carreira é condicionada por fatores
externos e internos que interferem no ciclo profissional; que o capital cultural € constituido ao
longo da docéncia pelo professor pesquisador — portanto, podem e devem continuar
transmitindo conhecimentos em grupos de pesquisas, fomentando e compartilhando
conhecimentos; e, que a fase de aposentadoria e do desinvestimento da profissdo pode estar
associada aos aspectos de envelhecimento (biol6gico) dos sujeitos.

O segundo artigo desse eixo tematico foi publicado na Revista Linguagens Educacéo e
Sociedade — detentora do qualis A3. Aqui, Lima e Morais (2020) escolheram como titulo A
temporalidade da experiéncia na docéncia a luz da pesquisa narrativa: contributos do ciclo de
vida profissional de professores. Como abordagem teorica-epistemologica, eles
fundamentaram tal escrito nos seguintes autores: Bolivar (2002), Goncalves (2009), Goodson
(2019), Huberman (2000), Josso (2010) e Ricoeur (2010), que explicam a pesquisa narrativa e
o ciclo de vida profissional de professores. Dessa forma, chegaram ao objetivo geral da
pesquisa: compreender as contribuicbes da experiéncia temporal da docéncia na pesquisa
narrativa pelo ciclo de vida profissional de professores.

Lima e Morais (2020) desenvolveram a pesquisa em uma abordagem teorico-
bibliogréfico, situando o tema da temporalidade da experiéncia na docéncia na pesquisa
narrativa no contexto do ciclo de vida profissional de professores. Eles revelaram que estudar
o ciclo de vida profissional docente é um tema atual, emergente e necessario. Nesse viés, faz-
se importante saber que a pesquisa narrativa (auto)biogréafica permite o conhecimento cientifico
e a tomada de consciéncia pelo pesquisador via narrativas dos sujeitos. Finalizando, o ciclo de
vida profissional docente ndo pode ser visto como uma linearidade, mas tém-se ai diferencas,
rupturas e singularidades.

Por fim, o altimo trabalho deste eixo tematico encontra-se publicado nos anais do XX
ENDIPE, intitulado Trajetoria profissional docente: narrativas de professoras aposentadas, de
Silva (2020), que apresentou uma metodologia qualitativa interpretativa com entrevistas
narrativas autobiograficas, apoiada na abordagem de Schiitze (2014). Seu objetivo foi
compreender como as professoras dos Anos Iniciais aposentadas interpretam sua trajetoria
profissional. Dessa forma, conclui que o processo de construcdo da profissionalidade docente

pode contribuir para a percepcdo do ser e estar na profissdo, ao passo que as trajetorias
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profissionais e pessoais de professores aposentados se constituem mutuamente para legitimar

0s saberes e as experiéncias profissionais.

1.3.2 Eixo tematico I1: sentidos e significados do ser docente

No presente eixo teméatico foram observadas as categorias que surgiram na revisao
bibliografica do Estado do Conhecimento, que apontou duas dissertacfes na base de dados da
BCE-UnB e um resumo expandido publicado nos anais da 402 reunido da ANPEd. Nesse
sentido, Franga (2019) e Silva (2020) proporcionaram, a partir dos sentidos e significados de
ser professor nessa sociedade e suas determinac@es histdricas, politicas sociais e econdmicas,
relevantes contribuicdes.

A dissertacdo de Franca (2019), intitulada Os sentidos do trabalho docente constituidos
a partir da carreira segundo professores de Geografia da rede publica do Distrito Federal,
teve por objetivo analisar os sentidos e significados do trabalho docente, marcados pela
temporalidade da carreira e seus condicionantes ao longo do percurso profissional dos
professores de Geografia. A fim de lograr tal objetivo, aquele autor, como procedimentos
metodoldgicos, fez uso dos que se seguem: Estado do Conhecimento, analise documental e
entrevistas semiestruturadas, a luz dos estudos de Aguiar e Ozella (2006, 2013), via nucleos de
significagdo. Como resultados lograram-se cinco nucleos de significagdo, quais sejam: 1)
“Constituicao historica do ser professor’; 2) “Contradi¢des da formagao e do trabalho docente”;
3) “Realizacdo/Estranhamento no trabalho docente”; 4) “Temporalidade e o fazer-se
professor”; e, 5) “Mediagdes sobre a carreira docente na SEEDF”.

Ja a dissertacdo de Santos (2020), intitulada A constituicdo do ser social professor —
Significados e sentidos de professores dos Anos Iniciais da rede publica do Distrito Federal,
foi embasada nas perspectivas do Materialismo Historico Dialético e da teoria historico-
cultural, sendo demarcada em trés eixos estruturantes, a saber: 1) Sentidos da escolha
profissional docente; 2) Marcas do ser professor ao longo da vida profissional docente; e, 3)
Reproducdo do ser social professor: marcas de mudancas no ser professor e no trabalho docente.
Para tanto, como instrumentos metodoldgicos, foram utilizados questionario e entrevista
semiestruturada — analisada pelos nucleos de significagdo (AGUIAR; OZELLA, 2013).

Entre os principais resultados apontados por Santos (2020), tem-se que a constitui¢do
do ser social professor esta permeada pelas multiplas determinagdes historicas, sociais,
econbmicas e politicas imbricadas na praxis do professor. Em meio a sociedade capitalista

vigente, com uma formacédo docente fragmentada e com énfase na pratica, e, portanto, sem a
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unicidade teoria e prética, ha um estranhamento do trabalho docente. Nesse sentido, a
importancia do processo constitutivo do ser professor, 0 movimento dialético entre a teoria e a
pratica docente e as relagcdes humanas, entre sujeitos, sdo aspectos que devem ser percebidos.
E pelas vivéncias na realizacdo da atividade docente, se constitui o ser social professor, que
produz significados e sentidos, além de objetividade social.

O Jultimo trabalho identificado para o eixo teméatico em comento foi um resumo
expandido, intitulado A constituicdo do ser social professor na materialidade do trabalho
docente, de Santos (2021), publicado nos anais da 402 reunido da ANPEd. Ancorada nos
fundamentos tedrico-metodolégicos do Materialismo Histdrico Dialético e fazendo uso de
entrevista semiestruturada e procedimento analitico denominado ndcleos de significagdo como
instrumentos metodoldgicos, aquela autora dialogou com os seguintes estudiosos: Lukacs
(2013, 2018), para explicar a ontologia do ser social; e, Aguiar e Ozella (2013), para a analise
das vivéncias dos professores via nucleos de significacdo. Ela concluiu que a constituicdo do
ser social professor advém do movimento dialético entre a teoria e a pratica docente e as

relacBes humanas, entre sujeitos e sujeitos.

1.3.3 Eixo tematico I11: as multiplas determinacdes do ciclo de vida profissional docente

O terceiro eixo tematico, que tratou das multiplas determinacdes do ciclo de vida
profissional docente, promoveu uma subdivisdo em trés categorias, quais sejam: 1) As marcas
da de temporalidade; 2) A identidade docente; e, 3) A carreira docente. Tem-se aqui a maior
quantidade de trabalhos, assim distribuidos: uma tese pela plataforma CAPES; um painel nos
anais do XX ENDIPE; um artigo pelo Google Académico; e, cinco resumos expandidos, sendo
trés resumos no XV Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-Oeste — Reunido
Regional da ANPEd; um resumo na 402 reunido da ANPEd; e, um resumo no XV Congresso
Nacional de Educagdo (EDUCERE).

O primeiro subtopico deste eixo temético — as marcas da temporalidade — explica que
o0 ciclo de vida profissional docente ndo possui delimitagdo por fases, mas sim, apresentam
marcas de temporalidade na vivéncia docente. A tese de Cardoso (2020), intitulada As vivéncias
do/no trabalho docente na Educacgédo Infantil: ciclo de vida profissional, por exemplo,
contribuiu na perspectiva de pensar no trabalho docente inserido na logica de producéo
capitalista, permeado por condic¢des objetivas e subjetivas, tornando-se, entdo, intensificado,
fragmentado, desvalorizado e precarizado, causando sofrimento e adoecimento. Portanto, o

ciclo de vida profissional docente ndo é delimitado por fases, mas por marcas de temporalidade.
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Aquela autora se apoiou, entdo, nos pressupostos do Materialismo Historico Dialético, com o
corpus tedrico em Cury (2000), Frigotto (2002), Kosik (1976), Marx (1982; 2002) e Paulo Netto
(2011).

Para chegar a conclusdo, Cardoso (2020) fez uso de diversas estratégias metodologicas,
a saber: contextualizagdo do campo via revisdo bibliografica denominada Estado do
Conhecimento; andlise de documentos; dados pessoais e profissionais dos professores que
atuam na Educacéo Infantil na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF);
proposicdo e analise de questionarios; realizacdo de entrevistas; e, analise das entrevistas via
nacleos de significacdo. Assim, respondeu seu questionamento de pesquisa: “Quais elementos
objetivos e subjetivos sdo constitutivos da vivéncia do ser professor no decorrer do trabalho
docente na Educacdo Infantil no Magistério Publico no Distrito Federal?” (CARDOSO, 2020,
p. 31).

O Unico painel temético foi publicado nos anais do XX ENDIPE, intitulado Ciclo de
vida profissional docente: anélises, percepcles e aproximacdes, de Cardoso, Pereira e Silva
(2020). Ali foram apresentados trés artigos que tratavam da tematica “trabalho docente” em trés
eixos. O primeiro trabalho, com vistas as “marcas da temporalidade no ciclo de vida
profissional docente na educacéo infantil” (CARDOSO, 2020), relatou os seguintes nucleos
gue marcam a temporalidade na Educacgdo Infantil, quais sejam: o ser professor iniciante —
momento da entrada na docéncia (anos iniciais); a cristalizacdo da experiéncia pragmatica; e, a
condicdo fisica da idade para atuar nesse segmento de ensino; A segunda pesquisa, que tratou
do “ciclo de vida profissional da professora alfabetizadora da rede puablica de ensino do
Distrito Federal” (PEREIRA, 2022), fez uso de revisdo bibliografica, chegando as seguintes
conclus@es: necessidade de politicas docentes que considerem as demandas do exercicio do
trabalho e escassez de pesquisas do ciclo de vida profissional envolvendo o professor
alfabetizador.

A terceira e ultima pesquisa abordada no painel, que abordou “0 ciclo de vida
profissional docente na educacdo superior: percepcdes e possibilidades na universidade
Estadual de Goias” (SILVA, 2020), buscou compreender a constituicdo do ciclo de vida
profissional desses docentes, considerando as trajetdrias da carreira, 0 tempo e as condi¢fes de
trabalho. Como concluséo, tem-se que grande parte dos docentes se sentem parcialmente
realizados na profissdo nessa etapa que vivenciam, divergindo da proposta inicial delineada por
Huberman (2000), que trata da continuidade nos estudos para melhor compreensdo e

determinacéo dos ciclos ou das fases da carreira dos docentes.
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O segundo subtépico deste eixo temético foi denominado identidade docente —
categoria identificada no resumo expandido intitulado Ciclo de vida profissional dos
professores do Distrito Federal: perfil e identidade, de Silva, Souza e Lima (2020), publicado
nos anais do XV Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-Oeste — Reunido
Regional da ANPEd. Teve como objetivo apresentar elementos sobre o perfil docente, bem
como da construgédo da identidade profissional dos professores nas diversas fases do ciclo de
vida profissional. Aqueles autores empreenderam um estudo do perfil docente analisando os
aspectos feminizacdo, idade e cor do Magistério Publico do Distrito Federal, via revisao
sistematica da literatura e aplicacdo de questionarios. Como conclusdes, asseveram que a
identidade profissional docente é um processo continuo, iniciando na escolha pela profisséo e
no decorrer desta até sua aposentadoria; e ainda, inferem sobre as limitagdes em constituir um
processo de identidade profissional relacionando o ciclo e as categorias feminizacao, cor e
idade.

Em conclusdo, na terceira categoria desse eixo tematico — a carreira docente — tém-se
os estudos do ciclo de vida profissional docente que observaram a carreira em diferentes
abordagens epistemologicas, com resultados diversificados, ampliando as contribui¢cbes nos
estudos sobre o ciclo. Nesse viés, o artigo intitulado As pesquisas sobre ciclos de vida
profissional docente: revisdo da literatura, de Silva e Cruz (2020), publicado na Revista
Formacao em Movimento, buscou aproximar e situar na literatura brasileira a tematica do ciclo
de carreira docente, empreendendo um levantamento nas seguintes bases de dados: SciELO,
IBICT, ANPEd e CAPES, além da ferramenta de busca Google Académico, com um recorte
temporal no periodo 2006-2019.

Como resultados, Silva e Cruz (2020) apontaram que os estudos do ciclo de vida
profissional na carreira docente, em sua maioria, sao fundamentados nos estudos de Huberman
(2000), pontuando que as trajetorias profissionais sdo demarcadas por fases que podem ser
comuns entre os docentes. E ainda, relataram a escassez de estudos a partir da categoria trabalho
docente associado a historicidade e a partir das pesquisas realizadas no contexto brasileiro, além
de evidenciarem a necessidade de pesquisas com aprofundamento epistemoldgico que tenham
por norte compreender a interacdo entre a temporalidade e o trabalho docente.

Na mesma linha, o resumo expandido intitulado Ciclo de vida profissional docente:
reflexes sobre o estado do conhecimento, de Pereira e Silva (2020), publicado nos anais do
XV Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-Oeste — Reunido Regional da
ANPEd, promoveu uma pesquisa bibliografica desenvolvida no Estado do Conhecimento, que

teve por objetivo analisar e categorizar os estudos realizados sobre o ciclo de vida profissional
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docente. Como resultados verificou-se que os estudos sobre o ciclo de vida profissional docente
apresentam pouca relevancia na abordagem do trabalho docente, em observancia as
determinacbes que este também estd sujeito a0 modo de producdo capitalista e seus
condicionantes, sendo necessario considerar o processo historico e formativo do professor e as
singularidades de sua trajetoria profissional.

O segundo resumo expandido, intitulado A varidvel formagdo no ciclo de vida
profissional docente dos professores do Distrito Federal, de Ferreira e Monteiro (2020),
publicado nos anais do XV Encontro de Pesquisa em Educacdo da Regido Centro-Oeste —
Reunido Regional da ANPEd, buscou realizar um estudo diagnostico e comparativo do ciclo de
vida profissional docente de professores da rede de educacdo basica do Distrito Federal. Tal
levantamento dialogou com Ferreira (2017), Huberman (2000) e Isaia e Bolzan (2008). Aqueles
autores constataram a relevancia de estudar o ciclo de vida profissional docente na referida
Unidade da Federacdo (UF), ao passo que os dados obtidos apontaram que a carreira docente
na regido esta demarcada em duas fases (HUBERMAN, 2000), equiparando 0S processos
formativos de cada fase da carreira docente.

Ja o resumo expandido intitulado O ciclo de vivéncia profissional: apontamentos do
espaco-tempo de trabalho no Distrito Federal, de Cruz (2021), publicado nos anais da 402
reunido da ANPEd, analisou o ciclo de carreira docente no Magistério Publico do Distrito
Federal, tendo como premissa o tempo de magistério e as condi¢des de trabalho e sua influéncia
na satisfacao e insatisfacdo da carreira docente. Nas consideracdes finais, aquela autora apontou
a caréncia de estudos no ciclo de vida profissional fundamentado na categoria trabalho; e ainda,
a existéncia de algumas similitudes com o trabalho sobre o ciclo analisado por Huberman
(2000) no que tange ao inicio da carreira docente, os seus desafios e suas descobertas, quanto
aos condicionantes politicos, sociais e econdmicos de submissdo, constatando-se as
particularidades das marcas de vivéncia da profissao.

O resumo expandido intitulado Ciclo de vida profissional: como evoluem os
professores?, de Vieira e Pontes (2019) encontra-se nos anais do XV EDUCERE. Seu objetivo
foi analisar como os professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental evoluem na
profissdo, a partir do ciclo de vida profissional de Huberman (1995). A pesquisa foi de
abordagem qualitativa, composta por questionarios semiestruturados, empreendida na rede
publica de ensino de Jodo Pessoa, Paraiba, com nove docentes que atuam nos primeiros anos
do Ensino Fundamental. As analises se deram via estudos do ciclo proposto por Huberman

(1995). Como resultado, aquelas autoras concordaram com o ciclo outrora estabelecido,
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considerando que este ndo se trata de um processo linear e que nem todos os professores
necessitam passar por todas as fases.

Assim, saturaram-se as determinacdes no Estado do Conhecimento, utilizando os
seguintes descritores: “ciclo de vida profissional”; “ciclo de carreira dos professores”;
“ciclo carreira docente” ou “ciclo de carreira docente”; “ciclo de vida dos professores”;
“ciclo profissional docente”; e, “ciclo de vida do professor na Educacio Especial”. Infere-
se, portanto, a existéncia da escassez de pesquisas com essa tematica envolvendo o professor
da Educacéo Especial, mesmo levando em consideracdo o recorte temporal 2006-2021, revistos
a partir dos estudos de Cardoso (2020), Silva e Cruz (2020), Franga (2019) e Silva (2020).
Observou-se também um aumento nas pesquisas realizadas na educacéao basica — algo relevante,
pois, antes, os estudos centravam-se nas analises do ciclo de vida docente no Ensino Superior
(SANTOS, 2020). Contudo, nenhum desses trabalhos trataram do ciclo de vida docente na
perspectiva da Educacdo Especial.

Faz-se importante reconhecer a diversidade das mdultiplas determinacGes dos estudos
que se debrucaram sobre o ciclo de vida profissional docente. Sdo inimeros fatores que podem
influenciar o ciclo de carreira docente analisado pela ética da temporalidade, das condi¢des de
trabalho, da carreira e das marcas da temporalidade e de identidade. Entende-se que tal analise
necessita levar em conta todos os condicionantes que interferem no processo constitutivo do ser
professor. Dessa forma, é preciso avancar os estudos do ciclo de vida profissional docente na
Educacao Especial, considerando as lacunas existentes no meio académico. Assim, mostra-se
necessario evidenciar neste Estado do Conhecimento a caréncia de estudos sobre o ciclo
fundamentados na categoria trabalho como condicdo ontoldgica de constituicdo do ser social
professor, bem como uma base epistemolégica emancipatéria que busque compreender a
interacdo entre a temporalidade e o trabalho docente.

Em suma, a partir da analise da revisdo bibliografica, apreendeu-se a necessidade de
estudos sobre o processo de constituicdo do ser professor na Educagdo Especial, a fim de
compreender as objetividades histdricas aqui permeadas. O ciclo de vida profissional docente
se constitui pelas relacdes dialéticas de objetividade e subjetividade, que expressam marcas nas
vivéncias docentes. O trabalho docente produzido nas vivéncias, a partir das multiplas
determinac0es historicas, politicas, sociais e econdmicas, constituem os sentidos e significados
do ser professor. Assim, prosseguiu-se a analise no préximo topico buscando as determinacdes

do ser professor na Educacéo Especial.
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1.4 O ser professor na Educacéo Especial: o que dizem as pesquisas brasileiras?

Em meio ao avango aqui obtido realizando o segundo Estado do Conhecimento acerca
do ciclo de vida profissional docente na Educacdo Especial, buscou-se desvelar o ser professor
que atua no referido modal educacional no contexto das pesquisas brasileiras, além de apreender
a amplitude do que vem sendo produzido. Nessa toada, intentou-se respondendo as seguintes
indagacdes: em que medida esse tema especifico vem sendo pesquisado? Em quais meios de
divulgacdo séo abordados? Ha concentracdo de pesquisas em determinadas regides do pais? De
que forma essas questdes podem contribuir para perceber a abrangéncia do tema? Quais as
escolhas tedricas e metodoldgicas?

Para tanto, fez-se uma busca digital utilizando as seguintes bases de dados: SciELO;
IBICT; BDTD; CAPES; BCE-UnB; Google Académico e Google; ANPEd; ENDIPE; ANPAE;
REDESTRADO; EDUCERE; ReLePe; e, Revistas de Educacdo (Qualis Al, A2, A3, A4, B1,
B2). Referem-se as mesmas bases de dados para compreender o ciclo de vida profissional
docente.

Os descritores empregados para 0 mapeamento da presente pesquisa consistiram nas
seguintes palavras-chave: “professor na Educac¢iao Especial” e “professor no Atendimento
Educacional Especializado". O recorte temporal aplicado inicialmente foi do periodo 2008-
2021, cuja justificativa se da devido a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008), na perspectiva inclusiva com o Decreto
n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011), que dispbGe sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como um servi¢co da Educacdo Especial. Entretanto, foram
localizadas uma dissertacdo, uma tese e um artigo de Vaz (2013, 2017, 2019), que empreendeu
um Estado do Conhecimento contemplando a mesma tematica, com um recorte temporal no
periodo 2000-2016. Assim, dando continuidade aos estudos daquela autora, o segundo recorte
da presente pesquisa se deu no periodo 2017-2021.

Contudo, muitas dificuldades se deram na selecdo das teses e dissertacdes ao utilizar o
descritor “professor na Educagdo Especial” na plataforma IBICT, sendo o quantitativo bem
significativo, totalizando 67.228 resultados. Dessa forma, fez-se uso dos critérios de inclusdo:
a area de concentracdo em educacdo e os operadores booleanos and - “Professor” and
“educagdo” and “especial” —, reduzindo para 148 trabalhos. Com a leitura dos titulos dos
trabalhos, permaneceram 25 e, ap6s uma consulta minuciosa nos resumos e nas conclusdes,
cinco trabalhos foram selecionados, sendo duas teses e trés dissertagdes. A busca prosseguiu

com o descritor “professor no Atendimento Educacional Especializado”, sendo o mesmo
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procedimento do termo de busca anterior, ao passo que uma tese e uma dissertacdo foram

elegidas nesta base de dados.

Seguiram-se as analises nas demais bases de dados indicadas, quando se logrou

encontrar seis artigos em periodicos qualis Al e A4, e quatro trabalhos em eventos — trés artigos

na ANPEd e um painel teméatico no ENDIPE. Nesse contexto, empreendeu-se uma primeira

leitura para a identificacdo do objetivo de cada estudo, em resumos e nos resultados obtidos.

Quando da finalizacdo da etapa de selecao das pesquisas, foram identificadas: trés teses, quatro

dissertacdes, seis artigos e quatro trabalhos em eventos (trés artigos e um painel tematico),

totalizando 17 trabalhos, expostos no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Descricdo dos trabalhos: ano, autor, titulo e tipo.

Educacional Especializado (AEE) e o Professor do Ensino
Comum: Um Estudo das Perspectivas do Trabalho
Colaborativo em Duas Escolas Municipais de Fortaleza.

Ano Autor(es) e Estudo Modal e Origem
2017 VAZ. O Projeto de Professor para a Educacdo Especial: Tese (UFSC)
Demandas do Capital Para a Escola Publica no Século XXI.
BUTTENBENDER. O perfil profissional de professores de Dissertagdo (UDESC)
educacdo especial: o que os concursos publicos revelam?
CORDEIRO, RENGEL. “De Repente, Nao Mais Que De Atos de Pesquisa em Educacéo
Repente”: O Processo de Insercdo Profissional Docente no (Ad)
Atendimento Educacional Especializado.
CORDEIRO, COUTINHO, Aspectos do Trabalho e Barbardi (A4)
Formacéo Docente no Servico de Atendimento Educacional
Especializado da Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina.
2018 ARARUNA. Articulacdo entre o Professor do Atendimento | Tese (UFC)

SOUSA. A configuragdo do trabalho docente no processo de
inclusdo escolar: colaboracdo entre o/a professor/a do
atendimento educacional especializado - (AEE) e os/as
professores/as da sala de aula comum.

Dissertagdo (UFAC)

COSTAS, THESING. As proposi¢des de uma escola
inclusiva na concepgéo de professores de educacéo especial:
algumas problematizacdes.

Revista Brasileira de Estudos

Pedagogicos (Al)

(continua)
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Quadro 1 — Descricdo dos trabalhos: ano, autor, titulo e tipo.

Ano Autor(es) e Estudo Modal e Origem
2019 Boaventura Junor. "Sobrou o apoio!" — Desencontro na Tese (UFMG)
construgéo da profissionalidade docente das professoras de
apoio.
CHRISTO. Coensino/ensino colaborativo/bidocéncia na Dissertacdo (UDESC)

educacdo inclusiva: concepcoes, potencialidades e entraves
no contexto da prética.

BUSS, GIACOMAZZO. As Interacdes Pedagogicas na Revista Brasileira Educacao
Perspectiva do Ensino Colaborativo (Coensino): Dialogos Especial (A1)
com o Segundo Professor de Turma em Santa Catarina.

VAZ. Professor, profissional ou educador: A concep¢do de Revista Brasileira Educacao
Professor de educacdo especial nas Producdes Académicas Especial (A1)
do campo especifico da educacdo especial (2000-2016).

FREITAS, HAAS, SANTOS. O Atendimento Educacional Revista Espaco Pedagogico (A4)
Especializado Para a Educacéo Infantil em Caxias do Sul.

SOUSA. A Configuracdo do Trabalho Docente no Processo | Evento (ANPED)
de Inclusdo Escolar: Colaboracéo Entre o/a Professor/a do
Atendimento Educacional Especializado - (AEE) e os/as
Professores/as da Sala de Aula Comum.

2020 SANTOS. A perspectiva do professor da Educacdo Especial | Dissertagdo (UNESP)
no contexto da escola comum.

FALCAO, NASCIMENTO, NETA, SILVA, SOARES. Evento (ENDIPE)
Educacéo Inclusiva: Fazeres, Sentidos e Significados dos
Professores da Sala de Recurso Multifuncional.

Ano Autor(es) e Estudo Modal e Origem
2021 FREITAS, PEREIRA. Trabalho Colaborativo: Um Outro Evento (ANPED)
Con-viver na Escola Inclusiva.
AZEVEDO, LIMA, SANTOS. Atendimento Educacional Evento (ANPED)
Especializado: Aspectos Conceptuais e Metodolégicos em
Debate

(concluséo)

Onde: ANPEd — Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo e Pesquisa em Educagdo; ENDIPE — Encontro Nacional
de Didatica e Praticas de Ensino; UDESC — Universidade do Estado de Santa Catarina; UFAC — Universidade
Federal do Acre; UFC — Universidade Federal do Ceara; UFMG — Universidade Federal de Minas Gerais; UFSC
— Universidade Federal de Santa Catarina; e, UNESP — Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.

Fonte: Elaboragéo propria.

Conforme exposto no Quadro 1, tem-se uma concentragdo de trabalhos empreendidos
no ano de 2019 (seis pesquisas), demonstrando uma equivaléncia quanto a distribuicdo de
pesquisas em programas, revistas e eventos. Nos anos de 2017 e 2018, tem-se uma insipiéncia
no tangente & participacdo em eventos. J& no ano de 2021, a producéo cientifica se deu apenas
via eventos, ndo constando teses, dissertacfes e/ou artigos de revistas, considerando uma

dispersdo entre outras bases de dados.
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Em relacdo a localizagdo geogréafica dos estudos, evidenciou-se que 0 maior nimero de
trabalhos se encontra na regido Sul (10 estudos), assim dispostos: uma tese em Floriandpolis,
Santa Catarina; duas dissertacdes em Floriandpolis, Santa Catarina; dois artigos em Joinville,
Santa Catarina; um artigo em Santa Maria, Rio Grande do Sul; um artigo em Santa Catarina;
um artigo em Floriandpolis, Santa Catarina; um artigo no Rio Grande do Sul; e, uma
participagdo em evento (ANPEd) do Rio Grande do Sul. Vale ressaltar que os seis artigos
apresentados no Quadro 1 foram publicados por autores da regido Sul. A regido Norte concentra
0 segundo maior nimero de trabalhos (trés), constando: uma dissertagdo em Rio Branco, Acre;
um evento (ANPEd) em Rio Branco, Acre; e, um evento (ANPEd) no Para. Na regido Nordeste
tém-se dois trabalhos, sendo uma tese em Fortaleza, Ceard, e um trabalho no evento (ENDIPE)
em Sobral, Ceara. Por fim, na regido Sudeste tém-se dois trabalhos, sendo uma tese em Belo
Horizonte, Minas Gerais, e uma dissertacdo em Araraquara, Sdo Paulo. E ainda, outra
constatacdo foi o silenciamento das pesquisas na regido Centro-Oeste, onde ndo constam
estudos sobre o professor na Educacgdo Especial/AEE no periodo de buscas aqui empreendido.
Nesse contexto, tem-se a Figura 6, a seguir, que apresenta a porcentagem de produg6es em cada

regido brasileira.

17,65%

’ NORTE

«J

°8,82% 11,77%
SUL ( T p— SUDESTE

Figura 6 — Distribuicdo dos trabalhos por regido brasileira.

Fonte: Elaboragéo propria.
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Um dado interessante foi que na pesquisa de Vaz (2019), a concentragdo das
investigacOes estava situada nas regides Sudeste, Sul e Centro-Oeste, bem como nas
universidades que historicamente apresentam tradi¢cGes nas pesquisas em Educacdo Especial
(Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar e Universidade Federal de Santa Maria —
UFSM?®). Tais instituicies de Ensino Superior possuem, tradicionalmente, cursos de
licenciatura e pds-graduacédo voltados a formacédo de professores, especificos para atuar nessa
modalidade de ensino. Estranhamente, nessa pesquisa evidenciou-se 0 maior numero de
publicacGes na regido Sul. No entanto, as publicacdes na regido Norte chamaram a atencéo,
pois, de acordo com Vaz (2019), ndo foram localizadas pesquisas no periodo 2000-2016, que
foram as datas de busca da referida autora, sendo que, nos ultimos anos, tem-se um salto
qualitativo em publicaces.

Quanto a abordagem tedrica, foi possivel averiguar: duas pesquisas fundamentadas no
Materialismo Historico Dialético embasado em Gramsci (1976, 1989, 2000) e Marx (1978,
1982, 1983, 2012, 2013); duas pesquisas que tinham por norte a perspectiva histérico-cultural
(VIGOTSKI, 2009, 2012); uma pesquisa que tratou da “Politica de Atuagao” (Theory of
Enactment) proposta por Ball, Maguire e Braun (2016); um trabalho colaborativo proposto pela
literatura cientifica nacional e internacional (BRAUN, 2012; MENDES, 2006; KAMPWIRTH,
2003; MURAWSKI; SWANSON, 2001); um trabalho no conceito de ensino colaborativo
pautado nas contribuicOes tedricas de Costas e Correia (2012), Franga (2019) e Mendes (2002,
2006); e, um trabalho com base no Pensamento Sistémico a partir de Bateson (1986), Maturana
(1996, 2002) e Vasconcellos (2013). Nesse interim, observaram-se que apenas oito pesquisas
anunciaram uma abordagem tedrica, sendo que 10 estudos apontaram alguns autores, ndo
especificando exatamente o vinculo.

Para a analise metodoldgica, os estudos centraram na pesquisa qualitativa um total de
10 trabalhos, e dois trabalhos pesquisa na qualiquantitativa, embasados nas teorias de Gil
(2008), Lakatos (1996, 2003), Marconi e Lakatos (2009), Minayo (1996) e Stake (2011). Em
sete pesquisas se fez presente a analise de conteddos apoiada em Bardin (1977, 2006, 2009,
2011) e Franco (2012) e um analise pelos sentidos e significados em Gatti e André (2011).

Grande parte das pesquisas fizeram uso de mais de um instrumento de coleta de dados em suas

18 A Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), localizada na regi&o Sul, foi pioneira no curso de graduagdo
com licenciatura em Educagdo Especial, instaurada na década de 1980, ao passo que a Universidade Federal de
Sé&o Carlos (UFSCar) encontra-se na regido Sudeste, onde empreendeu, nos anos 2000, o curso de graduagdo com
licenciatura em Educacdo Especial. Logo, ambas as universidades sdo referéncias nas pesquisas desta modalidade
de ensino (VAZ, 2013).
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investigacBes. Os mais utilizados foram: analises documentais, pesquisas bibliograficas,
questionarios e entrevistas semiestruturadas.

Os autores mais citados, que sdo referéncias no campo da Educacao Especial, foram:
Garcia (2004, 2011, 2014, 2016), Jannuzzi (2004, 2012), Kassar (2011), Mantoan (2016),
Mazzotta (2011), Michels (2011) e Oliveira (2010). Tais pesquisadores foram referenciados em
dois a quatro trabalhos e dizem respeito ao contexto histdrico, legal e de professores na
Educacdo Especial. Vigotski (2006, 2012), que possui reconhecimento internacional nos
estudos sobre a deficiéncia na perspectiva socio-historico-cultural, foi citado por trés trabalhos.
Outros autores do campo também foram citados, porém, em um ndmero menor de trabalhos,
tais como: Baptista (2011), Barbosa (2007), Manzini (2008), Mendes (2006) e Franca (2016) —
todos referenciados em apenas um trabalho.

Apds esse primeiro momento de leitura e sintese do material explorado, evidenciaram-
se algumas categorias que apareceram nesse processo. Assim, procedeu-se uma leitura do texto
na integra dos trabalhos categorizados, ao passo que se considerou que os 17 estudos
selecionados constituiram o arcabouco tedrico no processo analitico da presente pesquisa. A
partir dos dados sistematizados, foram observadas as categorias que emergiram, delineadas em
trés eixos tematicos, quais sejam: 1) A constituicdo do ser professor na Educacdo Especial:
perfil, ingresso, trabalho e formacdo; 2) O trabalho docente colaborativo na Educagéo Especial:
possibilidades e limitagdes; e, 3) Sentidos e significados de ser professor na Educacéo Especial.



A constituicao do ser
professor/a na
educacao especial:
perfil, ingresso,
trabalho e formacao
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O trabalho docente Sentidos e
colaborativo na significados de ser
Educacao Especial: professor na
possibilidades e educacao
limitacoes especial

Figura 7 — Eixos tematicos do ciclo de vida profissional docente na Educagéo Especial.

Fonte: Elaboragao propria.

1.4.1 A constituicdo do ser professor na Educacao Especial: perfil, ingresso, trabalho e

formacéo

Nesse primeiro eixo temético, que tratou da constituicdo do ser professor na Educacéao

Especial: perfil, ingresso, trabalho e formacao, foi possivel elencar uma tese, uma dissertacao,

quatro artigos em revista, e, um artigo no evento 3% Reunido Cientifica da ANPEd — Norte —

Grupo de Trabalho — GT 15 — Educagéo Especial. Os trabalhos aqui elegidos debrugaram nos

estudos acerca da constituicdo desse professor que atua na Educacdo Especial/Atendimento

Educacional Especializado, ao passo que 0s objetivos apresentados pelos pesquisadores se

mostram evidentes no Quadro 2, a seguir.
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professores de educagéo especial:
0 que 0s concursos publicos
revelam?

Titulo Autor(es) e Ano Objetivo(s)

O Projeto de Professor para a Vaz (2017) Compreender o projeto de

Educacdo Especial: Demandas do professor de Educacgdo Especial

Capital Para a Escola Publica no proposto no dmbito das politicas

Século XXI. educacionais para atender ao
projeto de escola publica brasileira
no inicio do século XXI.

O perfil profissional de Buttenbender (2017) Investigar em dez RMEs o perfil

profissional de professores da
Educacdo Especial nos editais de
selecdo dos concursos publicos a
partir da PNEEPEI.

“De Repente, Nao Mais Que De
Repente”: O Processo de Insercao
Profissional Docente no
Atendimento Educacional
Especializado.

Cordeiro e Rengel (2017)

Conhecer o processo de insergédo
profissional docente no AEE,
investigando-o no ambito de uma
RME no norte catarinense.

Aspectos do Trabalho e Formagéo
Docente no Servico de
Atendimento Educacional
Especializado da Rede Estadual de
Ensino de Santa Catarina.

Cordeiro e Coutinho (2017)

Conhecer aspectos do trabalho e
da formagéo do professor do
SAEDE na Rede Estadual de
Ensino em Joinville, Santa
Catarina.

As proposicBes de uma escola
inclusiva na concepgéo de
professores de educagdo especial:
algumas problematizacdes.

Thesing e Costas (2018)

Conhecer as trajetdrias formativas
e as caracteristicas dos contextos
de atuacdo docente desses
professores.

Professor, profissional ou
educador: A concepgdo de
Professor de educacdo especial nas
Produgdes Académicas do campo
especifico da educacgdo especial
(2000-2016).

Vaz (2019)

Analisar como esta sendo
disseminada a concepcdo sobre
esse professor especifico pelas
pesquisas académicas.

Atendimento Educacional
Especializado: Aspectos
Conceptuais e Metodoldgicos em
Debate.

Azevedo, santos e Lima (2021)

Compreender a constituicdo do
AEE em nivel conceptual e
metodolégico na politica
organizativa da educacéo
brasileira.

Onde: AEE — Atendimento Educacional Especializado; Rede Municipal de Ensino — RME; PNEEPEI — Politica

Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva; e,

Educacional Especializado.

Fonte: Elaboragéo propria.

SAEDE - Servi¢o de Atendimento

Vaz (2017), com a tese intitulada O projeto de professor para a Educacédo Especial:

demandas do capital para a escola publica no século XXI', empreendeu uma pesquisa

bibliografica em duas etapas, onde a primeira consistiu em saber a concep¢ao de escola publica

brasileira e, a segunda, sobre a concepcdo de professor de Educacdo Especial presente nas

pesquisas. E ainda, fez-se uma analise documental no periodo 1996-2016 em documentos

oficiais nacionais e internacionais. Nesse Vviés, aquela autora apontou as seguintes conclusdes:
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nos levantamentos bibliogréficos realizados, a concepcdo de professor de Educacdo Especial
possui trés terminologias, quais sejam: 1) Professor; 2) Profissional; e, 3) Educador. As
producdes sobre a escola e o professor de Educacdo Especial corroboram e replicam a
perspectiva da politica educacional vigente. Logo, ndo refletem as contradi¢Ges existentes no
trabalho docente nesse modo de producdo capitalista. E em relagdo aos documentos oficiais
selecionados, percebeu-se que o professor de Educacdo Especial é caracterizado como um
recurso para a implementacdo da politica de inclusdo nas escolas regulares, onde suas
atribuices estdo pautadas no trabalho de técnico e de gestor.

Desta forma, subvertem a funcdo docente de ensinar os contelddos sistematizados
historicamente!®, os quais oportunizam aos estudantes deficientes a compreenséo da realidade,
para agir de forma consciente, transformando a sociedade. Todavia, 0s documentos oficiais sao
sustentados pelos interesses da burguesia, que fazem parte do projeto de consolidacao da escola
publica para o capital, visando a manutencdo da sociedade de classes, propondo o0s
conhecimentos minimos para a classe trabalhadora — forca de trabalho — e reforcando uma

educacdo assistencialista — minimizando a pobreza. E, por fim:

O horizonte de lutas por outro projeto de sociedade baseado na emancipac¢do humana
precisa ser apreendido e socializado também no campo especifico da Educacdo
Especial, compreendendo que o projeto de professor, na contracorrente do que esta
sendo pautado pelo Capital, € parte constituinte na construcdo de outra hegemonia.
Nesse sentido, pensar em outro projeto para os professores de EE é necessério ao
considerarmos a escola publica como campo de disputas. Projeto esse que deve ser
pautado coletivamente, transbordando a¢6es individuais. Ou seja, um professor que
tensione o projeto de escola publica pautado pelo Capital e que, enquanto classe,
auxilie no processo revolucionario de sociedade (VAZ, 2017, p. 214-215).

A dissertacdo intitulada O perfil profissional de professores de Educacéo Especial: o
gue o0s concursos publicos revelam?, de Buttenbender (2017), apresenta-se como uma pesquisa
documental, tendo como fontes 22 editais de selecdo dos concursos publicos de 18 municipios
localizados nos Estados do Rio de Janeiro e de Santa Catarina. Aquela autora tomou como eixo
de analise o servico, a funcdo e a formacéo para atuar como professor de Educacao Especial no
AEE. Trazendo como concluséo, tem-se que o perfil de professor de Educagdo Especial é
diversificado. Mesmo com a legislacdo nacional, cada municipio interpretou e traduziu a

questdo de maneira distinta, de acordo com sua realidade, permanecendo, portanto, o perfil do

19 Corroborando com Saviani (2001, p. 61): “Os contetidos sdo fundamentais e, sem contelidos relevantes,
conteldos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num arremedo, ela se transforma numa
farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda isso e que, no interior da escola, nés atuemos segundo essa
maxima: a prioridade de contetdos, que é a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino”.
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professor especializado e a exigéncia de formacéo especifica em Educagéo Especial nas praticas
dos concursos realizados pelos municipios.

O artigo intitulado “De repente, ndo mais que de repente”: o processo de inser¢do
profissional docente no Atendimento Educacional Especializado”, de Cordeiro e Rengel
(2017), publicado na Revista Atos de Pesquisa em Educacdo, possui o qualis A4. Aquelas
autoras identificaram pouco interesse dos docentes em atuar na Educacdo Especial/AEE em
uma RME no norte catarinense. E, a partir de uma pesquisa qualitativa, que valoriza os sentidos
e os significados da docéncia, empreenderam uma entrevista semiestruturada com cinco
docentes. Elas concluiram que a selecdo de docentes se d&, em grande parte, pela indicacao de
equipes diretivas escolares, cujas recomendacdes tém por base tracos de personalidade — o que
pode ter relacdo direta com a desisténcia e o desinteresse dos docentes da rede para atuar no
AEE. E ainda, as pesquisadoras apontaram a necessidade de continuidade da tematica e de
pontos fragilizados na escola que podem contribuir com a desisténcias dos docentes, na
organizacdo da escola, na formacao e nas condigdes de trabalho dos professores da Educacéo
Especial.

O segundo artigo intitulado Aspectos do trabalho e formacéo docente no Servigco de
Atendimento Educacional Especializado da Rede Estadual de Ensino de Santa Catarina, de
Cordeiro e Coutinho (2017), publicado na revista Barbardi, de qualis A4, empreendeu estudos
na Rede Estadual de Ensino em Joinville, Santa Catarina. Nessa toada, fizeram uso de
questiondrios junto a 16 professoras atuantes no Servico de Atendimento Educacional
Especializado (SAEDE) e, como resultados, evidenciaram a dificuldade enfrentada pelos
docentes para a concretude da formacéo continuada em servico. Ali percebeu-se que 0s espacos
escolares se encontravam quase totalmente voltados para o atendimento dos estudantes, ao
passo que o0s aspectos do trabalho e a formacéo dos professores do SAEDE tém relacdo com a
estrutura organizativa das escolas e com o contexto politico, ideoldgico e econémico, que
envolvem o trabalho docente e atuam como seus determinantes. Aquelas autoras sugeriram a
continuidade dos estudos com a tematica no campo de estudos sobre o trabalho e a formacéo
docente, bem como no ambito das investigacOes cientificas em Educacdo Especial.

Thesing e Costas (2018) pesquisaram sobre as proposic¢oes e problematizacbes de uma
escola inclusiva na concepgéo de professores de Educacdo Especial, em estudo publicado na
Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, que possui qualis Al. Ali foi empreendido um
estudo quantiqualitativo, com a aplicacdo de questionarios no formato Formularios Google,
enviado aos enderecos eletronicos de professores de Educacdo Especial de quatro cidades do

Estado do Rio Grande do Sul (Bagé, Santana do Livramento, Uruguaiana e Santa Maria). De
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um total de 74 questionarios, foram recebidas apenas 24 respostas. Nessa toada, aquelas autoras
evidenciaram que, em sua maioria, os professores acreditavam nos processos de incluséo nas
escolas onde se encontravam inseridos; contudo, sinalizavam a importancia de acdes, de
diferentes sujeitos envolvidos na educacao escolar, para a efetivacdo de uma escola inclusiva.

No artigo intitulado Professor, profissional ou educador: a concepgéo de professor de
Educacdo Especial nas produgdes académicas do campo especifico da Educacdo Especial
(2000-2016), de Vaz (2017), publicado na Revista Brasileira de Educagdo Especial, de qualis
Al, fez-se um balanco das producdes académicas como procedimento metodoldgico para a
coleta e analise de dados no periodo 2000-2016. Aquela autora apontou a existéncia de uma
imprecisdo sobre a forma de denominar esse professor especifico, destacando trés maneiras que
o professor de Educacdo Especial é nomeado, quais sejam: 1) Professor; 2) Profissional; e, 3)
Educador — em conformidade com as politicas governamentais. Tal perspectiva sugere que, no
campo de estudos sobre o trabalho docente e a formacao de professores na Educacéo Especial,
sejam pautados na perspectiva critica e emancipadora, alicercados em reflexdes teoricas; e
ainda, considerando que a Educacdo Especial ndo pode ser compreendida deslocada das
analises sobre a Educacdo Baésica, uma vez que ambas estdo submetidas as mdaltiplas
determinacgOes para sua concretude, tais como: a formacao e a carreira docente; a estrutura das
escolas; o financiamento da educacdo publica etc. — tematica que nunca se esgota, compondo
outras pesquisas no porvir.

A Ultima pesquisa desse eixo tematico tem como titulo Atendimento Educacional
Especializado: aspectos conceptuais e metodologicos em debate, de Azevedo, Santos e Lima
(2021), publicado nos anais da 3* Reunido Cientifica da ANPEd — Norte. Aqueles autores
empreenderam uma pesquisa bibliografica em algumas matrizes legais da educacao brasileira
e das contribuicdes tedricas de estudiosos que discutem a tematica, tais como: Carvalho (2014)
e Mendes e Malheiros (2012). Como contribuicdo dali advinda tem-se: a Educacdo
Especial/AEE deve ser considerada como uma acdo coletiva, planejada e de referéncia para a
escola realizar as acOes didatico-pedagodgicas em prol de uma Educacdo Especial que prime
pela autonomia dos docentes, fazendo uso de metodologia participativa de envolvimento da
comunidade educativa, promovendo a formacdo continuada sobre os fundamentos tedricos que

sustentam as finalidades do AEE.
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1.4.2 O trabalho colaborativo dos docentes na Educacéo Especial: possibilidades e

limitacGes

O segundo eixo tematico concerne ao trabalho docente colaborativo na Educacao
Especial: possibilidades e limitacfes. Nessa perspectiva tem-se 0 maior nimero de trabalhos
empreendidos por autores que se debrugaram nos estudos sobre o trabalho colaborativo e, outras
vezes, no “coensino” — termo adotado em algumas regides do pais com base em literaturas
nacionais e internacionais.

Os estudos encontrados foram: uma tese, trés dissertacGes, um artigo em revista qualis
A e dois artigos em eventos (na 39° reunido da ANPEd — Grupo de Trabalho — GT 15 —
Educacao Especial e 40° reunido da ANPEd — Grupo de Trabalho — GT 15).

A tese intitulada Articulacdo entre o professor do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e o professor do ensino comum: um estudo das perspectivas do trabalho
colaborativo em duas escolas municipais de Fortaleza, de Araruna (2018), teve como objetivo
analisar as condicdes para a construcdo de um trabalho colaborativo entre o professor do AEE
e o professor de ensino comum, em duas escolas municipais de Fortaleza, Ceara, a partir do
desenvolvimento de uma pesquisa-intervencédo. Participaram da pesquisa duas professoras do
AEE e oito professoras do ensino comum, em duas escolas municipais da referida localidade.

Na pesquisa em comento, Araruna (2018) evidenciou que a articulacdo entre os dois
grupos de docentes se deu de forma assistematica, sem planejamento prévio ou intencionalidade
definida, via de regra com vistas a atender a emergéncia de situacdes cotidianas. Embora as
professoras tenham manifestado o desejo do trabalho colaborativo, alguns fatores limitaram as
iniciativas nesse sentido. As condi¢bes de trabalho, a sobrecarga de trabalho a que séo
submetidos os docentes, as situacdes estruturais das escolas e a superlotacdo nos ambientes em
que trabalham, foram alguns dos aspectos que desfavorecem sobremaneira a articulacéo e a
efetivacdo de praticas colaborativas. E ainda, tem-se a caréncia de estudos sobre a articulagdo
e a efetivacdo do trabalho colaborativo entre o professor do AEE e o professor do ensino
comum.

Outra tese nessa perspectiva ¢ a de Boaventura Junior (2019), intitulada “Sobrou o
apoio!" — Desencontro na construcéo da profissionalidade docente das professoras de apoio.
Ali se tem a descricdo de uma outra forma de atuacdo do professor de Educacdo Especial na
Secretaria de Estado de Educacdo (SEE) de Minas Gerais. Refere-se a um professor de apoio
especializado em Educagéo Especial ou habilitado para exercer tal funcdo. Esse docente atende

de uma a trés criancas que estejam matriculadas em uma mesma sala de aula, destinando apoio
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ao professor regente e a equipe técnico-pedagdgica da escola. As atribuicdes desse profissional
estédo de acordo com o Guia de Orientacdo da Educacéo Especial na rede estadual de ensino
de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2014) e em consonancia com o que estabelece a legislacédo
brasileira no Decreto n°. 6.571, de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008). Tal documento
legal indica que cabe a esse profissional favorecer uma articulacdo das dimensdes pedagogica,
politica, administrativa e financeira da gestdo escolar, a fim de instigar a renovacédo e a melhoria
do processo de ensino-aprendizagem, visando a efetiva inclusdo dos alunos com deficiéncia.

Em seu estudo, Boaventura Junior (2019) apresentou como objetivo compreender como
a profissionalidade docente das professoras de apoio foi constituida. Para tanto, utilizou como
referencial tedrico a nocao de profissionalidade docente nos termos de André e Placco (2007),
Contreras (2012), Matos (2016), Monteiro e Manzini (2008), Morgado (2011), Paschoalino
(2009; 2015), Roldao (2005), Sacristan (1995) e Santos e Duboc (2004). Por meio das
entrevistas, chegou a seguinte conclusdo: a funcdo professor de apoio parece constituir-se em
uma “zona nebulosa” no interior das escolas, gerando mal-estar tanto aos sujeitos que exercem
essa funcdo, quanto aqueles que trabalham diretamente associados a eles. Acerca do trabalho
desenvolvido pelos professores de apoio, este estd permeado por varias condicionantes de
ordem politica, relacional, subjetiva e, inclusive, material, que tém dificultado no que tange a
reflexdo sobre sua profissionalidade. E ainda, a falta de espaco para o didlogo, a coordenagédo e
o planejamento entre os professores da escola € algo factual; logo, a ideia de trabalho
colaborativo ndo tem se efetivado, pois, 0 que se percebe, na pratica, € um isolamento entre 0s
profissionais que atuam na Educacdo Especial, como se nao fizessem parte da comunidade
escolar ou até mesmo fossem insubstituiveis — com conhecimentos e habilidades Unicas.

A dissertacdo de Sousa (2018), intitulada A configuracdo do trabalho docente no
processo de inclusdo escolar: colaboracéo entre o/a professor/a do Atendimento Educacional
Especializado - (AEE) e os/as professores/as da sala de aula comum, apresenta uma abordagem
qualitativa via aplicacdo de questionarios semiestruturados e pesquisa documental (Leis,
Decretos, Pareceres, Resolugdes, Plano de Cargos, Carreira e Remuneragdo dos Profissionais
de Educacdo Municipal de Rio Branco, Acre, entre outros que fazem parte da legislacédo
nacional e internacional). O locus da investigacdo centrou-se em trés escolas da area urbana,
que receberam Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) em 2008, e que apresentaram 0
maior nimero de alunos.

Como resultados, aquela autora evidenciou que o0s documentos nacionais e
internacionais sobre a Educacdo Especial de per si ndo garantem a inclusdo escolar, mas

somente politicas publicas. O trabalho colaborativo entre os professores de Educagdo
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Especial/AEE e os professores da classe comum encontram embasamento legal para sua
organizagdo na Resolugdo n° 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009b), da Camara de
Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacdo do Ministério da Educacdo (CEB-CNE-
MEC), que institui as Diretrizes da Educacao Especial na Educacéo Basica. Quanto ao trabalho
colaborativo, este, mesmo ativo, ainda necessita de reestruturacdo, tendo em vista as
dificuldades e os desafios para trabalhar com o Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE).

Christo (2019), em sua dissertacao intitulada Coensino/ensino colaborativo/bidocéncia
na educacdo inclusiva: concepcdes, potencialidades e entraves no contexto da pratica,
apresenta um estudo na perspectiva historico-cultural, pautado em Vigotski (2009; 2012), via
estudo exploratério, em uma escola da RME de Floriandpolis, Santa Catarina. Fazendo uso de
pesquisa bibliogréfica e entrevista semiestruturada com professores do ensino regular e da
Educacdo Especial, obteve-se, como sintese, a indicacdo da existéncia do ensino colaborativo
nas escolas que promovem mudancas significativas em sala de aula. Nesse interim, de algum
modo, as professoras da Educacdo Especial ja consolidaram os conceitos legais do ensino
colaborativo, coensino e bidocéncia. Em relacdo aos professores da sala comum, a compreensédo
sobre o trabalho colaborativo esta em construcdo. Por fim, aquela autora reiterou a necessidade
da continuidade da tematica, observando as perspectivas de construcdo de conceitos proprios
sobre a colaboragdo e que incidam, de algum modo, nas politicas de Educacdo Especial e na
pratica dos professores nas escolas.

Santos (2020), em sua dissertacdo intitulada A perspectiva do professor da Educacédo
Especial no contexto da escola comum, pesquisou o trabalho desenvolvido pelo professor
especializado neste contexto de transicdo do papel da Educagdo Especial de um modelo
substitutivo para um modelo complementar. Fazendo uso de grupo focal como instrumento de
coleta de dados, com seis professoras especializadas de um municipio do Estado de Sao Paulo,
0s resultados da pesquisa apontaram a necessidade de uma reestruturagdo na organizacao
escolar, ou seja, do espaco fisico e arquitetdnico, e de mudancas atitudinais e de trabalho dos
professores. Constatou-se, ainda, a urgéncia da definicdo do papel do professor da Educacéo
Especial, sendo necessario um trabalho colaborativo articulado com toda a equipe escolar. Em
suma, mesmo com a legislacéo vigente, as préaticas cotidianas ainda se mostram distantes de um
sistema inclusivo que favorecga o ensino para todos.

Publicado na Revista Brasileira de Educacéo Especial, o artigo intitulado As interacfes
pedagogicas na perspectiva do ensino colaborativo (Coensino): dialogos com o Segundo
Professor de turma em Santa Catarina, de Buss e Giacomazzo (2019), apresentou como

objetivo analisar a percepc¢éo dos Segundos Professores sobre as interaces pedagdgicas que se
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estabelecem entre esse profissional e o professor titular na perspectiva do ensino colaborativo
(coensino). Para tanto, aquelas autoras empreenderam entrevistas semiestruturadas e
questionario, sendo os sujeitos da pesquisa os professores da Rede Estadual de Ensino, atuantes
como Segundos Professores de turma dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental nos municipios
do Estado de Santa Catarina.

A proposta de trabalho colaborativo de Buss e Giacomazzo (2019) pautou-se na atuagéo
de dois professores simultaneamente na mesma turma, quando se tem a ocorréncia de alunos
com deficiéncia em sala de aula. Dessa forma, o professor de Educacdo Especial atua
diariamente com o estudante.

O artigo intitulado A configuracao do trabalho docente no processo de incluséo escolar:
colaboracéo entre o/a professor/a do Atendimento Educacional Especializado - (AEE) e os/as
professores/as da sala de aula comum, de Sousa (2019), publicado nos anais da 39° reunido da
ANPEd, analisou em que medida e em quais circunstancias o trabalho docente empreendido
pelos professores de AEE € colaborativo ao trabalho docente realizado pelos professores de sala
comum, de modo a atender e contribuir com o processo de escolarizacdo e desenvolvimento
dos alunos do Ensino Fundamental inicial, publico-alvo do AEE. Como aspectos conclusivos,
aquela pesquisadora apontou que o professor do AEE ndo pode ser considerado como o Unico
responsavel pela inclusdo escolar do aluno puablico-alvo do AEE, mas toda a comunidade
escolar. Ela ainda reafirma a importancia do trabalho colaborativo com os professores, que
podem ter suas praticas pedagdgicas mais enriquecedoras.

Finalmente, o Gltimo trabalho deste eixo tematico é o artigo intitulado Trabalho
colaborativo: um outro con-viver na escola inclusiva, de Freitas e Pereira (2021), publicado
nos anais da 40° reunido da ANPEd — Grupo de Trabalho — GT 15. Aquelas autoras analisaram
o trabalho colaborativo na educacdo inclusiva em 34 producbes académicas publicadas no
periodo 2008-2018, apontando a relevancia de tal acdo no acompanhamento dos processos € ha
criacdo de alternativas, a fim de atender a todos os alunos com qualidade de ensino. As buscas
empreendidas evidenciaram que o trabalho colaborativo é recorrente nas pesquisas, pelos
estudos realizados de forma colaborativa e pelas evidéncias que sdo potenciais acles

colaborativas no contexto escolar.

1.4.3 Os sentidos e significados de ser professor na Educacgdo Especial

O terceiro e ultimo eixo tematico da presente pesquisa infere o0s sentidos e significados

de ser professor na Educacao Especial. Tendo em vista as categorias que emergiram no decorrer
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dos estudos, tem-se um artigo publicado em revista qualis A4 e um painel tematico composto
por trés artigos, publicados nos anais do XX ENDIPE.

No primeiro artigo, intitulado O Atendimento Educacional Especializado para a
Educacéo Infantil em Caxias do Sul, de Freitas, Santos e Haas (2019), publicado na Revista
Espaco Pedagdgico, apresentou como objetivo analisar as praticas do AEE para a Educacéo
Infantil na RME de Caxias do Sul, Rio Grande do Sul. Empreendeu-se uma pesquisa qualitativa
via andlise documental e entrevistas semiestruturadas, tendo como participes o gestor da
Educacao Especial e dois professores do AEE na Educacdo Infantil. Como concluséo, tém-se
as limitagBes no atendimento das criancas dessa faixa etéria, quais sejam: espaco fisico
inadequado em relacdo as condicOes de trabalho enfrentadas pelos professores da Educacédo
Especial/AEE, sem lotacdo propria na escola, atuando como itinerante etc. Por sua vez, nesse
trabalho precarizado, o docente ndo estabelece vinculo com os estudantes. E ainda, em relacéo
a articulacdo com os professores da classe comum, tal acdo ndo ocorre, tendo em vista a
auséncia de espaco para planejamento e reflexdes.

O segundo trabalho dessa tematica consiste em um painel tematico intitulado Educacdo
inclusiva: fazeres, sentidos e significados dos professores da Sala de Recurso Multifuncional,
publicado nos anais do XX ENDIPE e coordenado por Ana Cristina Silva Soares. O grupo
elaborou trés estudos distintos que focalizam a relagdo entre signos e significados na pratica
educativa como elemento expressivo do saber profissional docente em um contexto inclusivo.
Assim, o primeiro estudo buscou analisar como os estilos de pensamento e comportamento dos
professores sdo organizados e representados em SRMSs; o segundo estudo, que se concentrou
em pesquisas, mostrou-se como um estado da arte na arte do fazer que trata do significado e
dos sentimentos dos professores sobre a educacdo inclusiva; e, o terceiro estudo teve como
objetivo analisar as estratégias previstas em programas de assisténcia educacional profissional
para inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI), a partir de parcerias com outros
profissionais envolvidos na aprendizagem publica.

O primeiro artigo do painel, intitulado Signos e significados das praticas educacionais
atribuidos por professores das Salas de Recursos Multifuncionais da rede municipal de sobral
- CE, de Soares (2020), teve por objetivo analisar como se organizam e se caracterizam 0s
modos de pensar e de agir dos professores das SRMs. O referencial tedrico fundamentou-se na
perspectiva historico-cultural de Vigotski (1997, 1998, 2003). Como instrumento de coleta de
dados fez-se uma andlise de documentos e entrevistas semiestruturadas. Como resultado
logrou-se que a relacéo entre alunos e professores é mediada, sendo necessaria uma pratica com

base em conhecimentos cientificos, pedagogicos e empiricos. Concluiu-se que a préatica
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pedagogica e a formacdo de professores das salas de recursos polivalentes trouxeram novas
perspectivas para pensar a educagdo inclusiva, em especial, na constru¢do de uma formagéo
envolvendo processos dinamicos e dialogos.

Outro artigo deste painel, de autoria de Nascimento e Falcdo (2020), intitulado
Significados e sentidos produzidos por professores sobre a educagéo inclusiva: o estado da
arte, empreendeu uma revisdo bibliografica denominada estado da arte. A busca dos trabalhos
se deu via digital, no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES e na BDTD, compreendidos
temporalmente no periodo 2006-2019. Aquelas autoras evidenciaram que o0s docentes
significam a educacdo inclusiva como uma perspectiva de ensino com muitos problemas e
desafios a serem enfrentados, tais como: sentimentos de isolamento, desvalorizacdo da
profissdo e fragilidade e impoténcia presentes, com grande frequéncia, nos relatos dos
investigados quando se referem a incluséo de alunos com deficiéncia; e ainda, observaram que
poucas pesquisas se ocupam em ouvir os professores e entender os sentidos e significados sobre
ser professor na Educacao Especial.

Por fim, Neta e Silva (2020) apresentaram o terceiro artigo deste painel, intitulado Plano
de Atendimento Educacional Especializado e deficiéncia intelectual: andlise de estratégias de
inclusdo a partir da construgdo de diferentes parcerias. Aquelas autoras se debrugaram na
pesquisa de uma das func¢des atribuidas aos docentes que atuam na Educacdo Especial/AEE,
tendo como objetivo analisar as estratégias previstas no Plano do AEE para incluséo de alunos
com DI a partir da construcdo de parcerias com demais profissionais envolvidos na
aprendizagem desse publico. Ali se empreendeu uma pesquisa de natureza qualitativa do tipo
estudo de caso, utilizando como coleta de dados a observacdo, a entrevista e a andlise
documental.

Em seu estudo, Neta e Silva (2020) apontaram a necessidade de estabelecer diferentes
parcerias no processo de inclusdo dos alunos com DI, em especial, com os professores da sala
comum e a familia. Como notas conclusivas, o0 mapeamento revelou a diversidade de
conceituacdo do professor da Educacdo Especial/AEE. Nessa toada, Vaz (2019) assevera
algumas conceituacbes que sdo atribuidas para esse docente. Ja Santos (2020) observa a
necessidade de caracterizar e definir o papel desse professor, bem como Buttenbender (2018),
a partir das analises no servi¢o, na funcao e na formacéo, evidenciando a falta de um perfil
proprio para o professor da Educacdo Especial/AEE. Também foi possivel observar nas
pesquisas de Junior (2019) e Buss e Giacomazzo (2019) que a funcdo do professor da Educagéo
Especial/AEE é de acompanhamento diario em sala de aula, divergindo da conceituacdo das

demais pesquisas.
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Em sua maioria, as pesquisas que estudaram o trabalho colaborativo suscitaram a
continuidade nos estudos sobre a articulagéo do trabalho entre o professor da Educagéo Especial
e o professor da classe comum. Por isso, Vaz (2019) aponta que os estudos na Educacdo
Especial ndo podem ser compreendidos deslocados das anélises sobre a educacao basica e suas
maltiplas determinagdes, por estarem submetidos aos mesmos condicionantes historicos,
sociais, politicos e econémicos.

Infere-se, ao final do Estado do Conhecimento, que emergiram nas pesquisas categorias
centrais imbricadas no processo de constituicdo do ser professor na Educacdo Especial/AEE e
pelos elementos aqui condicionantes, 0s seguintes aspectos: o processo de desisténcia em atuar
na modalidade de ensino da Educacgéo Especial; a desvalorizacdo, precarizagéo e intensificacdo
do trabalho; as condicdes de trabalho que estdo submetidos, tendo em vista a quantidade de
estudantes, carga horaria, espacos inadequados e itinerancia; a necessidade da formacdo
continuada, em observancia a insuficiéncia dos conhecimentos acerca do trabalho desenvolvido
e/ou sobre as particularidades das deficiéncias; o trabalho individualizado, por fatores diversos
(falta de horario de coordenacdo e planejamento com seus pares e/ou com o0s professores da
classe comum, por exemplo); e, 0 mal estar, ocasionado pela incompreensao da atuacdo desse

profissional.
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Figura 8 — Sistematizacdo das categorias do ser professor na Educacdo Especial/Atendimento Educacional
Especializado.

Fonte: Elaboraco propria.
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Diante do exposto, entendeu-se que os estudos realizados acerca do professor na
Educacéo Especial/AEE séo relevantes para o0 meio académico e social. Dessa forma, a revisao
bibliografica permitiu acrescentar mais conhecimento na compreensdo sobre o ser professor na
Educacao Especial/AEE. Entretanto, mesmo com a ampliacdo das pesquisas, sob o Estado do
Conhecimento, ndo foi possivel localizar nenhum trabalho que tratasse do ciclo de vida
profissional docente na Educagdo Especial e do processo de constituicdo do ser professor em
diferentes momentos ao longo da vida profissional.

Assim, reafirma-se a relevancia do presente estudo no meio académico, tendo em vista
a lacuna apresentada neste Estado do Conhecimento. Por conseguinte, pretende-se avancar,
privilegiando um olhar critico e historico, observando as condicionantes politicas, sociais e

econémicas do trabalho docente submetidos a esse modo de producdo capitalista.



7

SECAO 2 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

A presente secdo teve por norte apreender o método de abordagem escolhido para as
linhas que se seguem, bem como seu percurso metodoldgico e os instrumentos de coleta de
dados. Dessa forma, compreender os elementos constitutivos do ciclo de vida profissional dos
docentes que atuam na Educacdo Especial — Anos Iniciais do Ensino Fundamental na rede
publica de ensino do Distrito Federal foi 0 objetivo central do presente estudo.

A priori, tem-se a perspectiva teorica-metodoldgica, o Materialismo Histérico e
Dialético e as categorias que o compdem. Além disso, as contribuicBes da teoria socio-
historico-cultural. Por conseguinte, tém-se as etapas da pesquisa, 0s instrumentos utilizados e a
metodologia de analise. Por fim, tém-se a especificacdo da escolha do campo e dos participes

da pesquisa, a fim de entender o movimento do real e as determinacGes do objeto aqui proposto.

2.1 A escolha do método e as suas categorias teoricas

Sem davida, deve-se distinguir o modo de exposicao segundo sua forma, do modo de
investigacéo. A investigacdo tem de se apropriar da matéria [Stoff] em seus detalhes,
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seu nexo interno.
Somente depois de consumado tal trabalho é que se pode expor adequadamente o
movimento real. Se isso é realizado com sucesso, e se a vida da matéria é agora
refletida idealmente, o observador pode ter a impressao de se encontrar diante de uma
construcdo a priori. Meu método dialético, em seus fundamentos, ndo é apenas
diferente do método hegeliano, mas exatamente seu oposto (MARX, 2013, p. 90).

A presente pesquisa foi posicionada em uma perspectiva de construcdo e analise
materialista, historica e dialética, uma vez que tal perspectiva compreende 0 movimento do real,
do fenbmeno e da esséncia do objeto. Assim, 0 objeto é apresentado, inicialmente, via concreto
imediato, da aparéncia, excessivamente indeterminado, ao passo que, tomamos como ponto de
partida, as determinacGes deste objeto e o saturamos de determinacdes — pela analise — com a
propositiva de chegar ao concreto pensado. Dessa forma, empreendeu-se aqui um movimento
contrario, a fim de compreender o ciclo de vida profissional docente na Educacdo Especial.

A ciéncia no Materialismo Histdrico Dialético € a construcdo da relacdo dialética entre
0 pesquisador e o objeto, envolvidos em determinada realidade historica. Por sua vez, entendeu-
se que a escolha desse método concerne em uma postura investigativa critica e de
comprometimento do pesquisador, que se aplica a realidade via relagdes sociais, econdmicas,

politicas e ideoldgicas.
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Para entender a construgdo tedrica-metodoldgica do Materialismo Historico Dialético,
buscou-se como aparato tedrico alguns autores que se debrugaram em seus estudos tedricos-
metodologicos, a saber: Cury (2000), Kosik (1976), Marx (1978, 2013) e Paulo Netto (2011).

A corrente filosofica aqui de opcéo para o desenvolvimento dessa investigacdo permitiu,
através das multiplas determinacgdes, analisar os estudos sobre o ciclo de vida profissional e as
especificidades do ser professor na Educacgdo Especial. Por isso, desvinculou-se da aparéncia
imediata do objeto, pois, quando se identifica a ciéncia como produto historico, em uma acéo
constitutiva propria da genericidade humana (que esta posto em um movimento de construcao
social), é possivel compreender as marcas de temporalidade do ser social (professor e
professora).

Partiu-se da pseudoconcreticidade desse objeto, pois, segundo Kosik (1976), é onde 0s
fendmenos se ddo na forma abstrata, sem determinacdes — uma realidade imediata, sem a qual
é possivel desvelar a esséncia do objeto. O fendmeno se manifesta diferente do que realmente
¢, ou seja, “o mundo da pseudoconcreticidade é um claro-escuro de verdade e engano. O seu
elemento proprio é um duplo sentido. O fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo, a
esconde” (KOSIK, 1976, p. 15). Assim, a andlise e as determinagdes foram o ponto de partida,
que transpuseram a realidade fenoménica da pesquisa para a esséncia.

Ora, a realidade que o objeto se encontra ja ndo é mais cadtica, pois ja foram postas
algumas determinacfes — quanto mais precisas forem as determinacGes, melhor serd a

compreensdo do objeto de estudo, pois,

[...] “através de uma analise, chegariamos a conceitos cada vez mais simples; do
concreto idealizado passariamos a abstragdes cada vez mais ténues até atingirmos
determinacfes mais simples. Chegados a esse ponto, teriamos que voltar a fazer a
viagem de modo inverso, até dar de novo com a populacdo, mas desta vez ndo como
representacdo cadtica de um todo, porém com uma rica totalidade de determinagdes e
relagdes diversas” (MARX, 1978, p. 116).

Quanto menor for a abstracao nas linhas que se seguem, mais proximo se esta do objeto.
Por conseguinte, ao satura-lo de determinacdes, nas ordens politicas, econdémicas e sociais, tem-
se um movimento inverso até a rica totalidade de determinagdes. Ao retornar ao objeto, este
ndo sera apenas um concreto idealizado; mas sim, um concreto pensado — sintese de muitas
determinacg0es. E ao articular com o complexo dos complexos, mais completa e profunda se
torna a investigacdo. Portanto, a concepgéo tedrica-metodoldgica marxista € um movimento

espiral e continuo que o conduz do desconhecido ao conhecido.
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Entretanto, esse percurso de pesquisa ndo é estatico, pois se trata da genericidade
humana e seus aspectos subjetivos e objetivos, em um contexto histérico, material, dialético e
critico, onde a compreensdo da producdo material se faz necessaria para entender as vivéncias
profissionais docentes, na tentativa de analisar parte da esséncia dessa investigacao — chegar
em sua totalidade é ontologicamente impossivel.

As determinacgdes dos objetos sdo acompanhadas pelos pensamentos concretos, bem
como 0s processos investigativos formam as categorias. Segundo Hungaro (informacéo
verbal)?°, as categorias sdo formas do ser do ser e determinacdes da realidade, fundamentais
para entender a realidade de forma dialética. Por isso, elencaram-se aqui as categorias que
sustentam o método marxista Materialismo Historico Dialético, que compuseram o presente
estudo, quais sejam: trabalho, contradicéo, totalidade, mediacédo e historicidade. Some-se a isso,
a categoria vivéncias (perejivanie?!), cunhada por Vigotski (2010), uma vez que 0 conjunto
dessas categorias podem explicar o ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na
Educagéo Especial.

As categorias ndo sdo estaticas, mas referentes ao tempo, ao pensamento e a realidade
concreta. Entretanto, quando as categorias sdo observadas sem seu aspecto fenoménico,
destacada do movimento do real e histérico, tornam-se abstratas. As categorias reveladas na
realidade sdo sinteses tedricas concretas que auxiliam na apreensdo dos movimentos
fenoménicos da realidade. Por isso, as categorias estdo imbricadas em um processo dindmico,
dialético e contraditdrio de transformacdo da realidade.

O esforco do movimento das categorias se torna substancial para o trabalho docente, na
medida em que este sujeito toma para si a unidade indissociavel entre a teoria e a préatica, sendo
esta Ultima orientada pela teoria em um movimento continuo. Além disso, segundo Kosik
(1976, p. 222), “a praxis ¢ ativa, ¢ atividade que se produz historicamente — quer dizer, que se
renova continuamente e se constitui praticamente —, unidade do homem e do mundo, da matéria
e do espirito, de sujeito e objeto, do produto e da produtividade”. Assim, a praxis ¢
transformadora e revolucionaria, enquanto as reflexdes de seu trabalho é historicizada,

elencando os marcos do ciclo de vida profissional docente na Educacéo Especial.

20 Citacéo que faz parte das anotagGes pessoais, a partir das aulas de HGngaro, em 2021, na Universidade de Brasilia
(UnB).

21 De acordo com Toassa (2009), perejivanie € a tradugdo em portugués do termo russo “nepexcusanue”. Derivado
de verbos russos perejit e perejivat, ambos originarios do verbo jit (viver). “[...] as vivéncias, na lingua russa, nao
sdo experiéncias indiferentes. Envolvem necessariamente qualidades emocionais, sensacdes e percepcoes,
acarretando uma imersdo do sujeito” (TOASSA, 2009, p. 60-61).
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O trabalho é a categoria fundante do ser social — a condigdo do ser humano que opera
nas transformacdes na histéria. Em uma forma concreta é a categoria fundante de qualquer
sociedade. O trabalho constitui o individuo como um principio ontologico; seria o criador dos
homens. Segundo Engels (1990, p. 269), seria “a condi¢do basica e fundamental de toda vida
humana” para satisfazer as necessidades que o homem possui. Tal sujeito € um ser organico,
geograficamente situado, com objetivacao, e que transforma os materiais naturais em produtos
através das mediagdes. Isto quer dizer que: “como criador de valores de uso, como trabalho Ttil,
o trabalho é, assim, uma condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas
sociais, eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo entre 0 homem e a natureza e,
portanto, da vida humana” (MARX, 2013, p. 120).

Tem-se, portanto, a importancia da categoria trabalho para compreender o sentido
ontoldgico do trabalho docente na Educacdo Especial: suas especificidades, seu ciclo de vida
profissional e suas marcas constitutivas. Entende-se que, pelo trabalho teleoldgico, o sujeito se
objetiva e subjetiva através dessa atividade, ndo de forma isolada ou fragmentada, pois tal
atividade requer uma acdo conjunta de objetivacdo e subjetivacdo na concretude deste trabalho.
E nessa condicdo ontoldgica, a atividade docente exerce uma acdo intencional que transforma
0 meio social e a natureza, e se modifica por meio dessa acéo.

A categoria contradicdo, pautada nessa investigacao, se da pelas contradi¢des existentes
no trabalho do professor, que apresentam, por vezes, aspectos de valorizagdo\desvalorizagéo,
dado o momento histérico, social e politico em seus aspectos fenoménicos no movimento do
real, bem como a contradicdo da profissionalizacao\desprofissionalizacdo em um processo
dialético na qual a profissao se situa. Segundo Cury (2000), a contradi¢do estad em toda atividade
humana através do trabalho.

A contradicdo, como uma unidade de contrarios, desvela o real com resultados
contraditérios, pois, 0 ser humano esta sob a égide de uma sociedade capitalista, que estabelece
a divisdo social do trabalho, e por meio da unidade de contrarios, da alienagdo\emancipacéo,
busca-se desvelar a realidade posta através do trabalho docente. Desse modo, os fenémenos séo
conectados pela objetividade e subjetividade do movimento do real. E mediante a praxis
humana, originada nas relagfes sociais, € possivel superar a estrutura societaria capitalista via
luta de classes instituidas na contradi¢éo pelos docentes da Educagéo Especial/AEE.

Enquanto categoria da totalidade, a presente pesquisa buscou as determinagdes
existentes no movimento do real, suas objetivacgdes e subjetivacdes, sem nenhuma pretenséo de
esgotar todas as determinacGes do objeto, pois se trata de um movimento histérico e dialético.

De acordo com Cury (2000, p.32), “um conhecimento efetivo so se d4 a nivel de cada totalidade
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historica, ressalvando as diferencas que marcam as particularidades especificas de cada uma”.
Na medida que em que se satura de determinacdes o objeto, em sua totalidade, aproxima-se da
esséncia da investigacéo.

Segundo Kosik (1976), a realidade fenoménica que revela e oculta a esséncia é
fragmentada — o que revela partes distintas; ou seja, uma investigacdo ndo busca o todo ja
realizado — sua completude —, pois se tornaria fetichizada; os dados isolados s&o meras
abstracdes. Ja na totalidade, o objeto se estrutura a partir das relacbes de producdo e suas
contradicOes, na realidade concreta. Ademais, a totalidade é a apreensao das partes e o todo; e,

as partes em si, em um processo dialético, historico e contraditorio. De modo que,

[...] a dialética ndo pode entender a totalidade como um todo ja feito e formalizado,
que determina as partes, porquanto a prépria determinagdo da totalidade pertence a
génese e o desenvolvimento da totalidade, o que, de um ponto de vista metodoldgico,
comporta a indagacdo de como nasce a totalidade e quais sdo as fontes internas do seu
desenvolvimento e movimento. A totalidade ndo é um todo ja pronto que se recheia
com um contetido, com as qualidades das partes ou com as suas relagdes; a propria
totalidade é que se concretiza e esta concretizagdo néo é apenas cria¢do no conteldo,
mas também criacéo do todo (KOSIK, 1976, p. 58-59).

Outro elemento categorico aqui presente é a mediacao, que se justifica pelos professores
estarem inseridos em um processo dindmico, contraditorio e social. Entende-se, que a mediacao
é constituida quando se depreende a perspectiva de aproximar o objeto de estudo das relacdes
mediadas pelo mundo de modo articulado. Logo, construida em um processo dialético, na
unicidade entre as atividades humanas e o mundo social. Desse modo, sdo nessas relacdes
dialéticas de objetivacdo e subjetivacdo que o docente modifica seu trabalho, sendo
transformado por ele. Por isso, via mediacdo, identifica-se a relacdo que o homem estabelece
com outros homens, com a sociedade, com a natureza e todo o mundo (CURY, 2000).

De acordo com Cury (2000, p. 43), “o conceito de mediagdo indica que nada ¢ isolado”.
Por sua vez, a categoria mediacgdo estd conectada dialeticamente com a contradicdo, a totalidade
e a historicidade. E através da mediac&o critica, com o apoio da epistemologia da préxis, que
se elucida o movimento do real e as contradi¢cdes postas sobre o trabalho do professor que atua
na Educacao Especial. Assim, compreende-se que a mediagédo se caracteriza como um aspecto
relevante para as relacbes no modo de produzir e reproduzir do ser social. A mediagédo é
dialética e historica na genericidade humana, que propde uma emancipacéo social e politica.

Segundo Aguiar e Ozella (2013), a categoria mediagdo rompe com 0s aspectos
dicotomizados e imediatos entre 0s elementos objetivos e subjetivos dos sujeitos

fundamentados na esséncia metafisica. Entretanto, a génese constitutiva da humanidade é
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concebida pelas singularidades do ser social — sintese de mdltiplas determinacdes,
relacionando-se com a universalidade do mundo, pautadas pela mediacdo. A mediacdo é o
centro das relagdes, para organizar as particularidades e a vida social da humanidade (AGUIAR,;
OZELLA, 2013). Nesse viés, a atividade docente é materializada pelas mediacdes historicas e
sociais, que possibilitam apreender a constituicdo humana para além da aparéncia imediata e,
nessa perspectiva, compreender a elaboracdo dos sentidos existentes nas contradi¢cbes da
sociabilidade.

Na concepcao de Cury (2000), a educacdo possui uma natureza mediadora, que
possibilita o entendimento das relagdes sociais, permitindo aos docentes, simultaneamente, o
carater mediador no processo social. Desse modo, € através da mediacdo que os professores
assumem a construcao da autonomia, da consciéncia, da criticidade e da emancipacéo. Portanto,
a categoria mediacdo faculta apreender o ciclo de vida profissional docente na Educacdo
Especial em um processo consciente da sua atividade.

A partir da categoria historicidade, buscou-se analisar os marcos histdricos constitutivos
do ser social — professor — na Educacao especial. Partiu-se da compreensdo que a historicidade
estd imbricada dialeticamente na atividade docente, 0s sujeitos da pesquisa sdo historicos e sua
realidade se produz e reproduz através da historia. Por meio da reproducdo critica e dialética do
passado, o trabalhador docente faz histdria, se humaniza e se realiza por ela (KOSIK, 1976).

Enquanto movimento do real em sua materialidade concreta, apreendeu-se as mediagdes
histéricas do trabalho docente na Educacdo Especial. Assim, a historicidade se faz aqui
necessaria, pois, ao identificar o que se produziu e o que se produz na historia presente sobre o
ciclo de vida profissional docente, tem-se a saturacdo de determinagdes e a revelacdo de suas
incompletudes e contradi¢des. Desta forma, elucidou-se o carater ontoldgico e epistemoldgico
desse processo de investigacdo, pois, a historia € a transformacdo do ser em si que supera a
alienacdo.

A Ultima categoria compreendida em prol das linhas que se seguem é a vivéncias
(perejivanie), sendo constituida por alguns elementos singulares, que devem ser evidenciados
para iniciar a discussdo em tela. Este encontra-se inserido na perspectiva sécio-histérico-
cultural, que buscou alcancar uma nova compreensdo do ser humano, entendendo o
desenvolvimento psicoldégico como um processo historico e a natureza do psiquismo como
sendo essencialmente cultural, ou seja, o processo de humanizagdo ndo se da de modo
automatico e/ou passivo, pois tem-se um processo sempre ativo e mediado pela atividade dos

sujeitos.
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O termo russo “perejivanie” ainda ndo possui uma tradugdo direta para outro idioma. E
preciso levar em consideragdo as complexidades sintatica e semantica da lingua russa e 0s
aspectos culturais e conceituais ali atribuidos, conforme Toassa (2009), que realizou uma
entrevista com o linguista Boris Schnaiderman, elucidando a composi¢do dos verbos na lingua
russa, que se agrupam em pares: “[...] nepesxcums (perejit) e nepescusameo (perejivat), ambos
originarios do verbo xuTh (jit). No seu sentido amplo, tanto jit quanto perejit significam viver”
(TOASSA, 2009, p. 57).

Nessa toada, Prestes (2010) acrescenta que as contradi¢fes existentes nas traducdes de
Vigotski mudam completamente o campo conceitual quando a palavra esta inserida em outro
contexto. Para aquela autora, a forma concreta da tradugdo do termo “perejivanie” para o
portugués ¢ a palavra “vivéncia”, tendo em vista o significado de tal conceito para os estudos
do bielorrusso, de modo que seria incabivel relacionar perejivanie as emocgdes e aos
sentimentos. E ainda, grande parte dos equivocos das traducdes estdo nas transcri¢des de lingua
inglesa, onde o termo se refere as experiéncias. Contudo, na lingua russa, “opit” é o termo
utilizado para a palavra “experiéncia”.

No Brasil, a traducéo das obras de Vigotski se deu tardiamente, devido a singularidade
da lingua russa. Por isso, as primeiras tradugcdes ocorreram nos textos ja transcritos na lingua
inglesa. Todavia, grande parte deles estava incompleta e/ou com conceitos postos de maneira
equivocada, tendenciando os estudos do autor para outras abordagens epistemoldgicas
(MARQUES, 2017; TOASSA, 2009; DUARTE, 2001; BARBOSA, 1997).

O termo “perejivanie” ainda € pouco usual nas pesquisas brasileiras. No entanto, tém-
se em sua utilizacdo, alguns avancos — o que foi confirmado por Andrade e Campos (2019).
Fazendo uso de levantamento bibliografico, aqueles autores encontraram 33 trabalhos
publicados no periodo 1991-2018, dado que durante o periodo 2014-2018, foram evidenciados
0 maior nimero de pesquisas — gquantitativo consideravel, tendo em vista a historicidade de
silenciamento deste conceito.

No presente estudo, o termo “perejivanie” perpassa em diferentes momentos historicos
das obras de Vigotski. No inicio da sua vida académica, elas revelavam uma conceituagéo e,
com o passar dos anos, o sentido ontoldgico e conceitual da palavra foram ressignificados,
apontando novas abordagens epistemoldgicas (DELARE; PASSOS, 2009; TOASSA, 2009).
Neste contexto, é possivel verificar a necessidade de apreender os sentidos epistemologicos da

palavra “perejivanie” e compreender os construtos tedricos ao longo da obra do autor.
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Assim, pondera-se a relevancia em discutir o conceito de vivéncias (perejivanie) pelas
contradicOes apresentadas nas pesquisas, pois, dependendo do marco temporal da vida
académica de Vigotski, os estudos podem ser direcionados para epistemologias distintas.
Perejivanie trata-se, portanto, de uma concepcao elaborada logo no inicio dos estudos daquele
autor, quando ele tinha apenas 19 anos de idade, na obra A tragédia de Hamlet, principe da
Dinamarca, produzida no ano de 1916. Ali, o pesquisador demonstrava um evidente interesse
pelo desenvolvimento humano relacionado ao campo estético.

Nos primeiros trabalhos de Vigotski, empreendidos no periodo 1916-1926, o conceito
de perejivanie denotava a sentimentos e emogdes marcantes vivenciados nos momentos dificeis
da vida e/ou nas suas experiéncias emocionais, e a um processo fundamental da vida humana,
um evento profundo da existéncia de uma pessoa ou coisa real. Nas obras A tragédia de Hamlet,
principe da Dinamarca e Psicologia da arte, aquele autor buscou apreender os aspectos
fenomenoldgicos (perejivanie estética) no ambito dos processos resultantes pela arte,
vinculados as relagfes dos sujeitos e ao meio de forma imediata, com o objetivo de entender as
emoc0es suscitadas pelos sujeitos ao estabelecer o contato com a peca, como foi impactado por
ela e os processos mentais desenvolvidos pela vivéncia estética (MARQUES, 2017; TOASSA,
2009).

No decorrer dos estudos de Vigotski, o sentido ontologico da palavra “perejivanie”
evoluiu e apresentou novas conceituacdes, dado o0 momento histérico do autor e suas vivéncias
académicas. As mudancas dialéticas no sentido epistemoldgico se deram com o0s textos
pedoldgicos elaborados pelo autor, a partir de 1930, onde a influéncia tedrico-metodolégica do
marxismo passou a compor as referéncias para a elaboracdo de seus conceitos, considerando a
teoria socio-histdrico-cultural. Desde entdo, o estudioso soviético insere em suas pesquisas
novas categorias para compreender o desenvolvimento humano, as emocdes, o trabalho, a
vivéncia, 0 meio, a consciéncia, entre outros elementos, fundamentando-se no método dialético
(MARQUES, 2017; DELARE; PASSQOS, 2009; TOASSA, 2009; BARBOSA, 1997).

Na esteira desse movimento, a partir das obras A Crise dos Sete Anos e A Questéo do
Meio na Pedologia, assim como a obra Pensamento e Linguagem, Vigotski apresenta um novo
sentido a categoria vivéncia (perejivanie), uma vez que o conceito se constitui em uma unidade
dindmica de analise, presente na interacdo entre a consciéncia e o meio social — elementos
substanciais para a formacéo e o desenvolvimento do psiquismo. Nesta perspectiva, Vigotski
(2018) nao associa o termo “perejivanie” a experiéncia por ndo ser simplesmente um conjunto
de situacOes experimentadas pela genericidade humana sem causar mudangas no seu

desenvolvimento. Nestas pesquisas, aquele tedrico afirma que a palavra “vivéncia” se refere a
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uma situacao de transformacéo em que o sujeito se modifica e, igualmente, muda a sua relagao
com o meio, pois, ao ser afetado em sua consciéncia, ressignifica a sua relagdo com o
objeto/meio (VIGOTSKI, 2018, TOASSA, 2009).

De fato, os ensinamentos dos fundamentos da pedologia relatados nas sete aulas de
Vigotski (2010) foram fundamentais para elucidar o sentido do termo “vivéncias” (perejivanie).
Inferindo que ndo se trata apenas experiéncias que o sujeito tem com o meio, contudo, € através
das vivéncias e de seus significados e sentidos atribuidos, que se origina a consciéncia, ou seja,
a transformacdo humana. Assim, a presente pesquisa buscou compreender o ciclo de vida
profissional docente na Educacdo Especial, imbricada pelas vivéncias com sentidos e
significados.

Todavia, entende-se que mesmo que o professor compartilhe de semelhantes
experiéncias docentes e/ou igual tempo de servico, ndo significa que esteja em um similar
momento profissional, e que seu ciclo de vida profissional docente esteja marcado pelas
mesmas etapas. E justamente através da vivéncia — suas marcas constitutivas singulares — que
é possivel compreender o ciclo de vida profissional docente na Educacdo Especial. Nesse Vviés,
guando da relacdo com o mundo e com o outro ser social, da-se a modificacdo e transformacéo
da vida social, ndo de uma forma Unica, moldada, mas sim, como um ser social Unico. Tal
movimento permite uma tomada de consciéncia de si e do mundo, e o ser social se constitui
nesse processo, consciente, continuo e espiral. Sobre a questdo, Vigotski (2010, p. 686) atenta

que:

[...] a vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio,
aquilo que se vivencia esta representado — a vivéncia sempre se liga aquilo que esta
localizado fora da pessoa - €, por outro lado, esta representado como eu vivencio isso,
ou seja, todas as particularidades da personalidade e todas as particularidades do meio
sdo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio, todos os elementos
que possuem relagdo com dada personalidade, como aquilo que é retirado da
personalidade, todos 0s tracos de seu carater, tragos constitutivos que possuem relacéo
com dado acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, nds sempre lidamos com a unido
indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da situacao
representada na vivéncia.

As categorias trabalho, contradigdo, totalidade, mediac&o, historicidade e vivéncias se
completam entre si, historicamente e dialeticamente, na materialidade das vivéncias
profissionais docentes na Educacdo Especial. Essa relagdo entre trabalho e vida, em um par
dialético, deixam marcas constitutivas na atividade docente. Além disso, tem-se a contradigédo
existente na relacdo deste trabalho, sob a organizagéo de uma sociedade de classes. Assim, as

categorias apresentadas sdo elementos importantes para compreender o ciclo de vida
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profissional dos professores que atuam na Educacdo Especial no Distrito Federal no momento
historico de realizacdo dessa investigacao.
Por fim, para a compreensdo do movimento que se pretendeu com esse objeto — o ciclo

de vida profissional docente na Educacdo Especial — tem-se a Figura 9, a seguir.

Empirico e a Pratica social
O que é dado em primeira
instancia.

Aparéncia

Mundo das ideias

Abstrair

Esséncia
Extrair as categorias

Possibilidade de Transformagao
do Concreto.

Figura 9 — Percurso tedrico do método Materialismo Histérico e Dialético.

Fonte: Elaboracao propria.

2.2 Os caminhos trilhados e 0 movimento analitico constitutivo da pesquisa

As etapas metodologicas aqui utilizadas buscaram elevar esse objeto da aparéncia para
a esséncia. O conhecimento até entdo apresentado como um concreto abstrato percorreu:
caminhos historicos — presentes e passados; sua génese; desenvolvimento e possibilidades
futuras; suas determinac0es; e, suas categorias em um movimento dialético, apreendendo,
assim, a totalidade do concreto pensado. E nesse movimento analisou a constituicdo docente e
as marcas da vivéncia profissional, em um percurso espiral do Materialismo Histérico e
Dialético, constituido por idas e vindas, ao elevar o objeto a mais rica abstracdo, saturado de

determinacoes.
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Em consonancia ao objetivo na pesquisa — compreender os elementos constitutivos do
ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educagdo Especial — Anos Iniciais do
Ensino Fundamental — da Secretaria de Estado de Educacgdo do Distrito Federal (SEEDF), a
pesquisa constituiu-se em etapas metodologicas, a saber: 1) Revisao bibliografica, “o Estado
do Conhecimento™; 2) Analise documental; 3) Dados pessoais e profissionais dos professores
que atuam na Educacdo Especial na SEEDF; 4) Realizagéo de entrevistas semiestruturadas; e,
5) Andlise das entrevistas, por meio dos nucleos de significagéo.

Na primeira etapa da pesquisa elegeu-se uma revisdo bibliografica denominada “Estado
do Conhecimento”, que teve por finalidade mapear o campo de pesquisa estudado e identificar
aportes teoricos, metodolégicos, o que ja foi produzido sobre a temética e as regides que
ocorreram esses estudos. Assim, possiveis lacunas das pesquisas foram apontadas, ao passo que
se situou a partir do ponto de avanco e se apresentou um conhecimento ainda ndo abordado nas
pesquisas cientificas.

Segundo Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 21 e 22), o “Estado do
Conhecimento é identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a
producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de tempo,
congregando periddicos, teses dissertacdes e livros sobre uma tematica especifica”.

As linhas que se seguem buscaram, em duas teméticas distintas, os estudos ja existentes
sobre o ciclo de vida profissional docente e o professor na Educacgdo Especial/Atendimento
Educacional Especializado (AEE), objetivando saturar o objeto de determina¢des, com vistas a
responder um dos guestionamentos, qual seja: o que foi produzido nas pesquisas no Brasil, no
recorte temporal delimitado no periodo 2006-2021, sobre as categorias ciclo de vida
profissional docente e professores na Educacdo Especial? Dessa forma, procedeu-se a busca
por teses, dissertacdes, artigos em periodicos e eventos das producdes cientificas desenvolvidas
no pais.

As seguintes bases de dados foram utilizadas em prol da investigagdo online, a saber:
Scientific Electronic Library Online (SciELO); Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT); Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD);
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); Biblioteca Central
da Universidade de Brasilia (BCE-UnB); Google Académico e Google; Associacdo Nacional
de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd); Encontro Nacional de Didatica e Praticas
de Ensino (ENDIPE); Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacgdo
(ANPAE); Rede Latino-Americana de Estudos sobre Trabalho Docente (REDESTRADO);

Congresso Nacional de Educagdo (EDUCERE); Red Latinoamericana de Estudios
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Epistemoldgicos en Politica Educativa (ReLePe); e, Revistas de Educagdo (Qualis Al, A2, A3,
A4, B1, B2).

A segunda fase da pesquisa foi constituida pela analise documental, que compdem as
politicas e normatizacfes em ambitos nacional e local, quais sejam: Diretrizes Operacionais
para 0 AEE na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial — Resolugdo n° 4, de 02 de
outubro de 2009, da Camara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo do
Ministério da Educacdo (CEB-CNE-MEC) (BRASIL, 2009); Plano Nacional de Educacéo
(PNE) — Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014); Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei n® 13.146, de 6 de julho de
2015 (BRASIL, 2015); Orientacdo pedagdgica da Educacdo Especial (DISTRITO FEDERAL,
2010); Plano de Carreira do Magistério Publico do Distrito Federal — Lei n®5.105, de 3 de maio
de 2013 (DISTRITO FEDERAL, 2013); Plano Distrital de Educacdo (PDE) — Lei n° 5.499, de
14 de julho de 2015 (DISTRITO FEDERAL, 2015); Regimento Escolar da Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal — Portaria n® 180, de 30 de maio de 2019 (DISTRITO FEDERAL,
2019); e, Portaria n° 55, de 24 de janeiro de 2022 (DISTRITO FEDERAL, 2022d), que dispde
sobre os critérios referentes a atuacdo dos servidores integrantes da Carreira Magistério Publico
do Distrito Federal.

A partir do processo analitico nesses documentos, a pesquisa buscou responder as
seguintes indagacdes: quais as politicas e normatizacbes em ambitos nacional e local, os marcos
historicos e regulatdrios dos professores que atuam na Educacdo Especial? Qual é o perfil do
professor que atua na Educacdo Especial no Brasil e na Rede Publica de Ensino do Distrito
Federal? Nessa toada, almejou-se compreender a carreira docente, considerando as politicas de
formacéo, valorizagdo e carreira, bem como os fatores que interferem no ciclo de vida
profissional docente.

A terceira etapa de pesquisa consistiu nos levantamentos dos dados pessoais e
profissionais dos professores que atuam na Educagdo Especial na SEEDF via requerimento
enviado a Subsecretaria de Gestao de Pessoas (SUGEP). Para tanto, solicitaram-se as seguintes
informagdes: caracteristicas dos professores (sexo, idade, cor, ano de entrada na rede, tempo de
permanéncia na rede, formacdo — graduacdo, especializacdo, Mestrado ou Doutorado);
Coordenacéo Regional de Ensino (CRE); e, escola de vinculo no ano vigente.

Ao evidenciar o perfil desses professores, elegeram-se 0S sujeitos que seriam
entrevistados, em diferentes momentos vivenciados no trabalho docente, considerando a
temporalidade, todavia, sem demarcar fases ou ciclos, com a intencdo de aproximacgdo da

historicidade dos docentes frente as condicionantes historicas, politicas, sociais e econdmicas
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do trabalho docente, buscando compreender o ciclo de vida profissional daqueles que atuam na
Educacdo Especial na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

Para a quarta fase de pesquisa, buscando saturar o objeto de determinacdes,
empreenderam-se as entrevistas semiestruturadas, em prol da caracterizacdo dos elementos
constitutivos do ciclo de vida profissional dos docentes na Educagdo Especial, a partir do
trabalho que os objetivam e os subjetivam professores na Educacdo Especial, suas historias,
motivacdes, expectativas, frustracdes e condi¢cdes que os levaram a escolha e a permanéncia
nessa modalidade de ensino. Todavia, quando da fundamentacdo da presente empreitada no
Materialismo Historico Dialético, entendeu-se que o objeto esta em constante movimento
historico e dialético. Por isso, para apreender as determinagdes, faz-se importante uma visitacdo
constante aos relatos dos sujeitos.

A relacdo sujeito-objeto derivada das entrevistas € algo significativo. Para Gamboa
(2008), tem-se ai uma relagdo de producdo de conhecimento, pois se trata de um sujeito real,
com suas marcas culturais, seus valores e sua trajetoria histérica. Portanto, ela é dialética, uma
vez (ue tanto o objeto quanto o sujeito se constituem criticamente, pela reflexdo tedrica e na
unicidade teoria e pratica em funcdo da transformacao. Efetivamente, a escolha pelo caminho
metodolodgico via entrevistas pode ser entendida “‘como um instrumento rico que permite acesso
aos processos psiquicos que nos interessam, particularmente os sentidos e os significados”
(AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 308). Assim, objetivou-se encontrar as marcas singulares da
vida profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial.

Nesta dimensdo, seguiu-se um roteiro estruturado de perguntas, delineadas com as
seguintes proposi¢des: a constituicdo do ser professor, a escolha pela atuacdo na Educacao
Especial, as mudancas ao longo da vida profissional, as marcas das vivéncias na Educacao
Especial, os processos formativos, as motivacdes para permanéncia e desisténcia na Educacéo
Especial.

As entrevistas foram materializadas presencialmente, com a participacdo de sete
professoras, sendo: duas participantes da CRE de Ceilandia, duas participantes da CRE do
Plano Piloto e trés participantes da CRE de Samambaia. Nessa toada, seguiu-se o periodo de
coleta de dados os meses de junho a agosto de 2022, totalizando 182 minutos e 77 segundos de
entrevista, constando 56 paginas de transcrigéo.

Por fim, a quinta e ultima etapa de estratégia metodoldgica é a analise das entrevistas,
empreendida via nacleos de significacdo como instrumentos da constituicdo dos sentidos. A
escolha desse método de analise se deu pela similitude com a perspectiva tedrico-metodoldgica

do Materialismo Historico e Dialético. Nesse sentido, inferiu-se que o movimento dialético
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empreendido atraves dos pré-indicadores, indicadores e nucleos de significacdo, oportunizaram
redirecionar o olhar para além da aparéncia cotidiana para o concreto pensado, apreendendo 0s
sentidos e significados que permeiam as vivéncias no ciclo de vida profissional docente na
Educacao Especial.

Aguiar e Ozella (2006, 2013) afirmam a relevancia de um procedimento de pesquisa
com recursos que possam auxiliar na assimilacdo das significagdes constituidas pelo sujeito
frente a realidade. Desse modo, o objeto é investigado em sua totalidade, compreendendo o
método e instrumentalizando-se, permitindo a interpretacdo da realidade, a visdo de mundo e

de praxis.

[O] método € aqui entendido, para além de sua func&o instrumental, como algo que
nos permite penetrar no real, objetivando ndo s6 compreender a relacdo sujeito/objeto,
mas a propria constituicdo do sujeito, produzindo um conhecimento que se aproxime
do concreto, sintese de multiplas determinagdes (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310).

Nessa perspectiva, Aguiar e Ozella (2006, 2013) apropriaram-se das categorias ja
postuladas por Marx (1978, 2013), quais sejam: mediacdo, totalidade, historicidade,
contradicdo e dialética, para explicar o movimento da realidade, agregando as categorias
pensamento/linguagem e sentidos/significados, estabelecidas por Vigotski (1934/2001), tendo
em vista que aquele bielorrusso amplia seus estudos com 0s construtos tedricos marxistas.

De fato, mostrou-se fundamental elucidar as categorias sentidos e significados,
abordadas enquanto elementos de analises compuseram as entrevistas do objeto de estudo aqui
evidenciado. Segundo Aguiar e Ozella (2006, 2013), os significados correspondem a unidade
estabelecida entre o pensamento e a linguagem, organizando a transi¢cdo do pensamento para a
palavra. Assim, no plano psicoldgico, expressam a generalizacdo de um determinado conceito,
enquanto a esfera semantica é externada via palavra (signos, simbolos e sinais). Embora 0s
significados possam modificar-se pelos movimentos historicos, estes sdo unidades mais
estaveis, passiveis de dicionarizag&o.

As significacbes humanas sdo compartilhadas, possibilitando a convivéncia e a
participacdo na cultura. Nessa perspectiva, os significados estdo sempre presentes na
historicidade e mediados pelos aspectos afetivos e cognitivos do mundo que 0s sujeitos
vivenciam. Portanto, os significados sdo estruturados na historicidade da sociedade,
concebendo as subjetividades singulares internalizadas pelas objetividades sociais. A partir da
materializacdo da atividade humana, outras formas culturais sdo imbricadas nos significados

individuais. Nesta direcdo, Aguiar e Ozella (2013, p. 304) reiteram que esses significados
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[...] permitem a comunicacéo, a socializacdo de nossas experiéncias. Muito embora
sejam mais estaveis, “dicionarizados”, eles também se transformam no movimento
histérico, momento em que sua natureza interior se modifica, alterando,
consequentemente, a relacdo que mantém com o pensamento, entendido como um
processo.

Por outro lado, a categoria sentido e dindmica, instavel e mais abrangente, expressando
a maneira que os sujeitos vivem, de forma individual e subjetiva, ou seja, demonstra um
conjunto de processos cognitivos, afetivos e bioldgicos que a mediacdo desperta na consciéncia
humana. Assim, 0s sentidos sdo as aproximacdes dos eventos psicoldgicos que suscitam 0s
sujeitos — sdo maltiplos; por isso, essa anélise pauta-se nas zonas de sentidos.

A partir das ideias postas, entende-se que 0s seres humanos constituem o sentido via
significados sociais. Desse modo, as significacdes sdo subjetivas (particulares); cada sujeito
apreende a realidade de forma singular. Todavia, os sentidos ndo sdo constituidos em si,
sobretudo, pelas vivéncias mediadas pelas relacOes estabelecidas na sua atividade com o mundo
que o cerca.

Ambas as categorias — pensamento/linguagem e sentidos/significados — possuem suas
especificidades, mas ndo podem ser analisadas separadamente, pois se constituem mutuamente
e sdo analisadas como uma unidade de contrérios, tendo em vista os elementos objetivos e
subjetivos do ser social que mobilizam os processos psicolégicos favoraveis a conscientizacdo
e a (trans)formacdo pela atividade. Nesse sentindo, buscou-se, a partir das entrevistas, apreender
a historicidade e os processos de constituicdo do ser — o que significa que, para identificar os
sentidos pessoais dos individuos, é substancial conhecer os motivos que norteiam a sua
atividade consciente.

Para a analise dos resultados, fez-se uso da triangulacdo dos dados e dos nucleos de
significacdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, 2013). Através dos nucleos de significacdo, o
pesquisador pode selecionar os pré-indicadores, com um movimento inicial de interpretacéo
das palavras inseridas no contexto da entrevista — etapa de verificagdo de informagdes.
Posteriormente, tem-se a construcao dos indicadores — momento de aprofundar as formas de
significacdo do sujeito, culminando em uma fase que se da nas multiplas analises do material,
a fim de produzir indicadores que constituem os nucleos de significacdo do sujeito. Por fim,
articulam-se os nucleos de significacdo com as sinteses dos indicadores, que sdo movimentos
da constitui¢do da significagéo.

Como ponto de partida, fez-se uso de pré-indicadores mediante a leitura flutuante dos

materiais transcritos, sem a pretenséo de exaurir todas as determinacdes deste objeto e buscando
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encontrar as pistas para a compreensdo do objetivo da pesquisa e identificar os temas que
possam emergir das entrevistas — suas contradi¢es. Segundo Aguiar e Ozella (2013, p. 309),
“os pré-indicadores sdo, portanto, trechos de fala compostos por palavras articuladas que
compdem um significado, carregam e expressam a totalidade do sujeito e, portanto, constituem
uma unidade de pensamento e linguagem”. Assim, extraecm-Se 0S significados expressos no
relato dos sujeitos, saindo do concreto aparente. Nesse processo analitico, visando aglutinar os
trechos de relatos, foram interpretados 156 pré-indicadores.

O segundo momento dessa analise foi a busca dos indicadores. Trata-se de um processo
de sintese dos pré-indicadores, tendo em vista suas similitudes, sua correlacdo e suas
contradicGes, observando os significados explicitados em cada palavra. Tal procedimento se
caracteriza por idas e vindas — 0 pesquisador retorna as entrevistas —, ou seja, retorna ao ponto
de partida. Nesse movimento continuo, faz-se importante encontrar as marcas imbricadas nos
relatos dos participes da pesquisa, sendo a categoria totalidade imprescindivel, com vistas a
evidenciar os contetdos articulados nos discursos dos sujeitos e indicando seus significados.
Portanto, “os indicadores sdo fundamentais para que identifiquemos os conteudos e sua mutua
articulacdo, de modo a revelarem e objetivarem a esséncia dos conteldos expressos pelo
sujeito” (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310).

A empreitada prosseguiu com as leituras e releituras detalhadas do material transcrito e
dos pré-indicadores agrupados, avancando para um movimento sintético, observando as
condicionalidades imersas nas vivéncias dos docentes e 0s sentidos e significados expressados
pelos participantes. Assim, transpds-se o que foi dito mediante a negacdo do discurso da forma
em que ele apresenta. Nesse movimento dialético e contraditério, 20 indicadores foram
construidos.

Apbs a articulacdo e a delimitacdo dos indicadores, buscou-se a totalidade dos
entrevistados, avancando em direcdo ao concreto pensado e as zonas de sentido. Empreendeu-
se, entdo, incessante releitura do material produzido, reavaliando e reagrupando os indicadores,
derivando em um momento superior de abstracdo, o encontro com os nucleos de significacéo,
que sintetizam as mediagdes que constituem os sujeitos, revelando o nédo dito, presente no
amago dos sentidos daquilo que foi relatado. Nessa perspectiva, os nucleos de significacdo
materializam-se pela passagem de uma visdo empirica para uma visdo concreta da realidade.

Identificar os nucleos de significagcdo consistiu no terceiro momento desse instrumento
de analise, onde foram elencados elementos essenciais das entrevistas — a compreensdo dos
elementos constitutivos dos sujeitos. Chegou-se, portanto, as categorias que emergiram a partir

dos indicadores, carregadas de sentidos e significados nos relatos dos participantes. Dessa
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forma, buscou-se compreender as experiéncias vivenciadas pelo professor na Educagéo

Especial, elevando a investigacdo do nivel da aparéncia para o da esséncia, percebendo que

[...] os ndcleos devem expressar aspectos essenciais do sujeito. Eles devem superar
tanto os pré-indicadores como os indicadores. Devem, assim, ser entendidos como um
momento superior de abstracdo, o qual, por meio da articulacdo dialética das partes —
movimento subordinado a teoria —, avanga em direcdo ao concreto pensado, as zonas
de sentido (AGUIAR; OZELLA, 2013, p. 310).

Por fim, tem-se a andlise dos ndcleos — momento que se caracterizou pelo processo
dialético de compreensdo do sujeito em sua totalidade. Entretanto, ndo se refere a um
movimento fragmentado, mas integrado entre os ndcleos de significagdes e suas categorias
apreendidas. Ao proceder a analise dos nucleos de significacdo, propbe-se ao pesquisador uma
unicidade entre a teoria e a pratica, onde o relato do sujeito esteja correlacionado a proposta

teorica desse objeto. Sobre a questdo, Aguiar e Ozella (2006, p. 231) observam que

[...] a andlise se inicia por um processo intra ndcleo, avangando para uma articulagéo
interndcleos. Em geral, esse procedimento explicitard semelhancas e/ou contradigdes
que vdo novamente revelar o movimento do sujeito. Tais contradicdes néo
necessariamente estdo manifestas na aparéncia do discurso, sendo apreendidas a partir
da analise do pesquisador. Do mesmo modo, 0 processo de anélise ndo deve ser
restrito & fala do informante, ela deve ser articulada (e aqui se amplia 0 processo
interpretativo do investigador) com o contexto social, politico, econdmico, em sintese,
historico, que permite acesso a compreensdo do sujeito na sua totalidade.

Portanto, as zonas de sentido se ddo pelo movimento do instrumento de anélise, desde
0 inicio da entrevista até a analise dos nucleos de significacdo, constituidas em um movimento
dialético. Por sua vez, a fim de compreender o ciclo de vida profissional docente na Educacgéo
Especial, € preciso olhar a realidade do sujeito singular mediante sua totalidade social, tendo
em vista as multiplas determinacdes histdricas, politicas, econémicas e sociais que inferem em
seu processo de constituigdo. Conforme Vygotsky (1934/2001, p. 481), “para entender o
discurso do outro, nunca é necessario entender apenas umas palavras; precisamos entender o
seu pensamento. Mas é incompleta a compreensdo do pensamento do interlocutor sem a
compreensdo do motivo que o levou a emiti-lo”.

No Quadro 3, a seguir, tem-se 0 movimento de interpretacdo e constituicdo dos relatos
dos sujeitos, evidenciando os 20 indicadores e cinco nucleos de significacdo encontrados

mediante as analises das entrevistas aqui empreendidas.
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Indicadores

Nucleo de Significacdo

a) Os caminhos que direcionaram a profissdo
docente;

b) A constituigdo do ser professora na Educagéo
Especial; e

c) Diagnostico de deficiéncia na familia.

1) As vivéncias que constituem o ser professora na
Educacéo Especial.

a) (Re)inicio da docéncia na Educacao Especial;

b) As relacBes que objetiva e subjetiva o ser
professora na Educacéo Especial; e

c) As marcas da temporalidade vivenciadas pelos
docentes ao longo da profissdo.

2) Os sentidos e significados vivenciados pelas
professoras ao longo da vida profissional na
Educacéo Especial.

a) A formacéo inicial;
b) A formacdo continuada; e

c) A profissionalizacdo especifica.

3) As vivéncias formativas dos docentes em
diferentes momentos da profissao.

a) Reconhecimento social enquanto professora na
Educacéo Especial;

b) Sentimentos de desvalorizag&o;

c) Os desafios na materialidade das politicas de
incluso;

d) As motivagdes para permanéncia dos docentes na
Educacdo Especial; e

e) Desisténcia da atividade docente na Educacéo
Especial.

4) As contradigdes do ser professora na Educagéo
Especial: satisfagdo e sofrimento.

a) A atuacgdo docente e a organizacdo do trabalho
pedagdgico;

b) As multiplas fun¢des atribuidas a professora da
Educacéo Especial;

¢) O quantitativo de estudantes e a concretude do
trabalho docente na Educacéo Especial;

d) Intensificacéo do trabalho docente;
e) Condicdes de trabalho;

f) Elementos politicos no contexto do trabalho
docente.

5) As multiplas determinagdes do trabalho docente
no ciclo de vida profissional.

Fonte: Elaboragéo propria.

Em suma, os cincos caminhos metodoldgicos outrora evidenciados foram eleitos para

trilhar essa jornada de pesquisa, estando em idas e vindas e o devir. Mesmo que o real se

apresente, por vezes fetichizado, é possivel desvelar o que ainda se oculta. Nesse viés, quando

saturado esse objeto de determinagOes, apoiadas nos pressupostos tedricos metodoldgicos do

Materialismo Histdrico e Dialético e nas categorias trabalho, contradicéo, totalidade, mediacéo,

historicidade e perejivanie, € possivel revelar o concreto pensado.
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Na Figura 10, a seguir, tém-se os caminhos metodolégicos perpassados, que consistem

na liberdade de transitar e revisitar as trajetorias dessa investigag&o.

Caminhos metodologicos

Analise das entrevistas
Nicleos de Significacio

1(4) Entrevist
£l b nirevistas
©_

;'/*“‘ semiestruturadas
- e aeE e
,

i
Levantamento dos dados: 3 \ (

perfil dos docentes \Q

Estado do conhecimento

Analise documental

Figura 10 — Caminhos metodolégicos da pesquisa.

Fonte: Elaboragéo propria.

2.3 A indicacdo do campo e dos sujeitos singulares

O Distrito Federal possui algumas particularidades que diferem das demais Unidades da
Federacdo (UFs). Foi criado para acolher a capital do pais, Brasilia, localizada na regido Centro-
Oeste, no centro do Brasil. E composta por 33 Regides Administrativas (RAs)?? 23 e, portanto,
dependentes do Governo do Distrito Federal (GDF). Dessa forma, seu ensino publico,
representado pela SEEDF, assim se subdivide administrativa e geograficamente: trés sedes
administrativas e 14 CREs. As CREs sdo distribuidas nas RAs, atuando diretamente com as

22 O Distrito Federal é dividido em 33 Regides Administrativas (RAs), “cujos limites fisicos definem a jurisdi¢do
da acdo governamental para fins de descentralizagdo administrativa e coordenacdo dos servigos publicos”
(DISTRITO FEDERAL, 2022).

2 Ao Distrito Federal sdo atribuidas as competéncias legislativas reservadas tanto aos Estados quanto aos
Municipios e a Constituicdo Federal (CF) de 1988, em seu art. 32, §1°, in verbis: “Art. 32. O Distrito Federal,
vedada sua divisdo em Municipios, reger-se-a por lei organica, votada em dois turnos com intersticio minimo de
dez dias, e aprovada por dois tercos da Camara Legislativa, que a promulgara, atendidos os principios estabelecidos
nesta Constituicdo. § 1° Ao Distrito Federal sdo atribuidas as competéncias legislativas reservadas aos Estados e
Municipios. [...]” (BRASIL, 1988).
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escolas e, conforme a necessidade e proximidade das RAs, algumas CREs ficam responsaveis
por atender mais de uma RA.
Levando em consideragio o censo escolar de 201924, conforme exposto na Tabela 2, a

seguir, as CREs apresentam as seguintes configuracgdes:

Tabela 2 — As Coordenac@es Regionais de Ensino no Distrito Federal.

ComieriGIORIOT  Quanace e Ecoas  QuiCAede  Quntiadec

1 — Brazlandia 32 735 16.391
2 — Ceilandia 97 3.512 80.543
3 —Gama 50 1.877 30.541
4 — Guara 28 1.251 20.021
5 — Nudcleo Bandeirante 36 1.158 23.242
6 — Paranoa 35 802 24.901
7 — Planaltina 65 1.942 40.407
8 — Plano Piloto 107 3.232 44.144
9 — Recanto das Emas 29 1.042 26.016
10 — Samambaia 42 1.638 35.505
11 — Santa Maria 29 1.163 24.762
12 — S&o Sebastido 26 779 22.509
13 — Sobradinho 47 1471 26.305
14 — Taguatinga 64 2.726 43.501

Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2022).

Os dados apresentados na Tabela 2 retratam o cenario da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, dos professores que atuam em
regime de contratacdo efetivo. Ali foi possivel observar que a maior quantidade de professores
na referida UF se encontra na CRE de Ceilandia (3.512 docentes), bem como a centralidade de
estudantes, que somam um total de 80.543. Ja a maior quantidade de escolas se encontra na
CRE do Plano Piloto (107 escolas). Portanto, é nessa configuracdo que a SEEDF organiza o
ensino publico, administrado por cada CRE, que possui relevante diversidade socioecondmica

e cultural.

24 0 Gltimo censo divulgado foi do ano letivo de 2019, pois, os resultados de 2020 ainda se encontram parciais
(DISTRITO FEDERAL, 2022).
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Na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, a educacéo bésica esta organizada em
etapas e modalidades. As etapas da educacdo basica sdo: Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental — com duracéo de nove anos, subdivididos em Anos Iniciais (do 1° ao 5° ano) e
Anos Finais (do 6° ao 9° ano); e, Ensino Médio. As modalidades de ensino sdo constituidas
pela: Educacdo Especial, Educacdo do Campo, Educacdo Profissional e Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA). Tais modalidades podem situar-se nas diferentes etapas da educagéo escolar.
No entanto, a presente pesquisa se deteve apenas na modalidade da Educagdo Especial, que
perpassa em todas as etapas de ensino, estando ali o sujeito de pesquisa: o professor de
Educacédo Especial/AEE.

A Educacdo Especial na SEEDF é considerada uma modalidade de ensino para
estudantes com deficiéncias, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD) e bebés e criancas de 0 a 4 anos de idade do Programa de
Educacdo Precoce (PEP). Para esses estudantes, a escolarizacdo € ofertada nas escolas regulares
através da inclusdo e nas unidades escolares especializadas. Atualmente, de acordo com a
Estratégia de Matricula, as unidades escolares especializadas sio consideradas contrafluxo?®
escolar (DISTRITO FEDERAL, 2022). As unidades escolares especializadas ofertadas pela
SEEDF séo: os Centros de Ensino Especial (CEESs); o Centro de Ensino Especial de Deficientes
Visuais (CEEDV); o Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual Estratégia de Matricula 2020 16 (CAP); o Centro de Capacitacdo de
Profissionais da Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS); e, a Escola
Bilingue Libras Portugués Escrito.

Segundo o site da SEEDF, atualizado em 18 de maio de 2022, 20.843 estudantes com
alguma deficiéncia sdo atendidos na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, assim
dispostos:

e Classe comum na educacdo inclusiva: 15.927 estudantes;
o Classe especial: 2.454 estudantes; e

¢ Instituicdo educacional especializada: 2.462 estudantes (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Ja os estudantes com deficiéncias que estudam na escola regular de forma inclusiva

estdo assim subdivididos:

%5 Segundo a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), as classes escolares que ndo estdo
adequadas & Lei Brasileira de Incluséo (LBI) — Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (BRASIL, 2015), configuram
contrafluxo, necessitando de um estudo de caso que comprove a necessidade desse estudante frequentar esse tipo
de escola ou classe especializada (DISTRITO FEDERAL, 2022).
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e Deficiéncia visual: 616 estudantes;

o Deficiéncia auditiva: 1.056 estudantes;

o Deficiéncia fisica: 2.129 estudantes;

e Deficiéncia Intelectual (DI): 6.353 estudantes;

e TEA: 3.983 estudantes;

e Deficiéncia Multipla (DM): 991 estudantes;

e AH/SD: 799 estudantes (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Portanto, esses estudantes com deficiéncia, matriculados na rede regular de ensino,
totalizando 15.927, recebem atendimento suplementar/complementar em turno contréario na
Sala de Recursos (SR)?, com professores da Educacéo Especial/AEE (DISTRITO FEDERAL,
2022).

As SRs no Distrito Federal contam com um quantitativo total de 598 salas, somando
todas as modalidades de atendimento, quais sejam: Generalista Atividades; Generalista
Especifica — Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza, Linguagens e Exatas; e, Especifica —
AH/SD, Deficiéncia Visual, Surdez/Deficiéncia Auditiva e Surdocegueira. As SRs Generalistas
Atividades configuram o espaco de atuacdo dos professores da Educacdo Especial/AEE dos
Anos Iniciais - 0s sujeitos do presente estudo.

Em busca do movimento de abstracdo do devir e as multiplas determinacdes desse
objeto, prosseguimos com as investigacdes acerca das SRs, uma vez que 0s dados encontrados
no site da SEEDF foram insuficientes, apresentados de forma genérica, ndo especificando o
quantitativo de cada sala ofertada. Dessa feita, uma solicitacio?’ foi encaminhada & SUGEP,
por meio do Processo SEI n° 00080-00245111/2021-98%8, em dia 21 de dezembro de 2021.
Como devolutiva, aquela subpasta forneceu as seguintes informacdes: a especificacdo das SRs;
as caracteristicas dos professores (sexo, idade, cor); o ano de ingresso na rede; a formacao
docente — graduagdo, especializa¢do, Mestrado ou Doutorado; a CRE de atuagdo e a escola de

lotacdo no ano vigente.

% As Salas de Recursos (SRs) se constituem como um servico realizado por um profissional especializado em
Educacdo Especial que suplementa e complementa a aprendizagem de estudantes com deficiéncias. Tal espago
também é denominado Atendimento Educacional Especializado (AEE) (DISTRITO FEDERAL, 2010).

27 VVide Apéndice A

28 A devolutiva do processo com os dados obtidos se deu no dia 06 de jan. 2022 e encontra-se em Anexo B.
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Em posse desses dados, empreendeu-se o primeiro levantamento constando o
quantitativo de docentes que atuam na SR Generalista Atividades em cada CRE do Distrito
Federal, representado pelo Grafico 1, a seguir. Os dados das demais modalidades de SRs néo

serdo aqui apresentados por estas ndo comporem o objeto de investigacao.

Sala de Recursos Generalista Atividades
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Gréfico 1 — Quantitativo de docentes nas Salas de Recursos Generalista Atividades por Coordenagdo Regional de
Ensino no Distrito Federal.

Fonte: Elaboragao propria.

A partir dos dados apresentados no Grafico 1, percebeu-se que o maior quantitativo de
docentes que atuam na SRs Generalista Atividades esta localizado na CRE de Ceilandia (26
docentes) — o que coaduna com a tabela apresentada anteriormente, constando ali o maior
namero de estudantes (80.543) e de professores efetivos (3.512) da SEEDF. A CRE do Plano
Piloto apresenta a segunda maior quantidade de professores (3.232) e de Educacéo
Especial/AEE na SR Generalista Atividades (16), comportando o maior nimero de escolas
(107) — o que também coaduna com a tabela apresentada anteriormente. Em relagdo a CRE de
Samambaia, esta foi classificada como a quinta CRE no quantitativo dos sujeitos, apresentando
um total de nove professores de Educacgéo Especial/AEE atuantes na SR Generalista Atividades,
ocupando a mesma colocagdo no que tange ao quantitativo de alunos, atendendo 35.505
discentes.

Tendo em vista esses apontamentos iniciais, tem-se a proposta para a escolha das CREs

de Ceilandia, Plano Piloto e Samambaia como locus de investigagdo da presente pesquisa.



100

As CREs de Ceiléndia, Plano Piloto e Samambaia estdo localizadas em regibes
geograficas totalmente distintas. Conforme evidenciado na Figura 11, a seguir, a CRE do Plano
Piloto possui uma localizacao privilegiada, inserida na Sede Administrativa do Distrito Federal,
ao contrario das CREs de Ceilandia e Samambaia, distantes 30 e 31 quilémetros,
respectivamente, da Sede Administrativa em comento.

A semelhanca entre as duas RAs (Ceilandia e Samambaia), ndo para por ai. Ambas as
cidades foram formadas para abrigar a classe trabalhadora, a época da construcao de Brasilia,
ja que ndo podiam frequentar/habitar na cidade destinada a capital do pais — caracteristica que,
de algum modo, ainda é predominante quando se analisam o0s contextos social e econdmico
atuais ali existentes. Nessa toada, os politicos no periodo da sua constituicdo, munidos por
argumentos de “erradicacao das favelas e das invasdes”, fundaram essas cidades — Ceilandia,
em 1971, e Samambaia, em 1989.

Como esperado, sdo consideradas regides de periferias por seus aspectos econdémicos e
de vulnerabilidade social. Ja o Plano Piloto esta em condicao oposta as RAs supramencionadas.
Considerada a RA |, por ser a primeira formada, no ano de 1960, a CRE do Plano Piloto
apresenta aspectos socioecondmicos estruturados, abrigando uma fatia substancial da classe
trabalhadora que atua em atividades no comércio e servicos domésticos e informais, sendo
também a sede dos Trés Poderes da Republica: Legislativo, Executivo e Judiciario (DISTRITO
FEDERAL, 2022).
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eParanod

Figura 11 — Mapa das Regifes Administrativas do Distrito Federal.
Fonte: Siddartha (2020).
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Com base na Figura 11, é possivel identificar as regides geograficas das CRE aqui
escolhidas. A CRE de Ceilandia, por exemplo, contempla as localidades de Ceilandia (RA IX)
e do Sol Nascente/Pér do Sol (RA XXXII). Ja a CRE do Plano Piloto abrange as seguintes
localidades: Plano Piloto (RA 1), Cruzeiro (RA Xl), Sdo Sebastido (RA XIV), Lago Sul (RA
XVI), Lago Norte (RA XVIII), Sudoeste/Octogonal (RA XXII), Varjdo (RA XXIII) e Jardim
Botéanico (RA XXVII).

De acordo com os dados da Companhia de Planejamento do Distrito Federal
(CODEPLAN), as localidades de Ceilandia e Samambaia possuem uma renda per capita de R$
500,00 (quinhentos reais) a R$ 1.000 (um mil reais), ao passo que no Plano Piloto a renda per
capita € bem superior, pois varia de R$ 6.000,00 (seis mil reais) a R$ 7.000,00 (sete mil reais)
(DISTRITO FEDERAL, 2021).

Quanto a escolaridade, a taxa de analfabetismo reflete nas RAs que possuem uma renda
per capita menor. Na localidade de Samambaia, por exemplo, tem-se 0 maior indice de
analfabetismo (4,26%), ao passo que em Ceilandia, o indice é de 3,22% e, no Plano Piloto, a
taxa cai para 0,96% — discrepancia bem significativa nos dados socioecondmicos dessas RAS,
despertando o conhecimento da realidade dos docentes que ali atuam a partir da motivacao
social dessa pesquisa.

Consoante com os dados fornecidos pela SUGEP (2022), no Quadro 4, a seguir, tem-se
uma sintese com vistas a elucidar o perfil dos docentes que atuam na SRs Generalista
Atividades nas CRE de Ceilandia, Plano Piloto e Samambaia, apontando os seguintes aspectos:
sexo; idade; a cor declarada; ano de ingresso na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal; e,

formacé&o académica.



Quadro 4 — Descricédo dos sujeitos da pesquisa.
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Coordenacao Regional de Ensino

Aspectos Total
Ceilandia Plano Piloto Samambaia
Sexo Feminino 26 16 9 51
Masculino 0 0 0 0
Idade 20a 25 0 0 0 0
25a30 0 0 0 0
30a35 01 0 0 01
35a40 05 02 01 08
40 a 45 13 06 03 22
45a50 04 04 04 12
Acima de 50 03 04 01 08
Cor Branca 10 16 07 33
Amarela 0 0 0 0
Parda 14 0 01 15
Preta 02 0 01 03
Escolarizacdo Graduacdo 0 01 0 01
Especializacio 24 10 09 43
Mestrado 02 04 0 06
Doutorado 0 01 0 01
Tempo de 0a5b 0 0 0 0
Carreira 5210 01 03 03 07
10a15 02 02 0 04
15a20 15 04 03 22
20a25 07 04 03 14
Acima de 25 01 03 0 04

Fonte: Elaboragéo propria.

Diante do exposto no Quadro 4, tem-se que a atuacdo na SR Generalista Atividades é

predominante pelos docentes do género feminino. Essa tem sido uma construgdo historica da

profissdo docente, desde o século XIX, os homens vém abandonando a profissdo por questdes

salariais, perda de autonomia, condigOes precarizadas de trabalho, principalmente no ensino

primario, pois, trabalhar com criangas pequenas é caracterizado como: vocacional, sacerdocio

dom, materno. A atribuicdo feminina do magistério se estendeu no seculo XX e XXI, com a

divisdo social do trabalho, sendo permeado por modificagdes politicas, culturais e sociais,

tornando o magistério uma profissao feminina (VIANNA, 2013).
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Outro dado relevante é quanto a declaracdo de cor ao censo escolar, nota-se que uma
grande maioria se declara como branco, totalizando 33 e apenas trés professores se auto
declararam como pretos. E interessante ressaltar que ninguém se declarou amarelo e outro fato
que nos chamou a atencdo foi em relacdo a CRE do Plano Piloto que em sua totalidade os
docentes se auto declararam brancos. As analises sobre a questdo da cor vém se intensificando
no Brasil, apés uma divida social histérica. Na pesquisa de Gomes (1994) os dados apontam
que a maioria dos professores ndo se auto denominavam pretos. A cultura discriminatdria de
cor, classe e género estdo presentes nas relacdes sociais e escolares que sdo legitimadas no
imaginario social. Nesse sentido, a superagdo e “rompimento historico-social das mulheres
negras no campo educacional ¢ a democratizacdo da educagdo” (GOMES, 1994, p. 54).

Nos aspectos da formacao docente, apenas um participante dentre os 51 professores das
trés CRES ndo possui especializacdo. Evidenciamos que o nimero de professores com mestrado
e doutorado ainda é bem incipiente. A CRE do Plano Piloto destaca-se por ter o maior
quantitativo de professores com mestrado, quatro professores e um com o titulo de doutorado.
Constatamos ainda, que na CRE de Samambaia, os professores ndo possuem a titulacdo de
mestrado e/ou doutorado, na CRE de Ceilandia dois professores possuem mestrado e no
doutorado nenhum representante.

A formagcdo continuada na SEEDF conta com a formacdo em servico?® durante a
coordenacado e/ou pela Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da Educacao -
EAPE. Quanto aos cursos de Pds Graduacdo Lato Sensu e Stricto Sensu, sdo ofertados por
universidades publicas e empresas privadas, no segundo caso fica a cargo dos docentes 0s
custos. No caso da Pés Graduagéo Stricto Sensu, a SEEDF concede ao servidor o afastamento
remunerado. Entretanto, o aumento salarial e os planos de carreira sdo poucos atrativos para
incentivar os docentes a essa formacéo continuada. Segue abaixo o quadro de aumento salarial

decorrente do titulo de especializacdo, mestrado e doutorado na SEEDF.

29 O termo “formacdo em servigo™ foi utilizado considerando as diretrizes de formagio continuada da SEEDF.
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Tabela 3 — Vencimentos dos docentes da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal — Classe A — 40
horas®

Etapas

Padrdo/Ano IV — Formacao V - Formacao VI - Formacéo

Especializagéo (R$) Mestrado (R$) Doutorado (R$)
01 5.498,99 5.760,85 6.022,71
05 6.082,94 6.372,61 6.662,28
10 6.892,26 7.220,45 7.548,66
15 7.799,13 8.170,52 8.541,91
20 8,814,69 9.234,44 9.654,19
25 9.951,28 10.425,15 10.899,03

Fonte: Adaptado de SINPRO-DF (2015).

Em relacdo ao ingresso na SEEDF, observamos que os docentes apresentam
caracteristicas de professores experientes, pois 0 tempo de carreira varia de 5 a 10 anos até
acima de 25 anos de carreira. Demonstrando um quantitativo maior de docentes de 15 a 20 anos
de carreira, um total de 22. Percebemos, que esta modalidade de ensino vem demonstrando
como um avango na carreira docente. Quanto a faixa etaria de idade, a maioria dos professores
tém entre 40 a 50 anos de idade. Os estudos sobre o ciclo de vida profissional docente no Brasil
estédo apresentando novos resultados a partir da pesquisa de Brito (2011), Cardoso (2020), pois
as etapas vivenciadas pelos professores sdo préprias do nosso pais, verificados 0s
condicionantes da carreira, condi¢des de trabalho, formacdo inicial e continuada, dentre outros.

Visto a triade de relevancia desse estudo: académica, profissional e social, optamos pela
escolha das trés CRE Ceilandia, Plano Piloto e Samambaia para entrevistar os sujeitos que fara
parte desta investigacdo - os professores da Educacdo Especial/AEE em diferentes momentos
da vida profissional -, e assim compreender o ciclo de vida profissional docente em sua
totalidade. Por sua vez, na Figura 12, a seguir, tem-se uma sintese especificando as escolhas
dessas CREs.

30 Os vencimentos apresentados ndo constam as gratificacdes. Acrescente, ainda, outros beneficios: Auxilio-salde,
auxilio alimentacdo, auxilio-creche, Complementacdo Salarial Temporaria, (GAA, GAEE, GAZR, GADEED,
VPNIS), incentivos funcionais, etc. Os dados apresentados séo referentes ao ano de 2015 pois a categoria encontra-
se sem aumento salarial desde a época (SINPRO, 2022).
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\/ »Maior quantitativo de SRG-ALtiv. (26), de professores efetivos (3.512) e de estudantes )
(80.543);
CRE «Localizag8o geogréafica distante da Sede Administrativa;
Ceilandia | °Fatores socioecondmicos e vulnerabilidade social. )
* A localizacdo geografica, inserida na Sede Administrativa; h
O segundo maior quantitativo de SRG-Ativ. (16) e o maior nimero de escolas (107);
CRE »Maior indice de formacéo dos (as) professores (as) em pos graduagdo stricto sensu (5);
no Pil »Maior indice econdmico (renda per capita) e de estudantes alfabetizados. y
Formacéo continuada, nenhum docente possui pds graduagdo stricto sensu; )
»Localizacdo geografica distante da Sede Administrativa;
OtE | ~Ldcus de atuagéo profissional da pesquisadora;
mamb « Fatores socioecondmicos, vulnerabilidade social e elevado indice de analfabetismo. Y,

4

Figura 12 — Justificativa pela escolha das Coordenagdes Regionais de Ensino.

Fonte: Elaboragao propria.

Mesmo com os dados fornecidos pela SUGEP, observamos a auséncia do tempo de
atuacdo dos professores na SR Generalista Atividades um dado relevante para essa pesquisa,
pois buscamos identificar os docentes em diferentes momentos da vida profissional nessa
atividade na SEEDF. Para tanto, solicitamos mediante processo SEI®! n°. para cada
Coordenadora Regional de Educacédo Especial/Inclusiva e Integral®? das CREs escolhidas para
essa investigacdo (Ceilandia, Plano Piloto e Samambaia), solicitando o tempo de atuacdo e
escola de lotacdo dos professores de Educacdo Especial/AEE na SR Generalista Atividades.
Em resposta, requisitaram a pesquisadora um questionario online®®. Assim, as CREs destinaram
o formulario as escolas e obtivemos um total de 22 respondentes, todas do sexo feminino,
distribuidos da seguinte forma: cinco da CRE da Ceilandia, 12 da CRE da Samambaia e cinco
da CRE do Plano Piloto. Os dados foram coletados durante o periodo de junho a agosto de
2022.

Nesse contexto, destaca-se um fator preponderante no perfil dos respondentes do
questionario, bem como explicitados pela SUBIN, os docentes assumem a funcéo de professor

na Educacdo Especial apds uma trajetdria no ensino regular ou em outras fun¢es na SEEDF.

31 Vide Apéndice B.

32 Esta coordenadoria é responsavel por toda a pasta da Educacéo Especial em cada CRE da SEEDF, respondendo
pelos docentes e discentes (DISTRITO FEDERAL, 2022).

33 0 questionario foi estruturado em quatro perguntas: uma com resposta direta verificando a escola atuagao e trés
de maltiplas escolhas: i) CRE — Ceilandia, Samambaia ou Plano Piloto; ii) tempo/anos de SEEDF — 0 a 5, 6 a 10,
11 a 15, 16 a 20, 21 a 25, acima de 25; iii) tempo/anos de AEE - 0a 5, 6 a 10, 11 a 15, 16 a 20, 21 a 25, acima de
25.
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Assim, ndo expressam caracteristicas de professores iniciantes, conforme os dados

comparativos demonstrados no Grafico 2, a seguir.

@ TEMPO DE EXERCICIO EFETIVO NO MAGISTERIO PUBLICO DO DF
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Gréfico 2 — Relagdo do tempo/anos de Magistério Publico no Distrito Federal e o exercicio da fun¢do docente na
Educacdo Especial/Atendimento Educacional Especializado.

Fonte: Elaboragao propria.

Considerando os resultados obtidos nos questionarios, selecionamos os professores que
participaram da proxima etapa deste estudo - entrevistas semiestruturadas-, pautado pelo
interesse dos docentes em contribuir com a pesquisa. Diante disso, entrevistamos sete
professoras em diferentes momentos de vivéncias profissionais na Educacgdo Especial/AEE, a
saber: professora lara, com um ano de experiéncia profissional; professora Estela e professora
Julia, com dois anos de vivéncia na profissdo; professora Tais, com quatro anos de experiéncia
docente; professora Karol, com seis anos de experiéncia; professora Ester, com 13 anos de
vivencias docente; e, professora Isadora, com 16 anos de experiéncia profissional docente.
Todavia, ressaltamos que o tempo de atividade docente na Educacgédo Especial difere do tempo
de experiéncia profissional docente na SEEDF. Exceto a professora Ester, que possuia
experiencias na Educacdo Especial em escolas particulares, antecedentes ao seu ingresso no
Magistério Publico do Distrito Federal, por isso, teve seu inicio na classe especial de DI
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(Educacéo Especial) e no ano seguinte assumiu a docéncia na Educacdo Especial/AEE. Nesse
Vviés, a seguir, tem-se o0 Quadro 5, que evidencia uma sintese com o perfil dos docentes participes

das entrevistas.



Quadro 5 — Perfil das professoras entrevistadas.
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Entrevistadas
Dados
Entrevistada 1 Entrevistada 2 Entrevistada 3 Entrevistada 4 Entrevistada 5 Entrevistada 6 Entrevistada 7
Codigo de Isadora Estela Tais lara Julia Karol Ester
anonimato®
Sexo Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
Idade 50 anos 39 anos 39 anos 42 anos 42 anos 48 anos 58 anos
Data da entrevista | 14/06/2022 20/06/2022 20/06/2022 21/06/2022 23/06/2022 07/07/2022 10/08/2022
Formacao Magistério; Magistério; e Magistério; Magistério; e Magistério; Pedagogia. Magistério; e
académica Pedagogia; e Pedagogia. Administracdo em | Pedagogia. Letras; e Pedagogia.
. Marketing; e .

Ciéncias, com Pedagogia

habilitacdo em Matematica.

Biologia e

Quimica.
Tempo de SEEDF | 22 anos 19 anos 15 anos 21 anos 10 anos 13 anos 14 anos
Tempo de AEE 16 anos 02 anos 04 anos 01 ano 02 anos 05 anos 13 anos
Duracéo da 14m34s 13m50s 27m42s 34m14s 25m56s 28m25s 39m56s
entrevista
CRE Samambaia Ceilandia Ceilandia Samambaia Plano Piloto Plano Piloto Samambaia

Onde: AEE — Atendimento Educacional Especializado; CRE — Coordenacdo Regional de Ensino; e, SEEDF — Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal.

Fonte: Elaboragdo propria.

34 Atribuimos esses nomes a partir da letra inicial do nome das professoras, visando resguardar a identidade dos participantes. Assim, as entrevistas foram codificadas de acordo
com os nomes escolhidos pela pesquisadora.
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SECAO 3 O TRABALHO E SUAS MULTIPLAS DETERMINACOES: A
CONSTRUCAO ONTOLOGICA DO SER SOCIAL E DO SER PROFESSOR

A concepcédo do trabalho como fundamento ontoldgico do ser social implica na reflexao
acerca do ser e do destino do homem, no complexo que possibilita sua génese e determina
primordialmente o processo de seu desenvolvimento, ou seja, uma percepcdo que situa
dialeticamente o ser social entre o protagonismo historico e as determinacdes que formam uma
totalidade. Portanto, o trabalho é a génese da dindmica que determina toda a atividade pratica
do ser social. Por conseguinte, a humanizacdo do ser tem seu carater imanente atraves das
atividades vivenciadas mediadas pelos significados objetivados historicamente no mundo e
pelos sentidos subjetivados na consciéncia humana.

Todavia, no decorrer desse processo historico as necessidades humanas foram
complexificando, acarretando na divisdo do trabalho. Assim, outras formas de sociabilidades
foram instauradas, culminando no universo da producdo capitalista. A partir desse
desdobramento tem-se uma ruptura do modo de producdo original. A reproducdo da
sociabilidade torna-se algo subjugado a uma sociedade dividida em classes, com interesses
antagbnicos, mediante a internalizacdo da singularidade. Por isso, a presente secdo buscou
desvendar alguns lineamentos do trabalho ontolégico, com vistas a compreender a historicidade
da categoria trabalho, observando os condicionantes politicos, sociais e econdmicos submetidos
a esse modo de producéo capitalista.

Para tanto, as linhas que se seguem foram divididas em trés momentos, quais sejam: 1)
Discussdo acerca do trabalho enquanto categoria fundante do ser social e suas mdaltiplas
determinagfes, com base nas concep¢fes de Marx (2004, 2010, 2013) e nas elaboracdes
advindas das ideias de Lukacs (2013, 2018); 2) Exame da atividade humanizada: sentidos,
significados e vivéncias — categorias apreendidas pela perspectiva da teoria socio-historico-
cultural, com base nas elaborag6es de Vigotski (2001, 2010, 2018) e Leontiev (1978, 2004); e,
3) Discussdo sobre alguns elementos fundamentais na constituicdo do trabalho docente:

aspectos historicos, politicos, econdmicos e sociais.
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3.1 Trabalho: categoria fundante do ser social

O trabalho ¢ a categoria fundante do ser social e, na sua forma concreta, sempre sera a
categoria que origina qualquer sociedade, em uma continua producao da vida social, por isso
ontoldgica. Para Marx (2013), os homens se distinguem dos demais animais, em funcéo da sua
atividade, que é especifica do ser humano, pois, apenas ele consegue operar as transformacées
na historia, e, a0 mesmo tempo, ser modificados por ela. Contudo, ndo é simplesmente, um
trabalho enquanto uma ocupacdo, um emprego ou até mesmo uma profissdo, mas, € uma
atividade que é prdpria da genericidade humana, é intencional, é objetiva e assim, produz e
reproduz a sociabilidade dos individuos.

Na perspectiva Marxista, o trabalho foi concebido pela relagdo mutua entre 0 homem e
a natureza e, a partir das primeiras necessidades humanas - de vestir-se, alimentar-se-, utilizam
as forcas do seu corpo para agir e apreender 0s recursos naturais. Nesse sentido, Marx (2013),

complementa com o seguinte entendimento:

[...] antes, o trabalho € um processo entre 0 homem e a natureza, um processo em que
0 homem, por sua propria a¢do, medeia, regula e controla seu metabolismo com a
natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga natural. Ele
pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporeidade, bragos, pernas,
cabeca e maos, a fim de se apropriar da matéria natural numa forma Gtil a propria vida.
Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la,
ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza (MARX, 2013, p. 149-150).

O principio ontolégico do ser social, provém do ser organico, que ao agir na natureza e
satisfazer as suas necessidades, percebem a sua capacidade teleoldgica, nesse processo muatuo
de transformacéo. Nesse viés, Marx (2010) aponta que o individuo ndo cria nada sem a natureza,
é ela quem proporciona a existéncia do trabalho e os meios de subsisténcia para o trabalhador.
E, essa mediacdo dialética, entre os homens e a natureza, que da origem ao ser social. O autor
afirma, que essa categoria é fundante da humanidade, e responsavel pelo desenvolvimento das
suas capacidades fisicas e mentais, quando esta atividade € realizada com intencionalidade. Em

Marx (2010), encontramos o sentido ontolégico de trabalho:

[...] o primeiro pressuposto de toda a existéncia humana e também, portanto, de toda
a histdria, a saber, [é] o pressuposto de que os homens tém de estar em condicOes de
viver para poder “fazer historia”. Mas, para viver, precisa-Se, antes de tudo, de
comida, bebida, moradia, vestimenta e algumas coisas mais. O primeiro ato histérico
[humano] &, portanto, a producéo dos meios para satisfagdo dessas necessidades, a
producdo da propria vida material, e a verdade é que esse ato histérico, uma condicdo
fundamental de toda a historia, que ainda hoje, tal como milhares anos, tem de ser
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realizado dia a dia, hora a hora, para ao menos manter os homens vivos (MARX, 2010,
p. 40-41).

De maneira criteriosa, Marx (2004), afirma que o trabalho é uma condicédo ineliminavel
do ser social e por esta atividade satisfaz suas necessidades elementares e, modificam
ontologicamente sua natureza, rompendo com a esfera organica e constituindo uma atividade
consciente e mediada. O posicionamento do autor é que o trabalho consciente se efetiva por
dois momentos, primeiro pela prévia-ideacdo - ocorre antes da materializacdo da atividade,
idealizado na mente humana- e segundo a objetivacdo - é a concretude desse objeto, o que foi
produzido, o resultado da atividade-. Portanto, a génese do ser social é pelo trabalho, retirando
as determinacdes simplesmente bioldgicas da sua existéncia, pois, é nessa atividade que o
homem age sobre a natureza, transformando e adaptando aos seus em ser social pelo trabalho.
O autor explica ainda que

O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua vontade e da sua
consciéncia. Ele tem atividade vital consciente. Esta ndo é uma determinidade
(Bestimmtheit) com a qual ele coincide imediatamente. A atividade vital consciente
distingue 0 homem imediatamente da atividade vital animal. Justamente, [e] sé por
isso, ele é um ser genérico. Ou ele somente é um ser consciente, isto €, a sua propria
vida lhe é objeto, precisamente porque é um ser genérico. Eis por que a sua atividade
é atividade livre (MARX, 2004, p. 84) (grifos no original).

Seguindo a realizagdo tedrica marxiana, Lukacs (2013), infere que a relacdo entre
trabalho e individuo instaura o ser social, constituido pela producéo do novo e a transformacéo
do meio que o cerca. Contudo, o0 autor avanca, relatando que esta é uma atividade com
finalidade, de maneira consciente e orientada, por isso teleoldgica. Nessa direcdo, o autor
concebe que a ruptura entre 0 mundo biol6gico e 0 mundo dos homens pelo trabalho é
determinante para esse novo processo ontoldgico, visto que, refere-se a uma atividade propria
dos individuos. Nessa medida, o ser social planeja seu trabalho por uma idealizacdo concreta,
consciente, exprimindo-lhe finalidades, em um processo teleolégico que resulta na praxis

humana. O autor enfatiza seu postulado nos seguintes termos:

[...] desse modo é enunciada a categoria ontoldgica central do trabalho: através dele
realiza-se, no ambito do ser material, um pdr teleoldgico enquanto surgimento de uma
nova objetividade. Assim, o trabalho se torna modelo de toda a préxis social, na qual,
com efeito — mesmo que através de media¢des as vezes muito complexas —, sempre
se realizam pores teleoldgicos, em Gltima analise, de ordem material (LUKACS, 2013,
p. 47).
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Nessa esteira constitutiva, o posicionamento de Lukécs (2018) é que o ser humano
alcangou as condigOes de ser social pelas intervengdes no meio natural concebidas na sua
atividade. Por isso, o trabalho se encontra presente em todas as formacbes sociais
independentemente do periodo historico. Um salto ontoldgico estruturado pelo autor,
apreendendo o desenvolvimento da humanizacdo mediante a objetivacdo dos seus pores
teleoldgicos, ou seja, a partir da objetivacao da subjetividade humana, concretizada no trabalho
intencional, efetiva-se a passagem do ser organico para o ser social. Nesse processo de

transformacéo do ser em si, para si e para 0 mundo. Segundo as palavras do autor,

[...] as formas de objetividade do ser social se desenvolvem a medida que a praxis
social surge e se explicita a partir do ser natural, tornando-se cada vez mais claramente
sociais. Esse desenvolvimento, todavia, é um processo dialético, que comega com um
salto, com o por teleolégico no trabalho, para o qual ndo pode haver nenhuma analogia
na natureza. [...] Com o ato do por teleoldgico no trabalho est4 presente o ser social
em si. O processo historico do seu desdobramento, contudo, implica a importantissima
transformac&o desse ser-em-si num ser-para-si e, portanto, a superacao tendencial das
formas e dos contelidos de ser meramente naturais em formas e contetidos sociais cada
vez mais puros, mais proprios (LUKACS, 2018, p. 287).

Nesses termos, 0s argumentos lukacsianos propde-se revelar a peculiaridade ontoldgica
do ser social, ou seja, a base sobre 0s quais se assentam atributos especificamente humanos
constituidos no processo de diferenciagcdo que surge a partir do complexo trabalho, fundado no
ato da consciéncia, a teleologia. Por isso, o trabalho € a unidade existente entre o por efetivo de
uma dada objetividade e a idealizacdo prévia diretamente mediada para a realizacdo de uma
finalidade, uma atividade cuja mediacdo preeminente é realizada pela consciéncia. Lukéacs
(2013), define que a determinagdo do trabalho é a causalidade posta em movimento, o por
teleoldgico, isto €, que constitui o fundamento ontolégico mediante um fim, o ponto de partida
da humanizacdo do homem. No interior desta perspectiva aqui delineada, tem-se a Figura 13, a
seguir, que evidencia o trabalho humanizado, considerando os apontamentos dos autores que

tém subsidiado a presente discussao.
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Figura 13 — Trabalho humanizado.

Fonte: Elaboragao propria.

Nesse prisma, compreendemos que essa atividade ndo elabora apenas objetos, ademais,
é um trabalho decorrente de uma dupla transformacdo: meio - natureza e a do homem. Segundo
Lukacs (2018), essas mudancas sdo objetivadas, apropriadas e exteriorizadas. Nesse sentido, a
concretude deste trabalho estd associada na relacdo entre a singularidade (o individuo), a
universalidade (o género humano) e as multiplas mediacGes (vivéncias), determinadas pelas
relacdes que o individuo esta inserido. Dessa forma, Lukacs (2018), explicita seus pressupostos:

[...] a relagdo do homem com a espécic humana ¢, desde o inicio, formada e
mediatizada por categorias sociais (como trabalho, linguagem, intercadmbio etc.); dado
que, por principio, ndo pode ser “muda”, mas se realiza apenas em rela¢des e vinculos
que operam no plano da consciéncia; dado isso, tem lugar no interior do género
humano, que a principio é também um ente que existe apenas em si, realizag6es
parciais concretas que, no desenvolvimento da consciéncia genérica, assumem o lugar
desse em si por meio de sua parcialidade e de sua particularidade concreta (LUKACS,
2018, p. 278).

Na compreensdo de Lukécs (2013), o trabalho enquanto fundamento ontolégico do ser
social, materializa-se pelas condig¢Oes objetivas e subjetivas perante as necessidades individuais
e sociais. Destacamos que, para este filésofo a peculiaridade da atividade propriamente humana
frente ao processo de reproducdo da existéncia que encontramos na natureza. A atividade

laborativa humana revela o carater objetivo do ser social que caracteriza as formas reprodutivas
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da vida humana e da natureza. Justamente por isso, 0 autor subscreve a relevancia em
compreender a linguagem, como um de muitos outros complexos sociais. O ser humano

necessita de outro ser na realizacao do por da a¢do, como elucida o autor:

A linguagem é a satisfacdo de uma necessidade social que surge ontologicamente, em
decorréncia da relagdo dos homens com a natureza e entre si, [...]. E por isso que o
duplo movimento em direcBGes contrapostas caracteriza o desenvolvimento de toda
lingua viva. Por um lado, expressdes da vida cotidiana deslocam-se ininterruptamente
para uma esfera de generalizacdo cada vez maior, [..]. Por outro lado, e
simultaneamente, da-se um movimento oposto na direcdo de um determinar
individualizante, como surgimento de novas palavras ou de novas nuances de
significado das palavras ja em uso (LUKACS, 2013, p. 214-215).

O processo de trabalho possibilitou o desenvolvimento de fungbes especificamente
humanas e a crescente socializa¢do do ser. Assim, a continua complexificacdo do trabalho e o
carater sociabilizado que Ihe € inerente inicia-se a partir do salto ontoldgico. Nesse sentido, a
concepgdo lukacsiana reitera que com o desenvolvimento do ser social encontramos o
predominio de formas de mediacao sociais sempre crescentes, seja das relagdes que os homens
estabelecem entre si, seja das relacdes entre 0s outros e a natureza. Surge uma outra forma de
teleologia através da divisdo do trabalho no qual a articulacdo entre a atividade de varias pessoas
se torna necessaria. A luz da concepgéo de Lukacs (2013), o processo da divisio do trabalho é

gerador de

[...] um complexo; os atos, as operagdes etc. singulares também s6 podem ser
considerados significativos no ambito do processo do qual fazem parte; a deciséo a
respeito de serem certos ou falhos é tomada sobretudo em vista da fungdo que devem
cumprir nesse complexo em que se encontram (LUKACS, 2013, p. 162).

A atividade humana implica o alargamento das possibilidades do modo de reproducao
de sua propria existéncia, as diferentes funcdes desempenhadas por seus membros para atender
as necessidades postas pelo trabalho e, como efeito da sua complexificacdo, a consequente
divisdo do trabalho. O aspecto radicalmente novo do ser social esta na forma da transformacéo
material da realidade, determinada pelo p6r consciente de uma finalidade. Por outro lado, no
ser social, a divisdo do trabalho ndo se fixa geneticamente, todavia o que importa na analise
lukacsiana é examinar “as questdes ontoldgicas de principio” (LUKACS, 2013, p. 164).

Contudo, no decorrer da histéria da humanidade outras formas de organizac¢@es sociais
surgiram, instaurados pelo controle privado das terras onde os homens viviam coletivamente,
nessa medida, tornou-se possivel aos proprietarios viver do trabalho de outros individuos.

Empreendendo uma nova ordem social, denominada a sociedade de classes - conhecida como
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a sociedade capitalista. E, ao longo da historicidade, estd sociedade foi tomando outros
delineamentos, adequando-se aos novos modelos de producéo e determinando a reorganizagéo
das relacGes sociais.

Na medida que o ser social produz seu trabalho para satisfazer as suas necessidades,
esse possui um valor de uso, porque altera a natureza de forma projetada e idealizada pelo
individuo, mediante uma prévia ideacdo. Assim, o sujeito adquire os conhecimentos e por essa
atividade, o homem vai construindo historicamente a capacidade de transmitir 0s

conhecimentos. Nos aportamos a Marx (1989) que, utiliza-se da seguinte argumentacao:

[...] o produto é um valor-de-uso, um material da natureza adaptado as necessidades
humanas através da mudanca de forma. O trabalho esta incorporado ao objeto sobre
que ele atuou. Concretizou-se e a matéria esta trabalhada. O que se manifestava em
movimento, do lado do trabalhador, se revela agora qualidade fixa, na forma de ser,
do lado do produto. Ele teceu e o produto é um tecido (MARX, 1989, p. 2005).

Na esteira desse movimento, entendemos que o trabalho alicercado nas ideologias da
sociedade capitalista demonstra uma nova constituicdo, a qual, estrutura-se pela divisdo de
classes: os proprietarios - que detém os meios de producdo- e o trabalhador - que necessita
vender sua forca de trabalho. Dessa forma, o trabalho toma um novo direcionamento, dado que,
nesta sociabilidade que tensiona a producdo de mais valia (riquezas). Nessas condicOes, 0
trabalhador deixa de produzir o valor de uso em detrimento do valor de troca. Nesse contexto,
Lukécs (2013), afirma que:

[...] surge assim um duplo movimento contraditorio: de um lado, o carater de utilidade
do valor sofre uma intensificagdo em direcdo ao universal, para o dominio de toda a
vida humana, e isso acontece simultaneamente ao tornar-se cada vez mais abstrato da
utilidade, na medida em que o valor de troca, sempre mediado, elevado a
universalidade e em si mesmo contraditério, assume um papel de guia nos
intercAmbios sociais dos homens, sem que com iSso se possa esquecer que a vigéncia
do valor de troca sempre pressupGe gue este se baseie no valor de uso. O novo, entéo,
¢ um desdobramento contraditorio, dialético, das determinagfes originarias, ja
presentes na génese, e ndo a sua simples negacdo abstrata (LUKACS, 2013, p. 86).

Na forma originaria, eminentemente vinculada a préatica laborativa humana, o valor se
encontra diretamente referido a utilidade ou ndo utilidade de dado objeto. O valor ndo é uma
propriedade natural do objeto, mas associado ao por teleolégico. Portanto, é posicéo teleoldgica
do ser social que pode ser identificado o valor do objeto. A formacéo do valor econdmico nao
se determina como no trabalho ontoldgico, por isso, no universo da producdo capitalista, o
valor, enquanto tempo socialmente necesséario para a producdo de um dado bem ou valor-de-

uso, apresenta-se como determinante, e nesta medida se pGe como critério necessario e objetivo,
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ou seja, pbe a necessidade de sua realizagdo como alternativa concreta para as posi¢oes
singulares.

N&o obstante, o trabalho nesses condicionantes, perde o seu sentido, pois o trabalhador
ja nao se reconhece na sua producao, sobretudo, encontra-se proletarizado, ja que, ndo percebe
0 conjunto da sua obra nesse processo fragmentado. Na medida que surgem mais necessidades
de subsisténcias do trabalhador, o capital exige mais excedentes. Esse, € um processo permeado
por tensdes, pois o trabalhador enfrenta uma intensificacdo da sua atividade, necessitando de
um dispéndio de energia (fisica e psiquica) maior para sua realizacdo. Some-se a isso, esta
classe que vive do trabalho enfrentam os limites desumanizadoras, pois essas condi¢Oes de
trabalho estdo associadas as mais diversas formas de produzir lucros e reduzir os gastos. Desse
modo, essa atividade demonstra uma face precarizada, com os salarios baixos e ambientes
insalubres (MARX, 2013).

O capitalismo produz e reproduz nas suas ideologias, a relacdo entre producdo e
exploragdo, a atividade configura-se em mera mercadoria, delineada por um processo dialético
de transformacéo/alienacdo, realizacdo/sofrimento e producdo/exploracdo. Isso porque, em
determinadas estruturas sociais o trabalho é vida - conhecimento, valorizacao, transformacao-,
e simultaneamente, em uma sociedade de classes € a expropriacdo da vida - alienante. Nesta
seara, 0 género humano ndo se reconhece nessa atividade, ora, nessas condi¢des sentem-se

explorados nesse trabalho sem intencionalidade. Marx (2010), realiza a seguinte interpretacao:

Na mesma medida em que o trabalhador atua como trabalhador, em que exterioriza
sua capacidade de trabalho, ele a aliena, uma vez que antes de o processo de trabalho
comegar ela ja esta vendida ao possuidor do dinheiro. Como o trabalho se efetiva — de
um lado, como forma da matéria-prima (como valor de uso do produto), de outro,
como valor de troca, trabalho social objetivado em geral, o trabalho se transforma de
trabalho em capital (MARX, 2010, p. 109).

Marx (2013), fundamenta sua tese inferindo a pertinéncia da mercadoria, por conseguir
revelar o papel do trabalho alienado, pois na constituicdo social capitalista a mercadoria € a
objetivacdo mais evidente de producdo, ou seja, o processo de trabalho e de valorizagdo
estruturam a ordem de producdo capitalista. O autor comprova que as “coisas sdo, por si
mesmas, exteriores ao homem e, por isso, sdo alienaveis. Para que essa venda seja mitua, 0s
homens necessitam apenas se confrontar tacitamente como proprietarios privados daquelas
coisas alienaveis [...]” (MARX, 2013, p. 162).
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Ao alcancar essa condi¢do, da-se inicio a um estranhamento do trabalho, que esta posto
no valor exterior das coisas, que se transforma meramente na venda da atividade, enquanto a
unica relacdo possivel entre os produtos humanos e os homens. Assim, a prépria capacidade de
trabalho aparece como algo exterior. Nesse sentido, a atividade estranhada se concretiza por
meio da venda. Nesse viés, Marx (2011), considera um distanciamento entre o ser objetivado
pelas formas estranhadas da atividade humana, o autor argumenta esta concepcao na citacdo

que se segue:

A tdnica ndo recai sobre o ser-objetivado, mas sobre o ser-estranhado, ser-alienado,
ser-venalizado o ndo pertencer-ao-trabalhador, mas as condi¢des de producdo
personificadas, isto é, ao capital, o enorme poder objetivado que o préprio trabalho
social contrapds a si mesmo como um de seus momentos. Na medida em que, do ponto
de vista do capital e do trabalho assalariado, a geracdo desse corpo objetivo da
atividade se d& em oposicdo a capacidade de trabalho imediata — esse processo de
objetivacdo aparece “de fato” como processo de alienagdo, do ponto de vista do
trabalho, ou de apropriacéo do trabalho alheio, do ponto de vista do capital —, tal
distorcdo ou inversdo é efetiva e ndo simplesmente imaginada, existente simplesmente
na representacdo dos trabalhadores e capitalistas (MARX, 2011, p. 705-6).

No interior desse complexo, um modo de producdo baseado na propriedade privada,
como € o capitalismo, o trabalho tem um significado inverso, a negacdo da forca essencial
humana e o empobrecimento da esséncia humana, ou seja, um estranhamento dessa atividade
e, por essa razdo, um trabalho alienado. Por isso, no modo de producéo capitalista o trabalho é
concebido por uma inversdo em que o trabalhador se desapropria de si enquanto homem ao
produzir o mundo como objetividade estranha a ele. Nessas condi¢6es, o trabalhador vivencia
a alienacdo e o estranhamento da sua atividade; logo, o ser humano é destituido de um por
teleoldgico e igualmente privado de sentidos — significados que possibilitam uma atividade

consciente e a transformacgdo humana, conforme evidenciado na Figura 14, a seguir.
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Figura 14 — O trabalho resultante da sociabilidade capitalista.

Fonte: Elaboragao propria.

Na sociedade de classes, o trabalhador é apreendido como forca de trabalho,
subordinado a seus interesses e igualmente alienado. Nessas condic¢des, o trabalhador néo
consegue vislumbrar o resultado da sua atividade, por isso, demonstra-se estranhado. Em
funcdo disso, a atividade que antes era intencional € convertida como um objeto externo a
classe. A sociedade capitalista determina a forma da existéncia social e classifica o ser singular
em suas especificidades de maneira hierarquica, nessa medida, ha um estranhamento pelos
meios de producdo fragmentados, pela préaxis social e o individuo. Concordamos com o

posicionamento de Facci e Lima (2012), quando afirmam:

[...] o trabalho alienado e a atividade vital humana ndo coincidem, pois a efetivacédo
da atividade social e consciente, objetivada de forma universal e livre, conforme
preconiza a filosofia marxiana, mediante as relagcbes sociais de dominacéo,
descaracteriza-se e, afastando 0 homem da condi¢&o de sujeito da sua propria historia,
configura-se como trabalho alienado (FACCI; LIMA, 2012, p. 75).

Entendemos, que os trabalhadores submetidos a esse modo de producéo séo alienados e
ndo possuem o controle do seu trabalho, portanto, perdem a consciéncia do Seu processo
produtivo, dado que, a direcéo deste trabalho esta em quem detém os meios de producdo. Nesse

contexto, a classe dominada ja ndo se realiza em sua atividade, essa torna-se apenas um meio
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para satisfazer suas necessidades elementares, logo, resultam em um trabalho sem sentidos e
significados. Na medida que o trabalhador deixa de manifestar suas potencialidades, nem
mesmo se realiza por meio delas as suas funcGes elementares sdo desumanizadas. Concebemos,
que esse processo de alienacdo esta explicitado nas ideologias burguesas e vém se perpetuando
gradativamente na historicidade das lutas de classes.

Observamos que a exploracdo e a alienagdo humana estédo fundamentadas na sociedade
capitalista, com acOes respaldadas em legitimar a ordem social vigente. Contudo, inferimos
que, mesmo diante das inUmeras contradi¢Ges, o sujeito estabelece rupturas e descontinuidades
com essa sociedade. Apreendemos, que o trabalho coletivo e a emancipagéo sdo substanciais
para ressignificarem o trabalho e, quando ele é posto como condigdo do ser social operar
transformacdes na historia, este, possibilita 0 rompimento com essa atividade estranhada.

Nessa esteira constitutiva, ponderamos que o desenvolvimento historico do ser social é
constituido a partir das vivéncias do individuo em sua realidade concreta. O arcabouco
interpretativo do mundo usado pelo homem através dos significados que atribui aos fendémenos,
infere sobre sua consciéncia e produzem novas objetivacGes, proporcionando vivéncias
transformadoras na sua atividade. Nessa perspectiva, o trabalho que o ser social realiza confere
sentido a sua propria existéncia. Por isso, consideramos relevante, apreender as categorias
sentidos, significados e vivéncias que atribuem um sentido social produzido pelas vivéncias do
ser social, a partir do aporte tedrico de Vigotski (2001; 2010; 2018) e Leontiev (1978; 2004),
0s quais, ancorados nos pressupostos marxistas ampliaram os estudos sobre a base fundamental

do ser social, o trabalho.

3.2 A atividade humanizada: sentidos, significados e vivéncias

A teoria socio historico cultural respaldada pelos pressupostos marxistas concebe que
os homens se constituem pelo trabalho, nas relagfes sociais e historicas, apropriando-se
intencionalmente dos instrumentos, signos e significados culturais. Nesse processo, 0S seres
humanos interiorizam o0s significados pelas objetividades (social) e as subjetividades
(interior)%, assim os instrumentos culturais, os signos, o pensamento, a linguagem e a cultura,
consolidando o seu desenvolvimento psicologico consciente. Nesse viés, Vigotski (1934/2001),

afirma que através da atividade (trabalho) os seres humanos exercem as func¢des da linguagem

3 Segundo Marx (2013), Lukéacs (2013), Vigotski (2001), as objetividades/objetivacGes sdo postas no plano
social, externadas historicamente pela humanidade. As subjetividades/subjetivacdes sdo internas ao sujeito,
apreendidas pelas mediac@es culturais ao longo da sua atividade.
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- pela interacdo social- e do pensamento - agrupando conceitos, 0s quais sdo exclusivos da
genericidade humana.

Em suas pesquisas, Vigotski (1931/2001), buscava compreender a distincdo das
categorias: sentidos e significados. Por isso, o autor fundamentou-se nas concepcoes
desenvolvidas pelo psicologo francés F. Paulhan (1928), nos estudos sobre linguagem onde
concebeu que os sentidos e significados sdo processos psicologicos especificos do ser humano.
Paulhan (1928), destacava que os sentidos das palavras sdo elaborados em um processo ativo e
espontaneo, que abrange todas as situacdes psicoldgicas experimentadas pelos individuos,
enquanto os significados sédo formagdes mais consistentes apontando um dos conceitos da
palavra, contextualizados na linguagem.

Nos escritos Pensamento e Linguagem Vigotski (1931/2001), aponta a complexidade
no processo de materializacdo das palavras, tendo em vista 0 percurso existente entre o
pensamento para transformar-se na linguagem, o qual perpassa pelos significados das palavras.
O autor elucida a relevancia da categoria mediacdo, responsavel pela sistematizacdo dos
pensamentos quando sdo atribuidos a eles elementos externos - 0s signos e internos -
significados. Portanto, trata-se de uma dupla mediacdo subjetiva pelo individuo: pelos

significados e pelas palavras. Nas palavras do autor:

A linguagem néo serve como expressao de um pensamento pronto. Ao transformar-
se em linguagem, o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se
expressa mas se realiza na palavra. Por isto, 0s processos de desenvolvimento dos
aspectos semantico e sonoro da linguagem, de sentidos opostos, constituem a
auténtica unidade justamente por forca do seu sentido oposto (VIGOTSKI,
1931/2001, p. 412).

Nas concepgdes de Vigotski (1931/2001), operamos em nossos pensamentos pelas
mediacOes externas através dos signos e instrumentos (palavras/sinais) e internamente por meio
dos significados. Quando os sujeitos se objetivam/comunicam (por: sinais, palavras, qualquer
linguagem) demonstram sua forma de agir e pensar, possuindo a dimensdo de significacao.
Nessa perspectiva, Vigotski (1931/2001, p. 479), explica que “o pensamento nunca ¢ igual ao
significado direto das palavras. O significado medeia o pensamento em sua caminhada rumo a
expressao verbal, isto €, o caminho entre 0 pensamento e a palavra é um caminho indireto,
internamente mediatizado”.

Um dos grandes desafios de Vigotski (1931/2001), era compreender a consciéncia
humana. Originando-se pelas analises das unidades pensamento e linguagem, pois acreditava

que esta seria a chave para elucidar a categoria consciéncia. Nessa dire¢ao o autor preocupa-se



122

em entender o0 que esta posto para além das palavras expressadas nos discursos, 0s pensamentos
internos mediatizados sdo materializados na consciéncia humana. Apreendemos, que a partir
das palavras constituidas por sentidos e significados, nelas sdo incorporadas as generalizacdes
da consciéncia concreta dos homens “A palavra consciente ¢ o microcosmo da consciéncia
humana” (VIGOTSKI, 1931/2001, p. 486).

Segundo Vigotski (1931/2001), a categoria significado constitui-se enquanto uma
unidade de analise historicamente elaborada entre o pensamento e a linguagem, portanto o
significado esta posto na juncédo de todos os fatores psicolégicos que a palavra representa para
consciéncia, entre essas duas fungdes mentais complexas. Isso porque, o significado consiste
em uma das zonas de sentido que a linguagem estabelece perante algum discurso, reconhecido

como uma zona estavel. Ainda, conforme os ensinamentos do autor:

Encontramos no significado da palavra essa unidade que reflete da forma mais simples
a unidade do pensamento e da linguagem. O significado da palavra, como tentamos
elucidar anteriormente, é uma unidade indecomponivel de ambos 0s processos e ndo
podemos dizer que ele seja um fendmeno da linguagem ou um fendmeno do
pensamento. A palavra desprovida de significado ndo é palavra, € um som vazio. Logo
o significado é um trago constitutivo indispensavel da palavra. E a propria palavra
vista no seu aspecto interior (VIGOTSKI, 1931/2001, p. 398).

As significacbes sociais sdo instituidas pelos sujeitos por relacdes mediadas com o
mundo e a historia, produzidos pela linguagem e o pensamento, externadas pela palavra na
realidade aparente. Nessa medida, os significados expressam uma generalizacdo ou um
conceito, elaborados pelo pensamento, ou seja, a representacdo da realidade na consciéncia.
Portanto, a unido entre os fendbmenos do pensamento e da linguagem, sem significados, torna-
se uma palavra vazia. E importante ressaltar, que ao longo do desenvolvimento humano os
processos de significacdo se modificam, isto significa que, esta € uma zona estavel, ndo estatica.
Por isso, “uma vez que o significado da palavra pode modificar-se em sua natureza interior,
modifica-se também a relagdo do pensamento com a palavra” (VIGOTSKI, 2009, p. 408).

Ao estabelecer os significados sociais 0s sujeitos transcorrem por processos de
internalizagdo das palavras, inferindo as percep¢des marcadas em suas vivéncias, tais como:
emoc0es, afetos, sentimentos, reelaborados nos seus pensamentos e revelados pelos sentidos.
Nesse contexto, a categoria sentido, refere-se a unidade de todos os processos cognitivos,
afetivos e bioldgicos. Trata-se de uma categoria muito mais ampla e dindmica do que o0s
significados, pois os sentidos sdo inesgotaveis e modificados pelos inimeros condicionantes
(sociais, culturais, pensamentos, emogdes). Os seres humanos constituem o sentido através dos

significados sociais. Nessa perspectiva,
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[...] o sentido de uma palavra é a soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta
em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida,
complexa, que tem varias 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 (VYGOTSKY, 1934/2001, p. 465).

Os sentidos, ndo se submetem a uma logica racional e/ou externa, pois se compde na
linguagem interior e materializado pela adigdo de todos os fendmenos que possibilitam a
atividade consciente. Por isso, 0s sentidos sao igualmente concebidos pelos individuos nas suas
singularidades e na sociedade. Nesta medida, os sentidos ndo sdo elaborados em si, sobretudo,
sdo através das multiplas determinacGes (historicas, sociais, contraditorias e dialéticas),
mediadas pelas relacGes sociais, pela linguagem, dos usos e costumes e da cultura, as quais sao
efetivadas na atividade humana (VIGOTSKI, 1931/2001).

Assim, mediante os sentidos 0s sujeitos posicionam-se nas interacdes entre a linguagem
interna (subjetiva) e a linguagem externa (objetiva), as quais representam um todo articulado
nas particularidades dos sujeitos, imprescindivel para a consciéncia humana. Nessa perspectiva,
Toassa (2020, p. 187), acrescenta que “os sentidos nao sdo estaticos, mas dinamicos, tendo
como fonte as vivéncias da realidade objetiva tal como organizadas no sistema da consciéncia”.
Dessa forma, os sentidos sdo concebidos nas relagdes sociais que constituem as singularidades
dos sujeitos, transformando-se frente a realidade histérica, dialética e contraditoria.

Entretanto, apesar das grandes contribuicdes evidenciadas por Vigotski (1934/2001),
gue aqui ja mencionamos, elucidando os conceitos de sentidos e significados, a relacdo entre
pensamento e linguagem, tendo como base a consciéncia humana. Leontiev (1978; 2004),
ancorado nos pressupostos marxistas, avanga esta concepcao a partir da atividade humana,
desenvolvendo a unidade dialética entre a atividade e a consciéncia. Segundo o autor, 0s
sentidos e os significados estdo unidos intimamente, sendo estes, um construto substancial para
constituicdo da consciéncia humana.

Ao introduzir a questdo da consciéncia, Leontiev (2004), explica que esta se materializa
por meio das condicdes historicas e sociais sendo a forma concreta do psiquismo humano, por
isso, ndo ¢ possivel explicar a consciéncia por si mesma. Assim, o autor define que, “a
consciéncia (psiquismo) no seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial
do modo de vida, que é determinado pelas relacbes sociais existentes e pelo lugar que o
individuo considerado ocupa nestas relacées” (LEONTIEV, 2004, p. 95).

Nas concepcdes de Leontiev (1978; 2004), a consciéncia humana € instituida mediante:

o0 contetdo sensivel, as significacbes sociais e 0 sentido pessoal. Para o autor, 0 conteldo
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sensivel refere-se aos contetidos mediados pela consciéncia, elaborados pelas sensagdes, as
representacdes e as imagens nas percepcdes dos individuos, os quais, sobretudo, geram o
alicerce e as condi¢des da consciéncia humana, de maneira instantanea, porém nao exprimem
todas as suas singularidades. Nesse prisma, 0 autor explicita a relevancia de apreender as
significacOes e os sentidos como elementos que compdem a consciéncia.

Na esteira desse movimento, Leontiev (2004), aponta que os significados sé&o
concebidos pela genericidade humana ao longo da sua historia. Isto quer dizer que o0s
significados sociais sdo elaborados pelo que ja foi produzido e consolidado pela humanidade
(conhecimentos, costumes, linguagem), por meio da elaboragédo dos conceitos, a partir das
mediacdes e contradigdes presentes na realidade concreta. Nessa medida, as significacdes sao
transmitidas pela linguagem elaborada, nesse processo de apropriacao e objetivacdo em si e

subjetivados pelas relaces na consciéncia social. Como destaca o autor:

A significacdo é a generalizacdo da realidade que € cristalizada e fixada num vetor
sensivel, ordinariamente a palavra ou a locucdo. E a forma ideal, espiritual da
cristalizacdo da experiéncia e da pratica social da humanidade. A sua esfera das
representacdes de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua, existem enquanto
sistema de significagdo correspondentes. A significacdo pertence, portanto, antes de
mais a0 mundo dos fendmenos objetivamente historicos. E deste fato que devemos
partir (LEONTIEV, 2004, p. 100).

Quanto as significa¢bes sociais, sdo as sinteses das atividades sociais elaboradas pela
consciéncia e apreendido pelos sujeitos. Por isso, as significacdes sdo a forma de mediagéo
entre 0os homens e o mundo, ou seja, as significacdes, ja estdo postas historicamente na
sociedade, todavia em constantes modificacOes, tendo em vista que a realidade é dialética. Neste
caso, as significacbes possuem um duplo sentido: o primeiro é pela significacdo da palavra
(verbal) e também para compreender conhecimentos, 0s contetdos elaborados na consciéncia
social e internalizados pelas pessoas (LEONTIEV, 2004).

A categoria sentido é estruturada por Leontiev (1978; 2004), pelas motivacOes e
finalidades que conduzem as atividades da humanidade. O autor postula ainda, que 0s sentidos
sd0 pessoais, ao apropriar-se das objetivacdes humanas, isso significa que cada individuo
apreende a realidade de maneira singular e estdo sempre relacionados a uma razdo - uma
significacdo. Por isso, os sentidos expressam-se nas significacbes e ndo o contrario.

Concordamos com o autor quando esclarece:

A diferenca dos significados, os sentidos pessoais, da mesma forma que a trama
sensorial da consciéncia, ndo possuem uma existéncia “supraindividual”, ndo
psicolégica”. Enquanto a sensorialidade vincula os significados com a realidade do
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mundo objetivo na consciéncia do sujeito, o sentido pessoal os vincula com a realidade
de sua prdpria vida neste mundo, com os seus motivos. O sentido pessoal é o que cria
a parcialidade da consciéncia humana (LEONTIEV, 1978, p. 120).

Nesse contexto, Leontiev (2004) pondera que a psicologia burguesa analisa a categoria
dos sentidos pelas determinagdes bioldgicas, isolando a consciéncia dos fenémenos da
realidade. Desse modo, desvincula o sujeito do ser social, tomando apenas o fenébmeno em si.
Contrario a isso, o autor afirma ser por meio das relacdes sociais e historicas, concretizadas pela
atividade humana - que se cria os objetos, os saberes, a cultura. Essa relacdo que se produz
socialmente pelas necessidades humanas, motivam suas ac¢les, nesse processo os individuos
internalizam as significacdes sociais e atribuem os sentidos pessoais. Nos ensinamentos do
autor, “o sentido ¢ antes de mais nada uma relagdo que se cria na vida, na atividade do sujeito"
(LEONTIEV, 2004, p. 103).

Podemos compreender, portanto, que as intrinsecas relacbes entre a razdo e emocao,
inteligéncia e personalidade, materializadas pela atividade humanizada, originam novos
sistemas no interior do individuo - mediada pelos significados- e resultam nos sentidos pessoais.
Consideramos que os sentidos sdo elaborados nas relagdes dos homens entre a vida e trabalho,
ou seja, 0 sentido consciente refere-se as motivacoes e finalidades dos sujeitos. Em suma, para
identificar os sentidos pessoais dos individuos € substancial conhecer os motivos que norteiam
a sua atividade consciente.

Tal entendimento contribui para a seguinte reflexdo, apesar das categorias sentidos e
significados constituirem a consciéncia humana, elas possuem suas singularidades. Tendo em
vista que os sentidos se transformam segundo a realidade objetiva dos sujeitos e refletem as
relacBes entre os fendbmenos conscientizados, esses se concretizam nas significacdes. Enquanto
os significados sdo mais estaveis. Leontiev (1978), afirma esta distincdo quando exemplifica o
significado da morte para um individuo jovem, mesmo compreendendo sua natureza bioldgica,
ainda nao possui um sentido pessoal (pela jovialidade, ser saudavel). Por sua vez, em uma idade
mais avancada, a morte apresenta-se com um sentido novo, pois relaciona a realidade com outra
consciéncia. Nesse viés, entendemos que as condicBes objetivas vivenciadas pelos sujeitos
assumem um importante papel, determinando os sentidos e significados atribuidos na
consciéncia individual.

Ressaltamos que as categorias sentidos e significados sdo produzidas nas vivéncias dos
seres humanos com a sua realidade concreta. Por sua vez, a categoria vivéncias (perejivanie),
elaborada por Vigotski (2018), rompe com o0s aspectos biologicos determinantes do ser social

por entender que o desenvolvimento humano é constituido por leis socioculturais, um aspecto
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fundante para constitui¢do da consciéncia humana. Isto quer dizer que, através das vivéncias, 0
ser social se constitui historicamente e esse processo nao pode ser analisado como experiéncias
em que o individuo passa e que ndo difere em seu desenvolvimento. Portanto, é por meio das
vivéncias que o ser social atribui os sentidos e significados em sua atividade, sendo o elemento
mediador de novas relagdes do homem com o mundo ao seu redor. Vigotski (2006) enfatiza seu

postulado sobre perejivanie como unidade personalidade-meio, nos seguintes termos:

A perejivanie é a unidade sobre a qual é dificil dizer se representa a influéncia do meio
sobre a pessoa ou uma peculiaridade da propria pessoa. A perejivanie constitui a
unidade da personalidade e do entorno tal como figura no desenvolvimento. Portanto,
no desenvolvimento, a “unidade dos elementos pessoais e ambientais se realiza em
uma série de diversas vivéncias da crianca” (VIGOTSKI, 1996, p. 383).

Como explica o autor, a vivéncia é estabelecida por um conjunto de motivacdes que
conduzem a atividade de cada individuo, também, refere-se a uma unidade de analise
constituida em um processo objetivo e subjetivo. Dessa forma, os elementos objetivos sdo 0s
que estdo externos ao individuo através do meio, quer sejam: fisicos, sociais e/ou culturais.
Enquanto, os elementos subjetivos referem-se ao que esta interno ao sujeito, como vivéncia de
determinadas situacdes. E € nesse movimento dinamico de exteriorizacdo e internalizacao que,
permeados pelas vivéncias no meio cultural, os individuos produzem os significados e sentidos
conscientes que originam a transformacdo. Considerando também que cada pessoa vive um
mesmo momento de modo particular, este processo consciente ressignifica a sua relacdo com o

meio e com 0 objeto. Neste Vviés, € preciso refletir sobre as palavras de Toassa (2009):

[...] as vivéncias e acOes sdo a expressdo sistémica dessa atividade consciente, a um
sO tempo ativa e passiva, mediata e imediata, como relagdo interna entre pessoa e
meio. As vivéncias englobam tanto a tomada de consciéncia quanto a relacdo afetiva
com 0 meio e da pessoa consigo mesma, pela qual se dispdem, na atividade
consciente, a compreensdo dos acontecimentos e a relagdo afetiva com eles
(TOASSA, 2009, p. 230, 231).

Nos ensinamentos de Vigotski (2018), o meio modifica-se para o sujeito de acordo com
sua idade e/ou momento vivenciado, igualmente, o desenvolvimento humano esta submetido
aos meios e contextos em que esta inserido: familiar, cultural, trabalho, movimentos sociais
dentre outros. Desta forma, o meio é substancial para o desenvolvimento das func¢des psiquicas,
pois, sdo nessas relacdes historicas/sociais, vivenciadas com os objetos, cultura e a humanidade,
de forma consciente, que o ser social se constitui em um processo de autotransformacéo. O

autor explica ainda que
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[...] gostaria de esclarecer a ideia de que, de um modo diferente de outras ciéncias, se
a pedologia ndo estuda o meio enquanto tal, independentemente da crianca, mas o seu
papel e influéncia no curso do desenvolvimento, entdo ela deveria encontrar o prisma
que refrata a influéncia do meio sobre a crianca. Ou seja, ela deveria saber encontrar
a relacdo existente entre a crianga e o meio, a vivéncia da crianca, como ela toma
consciéncia, atribui sentido e se relaciona afetivamente com um determinado
acontecimento. Digamos que esse seja o “prisma” que define o papel ¢ a influéncia
do meio no desenvolvimento do carater da crianga, no seu desenvolvimento
psicoldgico e assim por diante (VIGOTSKI, 2018, p. 77).

Vigotski (2018), afirma que o meio social influencia cada pessoa de maneira singular,
consoante 0s construtos internalizados, apresentam significados e sentidos distintos nas
situacBes vivenciadas. Neste prisma, 0 autor contrapde-se a consciéncia universal (igual para
todos os sujeitos), no entanto, 0 meio ndo pode ser considerado individual/isolado, pois ele é
constituido historicamente pela genericidade humana. Segundo o autor, 0 meio como principio
do desenvolvimento modifica-se no processo dinamico entre os homens. Desta forma, o
individuo transforma a sua relacdo com dada situacdo, dependendo de como foi elaborado
intrinsecamente (conscientemente) a sua relagdo com aquele momento vivenciado.

A partir das discussdes apresentadas, Vigotski (2018), entende que mudancas
ocasionadas nos sujeitos pelo meio séo constituidas através da atividade consciente, contudo,
ndo acontecem pelas experiéncias imediatas, iSso porque estdo associadas nas relacoes entre os
fendmenos historicos coexistentes com o presente e 0s planejamentos que originam a
elaboracdo e motivacéo das suas acGes. Neste sentido, as atividades conscientes estdo pautadas
na unicidade dos elementos subjetivos (internos) e objetivos (externos) que dialeticamente
orientam a atividade humana intencional.

Segundo Barbosa (1997), a concretude da consciéncia individual estd alicercada na
relacdo da consciéncia social, isto é, por meio da mediacdo entre os instrumentos, signos e
simbolos individuais, 0s sujeitos elaboram os processos de significacdes sociais. Todavia, a
consciéncia materializa-se com base em elementos histéricos, sociais e os sentidos atribuidos
por aquelas vivéncias, em que, ao apropriar-se, ressignificam a realidade. Nesta histéria social,
0s sujeitos através da sua atividade intencional, transformam a natureza, a si mesmo e 0 mundo.

Nesta perspectiva, a autora complementa que

[...] a unidade da consciéncia e da atividade remete-se, portanto, a unidade sujeito-
objeto; consciéncia realidade; ideal-material; corpo-mente. Supera-se, assim, 0
tradicional dualismo cartesiano, dualismo tal que, ao tentar solucionar o problema da
relacdo saber cognicdo, se propde a buscar em uma Unica coisa ou instancia, o indicio
de uma certeza absoluta (BARBOSA, 1997, p. 53).
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Seguindo a anélise em questdo, o posicionamento de Vigotski (2018) é de que a
atividade consciente é principalmente a relagdo presente entre os estimulos externos conectados
intimamente, com os estimulos internos, sendo assim, apreendida como um “reflexo da
realidade”. Por esta razdo, ¢ inconcebivel relacionar a consciéncia humana simplesmente aos
aspectos biol6gicos tendo como principio que o desenvolvimento humano esta imbricado nos
aspectos culturais, historicos e sociais em que, dialeticamente, o ser social se apropria e

transforma os significados da sua atividade. Nas palavras do autor,

[..] de forma breve e simples, poderia dizer que a influéncia do meio no
desenvolvimento da crianga, junto com as demais influéncias, serd medida
também pelo nivel de compreenséo, de tomada de consciéncia, de atribuicéo de
sentido ao que nele acontece. Se as criangas tomam consciéncia de formas distintas,
isso significa que um mesmo acontecimento tera sentidos completamente diferentes
para elas (VIGOTSKI, 2018, p. 79) (grifo do autor).

Portanto, embasados nestas afirmativas do tedrico russo, entende-se que, ao dominar 0s
meios sociais, o sujeito transforma a sua maneira de pensar a mesma realidade, vivenciando as
situacdes de formas diferentes. Por isso, a apropriacdo individual (consciente), esta engendrada
na atividade humana e elaborada nos contextos culturais e coletivos. Percebe-se, assim, que
guanto mais rico for a experiéncia com o mundo social, maior serdo 0s processos de
modificacdes e reelaboracbes dos sujeitos em suas vivéncias nesse movimento espiral.

Assim, Vigotski (2018) destaca que a categoria vivéncias é um complexo processo
mental®® que inclui as emogdes, os processos cognitivos, a memoria e até mesmo a vontade,
pois remete a algo que impacta o individuo e que o transforma, o que promove uma evidente
modificacdo em sua relacdo com dada realidade. Desta forma, as vivéncias passam a expressar
outra relacdo com o mundo, pois, nesse processo de interiorizagao, vivenciam-se a realidade e
transformam-se por meio dela, em um movimento constitutivo de si, do meio e retornam para

si¥’. Isso posto, Vigotski (2018) considera também que

[...] a vivéncia auxilia a destacar as peculiaridades que desempenharam um papel na
definicdo da relacdo com uma dada situagdo. Imaginem que, pela minha constituigéo,
eu seja dotado de certas particularidades. E claro que vou vivenciar uma situagao de
um determinado modo. Contudo, se sou dotado de outras especificidades, certamente
vou vivencid-la de outra maneira. Por isso falam a respeito das peculiaridades
constitutivas das pessoas, diferenciando-as em agitadas, comunicativas, animadas,
ativas ou mais emotivas, indolentes e obtusas (VIGOTSKI, 2018, p. 78).

36 Na concepcdo de Vigotski (2018), essa relagdo acontece mediante o desenvolvimento das fungGes psiquicas
superiores, que ocorre por meio da relagdo social e cultural.

37 para Vigotski (2018), os sentidos em si sdo internalizados na consciéncia do sujeito. Os sentidos para si séo
construidos pelas mediagdes culturais e 0s sentidos para todos, quando estes ja internalizados, modificam seus
sentidos pessoais e sdo externados socialmente pelos sujeitos.
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Em sintese, destaca-se o0 fato de que as vivéncias, constituidas na perspectiva socio-
historica, permitem que 0s sujeitos experimentem contextos e momentos historicos distintos,
marcados por suas atividades conscientes e ao relacionar-se com o meio (cultura, pessoas),
indicam a transformacdo. E nesse movimento dialético, modificam a sua relacdo com a
realidade, pois esse processo de tomada da consciéncia, mediada pela atividade humana, séo
objetivados e subjetivados em suas agdes, produzindo significados e sentidos. Diante dessa
relacdo, o ser social realiza sua atividade de forma intencional e vivencia as mudancas em sua
préxis.

Todavia, esta relacéo estabelecida entre os sentidos e significados, proprios em conceber
a consciéncia e vivéncias transformadoras na genericidade humana, perpassam por
condicionantes (historicos, sociais, econdmicos e politicos) em que, a materialidade do trabalho
estd posta numa realidade estruturada pelo modo de producdo capitalista, que estabelece a
consciéncia da sociabilidade - denominada consciéncia alienada. A nova ordem social e
econémica do capitalismo esta alicercada pelos interesses individuais da sociedade burguesa,
possuindo como esséncia a producao de bens e a exploracdo do trabalhador. Essas condices,
torna-se um impedimento para o desenvolvimento da consciéncia para si, para o outro e para as
transformac0es das vivéncias humanas.

Ancorada nos ideais de sociedade privada e na divisdo social do trabalho (manual e
intelectual), o trabalho assume uma forma alienada, pois a sociedade burguesa determina a
consciéncia social, direcionando as significacfes elaboradas por ideologias - religiosas,
filosoficas e politicas. Essas concepces, sdo sustentadas por Leontiev (2004, p. 126), “quanto
mais rapido o trabalho intelectual se separa do trabalho fisico, a atividade espiritual da atividade
material, menos capaz é o homem de reconhecer, no primeiro, a marca do segundo e perceber
a comunidade de estruturas e das leis psicologicas das duas atividades”.

O trabalho alienado é fruto da organizacéo social imposta pelo capitalismo, isso porque,
a atividade humana assume o carater de mercadoria enquanto um produto vendido. Assim, 0s
motivos que direcionam a atividade humana ndo coadunam com os objetivos das suas acoes.
Nesse viés, o trabalho é realizado para garantir a subsisténcia dos individuos, perdendo o
sentido do que esta fazendo, ou seja, seus objetivos ja ndo coincidem com suas motivacoes,
limitando-se apenas as necessidades primarias, portanto, incapaz de criar uma sociedade
humanizada. Consideramos que as contradigdes presentes nesse modo de produgéo, ocasiona a

ruptura entre os sentidos e significados, pois nem sempre proporciona a tomada de consciéncia
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humana, pelo contrario, essa atividade muitas vezes acarreta no adoecimento fisico e
psicologico (LEONTIEV, 2004).

Os que detém os modos de producéo transformam a relacao entre sentidos e significados
que a classe trabalhadora possui. A atividade humana, antes realizada pelos motivos que
direcionam sua acdo, vivenciadas conscientemente, na sociedade capitalista € modificada para
um trabalho estranhado. Nesse contexto, 0 motivo da sua atividade fundamenta-se apenas no
salario, efetivada por uma acdo esvaziada, pois, o trabalhador ja ndo possui satisfacdo na
concretude da sua atividade e ndo reconhece o produto do seu trabalho, ficando alheio a si. De
fato, trata-se de uma consciéncia fragmentada e desumanizada. A partir dessa compreensao, em

Marx (1989) vamos encontrar o seguinte esclarecimento,

Primeiro, que o trabalho € exterior ao trabalhador, ou seja, ndo pertence a sua esséncia,
que portanto ele ndo se afirma, mas se nega em seu trabalho, que ndo se sente bem,
mas infeliz, que ndo desenvolve energia mental e livre, mas mortifica a sua physis e
arruina sua mente. Dai que o trabalhador s6 se sinta junto a si fora do trabalho e fora
de si no trabalho. Sente-se em casa quando ndo trabalha e quando trabalha ndo se sente
em casa (MARX, 1989, p.153).

Marx (1989), Lukacs (2013, 2018), Vigotski (1934/2001) e Leontiev (1978, 2004),
corroboram com o mesmo entendimento quanto a substituicdo desse modo de sociabilidade,
visto a possibilidade da transformacdo humana. Com efeito, compreendemos que a superagdo
do trabalho alienado se torna fundamental para o desenvolvimento humano concretizada através
das vivencias de atividade consciente. Nessa perspectiva, a alienagcdo humana impossibilita os
sujeitos atribuirem sentidos na realizacdo do seu trabalho, sendo subordinados a acGes com
poucas ou nenhuma autonomia.

Todos esses aspectos revelam que superar a alienagdo é fundamental para o ser social
apropriar-se das significacGes sociais historicas produzidas, gerando motivos refletidos e
internalizados, esses orientam as a¢des dos individuos, por sua vez, permitindo a capacidade de
conceber os sentidos. Entendemos também, que se torna essencial para o processo constitutivo
da consciéncia humana, as quais sao concretizadas pelas motivacodes e finalidades que instituem
e direcionam suas atividades intencionais.

Apenas pela humanizacdo dos individuos, quando sdo supridas suas necessidades
imediatas tais como: moradia, alimentagdo, salde, dentre outras; que os homens poderdo
atribuir novos anseios (motivos), apresentando outros significados sociais. Inferimos que a
conversdo da sociedade de classes € o caminho para a emancipacdo humana. Por meio das

relagbes humanizadas, pelo coletivo na concretude do seu trabalho de forma intencional,



131

promovendo a autonomia, pelas motivacfes que geram sentidos na sua acao, propondo novos
significados e sentidos que possibilitem a compreensao da vida e outros objetivos formulados.

A partir do entendimento ontologico do ser social e sobre as categorias sentidos,
significados e vivéncias na teoria histdrico-cultural, nos permitiram compreender que a
educacdo é um complexo da sociabilidade fundada pelo trabalho e, assim apreendemos as
especificidades do trabalho docente, considerando que esta atividade possui um sentido de
humanizacdo dos sujeitos mediante a transmissdo dos conhecimentos historicamente
acumulados, a qual, oportuniza a apropriacdo das producdes historicas expressas na cultura, na
arte, na filosofia, dentre outros, bem como, a conscientizacdo dos sujeitos da sua condicdo
enquanto ser social, na constituicdo do género humano critico e emancipado. Nesse Viés,
apontamos a pertinéncia pela continuidade no proximo tépico acerca da natureza do trabalho

docente e os diversos condicionantes postos na materialidade dessa atividade.

3.3 A constituicdo do trabalho docente: condicionado pelos aspectos historicos, politicos,

econdmicos e sociais

O trabalho é a caracteristica fundante que define o0 homem em sua totalidade, logo,
trabalho e educacdo sdo categorias singulares do ser social. Por conseguinte, o trabalho é a
origem da genericidade humana, contudo, ndo na sua forma bioldgica, isto €, para tornar-se
humanizado, o homem aprendeu a modificar a natureza a partir das suas necessidades primarias
da sua existéncia. Assim, esta atividade foi ensinada e aprimorada historicamente de acordo
com os complexos sociais que constituiram o ciclo de vida da humanidade. Nesse viés, Saviani
(2007, p. 154), corrobora com o seguinte entendimento: “a produgdo do homem €, ao mesmo
tempo, a formacdo do homem, isto €, um processo educativo. A origem da educacao coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo”.

A continuidade histérica do desenvolvimento humano desdobra-se na complexificacdo
social e, a educagdo € um complexo social que desempenha um papel imprescindivel para a
apropriacdo dos elementos constitucionais da sociabilidade, ou seja, que compdem a esséncia
humano-genérica sendo exigidos dos individuos singulares em cada momento da realidade
concreta no percurso historico-social. Nessa perspectiva, o trabalho docente é fundamental para
0 processo de reproducéo social, consistindo na mediacao entre a individuagéo e a generalidade,
isto €, reproduzindo nos sujeitos as objetivacdes produzidas historicamente na sociabilidade.

A compreensdo de Lukacs (2013), acerca do trabalho docente em seu principio

educativo é explicitada como um dos complexos sociais imprescindiveis para a continuidade
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do ser social, pois, possibilita a aquisicdo de outros complexos e, dialeticamente, necessita de
tais complexos para materializar-se. Para o autor, o trabalho educativo é um fator determinante
para a elevacdo da consciéncia e a aquisi¢cdo da linguagem através da apropriacao dos elementos
culturais essenciais a humanizacdo do homem.

Portanto, a natureza do trabalho docente constitui-se como uma unidade articulada
dialeticamente entre as condicGes subjetivas (prdoprias do ser social, uma atividade consciente)
e objetivas (condi¢cdes materiais, reais) que expressam a finalidade da sua a¢ao (ensinar). Assim,
a atividade do professor materializa-se na realidade pela mediacdo entre a singularidade e a
generalidade e pelos conhecimentos do mundo cultural ao apropriar, de forma esponténea, da
linguagem, dos objetos, dos usos e dos costumes, possibilitando o acesso as objetivacdes como
ciéncia, arte, saberes historicamente acumulados na cultura, a partir de uma formacéo critica
direcionada para emancipacdo humana.

Entretanto, com a complexificagdo do trabalho e da sociabilidade, impulsionaram a
elevacdo das individualidades. Nesse viés, o trabalho docente segue dialeticamente as
contradi¢cbes do mundo dos homens em sua complexa relagdo social. Percebemos, que esta
atividade esta fadada a necessidades das organizacfes sociais em cada tempo historico. Nesse
sentido, a classe dominante utiliza do espaco escolar para reprodugéo dos seus ideais, buscando
perpetuar as relacoes sociais alienadas, sobretudo um trabalho estranhado.

A divisdo social do trabalho materializa-se pela acumulagéo do capitalista e tem como
fonte a exploracdo da forca de trabalho, a qual assume um papel extremamente relevante e
determinante para a atividade docente, considerando também os condicionantes (histéricos,
econdmicos, politicos e sociais) que os professores estdo inseridos. Nesse contexto, a dindmica
capitalista aprofundada pelas forgas produtivas capazes de concretizar e revelar mediacfes que
se processam e manifestam na reproducdo social, perpetuando as desigualdades na
sociabilidade, consequentemente priva a liberdade do trabalhador, originando a sua alienacao.

Na abordagem defendida por Marx (1989), sustenta que o trabalho constitui o homem e
0 homem se constitui no trabalho dialeticamente, que o sujeito se objetiva e subjetiva pelo
trabalho. E assim, para os estudiosos marxistas, o trabalhno com o0 modo de producéo capitalista
produz exploracdo da forca de trabalho, divisdo de classes, alienacdo, dentre outros. Nesse
sentido, a divisdo social do trabalho e as profissdes sdo vistas como meio de intensificar essa
exploracdo e alienagdo do trabalhador. Tornando a profissdo fragmentada, baseadas num
sistema capitalista excludente e com interesses antagdnicos.

Desse ponto de vista, a atividade dos professores decorre pelo mesmo processo de

exploracdo que qualquer outro trabalhador, e suas escolas reproduzem a logica do capital.
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Apesar disso, quando essa atividade é concebida por meio do trabalho, numa perspectiva
ontoldgica, os professores sdo constituidos por: 1) intencionalidade - instrumentos/simbolos,
significados/sentidos, linguagem/pensamento, constituidos pelas vivéncias/perejivanie através
consciéncia na atividade humana-, Il) objetivacédo - transformando e elaborando objetos-, I11)
subjetivacédo - como se transforma-, 1) reconhecimento - percebe a historicidade do objeto e
se reconhece nele-, V) mediada pelo sujeito e objeto - instrumentos e simbolos e VI) teleoldgica
- capacidade de imaginar e antever suas agdes-, instituindo processos de transformacdo e
ressignificacéo do ser social professor (MARX, 2013; LUKACS, 2013).

Todavia, reconhecemos, que o trabalho docente submetido a esse modo de produgéo,
que, explora e aliena o ser social, vem perpetuando historicamente, nas relagdes sociais.
Entendemos, que as condi¢des da materialidade desta atividade estdo diretamente relacionadas
aos condicionantes historicos, sociais, politicos e econébmicos. Dessa forma, nos respaldamos
nos estudos de Marx (1989, 2013), que, foram substanciais para a compreensdo do trabalho
docente, o autor aponta algumas categorias que emanam dessa atividade instituida pela
burguesia. Ademais, outros autores vém se debrucando a respeito da tematica (ANTUNES,
2013, 2018; APPLE, 1995; ENGUITA, 1991; HYPOLITO, 1991; LUKACS, 2013, 2018).
Nesse sentido, na Figura 15, a seguir, tem-se uma breve sintese das categorias outrora

destacadas.
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— CATEGORIAS DO TRABALHO DOCENTE NA SOCIEDADE CAPITALISTA —

Y Y A

PRECARIZADO
IMPRODUTIVO reducao das condi¢des CLASSE
nao produz mais valia — de trabalho - saldrio |-— perdem o sentido da
- lucros ambiente classe trabalhadora
Divisdo do trabalho
\ \/ \ 4
INTELECTUAL PROLETARIZADO GENERO
divisao dotrabalhio trabalho fragmentado Trabalho
é mental, demanda o nao percebe o conjunto predominante
T da sua obra feminino -
controle do trabalho desvalorizacdo
\ Y \
IMATERIAL INTENSIFICADO RACA
sua mercadoria é o dispendio de energia Desigualdade
conhecimento | (fisica e psiquica) |— segregados
informagdes com os excessos de histéricamente e
comunicacao trabalho responsabilizados

Y v 4
ALIENAGAO - EXPLORAGCAO - ADOECIMENTO - EXCLUSAO SOCIAL -
- - ESTRANHAMENTO - MERITOCRACIA - VENDA DA FORGA DE -
TRABALHO

Figura 15 — Categorias fundantes do trabalho docente estruturado pelo capital.
Fonte: Adaptado de Antunes (2013, 2018), Apple (1995), Enguita (1991), Hypélito (1991) e Marx (1978, 2013).

Mediante algumas categorias que integram a atividade dos professores no ensino
publico, delineou-se aqui uma relacdo entre todas as categorias, que resultam nos seguintes
aspectos: alienacdo, exploracdo, adoecimento, exclusdo social, estranhamento, meritocracia e
venda da forca de trabalho. No entanto, apontamos uma relacdo intrinseca entre a categoria
precarizacao e intensificacao, isso porque, entendemos que as duas ocorrem simultaneamente.
Inferimos, que o capital se retroalimenta com a reproducdo das desigualdades das classes
subalternas e, buscam reiteradamente um desmonte da atividade docente, em sua condigéo
ontoldgica, pois, tém, por esséncia, manter sua ideologia de escola publica para o capital.

Por estar, a escola, imersa numa sociedade capitalista, a concep¢do de homem e de
sociedade imposta pelo capital reverbera dentro das relacdes estabelecidas com os professores,
aproximando-se, por vezes, das relagdes fabris em que o trabalhador ndo tem controle sobre o

produz, vivenciando um processo de precarizagéo e se situa como um executor no processo de
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producdo. Assim, o trabalho docente tem passado, historicamente, por processos de
desqualificacdo, requalificacdo, intensificacdo e a perda de controle, aproximando-se do
processo de proletarizacdo e distanciando-se da perspectiva de emancipacdo/transformacao.
Soma-se a isto 0 impacto da feminizagdo do magistério - fato histérico no Brasil, o que
intensifica ainda mais a situagdo de ambivaléncia do professor (APPLE, 1995; ENGUITA,
1991; HYPOLITO, 1991).

Nessa esteira constitutiva, a historicidade do trabalho docente no Brasil possui uma
génese de ethos religioso, estruturada atraves da vinda dos Jesuitas para o pais a fim de
catequizar os indios. Segundo Saviani (2013), a educacédo colonial no Brasil foi dividida em
trés etapas, a primeira denominada periodo herdico, corresponde ao periodo de 1549 até o final
do século XV1, marcada pelo advento dos Jesuitas no pais. Quanto a segunda etapa, foi nomeada
Ratium Studiorum, originando a consolidacdo do ensino jesuita, essa fase ocorreu entre 1599 a
1759. Um aspecto fundante no ensino brasileiro, pois os Jesuitas criaram escolas e
permaneceram por longos anos aqui, deixando marcas na atividade docente, tais como:
vocacao, dom, que ainda se fazem presentes.

Quando o Estado tomou as rédeas do trabalho docente, o contexto iniciou algumas
mudancas que regulavam e ao mesmo tempo constituiam os professores e professoras no Brasil.
A retirada dos jesuitas do espaco escolar se deu com as reformas pombalinas (1759-1808),
considerada a terceira etapa da educacédo colonial no Brasil e, logo no ano de 1759 apresentou
um alvara e instrucdes para a concretude da atividade docente. Assim, inicia um processo de
escolha docente por meio de concurso, os professores Régios para o ensino superior e para 0s
niveis elementares, ndo necessitava demonstrar um nivel elevado de conhecimento. Iniciando
um processo de fragmentacdo do trabalho, pois a depender da escolaridade a formacé&o docente
era diferente. Quanto a formacao docente, inicialmente foi a nivel médio, sendo fundadas as
escolas normais. A primeira delas foi a Escola Normal de Niteroi (1835), capital da provincia
do Rio de Janeiro (SAVIANI, 2013; VICENTINI; LUGLI, 2009).

Na época das reformas pombalinas a predominancia dos professores era do género
masculino e a mulher ndo tinha acesso a educacdo formal e as raras excegdes se dava através
de um curriculo distinto dos homens, as mulheres eram educadas para casar, cuidar do lar e da
vida religiosa familiar. Nem t&o pouco havia a preocupacdo com a vida escolar da classe
trabalhadora, pois a escola ndo era para todos, uma caracteristica excludente da escola nessa
época. No mesmo contexto historico, os modos de produgdo da classe trabalhadora eram

caracterizados por trabalhadores rurais, agricultores (além dos indios e escravos), ndo se fazia
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necessario a alfabetizacdo das massas, pois esse trabalho ndo exigia demasiada instrucéo
(SAVIANI, 2013; VICENTINI; LUGLI, 2009).

Com o passar das décadas (1932-1969), ocorreu uma crescente industrializacdo e
ocupacdo dos grandes centros urbanos, viu-se a necessidade de instruir a populacdo. Iniciava
uma grande corrida, pois 0 numero de escolas ndo era suficiente para atender a populacgdo e a
quantidade inexpressiva de professores e professoras. Unindo-se a falta de estrutura para
formacgdo docente (conhecimento), as condi¢cdes de trabalho eram precarias, a maioria das
contratacdes eram realizadas pelo Estado com um nimero alto de docentes atuando de forma
temporaria. Todavia, foi um periodo de otimismo, em que a escola representava a esperanca de
democratizagdo da sociedade, com as proposic¢des da escola publica, leiga, gratuita e obrigatoria
e 0 rompimento com a escola tradicional (SAVIANI, 2013; VIANNA, 2013; VICENTINI;
LUGLI, 2009).

Outro elemento marcante nesse periodo, foi a mudanca de configuragdo do trabalho
docente, antes predominante a presenca do género masculino. No entanto, os baixos salérios e
a oferta de trabalho em outras profisses fizeram com que os homens cada vez mais fossem
abandonados a docéncia. Entdo, as mulheres foram ocupando esses espacos Vvagos,
principalmente nas séries iniciais. A priori, a profissdo era para as filhas dos burgueses
encontrarem uma ocupagdo, aos poucos se popularizando. As mulheres possuiam um ideério
perfeito para o trabalho docente, os tracos de submissdo, doacdo, santidade, religiosidade.
Suscitando no imaginario social, que esta atividade é propria para as mulheres pelo aspecto
materno, vocacao, missdo e diversos adjetivos que visam desvalorizar a profissdo docente,
apresentando marcas em suas trajetorias que buscam atender as demandas hegeménicas do
capital. Justificando os baixos salérios, pois era apenas uma renda complementar na familia,
sendo atribuido ao esposo a tarefa de provedor a familia. Tratava-se de um discurso carregado
de intencdes de desvalorizacdo da profissdao (SAVIANI, 2013; VIANNA, 2013; VICENTINI;
LUGLI, 2009).

Sendo assim, buscamos em Rolddo (2007), desvelar a dimensdo do conhecimento
docente, identificando na fungdo docente o que define sua atividade, como se constitui enquanto
professor e o que a distingue das demais préaticas profissionais. Segundo a autora, “o trabalho
docente é a acdo de ensinar” (ROLDAO, 2007, p. 94). Destacamos esse trecho, pois esse é um
conhecimento socialmente reconhecido, que gera relacGes sociais. Entretanto, ao mesmo tempo
gue temos um conhecimento fundante do trabalho docente, enfrentamos os processos de disputa

dessa sociedade capitalista.
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Alguns processos politicos foram determinantes em algumas fases de constituicdo da
trabalhado docente. Com o advento do gerencialismo na década de 1990, os professores tiveram
que se adequar a logica do capital. Vivenciou-se, entdo, uma busca incessante de “qualificar-
se”, a fim de ajustar-se a légica mercantilista e gerencialista vigente. Nessa toada, as politicas
contemporaneas em consonancia com os organismos multilaterais (Banco Mundial — BM,
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento Econémico — OCDE, United Nations
Educational, Scientific, and Cultural Organization — UNESCO, por exemplo) tém se
posicionado em sentido oposto aos estudos empreendidos. Suas propostas, pautadas na
epistemologia préatica, na fragmentacdo do trabalho, na responsabilizacdo, com avaliagdes de
desempenho dos estudantes e docentes, entre tantas outras a¢es que fragilizam a atividade
docente, promovem um verdadeiro desmonte nas escolas publicas do pais (FREITAS, 2018).

Nessa perspectiva, consideramos que o projeto de escola publica para o capital vem se
estabelecendo paulatinamente. Segundo Hypdlito (1991), a sociedade capitalista busca
constantemente manifestar suas ideologias e efetivar suas propostas, fato evidenciado desde a
década de 1990, perante as politicas gerencialistas, que denotam: um forte controle sobre os
professores, a perda de autonomia no trabalho, a fragmentacéo das atividades, a precarizacao
dos contratos de trabalho, a divisdo do intelectual (elabora e planeja provas e atividades) e o
fazedor de tarefas (cumpre as ordens estabelecidas). E notério o desmonte do trabalho docente
proposto pelo capital. Nesse cenario, essa atividade segue 0s seguintes ditames:

e Fragmentacdo entre sujeito e objeto;

e Negligéncia do saber;

e Perda do sentido de classe trabalhadora;

e Trabalho individualizado;

e Posse do trabalho intelectual pelo capital;

e Desqualificacdo da atividade docente (avaliacGes padronizadas);

e Controle das suas atividades, igualmente, politicos e ideoldgicos;

e Trabalho hegemdnico/padronizado;

e Intensificacdo das atividades com o aumento das demandas burocraticas;

e Parcerias publico/privado para o controle da educacao;

e Trabalho e formacdo pautados em: qualidade, eficiéncia e produtividade (modelo
fabril);

e Separacdo do trabalho: elaborar - equipes especializadas externas e executar - professor

(FREITAS, 2018; ANTUNES, 2013, 2018; HYPOLITO, 1991).
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Sucessivamente, as condic¢des do trabalho docente sdo impactadas pela I6gica capitalista
instaurada na sociedade: com uma rotina que reflete aspectos da fragmentacdo do trabalho,
tornando professores e estudantes alienados, subjugados e dominados; a hierarquizacao a partir
do parcelamento da atividade pedagdgica que conduz o professor/trabalhador a privacdo do
controle sobre o que faz; a perda sutil da sua autonomia gragas aos processos de burocratizagéo
e de subordinacdo formal do educador e a dificuldade em estabelecer uma formacéo de
professores com programas consistentes e duradouros.

Esse modelo de sociabilidade instituido, tenta incansavelmente materializar seu projeto
de escola para o capital, ou seja, uma escola alicercada em principios acriticos e professores
alienados que possibilite a desumanizagéo do ser. Contudo, o trabalho docente em sua dimenséo
histérica e ontoldgica, busca romper com as determinacfes instauradas por esse modo de
producdo. Para isso, estdo ancorados nos construtos de Marx (2013), dentre outros, que
partilham das mesmas concepgdes (ANTUNES, 2013, 2018; FREITAS, 2018; HYPOLITO,
1991; LUKACS, 2013, 2018; VIGOTSKI, 2010), propdem uma oposicdo a essa logica de
producdo. Isso porque, o trabalho docente ainda conserva seu carater ontoldgico e na medida
gue os docentes vivenciam uma atividade intencional, agindo em relacdo ao mundo,
transformando-o e transformando-se resultando na préxis.

Nesse contexto, evidenciamos que a constituicdo do trabalho docente € um campo
permeado de contradi¢cGes, no que tange suas concepgdes tedricas, bem como, nas politicas
publicas, que sdo organizados por aspectos politicos, culturais e econdmicos, pois a docéncia
estd imbricada com diversos projetos societarios em disputa. Por isso, a busca incessante pela
valorizacéo do trabalho docente se estende até o presente, demarcada pelos processos historicos,
demonstrando quantos atos e resisténcias foram e se fazem necessarios.

Entendemos, que ainda é necessario atribuir novos sentidos e significados nas vivéncias
dos docentes, para que se sintam participantes da classe trabalhadora, identificando criticamente
as nuances do capitalismo que permeiam o cotidiano escolar, as politicas publicas, o curriculo
e a avaliacdo. E, mais do que isto, que os professores estejam fundamentados na emancipacao
em prol da humanizagio. E preciso que a atividade docente esteja permeada pela
intencionalidade e pela praxis, contudo, buscando formas de resisténcia ao imperialismo
imposto pelo capital. Finalmente, buscamos o trabalho enquanto transformagdo humana, nos

processos de objetivacao e subjetivacdo que constituem suas vivéncias.
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SECAO 4 SER PROFESSOR NA EDUCACAO ESPECIAL

Esta secdo justifica-se pela necessidade de responder as seguintes indagacdes: quais as
politicas e normatizagdes em ambito nacional e local, os marcos historicos e regulatorios dos
professores que atuam na Educacdo Especial? E, qual é o perfil do professor e da professora
que atua na Educacdo Especial no Brasil e na rede publica do Distrito Federal?

Com base nos questionamentos, propomos descrever a especificidade de ser professor
na Educacdo Especial/AEE, considerando os marcos historicos da Educacdo Especial, a
especificidade do trabalho docente nesta modalidade de ensino e as politicas de formacgéo dos
professores na Educacdo Especial. Para isso, utilizamos as legislagfes nacionais e locais,
associados aos tedricos que se debrucaram nos estudos sobre o professor na Educacdo
Especial/AEE.

4.1 A historicidade do ser professor na Educacao Especial

Voltar ao passado, no entanto, ndo significa que ele explique totalmente o presente,
ndo supde que ele nos ensine como deveria ser o presente. Ele mostra-nos o que foi,
e que os acontecimentos ndo se dao de forma arbitréria, mas que existe relacionamento
entre eles; que a sua construgdo é processo humano dentro de condigdes existentes e
percebidas como possiveis. Ao retornar ao passado, também se poderd, talvez,
clarificar o presente quando ao velho que nele persiste e perceber algumas
perspectivas que incitardo a percorrer novas dire¢cdes (JANNUZZI, 2006, p. 02).

A categoria historicidade fundamenta-se na compreensdo do sujeito histérico capaz de
entender o movimento dos fenémenos, assim quando tomamos essa categoria de analise com a
intencionalidade de explicitar os fenbmenos reais dos marcos histéricos e regulatérios da
Educacdo Especial no Brasil. Entendemos que nao se trata de uma simples sucessao cronoldgica
dos fatos, pois nos referimos as relacdes de forcas constituidas dialeticamente no percurso da
existéncia desses marcos vivenciados historicamente.

Em buscas das pistas para elucidar esse objeto que se revela um universo de
contradicdes, isso porque as politicas publicas na Educacdo Especial estdo intimamente
interligadas ao modo de producdo capitalista. Portanto, historicizar a Educacdo Especial e o
trabalho docente nesta modalidade implicam na compreensdo das relacdes de forgca que esse
modo de producdo reflete na Educacdo Especial. Em um pais de controveérsias nas discussoes
no ambito educacional e politico, a realidade adversa segue padrdes do sistema capitalista que,
simultaneamente, querem incluir, mas exclui, acarretando sofrimento tanto para o professor

guanto para o aluno. Isso, por vezes, provoca um contrassenso entre o ideal e o real. Mesmo
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diante de tantas leis internacionais, nacionais, municipais e distritais, podemos observar que
ndo basta somente cria-las com o intuito de garantir os direitos legais dos individuos excluidos.

Ao revisitarmos a histéria da Educacdo Especial brasileira, podemos perceber
conquistas e retrocessos devido a preconceitos e questionamentos cientificamente legitimados.
A defesa do direito e da cidadania, o reconhecimento de individuos histdricos, sociais e a
educacéo de alunos com deficiéncia, por mais que ndo pareca, sdo aspectos recentes no contexto
educacional e em nossa sociedade. Os estudos e as politicas publicas direcionadas a essa
modalidade de ensino sdo de pouca atengédo no Brasil por isso, muitas vezes interpretada como
elemento indesejavel e meramente assistencialista. H4 ainda uma relacdo intrinseca entre o
publico e o privado, elementos de disputas para consolidar o ensino publico.

A cronologia das pessoas deficientes no Brasil iniciou-se na monarquia, uma época
constituida por projetos particulares pautadas em concep¢des médicas apresentadas pelo
francés Jean Marc Itard (1800) - considerado o médico pioneiro em trabalhar os aspectos
educacionais. Os atendimentos tiveram origem em 1717, nas Santas Casas de Misericordia,
seguindo um modelo europeu, recebiam criancas abandonadas por seus pais e familiares. Esse
periodo destaca-se ainda, pela criacdo das instituicGes Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854, e o Imperial Instituto dos Surdos-mudos, 1857, por D. Pedro Il. Mais tarde, em 1874,
inaugurou o Hospital Estadual de Salvador para o atendimento das pessoas com Deficiéncia
Mental (JANNUZZI, 2012).

A partir do século XX, foi ampliado a oferta da rede privada de ensino, todavia por um
viés assistencial. Ressalta-se na época, a organizacdo dos espacos educacionais destinados ao
PAEE, ancorados pelas proposic¢des de Helena Antipoff, fundou-se os Institutos Pestalozzi e as
Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais — as APAES. Emergem nesse periodo, as
campanhas que postulavam transversalizar a educacdo de surdos, cegos e deficientes
intelectuais. Marcadamente, no ano 1957, o Brasil, alinhou-se as aspira¢fes internacionais de
direitos as pessoas deficientes, impulsionando a elaboracdo de dispositivos legais para a
garantia de direitos. Entretanto, esse movimento foi interrompido pela entdo ditadura militar.

Dentro desse processo de evolucdo histérica, evidenciamos algumas marcas nas
vivéncias das pessoas deficientes, resultante das lutas que enfrentaram no seu processo
constitutivo, as quais elencamos em quatro categorias: i) exclusao ii) segregacdo iii) integragédo
e iv) incluséo. Inicialmente, as pessoas com deficiéncia eram vitimas de abandono e negligéncia
e, por “serem diferentes”, foram marginalizadas e ignoradas (MAZZOTTA, 2011). As
categorias segregacao, integracéo e inclusao foram se modificando consoante o contexto social,

legal e politico do pais.
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Por isso, Jannuzzi (2012) explica os termos e processos de segregacgéo, integracéo e
inclusdo. Conforme a autora, o termo segregacéo foi utilizado para estipular a separacéao social,
pois as pessoas com deficiéncia eram vistas como anormais. A posteriori, 0 termo integracéo
foi empregado e denotava 0 momento de socializacéo das pessoas com deficiéncia na sociedade,
entretanto, elas ainda eram vistas como incapazes. Por fim, o termo incluséo, sob a égide da
equidade®®, expressava a possibilidade de a pessoa com deficiéncia ocupar todos 0s espagos
sociais.

Ao longo dos séculos ocorreram diferentes fases com mudltiplas determinacbes no
movimento da Educacdo Especial até chegarmos a configuracdo atual de implementacéo da
educacao inclusiva. Contudo, romper com esse processo historico instaurado pelas concepcdes
de exclusdo, segregacdo, integracdo, os quais foram subsidiados por modelos médicos e
psicolégicos torna-se um dos maiores desafios para a efetivacdo da inclusdo, mesmo com as
mudancas nos termos, ainda estdo intrinsecos nas préaticas sociais e nas politicas educacionais
0s aspectos conservadores da segregacéo e integracgéo.

Dentro desse processo de evolucgéo historica as politicas publicas no cenario brasileiro,
instaurou-se a partir da Constituicdo de 1988 no artigo 206, inciso I, foi estabelecida a igualdade
de condicOes de acesso e permanéncia na escola. Além disso, em seu artigo 208, esta posto um
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino e o artigo
227 define a criacdo de programas e garantia de acessibilidade (BRASIL, 1988). Foi nesse
momento que se iniciou um periodo de institucionalizacdo legal a pessoa com deficiéncia,
integrando o publico alvo da Educacdo Especial nos ambientes sociais e escolares. Contudo, a
época, 0 AEE ocorria em carater substitutivo®®, confirmando um aspecto segregador. Segundo
Jannuzzi (2012) as décadas de 1970 a 1990 foram consideradas um periodo de normalizacéo e
integracdo, mesmo ndo defendendo a extin¢do dos servigos existentes, havia um entendimento
de colocar os estudantes deficientes na rede regular de ensino, a0 mesmo tempo, recebendo
assisténcia e condig¢Oes de atendimento em instituigdes especializadas.

A Educacgdo Especial no cenéario mundial, influenciou o direcionamento das politicas
publicas. Aponta-se um marco relevante a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos,
realizada em 1990, em Jomtien, Tailandia, configurada enquanto fundante da politica

educacional de incluséo ao deliberar a importancia de um encontro especifico para tratar das

38 A equidade é o direito a oportunidade de todas as pessoas, de acordo com suas necessidades individuais, ou seja,
é a equiparacéo de oportunidades (CARVALHO, 2014).

39 Refere-se a0 Atendimento Educacional Especializado (AEE) substituindo o ensino regular, em instituicdes
especializadas em Educacdo Especial e/ou classes especiais, ou seja, “atende a alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagdo, em escolas ou classes especiais” (BRASIL, 2001).
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caracteristicas, implicagdes e especificidades da implementacdo de uma educacdo inclusiva.
Este encontro internacional resulta na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais*’, ocorrida em Salamanca, na Espanha (BRASIL, 2001).

A partir de 1994, o Ministério da Educacdo Espanhol celebrou em Salamanca uma
conferéncia mundial promovida pela UNESCO. Inicia-se ai o processo de globalizagdo e das
relaces com as politicas internacionais frente a realidade da populagéo excluida na sociedade.
O objetivo da conferéncia era chegar ao consenso de uma série de principios e de diretrizes
sobre as politicas relacionadas as pessoas com deficiéncia; era denominada declaracdo de
Salamanca, e passou “a influenciar a formulagdo das politicas publicas da educa¢do inclusiva
no Brasil, surgindo a categoria inclusdo, porém em processo de permanéncias, descontinuidades
e rupturas do modelo de integracdo escolar” (LIMA, 2019, p. 72).

A Portaria do Ministério da Educacdo (MEC) n° 1.793, no mesmo ano da declaracédo de
Salamanca, estabelecia a insercdo de conteldos éticos, politicos e educacionais da normalizacao
e integracdo da “pessoa portadora de necessidades especiais”*! nos curriculos de formagéo de
docentes. Este foi um ponto de partida para a formacdo inicial docente na Educacédo Especial.
Mesmo com as normativas, alguns termos utilizados para o acesso e permanéncia dos
estudantes com deficiéncia na escola apresentavam aspectos de insercdo e integragdo e nao
contemplavam a incluséo proposta pela Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994).

Prosseguindo esse processo historico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) — Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) — contribuiu nos aspectos
legais com vistas a formacdo inicial e continuada dos professores. Versando a formacao para o
professor especializado (Educacdo Especial), deveria ser ao nivel médio, superior ou em pos-
graduacdo lato sensu na area. Tal ditame tem seu destaque por destinar um capitulo para a
Educacdo Especial, constando as determinacdes do servico de apoio especializado,
especificando a oferta do AEE. Seu art. 58, § 2°, por exemplo, aponta que o AEE deve ser
efetivado “em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condic¢des
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular”
(BRASIL, 1996).

Cabe ainda destacar sobre a LDBEN que, ainda que a Constituicdo Federal de 1988 e a

Declaragcdo de Salamanca em 1994 apresentam em seu bojo os aspectos de uma educacgéo

40 E importante ressaltar a continuidade desse movimento, ap6s quinze anos de existéncia desse documento,
ocorreu um novo encontro no ano 2009, em Salamanca, na Espanha, para reavaliar a Declaragdo e seus
desdobramentos.

41 Esse era o termo utilizado na época.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port1793.pdf
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inclusiva, nela, permaneceu os aspectos substitutivos no AEE, silenciando a existéncia de
atendimentos segregados. Entendemos, que historicamente a cultura de excluséo se perpetua na
sociedade brasileira, geradas e mantidas por uma sociedade de classes que reforcam a
desigualdade e a exclusdo, permeadas em todas as relacGes sociais.

Em 2006, aconteceu A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
refere-se a um tratado internacional subscrito pelo Brasil e outros 85 paises membros da
Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU). Dentre os objetivos que nortearam a constituicdo dessa
convencdo destaca-se: assegurar e efetivar os direitos (politicos, sociais, econdémicos, civis,
culturais e acessibilidade) de todas as pessoas deficientes, inclusive de serem inseridos em um
sistema de educacdo inclusiva em todos os niveis de ensino. A partir de 30 de margo de 2007
este documento tornou-se direcionador de todas as normativas estabelecidas no Brasil.

O Brasil apresenta-se enquanto signatario de grande parte dos tratados internacionais
assumindo um compromisso universal de respeitar integralmente as pessoas deficientes, néo
apenas em funcéo das legislacdes do nosso pais, mas de uma exigéncia mundial de equidade.
Todavia, grande parte desses acordos fazem parte de politicas de Governo e nao de Estado, ou
seja, de acordo com modelo de governabilidade de cada pais. Tendo em vista as
descontinuidades das agfes que possibilitem a humanizacdo das pessoas deficientes. Neste
entendimento, inferimos que as politicas de Estado se aproximam do viés mercadoldgico,
pautado nas concepcdes capitalistas.

Ademais, outras normativas, Decretos e Leis que contribuiram com a legalizacdo dos
processos de institucionalizacdo, fungédo e formacdo de professores na Educacdo Especial. Com

vistas a inclusdo, emergem os ditames descritos no Quadro 6, a seguir:
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Quadro 6 — Bases legais sobre a Educacéo Especial no Brasil.

Ano Marco(s) Legal(is) Sintese
1996 Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996 — Propde a formacéo docente ao nivel de
LDBEN. graduacdo. Distingue os professores capacitados
e especializados. Versa sobre o l6cus de
formacao.
2001 Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro | Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo
de 2001; Especial na Educacdo Basica. Inicia-se a

regulamentacdo da educaco inclusiva,
instituindo espacos e formacéo docente. Nesta
resolucdo, o professor é nomeado professor de
educacao especial, em sua funcdo, destaca-se
que: assegure recursos e servigos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais

Parecer CNE/CEB n° 17/2001.

comuns.

2008 Politica Nacional de Educacao Especial na DispGe sobre a transversalidade da educacéo
Perspectiva da Educacéo Inclusiva — especial, que perpassa em todos 0s niveis, etapas
PNEEPEI; e modalidades de ensino. O atendimento

educacional especializado deixa de ser
substitutivo, agora complementa/suplementa o
ensino dos estudantes do publico alvo da
educacéo especial. O financiamento do AEE por
meio de duplo cdmputo no FUNDEB a
escolarizacdo do publico alvo de Educagéo
Especial.

2009 Parecer CNE/CEB n° 13/2009; Estabelece a formacéo e atuagdo no AEE, em que
- x o professor devera ter formacao inicial que o

Resolugao n° 4/2009 CNE/CEB. habilite para o exercicio da docéncia e formacéo
especifica para a Educacdo Especial. Dispde que
0 AEE poderé ocorrer nas escolas regulares bem
como nos centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de institui¢fes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educacédo ou 6rgdo equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios. Realizados
em horério contrario a escolarizagdo e nao sendo
substitutivo as classes comuns. Sua funcao é
complementar ou suplementar.

Decreto n° 6.571/2008.

2011 Decreto n° 7.611/2011; Estabelece que cabe ao professor do atendimento
(revoga partes significativas do Decreto ne educa_ci_o_nal especializa}do a identificacdo das
6.571/2008). espeuﬂmdaqies educacionais de cada estudante
de forma articulada com a sala de aula comum.
*Nota Técnica MEC/SEESP/GAB n° 62. Através de avaliacdo pedagégica processual, esse
profissional devera definir, avaliar e organizar as
estratégias pedagdgicas que contribuam com o
desenvolvimento educacional do estudante, que
serd com os demais na sala de aula. E, portanto,
importantissima a interlocugdo entre os
professores do AEE e da sala de aula regular.

(continua)
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Quadro 6 — Bases legais sobre a Educacéo Especial no Brasil.

Ano Marco Legal Sintese
2015 Lei Brasileira de Inclusdo, lei n® 13.146, de Adota préticas pedagogicas inclusivas pelos
julho de 2015. programas de formacéo inicial e continuada de

professores e oferta de formacéo continuada para
0 atendimento educacional especializado. E
assim, oportuniza aos alunos deficientes um
desenvolvimento académico e social, com
aprendizagem de forma integral.

(continuagao)

Fonte: Elaboracéo propria.

No quadro acima realizamos um sucinto recorte histérico, de modo a explicitar as
mudancas que ocorreram na fungdo do professor que atua na Educacdo Especial, visto que o
trabalho docente esteve associado ao modelo sociocultural e legal representado historicamente.
Os periodos denominados segregacao e integracdo, se estabeleceram até a década de 1990 no
Brasil, a escolaridade da pessoa com deficiéncia, em sua maioria, eram destinadas em espacos
como: instituicbes especializadas em Educacdo Especial, em instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacéo
ou 6rgao equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios. Ressalta-se o carater
substitutivo ao ensino regular. JA o trabalho docente, consistia em modelos clinicos,
terapéuticos e assistenciais, com énfase nos curriculos funcionais*? para adaptar os estudantes
ao meio social (MAZZOTTA, 2011).

Enguanto se legitimavam as politicas publicas em defesa da pessoa com deficiéncia no
mundo e no pais, 0 Ministério da Educacdo (MEC) ja se organizava desde 1973, mesmo antes
da Constituicdo Federal. Foi designada uma secretaria para tratar sobre a escolarizacdo desses
estudantes, assim como a formacéo dos professores e professoras que, posteriormente, foram
se ajustando de acordo com a sua historicidade e 0s interesses governamentais.

A primeira secretaria foi 0 Centro Nacional de Educacédo Especial (CENESP), em 1973,
com a incumbéncia de organizar a Educacdo Especial no pais sob a concepgéo de integracgéo.
O publico-alvo era a pessoa com deficiéncia e altas habilidades. Em 1989, passou a ser chamada
Secretaria de Educacao Especial (SEESP), regulamentada pela Lei n® 7.853, de 24 de outubro
de 1989. Ela foi responsavel por programas, acoes e projetos que visavam efetivar as politicas

publicas para o publico-alvo da Educagdo Especial.

42 0 curriculo funcional foi adotado na Educagdo Especial na vertente médica-pedagdgica, com énfase nos
atendimentos clinicos, terapéuticos e na realizacdo das atividades dirias, tais como controle dos esfincteres,
orientacdo a alimentacdo, higiene e na insercdo social (JANNUZZI, 2012).
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No entanto, a SEESP foi extinta perante o Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011
(BRASIL, 2011), que passou a vigorar a partir de 23 de maio de 2011. Na época, a pasta passou
a ser responsabilidade da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI)*®. A partir do pilar da equidade, a Secretaria em questio, com vistas a
inclusdo, assumiu a proposta de uma educacao para todos, promovendo o respeito as diferencas
e comprometendo-se com a formacéo inicial e continuada dos professores e das professoras, 0
que ampliou a atuacdo dessa secretaria com programas e acdes pela Diretoria de Politicas de
Educacéo Especial (DPEE) desenvolveu acdes até 2019. E perceptivel, ainda, que ha problemas
relacionados a descontinuidade de programas e politicas publicas que garantam a inclusao, pois
de acordo com a transicdo de governos federais, as secretarias que tratavam da Educacgéo
Especial sofreram alteracdes.

Consoante as mudancas legais observados no Quadro 6, os anos de 2007, 2008 e 2009,
foram substanciais para um novo direcionamento da Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, dentre as quais, destacamos: a definicdo do publico alvo da Educacdo
Especial como aquele constituido por alunos com deficiéncias, altas habilidades e transtornos
globais do desenvolvimento; a inser¢do no ensino regular; o l6cus de atuacdo do professor da
Educacdo Especial/AEE organizados nas salas de recursos multifuncionais; o carater da
atividade docente no AEE, visa suplementar e complementar o ensino; a transversalidade da
Educacdo Especial, que perpassa em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino; uma nova
redefinicdo para o professor que atua na Educacdo Especial, agora denominado o docente do
Atendimento Educacional Especializado - AEE. Como explicita o decreto 6.571/2008
(BRASIL, 2008b), sobre o atendimento no AEE,

Art. 1°, § 1° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagégicos organizados institucionalmente,
prestado de forma complementar ou suplementar a formagdo dos alunos no ensino
regular. § 2°. O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participagdo da familia e ser realizado em articulacéo
com as demais politicas publicas (BRASIL, 2008b).

Entretanto, a historicidade das SR no Brasil tem sua génese na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, na década de 1995, em que sua primeira nomenclatura é Sala de

Integracdo e Recursos - SIR. A época, apds as reflexdes subsidiadas pela LDB de 1996 tendo a

43 Foi substituida pela Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagio (SEMESP), a partir do Decreto n°
9.465, publicado no Diério Oficial da Unido em 2 de janeiro de 2019. Além da nomenclatura, o decreto mudou a
estrutura da secretaria no que tange aos interesses tratados. Ressalta-se que a SECADI foi uma das secretarias mais
significativas para a efetivacdo da inclusdo por sua caracteristica acolhedora, dando voz a diversidade e receptiva
as contribuicdes cientificas e de toda a sociedade (BRASIL, 2019).
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classe comum o l6cus privilegiado para os estudantes deficientes, a Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre iniciou uma acdo de fechar as classes especiais, ancorados em uma nova
proposta de ensino inclusivo. Para isso, criaram a SIR com a finalidade de apoiar o
desenvolvimento dos estudantes atipicos nas escolas regulares. Trata-se de um servico de apoio
pedagogico especializado realizado pelo professor especializado em EE com vistas a
complementar e/ou suplementar o curriculo do PAEE, apropriando-se dos diversos
instrumentos (procedimentos, equipamentos e materiais especificos) e oportunizando diferentes
situacOes de aprendizagem (TEZZARI; BAPTISTA, 2009).

Segundo Tezzari e Baptista (2009), a perspectiva de atuacdo de professores da Educacao
Especial na SIR fundamentava-se em trés dimensdes: | - avaliacdo e atendimento ao aluno; Il -
assessoria e planejamento e I11 - orientac6es dirigidas aos pais ou responsaveis. Nesse sentido,
o trabalho docente era realizado por dois professores (as), sendo cada um responsavel por um
quantitativo de estudantes. A priori, ap6s os encaminhamentos para SIR, avaliavam as
necessidades pedagdgicas de cada sujeito, respeitando as suas singularidades (posteriormente
compartilhando com as familias e os professores de classe comum), quanto os atendimentos
aos estudantes eram estabelecidos pelas aprendizagens pedagdgicas e sociais contextualizadas,
distanciando-se dos modelos clinicos. Pois, Alicer¢avam na premissa de “desenvolver as
potencialidades do aluno partindo dos conhecimentos e habilidades que ele ja tem construidos”
(TEZZARI; BAPTISTA, 2009, p. 111). Por isso, a SIR ndo condiz com refor¢o escolar,
expressao comumente usada por familiares e outros profissionais.

O segundo eixo de atuacdo era constituido pela assessoria e planejamento -
compreendido também como formac&o-, a qual, destinavam uma carga horéria especifica para
coordenacdo integrada entre a comunidade escolar (direcdo, orientacao, supervisor pedagogico,
dentre outros), possibilitando a troca de informacgfes acerca do estudante, primando pela
organizacdo do trabalho pedagdgico, o planejamento das intervencdes para SIR e Classe
comum, os aspectos afetivos e sociais, metodologias, materiais pedagogicos a avaliacdo das
atividades desenvolvidas, reelaborando agbes significativas para oportunizar diversas
condicBes de aprendizagem dos estudantes. O Ultimo eixo era destinado aos responsaveis,
propiciando espagos de orientacdo e escuta das familias.

Sobressai nessa proposta de SIR o carater formativo para os docentes que atuam na
classe comum, em que os docentes da Educacgéo Especial partilharam momentos oportunizando
0s conhecimentos tedricos e suas experiéncias, concebendo suporte continuo para 0s
profissionais que possuem o desafio de atuar com estudantes deficientes no ensino regular, os

quais dispdem de pouco ou nenhum estudo. Uma caracteristica relevante da SIR na perspectiva
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do trabalho colaborativo materializado nesse periodo. Nesse viés, Tezzari e Baptista (2009),

afirmam que,

[...] além do atendimento especifico ao aluno, o trabalho desenvolvido na SIR consiste
também em uma assessoria descentralizada, que tem como objetivos mais amplos a
investigacdo e construcdo de estratégias educativas em parceria com o professor de
sala de aula e os servicos de orientacdo e supervisdo da escola, favorecendo o
fortalecimento da interlocucdo entre ensino comum e especial (TEZZARI,
BAPTISTA, 2009, p. 110).

Na esteira desse movimento, entre as décadas de 2007 e 2008 com a institucionalizagédo
do PNEEPEI (2008), emergiram as proposi¢oes de estruturar as salas de recursos. A partir das
experiéncias de Claudia Pereira Dutra* na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, foi posta
como responsavel pelo desafio de ampliar esse projeto para todo o pais. Todavia, as SR
efetivaram por um processo aligeirado, divergindo em grande parte do delineamento original
da SIR, percebemos uma centralidade no (a) professor (a) do AEE e as demais especificidades
foram subsumidas. Nessa perspectiva, observamos as mudancas nos objetivos basilares do
trabalho colaborativo (SR e classe comum) vivenciados na coordenacdo pedagogica, espaco
relevante para as reflexdes e a organizacao do trabalho pedagdgico. Transformando a SR em
um espaco do saber fazer, ancorados pelo pragmatismo, aumentando as atribuicGes dos
professores e 0 nimero de estudantes.

Portanto, ap6s a PNEEPEI (2008), o professor da Educacdo Especial deixou de ser

referenciado nas normativas e sua teve sua atuacdo “reconvertida*®”

para o AEE, com vistas a
efetivacdo politica (GARCIA, 2013). Em funcdo disso, o conceito de docéncia aparece
enquanto um servico, ampliando suas atividades, com énfase para sua acdo, mudando a
formacédo exigida e o lécus de atuagdo, priorizando apenas a mencao profissional do AEE.
Nesse contexto, 0s documentos representativos da politica mencionam que a Sala de Recursos
Multifuncionais - SRM sera o espaco de atuacdo, sobrepondo a formacdo continuada e a
exigéncia dos cursos de especializacdo em AEE. De tal forma, o professor do AEE torna-se
substancial para concretude da educacdo inclusiva, numa perspectiva politica que ndo equivale

a Educacdo Especial. Percebemos, que a centralidade referida ao professor do AEE é por

4 Atuou na Sala de Integracéo e Recursos - SIR da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, foi secretaria do
SEESP e SECADI, participou da estruturacéo das SR, das normativas e cartilhas que orientavam a concretude
dessas. Todavia, posto a abrangéncia deste projeto se em todo o Brasil e a diversidade cultural do nosso pais,
muitas contribui¢Bes significativas do projeto original ndo foram incluidas (informagdes obtidas na banca de
qualificagdo pela examinadora Prof.2 Dr.2 Fatima Lucilia Vidal Rodrigues).

4 0O docente a partir do PNEEPEI assume a posicdo de servico e perde a funcdo de ensino e aprendizagem.
Ressalta-se ainda, que uma vez que este docente amplia as suas fun¢des perpetuam manutencdo do sistema
capitalista e de economia nos cofres do Estado (GARCIA, 2013).
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considerar que este docente poderd solucionar as desigualdades sociais historicamente
constituidas na sociedade brasileira.

Neste sentido, apreendemos que existem diversas ambiguidades nas politicas publicas
destinados a descaracterizar o ser professor na Educacdo Especial, entendemos que uma das
maiores implicacbes se trata na responsabilizacdo (individualizada) pela efetivacdo da
perspectiva inclusiva nas escolas regulares e ainda, modificando sua atua¢do docente para um
servico especializado — ampliando as atribuigdes, portanto intensificando sua atividade.
Todavia, inferimos que, mesmo diante das mudancas identificadas na PNEEPEI, a constituicdo
deste docente permanece sendo a de professor da Educacdo Especial. Isso porque, para ser
professor no AEE sdo exigidos: os conhecimentos especificos na Educacdo Especial, a
formacédo nesta area e 0 exercicio docente destinado ao PAEE. Por isso, essa pesquisa nomeou
esse profissional como professor da Educacdo Especial/Atendimento Educacional
Especializado (AEE). A partir do PNEEPEI, percebemos o silenciamento da nomenclatura
professor de Educacéo Especial, em que o Atendimento Educacional Especializado, tornou-se
a referéncia de professor na Educacdo Especial, sendo atribuido como sinénimo de Sala de
Recursos, perdendo a identidade de um professor para um espaco de servico especializado.

Nesse contexto, mediante a politica da inclusdo, o AEE é incumbido pelo éxodo ou
fracasso da inclusdo. O que é ratificado pela seguinte passagem:

O Atendimento Educacional Especializado € garantia de inclusdo e o professor
especializado desempenha um importante papel quando atua de forma colaborativa
com o professor da classe comum para a definicdo de estratégias pedagdgicas e
disponibilizacéo de recursos que favorecam o acesso do aluno ao curriculo comum,
sua interacdo no grupo, participacdo em todos os projetos e atividades pedagdgicas e
acesso fisico aos espagos da escola (SCHIRMER et al., 2007, p. 129) (grifo nosso).

Portanto, para compreendermos as especificidades do AEE, nos apoiamos no Parecer
CNE/CEB n° 13/2009 e na Resolucdo n° 4 CNE/CEB, do ano de 2009, nos quais constam as

diretrizes para a acdo desses profissionais e suas atribuicdes.
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Quadro 7 — Atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado.

Inciso

Destaque

Texto

Servigos, recursos e estratégias

Identificar, elaborar, produzir e organizar
servicos, recursos pedagégicos, de acessibilidade
e estratégias considerando as necessidades
especificas dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial;

Plano de Atendimento Educacional
Especializado

Elaborar e executar plano de Atendimento
Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade;

Organizar

Organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos
alunos na sala de recursos multifuncionais;

VI

Acompanhar a sala de aula comum do
ensino regular

Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na
sala de aula comum do ensino regular, bem como
em outros ambientes da escola;

Estabelecer parcerias

Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais
na elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo
de recursos de acessibilidade;

Vi

Orientar professores e familias

Orientar professores e familias sobre os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo
aluno;

VIl

Tecnologia assistiva

Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a
ampliar habilidades funcionais dos alunos,
promovendo autonomia e participacdo;

VI

Avrticulagdo com os professores da sala de
aula comum

Estabelecer articulagdo com os professores da
sala de aula comum, visando a disponibilizacdo
dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Fonte: Elaborado pela autora, segundo a Resolucéo 04/2009, do CNE-CEB, Art. 13 (BRASIL, 2009, p. 3).

A partir do exposto no Quadro 7, decorre-se uma visdo de um modelo de atuacdo

docente pautado em praticas pedagogicas e a multiplicidade de func@es atribuidas ao professor

de Educacdo Especial/AEE. Um profissional que precisa abarcar em sua atividade o0s

atendimentos aos estudantes, a familia, aos professores; aos mais variados documentos

burocraticos - Plano de Atendimento Educacional Especializado - recursos, estratégias,

elaboracdo de materiais adaptados e tecnologias assistivas, além da orientagdo a todas as

instancias no ensino regular. Segundo Garcia (2013), trata-se, portanto, de um profissional t&o

multifuncional quanto os espacos em que eles devem atuar e as fungbes que deverdo exercer,

perdendo o sentido do trabalho docente.
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Observamos que ha um acumulo de atribui¢Ges incumbidas ao professor de Educagéo
Especial/AEE, nesse sentido, podemos dizer que tais caracteristicas endossam a concepgéo de
um profissional polivalente, assegurando que este docente consiga realizar todas as atividades
a ele destinadas. Cruz (2017) infere que os professores polivalentes sdo aqueles que exercem a
funcdo de ensinar diferentes &reas de conhecimento, capazes de articular os contetdos para 0s
estudantes da educacdo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. Contudo, a atuagéo
prevista para o profissional do AEE € mais ampla e complexa, envolvendo ndo apenas a
complementacdo e suplementacdo do curriculo aos estudantes do publico alvo da Educacgéo
Especial, mas também, a articulacdo com a acdo pedagdgica na sala de aula, assessoria e
formagdo aos professores do ensino comum, a construcdo de uma parceria com as familias e a
interlocucdo com outras instituicdes e servicos, como de salde, trabalho e acdo social.

O cenério € ainda mais desafiador, pois os estudantes que até entdo estavam segregados,
passaram a ser inseridos no ensino regular. A centralidade imputada ao professor da Educacéo
Especial/AEE fortalecidos pelas normativas e legitimados no espaco escolar em que 0s pais, 0S
professores, a gestdo e toda a comunidade escolar criam expectativas quanto a inclusdo dos
estudantes e, portanto, a efetivacdo da inclusdo em sua totalidade fica a cargo apenas desse
profissional. Entretanto, as condi¢cbes de trabalho sdo exaustivas visto as multitarefas
estabelecidas, materializadas pela frequéncia de atendimentos aos estudantes, dificultando
articulacdo pedagdgica entre os professores da classe comum, sdo algumas barreiras enfrentadas

efetivando,

[...] um discurso cultural, inclusive da prépria carreira, que centraliza na figura
docente toda a preocupagdo 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 incluséo escolar (LIMA, 2019, p. 148).

Para alicercar a proposta do professor do AEE foi lancado no ano de 2010, o0 Manual de
Orientacdo do Programa Implantagéo das Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010a).
Neste manual constam informac6es especificando o publico alvo do AEE, os aspectos legais e
pedagogicos do Atendimento Educacional Especializado, a organizacdo da estrutura,
instalacOes e recursos materiais, reforcando a responsabilizacdo referida a este docente. Isso

porque, afirmavam que:
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[...] aimplantacéo das Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas comuns da rede
publica de ensino atende a necessidade historica da educacéo brasileira de promover
as condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem dos alunos publico alvo da
educacdo especial no ensino regular, possibilitando a oferta do atendimento
educacional especializado de forma ndo substitutiva a escolarizagdo (BRASIL, 2010a,

p. 3).

Em 25 de junho de 2014, foi instituido o Plano Nacional de Educacdo (PNE),
promulgado pela Lei n°® 13.005 (BRASIL, 2014). Tal ditame esteve ancorado nas deliberacfes
da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) de 2010. Este documento versa sobre as a¢oes
e metas destinadas a educacdo no periodo 2014-2024. Ressalta-se para esse estudo a meta IV,
preconizando a universalizacdo do ensino, um sistema educacional inclusivo, acesso a educacédo
basica e AEE, preferencialmente na rede regular, a articulacdo pedagdgica entre o ensino
regular e AEE, ampliar o quantitativo das salas de recursos multifuncionais e fomentar a
formacéo de professores para o AEE (BRASIL, 2014).

Reportando-se a Lei Brasileira de Inclusédo - LBI (2015), estabelece a responsabilizacdo
do Estado, da familia, de toda comunidade escolar e da sociedade, em assegurar uma educagéo
de qualidade e também, garantir a protecdo contra qualquer forma de violéncia, negligéncia e
discriminacdo, convocando toda a sociedade para o cumprimento dessa lei. Todavia, Bueno
(2008) afirma que, com as mudancas politicas das Ultimas décadas a inclusdo passou a um foco
meramente social, na qual ofertam a oportunidade de ingresso ao sistema de ensino regular,
contudo a permanéncia e 0 acesso aos conhecimentos ndo foram concretizados. Assim, 0 ano
de 2015 foi marcado por estruturar uma variedade de programas para formacéo dos professores
que tinham o objetivo fomentar a transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos em parceria entre 0 Ministério da Educacdo — MEC e as instituicdes
escolares.

A partir da LBI, o Ministério da Educacdo representado pela Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), articulados com os Estados,
Distrito Federal e os Municipios, organizaram-se para efetivar a LBl por um documento
orientador para implementacdo da PNEEPEI. Dentre as propostas, a formacéo dos professores
contaram com 0s seguintes programas: i) Programa de Formacgdo Continuada de Professores
em Educacdo Especial — modalidade a distancia, ii) Rede Nacional de Formagdo de
Professionais da Educacdo (RENAFOR) — modalidade presencial, iii) Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade, iv) Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, v) Programa Escola Acessivel, vi) Programa Beneficio de Prestacdo
Continuada (BPC) na Escola, vii) Projeto Livro Acessivel, viii) Programa INCLUIR —
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Acessibilidade na Educagdo Superior, ix) Programa Observatorio da Educacéo, x) Programa
Nacional para a Certificagdo de Proficiéncia no Uso e Ensino da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras e para a Certificacdo de Proficiéncia em Traducdo e Interpretacdo da Libras/Lingua
Portuguesa (PROLIBRAS), xi) Centros de Formacdo e Recursos - Centro de Apoio para
Atendimento &s Pessoas com Deficiéncia Visual - CAP, Centro de Capacitacdo de Profissionais
da Educacdo e de Atendimento &s Pessoas com Surdez (CAS) e Nucleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo (NAAH/SD).

Os cursos apresentados denotam uma énfase na formacéo do professor da Educacao
Especial/AEE, para o exercicio da atividade docente no AEE, pois o discurso legal da época
era que este profissional necessitava estar preparado para dar conta de todas as adversidades da
incluséo no ensino regular. Por isso, inferimos que essa politica demonstrou fragilidade perante
os desafios inerentes a construcdo do novo paradigma educacional, isso porque a historia da
Educacédo Especial esta marcada pela recorréncia discursiva da mudanca, indicativa da tensdo
constante entre permanéncias e rupturas, diretamente relacionadas a disputas pela hegemonia
de projetos politicos e educacionais. Concordamos com Vaz e Michels (2017), quando nos

alerta:

[...] o projeto de formagdo destinado aos professores estd intimamente ligado aos
interesses de manutengédo da ordem vigente, e por isso compreender os modelos de
formacdo destinados aos professores de EE é uma das partes que contribuem para
compreensdo das multiplas determinagdes que assolam a escola publica brasileira
(VAZ; MICHELS, 2017, p. 62).

Isso posto, compreendemos que as normatizacfes e politicas publicas educacionais
fomentam a discussdo a respeito da educacdo da pessoa com deficiéncia. Contudo, ainda
carecem de mais proposicdes que efetivem a concepcdo do professor da Educacdo
Especial/AEE com vistas & inclusdo. E perceptivel, que ainda ha problemas relacionados a
descontinuidade de programas governamentais, pois consoante a transicdo dos Governos
Federais evidenciamos inimeras contradi¢cGes e rupturas. Entendemos, que nesse modelo
societario, ancorado em politicas neoliberais, vem fortalecendo os ideais de uma escola publica

para o capital. Nessa esteira, concordamos com Mészaros (2005, p. 25), o qual assegura,

[...] poucos negariam hoje que 0s processos educacionais e 0s processos sociais mais
abrangentes de reprodugdo estdo intimamente ligados. Consequentemente, uma
reformulacdo significativa da educacdo é inconcebivel sem a correspondente
transformacdo do quadro social no qual as praticas educacionais da sociedade devem
cumprir as suas vitais e historicamente importantes fun¢es de mudanga. Mas, sem
um acordo sobre esse simples fato, os caminhos dividem-se nitidamente. Pois caso
ndo se valorize um determinado modo de reproduc¢do da sociedade como 0 necessario
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quadro de intercambio social, serdo admitidos, em nome da reforma, apenas alguns
ajustes menores em todos 0s &mbitos, incluindo o da educacdo. As mudangas sob tais
limitagcOes, aprioristicas e prejulgadas, sdo admissiveis apenas com o Unico e legitimo
objetivo de corrigir algum detalhe defeituoso da ordem estabelecida, de forma que
sejam mantidas intactas as determinag6es estruturais fundamentais da sociedade como
um todo, em conformidade com as exigéncias inalteraveis da logica global de um
determinado sistema de reproducéo.

Considerando esses marcos socio-historicos, buscamos as continuidades e o vir a ser do
ser professor na Educacdo Especial/AEE, por meio das categorias trabalho, contradicgéo,
totalidade, mediacéo, historicidade e vivéncias. Desse modo, prosseguimos apresentando no
préximo topico os marcos constitutivos deste docente na realidade do ensino publico do Distrito

Federal.

4.2 Ser professor na Educacdo Especial: as peculiaridades no ensino publico do Distrito

Federal

A rede puablica de ensino do Distrito Federal apresentou um contexto historico
semelhante ao vivenciado em todo pais. Uma trajetoria constituida pela segregacéo,
normalizacdo, integracdo e inclusdo, configurando um paradigma educacional para esse
segmento. A organizacdo do atendimento aos estudantes com alguma deficiéncia no Distrito
Federal iniciou-se na década de 1970, contudo pautado na individualidade e segregacdo. A
escolarizacdo desses estudantes acontecia em espagos pedagdgicos separados, sobretudo, nas
instituicOes especializadas. Conforme os apontamentos de Vilas Boas (2014, p. 73), “em 1973,
foram criados os primeiros Centros de Ensino Especial no Distrito Federal, que contavam com
uma equipe multiprofissional responsavel pela identificacdo dos “alunos excepcionais”, porém,
dentro de um enfoque clinico”.

J& na década de 1990, associado a varios movimentos mundiais que ocorreram para
promover a inclusdo e também, o surgimento de um conjunto de leis que visavam a garantia
dos direitos para as pessoas com deficiéncia, percebemos que o processo de normalizacéo e
integracdo comecou a ser revisto com a perspectiva da inclusdo. I1sso porque, assistimos a um
fecundo debate em torno da educacao na perspectiva inclusiva. Concordamos aqui com a critica
tecida por Garcia (2016, p. 10), “compreendemos que tais politicas educacionais estavam
articuladas a um neoliberalismo de carater economicista voltado ao controle dos indices
econdmicos, como inflagdo, juros, cambio, e utilizando o recurso das privatizagdes”. Esse
processo histérico pela incluséo foi longo e contraditorio, até porque, essas propostas estavam

associadas ao projeto de escola publica imposto pelo capital, com a busca incessante de lucros.



155

As influéncias historicas, impulsionadas pelos documentos internacionais, sustentaram

as politicas educacionais na Educacao Especial, sendo adotadas pelos governos brasileiros. No

ambito distrital, foram vinculados as proposicdes legais de todo o Brasil. Nesse sentido, no

Quadro 8, a seguir, tem-se um breve recorte dos aspectos historicos, politicos e normativos que

implicam no PAEE e na formacdo/atuacdao docente na Educacdo Especial da Rede Publica de

Ensino do Distrito Federal.

Quadro 8 — Bases legais sobre a Educagéo Especial no Distrito Federal.

Ano

Marco Legal

Sintese

2001

Lei n° 2.698, de 21 de margo de 2001

Dispde sobre atendimento especializado aos
alunos portadores de deficiéncia matriculados em
estabelecimentos publicos e particulares da rede
de ensino, em classes comuns ou especiais.
Perante a oferta do acompanhamento itinerante,
provendo meio ou instrumento de apoio ao
estudante a ser definido em regulamento.

2002

Decreto n° 22.912, de 25 de abril de 2002.
Regulamenta a Lei n° 2.698/2001

Dispde sobre atendimento especializado aos
alunos portadores de deficiéncia, na Educagao
Basica, em estabelecimentos publicos e
particulares do Distrito Federal, versa no Art.
1° o0 atendimento educacional especializado aos
estudantes em classes comuns ou especiais, a
partir da Educac&o Infantil, apos avaliacéo
psicopedagdgica. No Art. 2° O acompanhamento
do AEE seré ofertado por uma equipe
multidisciplinar nas seguintes formas: Classes
Especiais, Classes de Integracéo Inversa, Salas de
Recursos Materiais e Salas de Apoio, esta Gltima
provendo por professores capacitados,
flexibilizacdo e adaptaco curricular e servigo de
Apoio Pedagégico especializado na classe
comum.

2003

Lei n°® 3.218, de 05 de novembro de 2003.
Regulamentada pelo Decreto n° 26.293/2005

Dispde sobre a universalizacdo da Educagéo
Inclusiva nas escolas da rede publica de ensino
do Distrito Federal. E no Art. 2° garante a
acessibilidade para os estudantes, a formagéao
continuada para os professores e recursos
humanos, materiais e equipamentos
especializados.

(continua)
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Quadro 8 — Bases legais sobre a Educacéo Especial no Distrito Federal.

Ano Marco Legal Sintese

2005 Resolucdo n° 01/2005 Estabelece normas para a Educacédo do Distrito,

x - Federal e dispbe sobre programa de estimulacéo

Conselho de Educagdo do Distrito Federal precoce, salas de recursos, centros especializados
e temporalidade.

2009 Lei n®4.317, de 09 de abril de 2009 Institui a Politica Distrital para Integracéo da
Pessoa com Deficiéncia, consolida as normas de
protecdo.

2015 Plano Distrital de Educacdo - PDE Meta 4

Lei n°5.499, de 14/7/2015 Estratégia 4.6 — Ampliar a formagé&o
continuada dos profissionais das escolas

(DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 22) regulares do Distrito Federal, nas diferentes &reas
de atendimento aos estudantes com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao.

2017 Resolugdo n° 01/2017 Estabelecer normas para Educacéo Especial no

~ _— Sistema de Ensino do Distrito Federal. Dispde

Conselho de Educagdo do Distrito Federal sobre a Organizagio pedagégica e curricular,
formacao e atribuigcdes dos docentes, 0
Atendimento Educacional Especializado e outras
providencias.

2019 Regimento da Rede Publica do Distrito Prevé as orientagdes sobre o AEE, apontando a

Federal Portaria n® 180, de 30 de maio de natureza dessa atividade, atuacao e as atribuicdes

2019 (DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 62, do docente. No Art. 133 estabelece os pré-

63) requisitos necessario para atuagdo, sendo a
formacdo especifica e perfil identificado por
meio de entrevista realizada pelo setor
responsavel.

Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2010, 2019).

(conclusdo)

Corroborando com esse delineamento, o Distrito Federal em consonancia com as

politicas de educacdo inclusiva orientadas pelo Ministério da Educacéo, no ano de 2010 através

da SEEDF publicou o documento Orientacdo Pedagdgica destinado a Educacdo Especial,

elaborado segundo a PNEEPEI de 2008. A primeira OP, foi elaborada e publicada no ano de

2006 e sua Ultima versdo no ano de 2010, pois evidenciou a necessidade de reavaliar, visto as

mudancas socio-histdricos e nas politicas publicas da época. Na OP constam as orientac6es

sobre as acOes pedagégicas para a Educacdo Especial do Distrito Federal, partindo do

pressuposto da educacao inclusiva. Mesmo com as diversas modificacfes das estruturas sociais

e legais ocorridas posteriormente a Ultima publicacdo (2010), até o presente, a OP da Educagéo

Especial ainda nédo foi reformulada.
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A OP apresenta-se com o objetivo subsidiar a atividade docente dos profissionais da
Educagéo Especial rede de ensino do Distrito Federal, instituindo a estruturacdo dos servigos
ofertados e as atribuicdes. Para tanto, esclarece sobre o AEE, definido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo Especial na Educacgéo Béasica (DISTRITO FEDERAL,
2010). Assim, ao ingressar na Sala de Recursos Generalista ou Especifica o professor de
Educacdo Especial/AEE tera sua atividade docente norteada pela OP.

Para ingressar na SEEDF como professor na Educacdo Especial/AEE € necessario
perpassar por algumas etapas. A principio, mediante a aprovacdo do concurso publico para
carreira de Magistério Publico do Distrito Federal, pois até 0 momento ndo ha um concurso
especifico para o cargo. A segunda etapa, consiste em um processo seletivo (interno)
denominado “Aptiddo”, realizado em duas fases: analise documental — apresentacdo dos cursos
comprobatdrios*®- e entrevista oral, as quais, s3o eliminatérias. Somente, apds a aprovagio e o
registro da aptiddo concedida e efetivada no Sistema Integrado de Gestdo de Pessoas (SIGEP),
o professor podera atuar na sala de recursos. Esse processo de aptiddo ocorre anualmente. Uma
vez inserido o registro de aptiddo no Sistema em questdo, o professor ndo necessita realizar o
processo novamente, mesmo gue nao esteja desempenhando a atividade a qual foi habilitado.
Entretanto, caso queira exercer outra funcdo, se faz necessario um novo processo de aptidao.
Segundo a SEEDF,

Il - APTIDAO: atestado adquirido pelo servidor para atuar em Componentes
Curriculares Especiais, Atendimentos, Unidades Escolares Especializadas, Escolas de
Natureza Especial, Educacdo a Distancia, Unidades Escolares do Ensino Médio em
Tempo Integral - EMTI, Programa de Educagdo Bilingue Intercultural - PEBI e
Unidades Escolares que ofertam Educagdo Profissional e Tecnoldgica, apds
aprovacdo por banca examinadora e consequente emissdo da Declaragdo de Aptidéo,
nos termos desta Portaria (DISTRITO FEDERAL, 2021, p. 1).

Em posse da aptiddo, o professor de Educacdo Especial/AEE realiza um segundo
processo para ingressar em uma Sala de Recursos, denominado ‘“Procedimento de
Remanejamento”. Este procedimento pode ser realizado em duas instancias: interno e externo,
0 concurso de remanejamento interno acontece na Coordenacdo Regional de Ensino onde o

professor ja possui sua lotacdo efetiva; ja o externo, acontece entre as Coordenac6es Regionais

6 Para atuar como professor de Educacdo Especial na salas de recursos generalista/atividades sdo exigidos os
seguintes cursos: curso especifico de Atendimento Educacional Especializado (AEE), com a carga horéria de 120
horas ou curso Praticas Pedagdgicas para o Atendimento Educacional Especializado, com a carga horéria de 180
horas, e ainda um curso especifico de Deficiéncia Intelectual (DI) ou de Deficiéncias Mdaltiplas (DMU) ou de
Transtorno do Espectro autismo (TEA), esses cursos complementares poderdo compor uma carga horéaria de 80h.
(DISTRITO FEDERAL, 2021, p.1).
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de Ensino de todo o Distrito Federal. Esse processo ocorre logo apds o periodo de aptidao e
frequentemente no segundo semestre de cada ano. O regimento é publicado através de uma
portaria especifica e divulgado através do Diario Oficial do Distrito Federal e todo o processo
ocorre de forma online através do Sistema Eletrénico de Informacdes (SEI), de modo que os
professores possam localizar as caréncias*’ e solicitar o remanejamento para a vaga desejada.

Todavia, no ultimo processo seletivo simplificado para contratacdo temporaria de
professores substitutos, publicado no edital n® 27, de 22 de setembro de 2021, foi inserido pela
primeira vez as vagas para atuacdo nas salas de recursos. Um fato preocupante, pois,
percebemos a descontinuidade do trabalho nesta forma de contratacio*®. Dado que, ao final de
cada ano, ndo sabem se estardo atuando na mesma unidade escolar no ano seguinte. Portanto, a
atividade docente na Educacédo Especial, aos que estdo sob o vinculo empregaticio temporario
demonstra uma perspectiva fragmentada.

Faz-se necessario ressaltar, que esté categoria de contratacdo ndo contempla os mesmos
beneficios de um professor efetivo da rede publica de educacao do Distrito Federal, visto que,
os salarios sdo mais baixos, ndo possuem estabilidade no cargo e nem plano de carreira. 1sso
porque, esta forma de contratacdo esta fundamentada nas tendéncias mundiais de politicas
neoliberais de minimizagdo de gastos, a qual permite reduzir as despesas estatais com
pagamento de pessoal. Consequentemente, os professores sdo submetidos a condigdes de
trabalho precarizadas e igualmente expropriados da dignidade humana. O que segundo Antunes
(2018), trata-se de:

[...] uma fenomenologia preliminar dos modos de ser da precariza¢cdo demonstra a
ampliagdo acentuada de trabalhos submetidos a sucessivos contratos temporarios, sem
estabilidade, sem registro em carteira, dentro ou fora do espaco produtivo das
empresas, quer em atividades mais instaveis, quer nas temporarias, quando ndo na
situagdo de desemprego (ANTUNES, 2018, p.176).

No que concerne a constituicdo das salas de recursos na SEEDF, evidenciamos que esta
difere da Sala de Recursos Multifuncionais - SRM institucionalizadas pelo MEC. Isso porque,

ao nivel nacional a complementacéo e suplementacéo do curriculo esta destinado a um modelo

47 Caréncias é o termo utilizado pela SEEDF para se referir aos locais de atuagdo vagos em todo o DF, por diversos
motivos: aposentadoria; remanejamento; abertura de turma; ébito (DISTRITO FEDERAL, 2021).

4 O edital de contratacdo temporaria versa que a validade desse processo seletivo simplificado é de um ano e
podera estender-se por mais um ano a depender das necessidades da SEEDF — o que habitualmente ocorre -. O
professor assume as vagas temporarias por licencgas, substituicdo dos cargos de diretores, coordenadores, vice
direcdo e supervisor. Ao final de cada ano, os professores sdo desligados, onde serdo submetidos a um novo
processo avaliativo e/ou sdo recontratados. Dessa forma, os professores ndo retornam para a mesma escola ou
funcéo exercida no ano anterior (DISTRITO FEDERAL, 2021).
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unico de espaco, a SRM. Ja na da rede publica do Distrito Federal, nota-se uma diversidade de
salas de recursos na educagdo basica, centradas no diagnostico e propondo o AEE por area de
deficiéncia, a saber: salas de recursos generalistas - atividades, matematica/ciéncias da natureza
e linguagens/ciéncias humanas-; sala de recursos especifica - deficiéncia visual, deficiéncia
auditiva/surdo, altas habilidades superdotacdo — e a sala de recursos generalista bilingue.
Portanto, para melhor compreensdo, na Figura 16, a seguir, tem-se a estrutura das salas de

recursos na SEEDF — espaco de atuacédo do professor de Educacéo Especial/AEE.

SALASDE
RECURSOS

Sala de Sala de
Recursos Sala de Recursos
Especifica Recursos Generalista
Generalista

Bilingue

Deficiéncia

Deficiéncia

Altas I Linguagens/ Ciéncias da

Andifv Visual Habilidades/ Atividades Ciéncias Natureza/
i e 272
Surdocego Surdocego UPEICOtAcaq Humanas Matematica

Figura 16 — Disposicéo das Salas de Recursos na Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.
Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2022d).

A imagem acima demonstra a organizacgéo das Salas de Recursos no Distrito Federal, as
quais, sdo consideradas um espaco pedagogico, destinada ao suporte e apoio aos estudantes
deficientes matriculados na classe comum. Nessa medida, a SEEDF apresenta como propositiva
o0 atendimento complementar na SR, em todas as etapas e modalidades de ensino ofertadas na
rede publica de ensino do Distrito Federal. Para isso, as Salas de Recursos Generalistas - SRG
seguem o seguinte delineamento, SRG-Atividades - contemplando a educacéo infantil e os anos
iniciais do ensino fundamental-, Ciéncias Humanas/Linguagem e Ciéncias da
Natureza/Matemaética - considerando os anos finais do ensino fundamental e o ensino médio-.
Oferecendo apoio educacional aos estudantes que apresentam o diagndstico médico de
Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Multipla e ou Transtorno do Espectro

Autismo. Quanto a SRG bilingue, esta ¢é destinada exclusivamente a escola bilingue.
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Com o intuito de apreender a singularidade do professor da Educacdo Especial/AEE,
nos reportamos a Portaria n°® 55, de 24 de janeiro de 2022 (BRASIL, 2022d), que estabelece
critérios para a atuacdo dos servidores integrantes da Carreira do Magistério Publico do Distrito
Federal. Tal normativa institui a carga horaria e a organizacdo do Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos, composta de 40h semanais, subdividida em: 20h por
turno, organizadas em: 4h para a regéncia de classe (por periodo, trés dias da semana,
totalizando 24h) e 8h destinadas a Coordenacdo Pedagogica (por horéario, dois dias da semana,
somando 16h). Por sua vez, a Coordenacdo Pedagégica é realizada de acordo as seguintes
instruces: um dia (por semana, no turno estipulado®) ocorre coletivamente junto a CRE, dois
dias (durante a semana, por um periodo) atribuido a coordenacdo pedagdgica individual
(podendo ser realizada em casa ou para formacdo continuada) e um dia (um horério)
determinado para acompanhar a reunido coletiva na escola.

Diante do exposto, é notério o quanto Estado controla a carga horéria e as atividades
dos professores da Educacdo Especial, pois, ao efetivar tais normativas, intensificam-se as

condicdes de trabalho. Nesse sentido, tem-se o posicionamento de Contreras (2012, p. 42):

[...] a intensificacdo coloca-se assim em relagdo com o processo de desqualificagdo
intelectual, de degradacdo das habilidades e competéncias profissionais dos docentes,
reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar conta de todas as tarefas que
deverdo realizar.

Nesta seara, evidenciamos haver uma ampla possibilidade de atuacdo do professor do
Educacdo Especial/AEE na rede publica de ensino no DF, por isso, nos empenhamos para
compreender a materialidade do trabalho docente tendo como l6cus a SR Generalista
Atividades. Isto porque, esta pesquisa pretende compreender os elementos constitutivos do
ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial dos anos iniciais da
Secretaria do Estado de Educagdo do Distrito Federal. Dessa forma, prosseguimos
especificando o trabalho docente na Educacéo Especial/AEE e nas SRs Generalista Atividades.

Em consonancia com a legislacao nacional, o Distrito Federal estabeleceu as atribuicdes
dos professores de Educacdo Especial/AEE, organizados na OP (2010) e recentemente
mediante o Regimento da Rede Publica do Distrito Federal a Portaria n® 180, de 30 de maio de
2019. Dentre vérias normativas e politicas publicas, destacamos esses por nortear a atividade

docente delineando suas acdes. A OP especifica as atribuigdes do professor da Educacgéo

49 Esta coordenacdo coletiva articulada com os demais professores da Educacdo Especial/AEE, ocorre na sexta-
feira, no turno matutino (DISTRITO FEDERAL, 2022).
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Especial/AEE em cada modalidade de SR, inicia com as orienta¢0es gerais e em seguida das

demais.

Quadro 9 — As atribuicBes do trabalho docente na Educagéo Especial/Atendimento Educacional Especializado.

Atuacéo AtribuicGes
Familia Orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participagdo no processo
educacional.
Estudante Atuar como docente nas atividades de complementacéo ou de suplementacéo curricular

especifica;

Preparar material especifico para o uso dos estudantes na sala comum e na sala de
recursos;

Realizar atividades que estimulem o desenvolvimento dos processos mentais: atengdo,
percepcdo, memoria, raciocinio, imaginacdo, criatividade, linguagem, dentre outros;

Fortalecer a autonomia dos estudantes a fim de leva-los a ter condigBes de decidir,
opinar, escolher e tomar iniciativas, a partir de suas necessidades e motivacoes;

Propiciar a interagdo dos estudantes em ambientes sociais, valorizando as diferencas e
a ndo discriminacéo;

Preparar materiais e atividades especificas para o desenvolvimento da aprendizagem
dos estudantes;

Promover a inser¢do dos recursos tecnoldgicos de informacéo e de comunicagdo no
espaco da sala de aula;

Realizar adequagdes de material didatico pedagdgico para atender as necessidades dos
estudantes;

Reconhecer os pontos fortes e de maior interesse e as dificuldades do estudante; e

Ofertar suporte pedagdgico aos estudantes, facilitando-lhes o acesso aos contetdos
desenvolvidos em classe comum e turmas de integrac8o inversa.

Professor do Ensino Regular

Atuar de forma colaborativa com o professor da classe comum para a definicdo de
estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso do estudante com deficiéncia, TGD ou
altas habilidades/superdotagdo ao curriculo e a sua interagéo no grupo;

Orientar a elaboracdo de material didatico-pedagdgico que possa ser utilizado pelos
estudantes nas classes comuns do ensino regular;

Responsabilizar-se junto aos docentes pela garantia da realizacdo das adequages
curriculares necessarias ao processo educacional do estudante com necessidade
educacional especial; e

Orientar o professor da classe comum sobre estratégias que favorecam a autonomia e o
envolvimento do estudante em todas as atividades propostas ao grupo.

(continua)
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Quadro 9 — As atribuicBes do trabalho docente na Educacgéo Especial/Atendimento Educacional Especializado.

Atuacao Atribuicbes

Comunidade Escolar Promover as condi¢bes de inclusdo desses estudantes em todas as atividades da
instituicdo educacional;

Informar a comunidade escolar acerca da legislacdo e das normas educacionais vigentes
que asseguram a inclusdo educacional;

Indicar e orientar o uso de equipamentos e de materiais especificos, bem como de outros
recursos existentes na familia e na comunidade e articular, com gestores e com
professores, para que a proposta pedag6gica da instituicdo educacional seja organizada
coletivamente em prol de uma educacéo inclusiva; e

Participar do processo de identificacdo e de avaliacdo pedagdgica das necessidades
especiais e tomadas de decisfes quanto ao apoio especializado necessario para o0
estudante;

(concluséo)
Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2010, p. 80-81).

Conforme disposto no Quadro 9, constata-se a partir da OP, que compete o professor de
Educacdo Especial/AEE, ficar responsavel pelas acdes de inclusdo em toda comunidade
escolar, associado as orientacfes aos docentes do ensino regular e a familia, bem como o
atendimento aos estudantes e a elaboracdo dos materiais pedag6gicos que promovam uma
aprendizagem significativa. Observa-se que o quantitativo de funcbes é bem numeroso e, para
além das atribuicGes em nivel micro nas SRs Generalista Atividades, constam na OP outras
prerrogativas comuns a todas SR. Portanto, consideramos que existem similitudes nas
responsabilidades das SR Distritais, com as atividades instituidas no PNEEPEI de 2008 ao nivel
nacional. Contudo, a SEEDF avanca, contemplando a assisténcia a comunidade escolar.

E explicito a énfase imputada ao professor, incumbido por uma série de funcdes, na
complexa tarefa educativa de realizar sua acao pedagdgica nos espacos escolares. Pois, fica a
cargo deste docente a responsabilidade de contemplar a incluséo e assegurar a aprendizagem
publico alvo da Educacdo Especial, mesmo inseridos num cenario que demonstra condi¢fes
desfavoraveis para efetivacdo de tal proposi¢do. N&o se trata aqui apenas da matricula (acesso)
na rede regular de ensino, mas das condi¢cfes necessarias para o desenvolvimento humano desse
estudante. Dentre varias adversidades ja postuladas, vimos que ndo sdo consideradas as
condigdes subjetivas e objetivas do trabalho docente, por isso concordo com e Facci e Lima
(2012), quando alerta das intencionalidades da sociedade capitalista e suas politicas neoliberais,

que propdem um esvaziamento da fungéo e formagao docente, nas palavras das autoras:

[...] essa tem sido uma maneira efetiva de intervir, impossibilitar o desenvolvimento
de um processo de objetivacdo/apropriacdo caracterizado pela ndo alienacdo -para
professores e alunos -, a qual se torna ainda mais contundente quando associada a
outros aspectos objetivos ainda mais contundente quando associada a outros aspectos



163

objetivos ainda mais efetivos e imediatos, tais como, a baixa remuneracdo dos
professores, as condicOes inadequadas de infraestrutura e recursos didaticos infimos
da escola, o nimero excessivo de alunos na sala de aula, além do aumento das
atribuicGes, as quais muitas vezes ultrapassam a funcdo docente (FACCI; LIMA,
2012, p. 82).

Outro ponto contraditério, trata-se da relacdo estabelecida da atividade docente na
Educacdo EspeciallAEE ao quantitativo de estudantes, pois segundo a Estratégia de
Matricula®, publicada pela portaria n° 724 de 27 de dezembro de 2021, para o funcionamento
e manutencdo das salas de recursos € necessario um quantitativo minimo de estudantes por
turno de aula. Caso a escola ndo esteja com esse numero de estudantes exigidos a SR é fechada,
entdo, o professor de Educacao Especial/AEE podera atuar em duas escolas, uma em cada turno
de maneira itinerante ou/e atender estudantes de escolas que ficam nas proximidades. Nesse
caso, 0 estudante se desloca até a escola para receber o atendimento. E factual que a
configuracdo atual das SR no Distrito Federal apresenta um retrocesso nas politicas de incluséo,
a sobrecarga de trabalho, associada ao temor da itineréncia, aos poucos o trabalho docente
precarizado vai se instalando, além da "perda de autonomia, perda que € em si mesma um
processo de desumanizagdo no trabalho” (CONTRERAS, 2012, p. 212).

A estratégia de matricula da SEEDF é o documento regulamentador que estabelece o
quantitativo dos estudantes para as salas de recursos, bem como, para toda a rede publica do
Distrito Federal. Anualmente, € realizada uma publicacdo para orientar e organizar a
escolaridade dos estudantes, contemplando suas especificidades. Para isso, no segundo
semestre de cada ano, a Coordenacdo Regional de Ensino juntamente com as equipes escolares
(Diretor, Secretério Escolar, Pedagogo, Orientador e Professor de Educacdo Especial/AEE),
reinem-se, de modo a estruturar a composicao das turmas para 0 ano seguinte, conforme as
determinac6es do referido documento. No gque tange as SRs Generalista Atividades, no Quadro

10, a seguir, tém-se as definicdes da estratégia de matricula com vigéncia do ano letivo de 2022.

50 A estratégia de matricula € um documento norteador que estabelece as diretrizes que normatizam a oferta
educacional em toda a Rede Publica do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2021).
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Diretriz Pedagdgica a
ser utilizada

Etapa/Modalidade Periodos/Ano/Série/Segmentos Professolr/(-:arga . Namero de
Horaria Criancas/Estudantes

Educago Infantil Pré- Escola Criangas Pequenas | (1° Professor de Atividades, | 6 no minimo para

Periodo) com aptiddo comprovada | abertura e/ou manutencdo
: o e com carga horaria de por turno

Crlgngas Pequenas 11 (2 20h por turno.
Periodo)

Ensino Fundamental Anos Iniciais 1°a0 5°ano Professor de Atividades, | 8 no minimo para

com aptiddo comprovada
e com carga horéria de
20h por turno.

abertura e/ou manutencao
por turno

Atendimento (sala):
Devem ser ofertados 5
atendimentos de 50 min.
em 3 dias da semana,
por turno; e

Estudante: Cada
estudante deve receber
de 2 a 4 atendimentos de
50 minutos, distribuidos
durante a semana ou em
um dnico dia,
individualmente ou em
grupos, no contraturno

Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2021, p. 107).
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Associado ao quantitativo de alunos por turno, observamos no quadro acima 0 nimero
de atendimentos que cada um dos estudantes devera receber semanalmente. Todavia,
evidenciamos uma ambiguidade presente na estratégia de matricula (2022), dado que esta ndo
coaduna com a historicidade e 0s marcos legais previstos para a Educagdo Especial com vistas
a inclusdo. Mesmo com a inexisténcia de uma normativa que estipule o quantitativo de
estudante por turno, este regulamento estipula que a SR Generalista Atividades sera aberta e/ou
mantida com o minimo de 16 alunos, sendo 8 por periodo. Nessa medida, consultamos as
estratégias de matriculas dos anos anteriores e identificamos que no ano letivo de 2021
constavam um quantitativo minimo de 8 estudantes, sem o termo “por turno", percebemos que
essas mudancas implicam diretamente nas condic¢des de trabalho dos docentes da Educacgéo
Especial/AEE. Por isso, inferimos que a SEEDF segue em direcdo oposta as legislacdes e as
politicas educacionais. Nos reportamos ao Plano Distrital de Educacéo - PDE (2015), destinado
ao planejamento das acOes, metas e estratégias com periodo de vigéncia 2015 a 2024, para

serem cumpridas na SEEDF e confirmamos a inobservancia da meta 4, que versa:

4.11- Garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, generalista e especifico, nas formas complementar e suplementar, a
todos os educandos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de ensino do Distrito
Federal.

4.25- Garantir a ampliagéo das salas de recursos para atendimento aos estudantes com
transtorno global do desenvolvimento, visando a ampliacdo dos servigos
educacionais, oferta de capacitacdo de recursos humanos, atendimento as familias,
consultoria aos professores e desenvolvimento de pesquisas cientificas e producéo de
recursos pedagogicos especializados (DISTRITO FEDERAL, 2015, p. 23, 24).

A concepcdo de ser professor na Educacdo EspeciallAEE é permeada pela
complexidade do campo de atuacdo dos professores e a variabilidade existente no Brasil,
percebemos uma visdo fragmentada diante da totalidade que envolve o trabalho docente, com
a auséncia de discussdes da carreira, das condicBes de trabalho, das formas de contratacéo,
dentre outros. As politicas publicas direcionadas a estes docentes estdo pautadas na gama de
atribuicbes estabelecidas para a sua materialidade, que em grande parte, ndo oferecem
condicBes para sua concretude. Ressaltamos ainda, que a efetivacao da inclusdo esta associada
diretamente ao professor na Educacédo Especial/AEE, sendo responsabilizado por todas as agoes
para 0 PAEE do ensino regular. Isso porque, a profissdo docente esta vinculada ao projeto de

escola publica para perpetuacdo da sociedade capitalista.
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Por fim, inferimos que o trabalho de professores da Educacdo Especial/AEE possa ser
reestruturado, considerando uma carga horéria que possibilite efetivar a atuacdo docente
contemplando as dimensdes dos estudantes, professores, familia e a comunidade escolar.
Pontuamos também, um quantitativo reduzido (diferente da configuracdo atual) de estudantes
com vistas a uma verdadeira incluséo e acessibilidade no contexto escolar, oportunizando o
desenvolvimento, a autonomia e acesso aos conhecimentos historicamente sistematizados pela
humanidade®!, prezando a eficacia dos atendimentos e ndo a quantidade de estudantes.
Entendemos a necessidade que as salas de recursos estejam presentes em todas as unidades
escolares, pois a Educacgéo Especial perpassa em todas as etapas e modalidades de ensino. Nesse
contexto, oferecer espaco e tempo para subsidiar o trabalho pedagdgico de professores que
atuam na classe comum, apoiados em um trabalho colaborativo propiciando momentos
formativos, planejamentos integrados, intervencfes e estratégias de ensino direcionadas e
avaliacdo das atividades, pautados na aprendizagem significativa dos estudantes.

Diante do exposto, prosseguimos o estudo apresentando no topico seguinte 0 processo
de constituicdo do ser professor na Educacao Especial/AEE, constando os aspectos da formacéo

inicial, continuada e as politicas publicas que subsidiaram estas formacoes.

4.3 As marcas politicas e histéricas na formacao dos docentes na Educacdo Especial

Apds a discussao a respeito da trajetoria do professor na Educacao Especial/AEE, assim
como a historicidade das politicas publicas que efetivaram os direitos das pessoas com
deficiéncia no Brasil, seus marcos histéricos e regulatérios, faz-se necessario o dialogo sobre a
formacao inicial e continuada ofertada aos docentes do ensino basico do pais. A intencdo de
investigar a formacdo do professor na Educacdo Especial/AEE, justifica-se na ideia de
identificar esse movimento constitutivo que também faz parte do ciclo de vida profissional
docente. Ampliando o olhar para as mdultiplas determinacGes desse objeto constituinte da
totalidade dessa investigagéo.

Para compreender as politicas de formacdo docente no Brasil, é indispensavel que esta
analise esteja pautada a partir dos condicionantes politicos, econémicos, sociais e histéricos,

pois, a génese da formacdo docente na Educagdo Especial, perpassa pela historicidade da

51 Nesse viés, Saviani (2001, p. 61), corrobora com a seguinte citagéo: “o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros das camadas populares ndo dominam os
contelidos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra 0s
dominadores, que se servem exatamente desses conteidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagao”.
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educacédo brasileira e constitui-se nos processos de rupturas, continuidades, movimentos e
transformagoes.

Segundo Michels (2017), a formacgéo docente na Educacdo Especial no nivel superior
teve inicio no ano de 1972 nos cursos de pedagogia, esses ofertavam uma dupla habilitacéo:
uma que contemplasse 0s conhecimentos basicos para o exercicio da profissdo a demanda de
“ser professor” e a outra para se tornar especialista na area desejada. A autora relata que o bojo
da formacao docente proposta para especializacdo na Educacdo Especial, eram baseadas nos
recursos tecnicos e nas caracteristicas das deficiéncias. No mesmo periodo, as politicas
educacionais apresentavam um discurso de normalizacdo e integracdo em que a patologia do
estudante determinava os espacos que deveria frequentar, segregados ou integrados. 1sso
porque, estavam ancorados nas vertentes®? médicas pedagdgicas e psicopedagdgicas,
necessitavam formar especialistas nesta concepg¢do, essa perspectiva ratificou a exclusdo dos

estudantes no ensino regular. Ainda segundo o posicionamento de Michels (2017), sustenta que:

[...] a centralidade das necessidades educacionais nas caracteristicas individuais
retirou da pessoa considerada deficiente suas necessidades de aluno. A prdpria
formacdo de professores priorizou, por muitos anos, as técnicas € 0S recursos
especificos em detrimento de analises do sistema educacional, em seus aspectos
econdmicos, sociais e politicos. Ao mesmo tempo em que a area se distanciou desses
matizes, aproximou-se das contribuicOes de base biolégica (MICHELS, 2017, p. 36).

Apenas na década de 1980 foi disposto um curso especifico para formacao docente na
Educacdo Especial, dessa forma, o ser professor j& ndo era a primazia desta proposicao.
Contudo, a partir da efetivacdo da LDBEN 9.394/96, a formacdo docente ao nivel superior
tornou-se prioritaria, embora ainda ocorra a permanéncia da formacdo ao nivel médio.
Observamos que havia uma énfase na formacéo inicial e constavam nos curriculos os aspectos
da Educacdo Especial, o que tornava um atributo necessario para atuagdo docente. Nessa época
ocorria uma dualidade formativa entre os professores generalistas/capacitados e especialistas,
possibilitando a divisdo do trabalho docente, visto que os professores generalistas/capacitados
recebiam a formac&o para atuar nas classes comuns em turmas com estudantes deficientes, ja
0s especialistas, cabia assessorar os professores da classe comum nas préaticas pedagogicas
exitosas para a inclusdo (MICHELS, 2006, 2017; VAZ, 2013).

Nesse sentido, Vaz (2013) aponta que a formacdo generalista/capacitados seguia o

modelo de habilitacdo nos cursos de pedagogia, os curriculos iniciavam-se com as disciplinas

52 Seguimos o conceito de vertentes pedagogicas de Jannuzzi (2012), trata-se das abordagens que incorporam os
estudos cientificos, estabelecendo as proposi¢Bes educacionais a depender do seu contexto histérico/social.
Trataremos sobre as especificidades das vertentes pedagdgicas logo adiante.
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bésicas da profissdo docente e no fim direcionado para disciplinas especificas da Educacao
Especial, tendo a prerrogativa da formacéo ao nivel médio. Quanto ao professor especialista,
sua formacdo era na graduacdo ou pos-graduacdo, onde o curriculo era embasado nas
especificidades da deficiéncia, nos métodos e nas técnicas necessarias para 0 exercicio da
profissdo no modal de ensino em comento. Portanto, as questfes pedagdgicas, para ser
professor, ndo eram prioritdrias; mas permaneciam as vertentes medico-pedagogica e
psicopedagdgica no vies da integracdo, em que a formacao docente e a organizacgéo do trabalho
pedagdgico eram ditadas pelos diagndsticos.

Concomitantemente, ocorriam as reformas educacionais da década de 1990 que
promoveram um acirramento das desigualdades sociais, atendendo as necessidades de uma
nova concepcdo de formacdo docente e ensino para o mercado de trabalho. Os documentos
oriundos da época, fundamentam-se em politicas neoliberais®® ditadas por organismos
internacionais, impondo metas educacionais objetivando um desmonte na educacgdo publica.
Por isso, Freitas (2018) sustenta que o trabalho docente no modelo de producdo capitalista esta
fadado a responsabilizacdo, ao controle e a padronizacdo, por avaliacbes de larga escala e
outros. Nesse contexto, a formacdo docente perde seu sentido, pois € realizada a partir de
propostas pragmatistas e fragmentadas, atendendo a légica do capital.

Concordamos com Freitas (2018), quando nos alerta que o Brasil, assim como outros
paises da América Latina, tem sido conduzido por organismos internacionais em suas politicas
educacionais (a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE, por
exemplo) — e por orgdos de financiamento internacionais, como o Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Banco Mundial, que ditam as normativas desses
paises, tais como: a formacdo docente, nivel de escolaridade, até mesmo a especificidade do
trabalho docente, associando a educacdo aos aspectos econdémicos. Nesse viés, Vaz (2017, p.

109) acrescenta ainda que:

[...] algumas caracteristicas dessa realidade sdo: formacéo aligeirada como minimo de
teoria, salarios reduzidos e atrelados ao desempenho nas provas de larga escala, as
quais medem conhecimentos padronizados e sincronizados com as exigéncias do
mercado de trabalho para com a classe trabalhadora; pratica pautada nos saberes e
competéncias que reduzem a possibilidade da escola ao treinamento.

53 0 neoliberalismo ¢ um movimento ideoldgico e econdmico que, dentre outras ideias, cré que o Estado nio deve
interferir (ou interferir minimamente) na economia, retomando a ideia do liberalismo cléssico de livre mercado.
Para o Estado, o neoliberalismo também propde sua diminui¢do (Estado-minimo), influenciando nas reformas
administrativas, buscando tornar os servicos publicos mais eficientes e baratos, e, quando possivel, privatiza-los
(FREITAS, 2018).
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Em suas argumentagdes Kassar (2011) e Vaz (2017), alertam que 0S organismos
internacionais subscrevem a elaboracdo das politicas educacionais brasileiras, perante o
discurso de igualdade social e inclusdo escolar, todavia, suas intencionalidades estdo imbricadas
0 Vviés econémico, assim, a inclusdo torna-se o par dialético da exclusdo. Tais pressupostos
foram evidenciados na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para todos (1990) e reafirmada
pela Declaracdo de Salamanca (1994), essas anunciavam o custo elevado da manutencdo das
escolas especiais, propondo a educacdo inclusiva (verdadeiro canto da sereia) que reduziria 0s
gastos elevados do PAEE, pois os estudantes inseridos no fluxo comum seriam mais
econdmicos. Por sua vez, tratava-se de um projeto que previa a contencdo das despesas
publicas, com poucos investimentos na formacgdo docente e na acessibilidade das escolas.

Com base nos pensamentos de Freitas (2018) sobre as mudancas estruturais da reforma
intensificada na década de 1990, a educacdo foi considerada um elemento central para o
progresso social. Nesse sentido, hd uma crescente culpabilizacdo imputada aos docentes,
associando o fracasso escolar a formacdo incipiente do professor. Nesta seara, perpetuam as
desigualdades no ensino publico brasileiro, visto as contradicdes de 0s interesses
politicos/econdmicos sobrepor aos interesses sociais. Isto porque, a educacdo necessita ajustar-
se para responder as demandas do sistema capitalista, agora globalizado.

Dessa forma, as politicas de formacdo para a Educagdo Especial foram demarcadas em
dois momentos: o primeiro, antes da PNEEPEI (2008); e, o segundo, apés a publicacdo desta
normativa. Evidenciamos que os aspectos formativos estavam ancorados nas politicas publicas
de cada momento historico e estas modificaram a funcao docente, I6cus de atuagdo e até mesmo
determinando as atividades realizadas. Vimos ainda que tais proposi¢des redesenharam o
professor da Educagdo Especial e, portanto, estabeleciam o tipo de formacdo docente que o
professor deveria apresentar para atuar no tempo e espaco do referido modal de ensino. De
modo a elucidar as decorrentes mudancas, na Figura 17, a seguir, nos apoiamos em Vaz (2013),

que apresenta a configuracéo deste profissional.
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MODELOS FORMATIVOS
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superior em educagio especial
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e/ou especializagdo na 4rea,
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| |

Especialista Gener:jllista/ Professor Ceefale
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Dominio especifico
da deficiéncia

Incorporagdo do
pedagdgico.
Formagio pedadgica
e especifica

Professor Técnico e
Gestor

Incorporagio da
gestdo
Dominio genérico
sobre todas as
deficiéncias.

Gestao da inclusio
na escola

SER PROFESSOR NA EDUCAGAO ESPECIAL

Figura 17 — Configuracdo formativa do professor na Educacdo Especial.
Fonte: Adaptado de Vaz (2013).

Os documentos nacionais (BRASIL, 1996, 2001) versam sobre o professor da Educacao
Especial, distinguindo a formacédo especifica e generalista/capacitados, a partir de 2008, as
legislagdes (BRASIL, 2008, 2009a, 2009b, 2009c, 2011), que estabelecem um novo desenho
de formacéo docente na Educacdo Especial, o professor do AEE multifuncional e generalista.
Essas mudancas estdo pautadas nos modelos de formacdo, funcdo e lécus de atuacdo,
perpetuando a ambiguidade do trabalho docente na Educagdo Especial. Ademais, a formagéo
docente faz parte de uma disputa hegemonica que se constitui historicamente em nosso pais,
determinada pelos interesses de dominagdo burguesa, a manutencdo da sociedade de classes e

a segregacao.
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Ap6s a PNEEPEI (2008), a formacdo docente apresentou uma nova roupagem, centrada
no profissional que iria resgatar anos de exclusédo o super professor do AEE, carregado de
atribuicoes, precisava de uma formacdo que desse conta de todas as mazelas da inclusdo no
ensino regular. Por isso, a énfase na formacdo continuada, necessitavam estabelecer uma
formagdo aligeirada e pudesse abarcar o maior nimero de trabalhadores docentes. Um
profissional eficiente para dar conta de atender todas as demandas da incluséo. Nos reportamos
a politica inclusiva que estabelecem a formacdo do professor na Educacdo Especial,

determinando que:

[...] para atuar na Educacdo Especial, o professor deve ter como base da sua formacéo,
inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos da area. [..] Esta formacdo deve contemplar
conhecimentos de gestdo de sistema educacional inclusivo, tendo em vista o
desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas, visando a acessibilidade
arquitetdnica, os atendimentos de salde, a promocdo de acbes de assisténcia social,

trabalho e justica (BRASIL, 2008a, p. 17).

Essas mudancas no ensino na perspectiva inclusiva contribuiram para descaracterizar o
professor da Educacao Especial. Portanto, a formacdo continuada torna-se uma das principais
propostas, configurando uma transicdo das politicas formativas. Nesse viés, Vaz e Michels
(2017), acrescentam ainda que esse novo modelo formativo, em sua maioria, era realizado em
formato de Educacdo a Distancia (EAD), promovendo um barateamento nos cofres publicos -
e nas instituicGes particulares, fortalecendo a politica capitalista de expropriacdo da classe
trabalhadora, por sua vez, precarizando a formagao docente. “Nessa conjuntura, prevalecem as
reciclagens profissionais voltadas para uma formacdo pragmatica em detrimento da formacéo
com base em conhecimentos teoricos e historicamente produzidos” (FACCI; LIMA, 2012, p.
81).

Os cursos ofertados em ambito nacional foram elaborados a partir das atribuicdes do
AEE, o qual apresentava um curriculo centralizado nas técnicas, instrumentos, acessibilidade,
informatica dentre outros, corroborando para um esvaziamento tedrico. Desta feita, observamos
que a formacdo docente foi alicercada pelo pragmatismo, com politicas que englobam um
professor fazedor de tarefas. Suas proposi¢Ges sdo baseadas na epistemologia da pratica e na

racionalidade técnica. Concordo com Michels (2011), quando afirma:

[...] percebe-se que a centralidade das acBes dos professores do atendimento
educacional especializado (AEE) permanece nas técnicas e nos recursos
especializados presentes em todos os pontos da citada Resolugdo. Mesmo aquelas
acOes que dizem respeito a articulacdo com a classe comum néo estdo atreladas a
discussdo pedagodgica, e sim a utilizagdo de recursos especificos. Tal centralidade
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pode estar relacionada a perspectiva psicopedagdgica, em sua versao comportamental,
que indica a necessidade de técnicas centradas na deficiéncia dos alunos e recursos
diretamente vinculados a cada tipologia de deficiéncia (MICHELS, 2011, p. 226).

A mais recente proposi¢do formativa trata-se da Base Nacional Comum para a
Formac&o Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC-Professores) (BRASIL, 2020)
¢ a formagdo de professores — apresentada pelo parecer CNE-CP n° 22/2019, Resolucdo CNE-
CP 02/2019 e Parecer CNE-CP n° 12/2020 — tratam de mudangas na formagdo inicial e
continuada pautadas na pratica e promovem a formac&o técnica e trabalhadores especializados
para fortalecimento da mais valia> ao capital. Isso porque, nesse modo de producio capitalista
que aliena o professor, nessa medida, este profissional perde o sentido de classe e de
coletividade.

Silva (2020) atenta para as propostas alarmantes da nova Base Nacional Comum para a
Formac&o Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formacgédo) — Resolugdo n° 02, de
20 de dezembro de 2019, do Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educacéo do Ministério
da Educacédo (CP-CNE-MEC) —, pautadas em politicas neoliberais, apresentando uma formacéo

docente aligeirada, fragmentada, neotecnicista etc.:

Na énfase dos saberes da docéncia, especificamente o conhecimento pratico
profissional; no dominio do contetdo a ser ensinado e seu conhecimento pedagdgico,
ou o “conhecimento pedagdgico do conteudo”; no uso de metodologias ativas —
resolucdo de problemas e inovacdo; na formagdo em servico e na centralidade da
prética. Tal perspectiva vé a formacdo de professores com o objetivo de aprender e
ensinar com vistas ao dominio de competéncias capazes de relacionar a transposicéo
da matéria a novas habilidades competitivas (SILVA, 2020, p. 109).

No que tange aos aspectos da Educacdo Especial, a BNC-Formacéo formulou o artigo
n.° 8; entretanto, ndo apresentou ao longo da discussdo do documento o trato das pessoas com
deficiéncia nos aspectos de acessibilidade, equidade e inclusdo. Percebe-se, que apesar da
presenca nas normativas, resolucdes e politicas pablicas das ultimas décadas, a tematica da
Educacao Especial ainda apresentam lacunas para efetivacdo das propostas formativas para o
trabalho docente. Contudo, o contexto de formacéo inicial e continuada contemporaneos
denotam pressupostos que reforcam o pragmatismo de forma aligeirada, além de uma crescente
oferta no modelo de EAD. Como ratifica a BNCC:

Art. 8° A Formagao Continuada para docentes que atuam em modalidades especificas,
como Educac&o Especial, do Campo, Indigena, Quilombola, Profissional, e Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA), por constituirem campos de atuacdo que exigem saberes

% Segundo Marx (1989), a mais valia é o excedente do trabalho, o lucro para os que detém os meios de produgao.
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e praticas contextualizadas, deve ser organizada atendendo as respectivas normas
regulamentadoras do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), além do prescrito nesta
Resolugédo (BRASIL, 2020) (grifo nosso).

Para além das normativas e politicas educacionais, as vertentes pedagodgicas foram
elementares para determinar a categoria de formacéo do professor na Educacao Especial. Por
iss0, ancoramos nos estudos de Jannuzzi (2012), Michels (2005, 2017) e Vaz e Michels (2017),
para a compreensdo dessas concepcdes e suas influéncias na Educacdo Especial. Aquelas
autoras apontam que, em cada periodo histérico, a educacdo brasileira apresentou uma
vertente®, assim nomeadas: médica-pedagdgica; e, psicopedagdgica. Todavia, essas vertentes
ndo podem ser demarcadas em um marco temporal, pois surgiram e/ou permaneceram a
depender do contexto historico social que estdo inseridas e por vezes, podem coexistir nas
vertentes seguintes.

A primeira vertente a médico-pedagdgico, originou no final do século XIX, incitada por
médicos que enfrentavam casos graves das pessoas deficientes, principalmente pelo insucesso
nas préaticas terapéuticas e nos atendimentos clinicos. No Brasil, estd vertente ancorada nos
pressupostos de Jean Gaspard Itard (1774-1830), Maria Montessori (1870-1952), Ovidio
Decroly (1871-1932), dentre outros. E a partir de uma visdo positivista, argumentam que a
centralidade do desenvolvimento humano estava nas questdes organicas da deficiéncia, nas
caracteristicas individuais, ou seja, na descricdo da patologia, concebendo a deficiéncia apenas
como um fenémeno hereditario JANNUZZI, 2012).

No espaco escolar, essa vertente subscreve um modelo hegemonico de educagéo, pois
as dificuldades de escolarizacdo eram justificadas pelas questdes biolégicas, com énfase no
defeito do estudante. Em funcédo disso, determinava o espaco que este estudante frequentaria,
gue em sua maioria tratava-se de ambientes segregados, como: as classes anexas aos hospitais,
clinicas e centros de reabilitacdo. Nessa perspectiva, a materialidade da atividade pedagdgica
partia da patologizacdo, deslocando dos processos de ensino e aprendizagem, buscando
solucdes médicas e no processo de biologizacdo para explicitar as causas do fracasso escolar.
Por conseguinte, as atividades docentes eram orientadas pelas receitas médicas, priorizando 0s
atendimentos clinicos em detrimento ao trabalho pedagogico, por estarem direcionados na
reabilitacéo e habilitacdo da pessoa deficiente, influenciados pelos conhecimentos neuroldgicos
(JANNUZZI, 2012; MICHELS, 2005, 2017; VAZ; MICHELS, 2017).

55 Jannuzzi (2012), apresenta ainda outras vertentes, tais como: a economia da educagdo, a normalizagdo/integracao
e mainsteaming, a inclusdo e a educagdo como mediacdo. Todavia, para esse estudo, interessa-nos discorrer apenas
nas duas vertentes apresentadas.
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N&o obstante, a formagao docente seguia 0 mesmo paradigma, visto que eram orientados
pela area médica, delineados pela concepc¢éo de categorizacao das deficiéncias e como trabalhar
com cada uma delas. Quanto ao curriculo dos cursos de formacao, eram alicercados pelas
questdes bioldgicas e as areas de conhecimento contemplavam os estudos sobre a anatomia,
fisiologia e patologia humana, especificando as caracteristicas de cada deficiéncia e indicando
técnicas e metodologias especificas para o PAEE. Esse paradigma preconizava uma formacao
de professores fragmentada, distanciando-o0s de uma perspectiva critica e desconsiderando o
contexto historico-social, econémico e politico que os estudantes estavam inseridos, ou seja,
isentando o processo de aprendizagem do estudante deficiente.

A vertente psicopedagdgica fora amplamente divulgada em meados do século XX,
dando continuidade aos principios médico-pedagdgicos. Esse paradigma estava inserido nas
concepcdes psicologicas que buscavam compreender o desenvolvimento humano e suas
diferencas individuais. Nessa perspectiva, utilizavam os testes de inteligéncia para identificar
as incompletudes dos sujeitos, o que distanciava da normalidade, suas diferencas, assim,
estruturavam metodologias para suprir a falta dos sujeitos e adequa-los nos padrdes sociais
(JANNUZZI, 2012; MICHELS, 2005, 2017; VAZ; MICHELS, 2017).

Sobre as influéncias das experiéncias estrangeiras, principalmente da Europa, a vertente
psicopedagdgica teve sua génese ancorada em psicologos, destacam-se na década de 1930 a
renomada psicéloga russa Helena Antipoff, preponderante no trabalho com a Educacéo
Especial. Ressalta-se nesta época a criacdo de instituicGes privadas, filantropicas e privado-
assistenciais®® destinada as pessoas com deficiéncia. Nessa época, Antipoff estruturou a
primeira associa¢do para cuidar da educagdo do PAEE, a sociedade Pestalozzi e mais tarde a
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE. Emerge nesse cendrio brasileiro o
paradigma da integracdo instrucional (JANNUZZI, 2012).

Nesse mesmo periodo historico, aconteciam varias reformas educacionais que
culminaram no movimento denominado Escola Nova, Pedagogia Nova e /ou escolanovista,
instaurada na década de 1920, cujos os interesses tencionavam para uma educacao inovadora,
distanciando-se do tradicionalismo. Nesse contexto, a Escola Nova foi preconizada por
Lourencgo Filho, Fernando Azevedo e Anisio Teixeira e influenciada pelas concepcdes de Maria
Montessori, Ovidio Decroly, Norberto Souza Pinto, Helena Antipoff, entre outros, que

concebiam a escola como transformadora, atribuindo métodos e procedimentos apropriados de

% A disputa do privado-assistencial e filantropico € um componente histérico da Educagao Especial, propondo um
ensino em espacos segregados, corroborando com as propostas de Estado minimo e privatizacdo da educacdo
(GARCIA, 2016).
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ensino seriam propicios para adaptagdo dos estudantes na sociedade. Mediante a crenca de uma
educacdo redentora e equalizadora torna-se responsavel por ajustar/adequar os sujeitos no meio,
através dos principios da normalizacdo e integracdo. Todavia, este paradigma estava imbricado
as questdes econdmicas, pois o custo deste estudante tornava-se cada vez mais caro para o
Estado, nesse sentido, precisavam organizar uma ocupacao produtiva para esses sujeitos, havia
uma preocupacgdo em inseri-los no mercado de trabalho (JANNUZZI, 2012).

No modelo psicopedagdgico os testes de inteligéncia foram determinantes para a
constituicdo de classes homogéneas e a insercdo dos estudantes aos espacos de escolarizagéo,
quais sejam: classes especiais, instituicdes especializadas e remotamente classe comum. Nessa
concepgdo, os fatores fisicos, organicos e psicoldgicos — suas incapacidades — da pessoa com
deficiéncia subsidiaram a formacdo docente, o direcionamento das pesquisas cientificas e as
politicas publicas para Educacdo Especial. Igualmente, destaca-se a preponderancia nos
curriculos de formac&o docente alicercados nas areas de psicologia e biologia, com perspectiva
comportamental. Nesta toada, percebe-se que a sociedade capitalista, com suas politicas
hegeménicas estabelecem os padrdes sociais de ensino, a partir da classificacdo do ser humano

— suas qualidades e defeitos, ou seja, a deficiéncia. Michels (2017, p. 12) acrescenta que:

[...] é nesta relacdo de contradicdo, negacéo e afirmacéo que a Educacédo Especial vem
se constituindo historicamente como aquela que atende individuos que fogem dos
padrdes considerados normais, constituidos na sociedade capitalista. A sociedade
moderna tem como necessidade “moldar” e “homogeneizar” os individuos.

Nessa esteira constitutiva, o eixo organizador do curriculo da formacéo docente na
Educacdo Especial, manteve os paradigmas dos diagnosticos para homogeneizar as disciplinas
de acordo com cada deficiéncia, concentrando-se nas areas de psicologia e biologia. Os cursos
instruiam os professores para capacidades de avaliacdo do comportamento humano, orientagdes
e técnicas de manejo, psicologia genética e avaliacdo diagnoéstica, propondo modelos e
procedimentos para a atuagdo docente na Educacdo Especial, por conseguinte, secundarizando
a atividade pedagoOgica. Destaca-se nesse periodo os cursos de especializacdo em
psicopedagogia, as escolas de aperfeicoamento e os laboratorios de psicologia experimental,
organizados por Helena Antipoff, por considerar relevante apreender os testes na area de
psicologia tais como: o Coeficiente de Inteligéncia (QI), Teste ABC®’ e diversas avaliagdes para

identificar o rendimento escolar, ou a falta deste - o defeito do estudante, igualmente, atribuindo

57 Elaborado por Lourenco Filho nas décadas de 1928-1929, este teste objetivava elaboras as metodologias
pedagdgicas mediante as diferengas individuais (JANNUZZI, 2012).
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o0 fracasso escolar as deficiéncias dos estudantes, pois, acreditavam que os referidos
instrumentos seria 0 ponto de partida para a organizacdo metodoldgica das a¢des docentes, por
conseguinte desenvolver as habilidades que o estudante ainda ndo possui (JANNUZZI, 2012).

Portanto, essa vertente foi fortalecida pelas concepcdes individualizadas de
aprendizagem, utilizando testes para identificar o nivel de inteligéncia de cada estudante e
elucidar as dificuldades inerentes ao processo educacional. Portanto, nota-se uma perspectiva
de meritocracia, pois através dos resultados obtidos cada sujeito determinava seu espaco
escolar. Os testes subsidiaram a descri¢do dos estudantes, quantificando suas caracteristicas e
comportamentos, a partir do viés comparativo com 0s demais estudantes ditos “normais”.
Considerando as bases teoricas que explicam as dificuldades de aprendizagem decorrentes dos
atributos individuais, sobrepondo a deficiéncia do ser humano (JANNUZZI, 2012; MICHELS,
2005, 2017; VAZ; MICHELS, 2017).

Nesta seara, ndo apenas a Educacdo Especial, mas todo o ensino brasileiro, sofreram
fortes influéncias dessa vertente. Suas proposi¢fes centravam-se nos testes de aprendizagem,
métodos e procedimentos, pois, ndo era considerando a totalidade em que o estudante estava
inserido, iSSO porgue, 0 ensino pautava-se nNos aspectos sociais e na melhor maneira adaptacéo
ao meio, restringindo o conhecimento em detrimento da patologia. Paulatinamente, este
paradigma foi consolidado no referido modal de ensino e, igualmente, nos pensamentos
hegemonicos da sociedade, sustentando que o insucesso escolar provém das caracteristicas
individuais.

As vertentes médico-pedagdgica e a psicopedagdgica seguem concomitantemente
respaldando a pratica dos testes e diagnosticos, pautados nos aspectos organicos da deficiéncia.
Isso porque, a caracteristica primaria da deficiéncia sobrepde a aprendizagem, 0 acesso aos
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade e o direito universal dos
estudantes. Percebe-se, que as concepcdes médico-pedagogica e a psicopedagdgica coexistem
em grande parte dos cursos de formacao inicial, continuada e nas politicas educacionais para a
Educacao Especial, consolidando as desigualdades sociais e fortalecendo o projeto de escola

publica para o capital.
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4.3.1 A formacao docente para atuar na Educacgdo Especial: caracteristicas do
Magistério Publico no Distrito Federal

Na realidade da rede publica de ensino do Distrito Federal a formac&o dos professores
configura-se prioritariamente através da formacgdo continuada - em servigo. Acredita-se que
esteja relacionado com a exigéncia do nivel superior estabelecido desde a LDBEN/1996 e
materializada na SEEDF no ano de 2007°¢, como um dos pré-requisitos para o ingresso no
Magistério Publico do Distrito Federal. Dessa forma, os professores do Distrito Federal
realizam a formagéo continuada no horario da coordenagio pedagdgica® e/ou licencas para
afastamento remunerado para estudos®® — nos casos da pos-graduacéo stricto sensu.

A formacdo docente no Distrito Federal foi constituida antes mesmo da fundacdo da
nova capital brasileira. Ancorada nas proposi¢es de Anisio Teixeira, pois defendia que a
melhoria no sistema educacional estava relacionada a formacdo inicial e continuada dos
professores. Isso porque, Anisio Teixeira considerava a notoriedade dos professores para uma
sociedade democratica. Assim, propds-se um modelo educacional que pudesse ser referéncia
para 0 ensino de todo o pais (TEIXEIRA, 1932, 1958). Todavia, tratava-se de um cenario
desafiador, pois na década de 1960, estavam construindo as primeiras escolas, organizando a
constituicdo do corpo docente e permeado por mudancas politicas/administrativas,
consequentemente nem todas as propostas de Anisio Teixeira foram efetivadas.

Em 1988, ocorreu a sistematizacdo da estrutura formativa destinada ao aperfeicoamento
profissional de especialistas, professores e servidores do quadro de pessoal do Distrito Federal,
denominado a época como Escola de Aperfeicoamento de Pessoal - EAP. Mais tarde, no ano
de 2011, atribui-se a relevancia de Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da

Educacdo - EAPE. Esta subsecretaria esta organizada a partir das Diretrizes de Formacao

58 Conforme a lei n° 4.075, de 28 de dezembro de 2007, que dispds sobre a carreira do Magistério Publico do
Distrito Federal, formada por professores e especialistas de educagéo bésica. Para professor, a Lei passou a exigir
licenciatura plena ou bacharelado com complementacéo pedagdgica e, para os especialistas, licenciatura plena em
pedagogia. Essa lei foi revogada pela Portaria n® 259, de 15 de outubro de 2013 (DISTRITO FEDERAL, 2007,
2013).

%9 Conforme a Lei n° 5.105/2013, a Lei N° 6.327, de 10 de julho de 2019 e a Portaria n° 14 de 11 de janeiro de
2021, que versam sobre a coordenagdo pedagogica, “o conjunto de atividades destinadas a qualificagdo, formagao
continuada, planejamento pedagégico e orientacdo educacional que, desenvolvidas pelo servidor da carreira
Magistério Publico, ddo suporte a atividade de regéncia de classe e ao processo de ensino e aprendizagem”.
(DISTRITO FEDERAL, 2019). No Art. 5 inciso I rege que “quarenta horas semanais, em jornada ampliada, no
turno diurno, sendo cinco horas em regéncia de classe e trés horas em coordenacao pedagdgica, diarias, perfazendo
vinte e cinco horas em regéncia de classe e quinze horas em coordenacdo pedagégica (DISTRITO FEDERAL,
2021, p. 2). Sugiro ver em Medeiros (2017), estudo sobre a coordenacgéo pedagdgica na SEEDF.

80 Afastamento remunerado para participagdo em cursos de mestrado e doutorado previstos na Portaria n° 606 de
08 de novembro de 2021 (DISTRITO FEDERAL, 2021).
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Continuada e constitui-se por professores efetivos, que assumem a funcgdo de formadores®! nos
variados cursos ofertados (DISTRITO FEDERAL, 2018).

Conforme as Diretrizes de Formacdo Continuada (DISTRITO FEDERAL, 2018) os
cursos ofertados na EAPE estdo embasados nos pressupostos tedricos da Pedagogia Historico-
Critica (SAVIANI, 2012, 2013), da Psicologia Historico-Cultural (VIGOTSKI, 2001, 2002,
2003), e nas Diretrizes de Avaliagdo Educacional (DISTRITO FEDERAL, 2014, 2016).
Constam também, autores que tém se debrucado sobre a formacdo docente (CONTRERAS,
2012; SILVA, 2002, 2008, 2011; GERALDI, FIORENTINI e PEREIRA, 2011; MORAES,
2003; SANTOS, 2010).

Evidencia-se, que a proposta formativa da EAPE est4 pautada em uma perspectiva
critica e emancipadora com énfase na epistemologia da praxis, que vem sendo firmada por Silva
(2019), ancorada nos estudos de Marx (1845), Gramsci (2000) e Vazquez (1968). A proposta
prevé uma formacéo alicercada na unicidade entre teoria e pratica, mediante a epistemologia da
praxis. Nesse viés, Vazquez (1968, p. 241), afirma que “a praxis é, na verdade, atividade
tedrico-pratica; ou seja, tem um lado ideal, tedrico, e um lado material, propriamente prético,
com a articularidade de que s parcialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar,
isolar um do outro”.

Segundo Silva (2019), a préxis estd no mundo e interfere na realidade transformando-a
e se transformando a cada dia; trata-se de uma teoria do conhecimento de si e do mundo, em
uma relacdo entre teoria e pratica, contetdo e forma, objetividade e subjetividade. Ela reflete
sua pratica na coletividade e é alicercada em pressupostos tedricos. Nesse sentido, o

posicionamento da autora no que tange a formacéo continuada é:

[...] trabalhar com formagdo continuada a partir da epistemologia da préxis €, na sua
esséncia, buscar a determinagéo da existéncia humana como elaboragdo da realidade,
do ser que cria a realidade humano social e compreende a realidade em sua totalidade
(humana e ndo humana). A praxis é ativa, mas a atividade que se produz
historicamente é unidade do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito
e objeto, do produto e da produtividade (SILVA, 2019, p. 101).

Neste contexto, a EAPE oferta anualmente os cursos destinados aos professores da
Educagdo Especial/AEE, coadunando com as politicas nacionais as quais estabelecem a

formacdo continuada nos cursos do AEE como pré-requisito inicial de atuagdo. Assim, a

61 No que tange ao professor formador da EAPE, estdo descritos na Portaria n° 764, de 08 de agosto de 2022 as
especificidades da funcéo. Disponivel em:
http://www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/66295574ede24e50ad668da7e14b0f58/see_prt_764 2022.html#titVII_cap
XVIII_art69. Acesso em: 10 out. 2022.


http://www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/66295574ede24e50ad668da7e14b0f58/see_prt_764_2022.html#titVII_capXVIII_art69
http://www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/66295574ede24e50ad668da7e14b0f58/see_prt_764_2022.html#titVII_capXVIII_art69
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SEEDF determina uma formacéo especifica para exercer a atividade docente na Educagéo
Especial/AEE, estas podem variar dependendo da escolha pelas salas de recursos: generalistas
ou especificas. Segundo o Regimento da Rede Publica do Distrito Federal, Portaria n® 180, de
30 de maio de 2019, Art. 133. “Para atuagdo no AEE, exige-se, do professor, formacao
especifica e perfil identificado por meio de entrevista realizada pelo setor responsavel”
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 63). Portanto, utilizamos os dados disponibilizados pela
portaria de concessdo de aptiddo da carreira de Magistério Publico do Distrito Federal para

identificarmos as exigéncias da SEEDF, expostos no Quadro 11, a seguir.
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Quadro 11 — Requisitos formativos para atuar nas Salas de Recursos dos Anos Iniciais.

Modalidade

Tipo(s) de Atendimento

Requisitos para Atuagéo

Generalistas/Atividades

Deficiéncia Intelectual
Deficiéncia Fisica
Deficiéncia Multiplas

Transtorno do Espectro Autismo

Curso especifico de Atendimento
Educacional Especializado (AEE),
com a carga horaria de 120 horas
ou curso Praticas Pedagogicas para
o0 Atendimento Educacional
Especializado, com a carga horaria
de 180 horas, e ainda um curso
especifico de Deficiéncia
Intelectual (DI) ou de Deficiéncias
Multiplas (DMU) ou de Transtorno
do Espectro autismo (TEA), esses
cursos complementares poderao
compor uma carga horéria de 80h.

Especificas

Surdos/Surdo-cegueira

Deficiéncia Auditiva

Curso especifico de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) -
120 horas ou curso Praticas
Pedagdgicas para o Atendimento
Educacional Especializado - 180
horas. E ainda Curso de Educagdo
de Surdos e Deficiéncia Auditiva -
60 horas ou Especializa¢do em
Libras ou Especializagdo em
Educacéo para Surdos (reconhecido
pelo MEC) mais Curso de LIBRAS
- 180 horas (a soma de certificados
deve ter 180h, desde que a carga
minima seja de 60h).

Deficiéncia Visual

Curso especifico para Atendimento
Educacional Especializado (AEE) -
120 horas ou curso Préticas
Pedagdgicas para o Atendimento
Educacional Especializado - 180
horas. Também o Curso do Sistema
Braille em todas as suas
modalidades de uso e aplicagdo - 80
horas mais o Curso de Soroba - 80
horas (carga horaria minima).

Altas Habilidades Superdotacéo

Curso especifico de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) -
120 horas ou curso Préticas
Pedagdgicas para o Atendimento
Educacional Especializado - 180
horas mais o curso especifico de
Altas Habilidades/Superdotacéo -
80 horas.

Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2021a).

A partir dos dados coletados, inferimos que na SEEDF a formagéo para atuar como

professor da Educagdo Especial/AEE esta pautada nos diagnosticos, em cursos fragmentados,

a patologia sobrepde o sujeito, seguindo em direcdo oposta a proposta das Diretrizes de

Formacdo Continuada. A carga horaria, diz respeito de cursos de formacgdo continuada,
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seguindo os ditames das normativas nacionais. Tanto para salas de recursos generalista e
especifica é primordial a apresentacéo do curso de AEE e/ou curso de préaticas pedagdgicas para
0 AEE. Todavia, nos questionamos se os cursos ofertados pela SEEDF estdo pautados na
perspectiva da constitui¢do do ser professor na Educacéo Especial em diferentes momentos da
vida profissional? Nesse sentido, nos ancoramos em Garcia (2011, p. 67), que contribui para
esse debate com a seguinte reflexdo:

A légica de formagdo proposta e realizada tende a influenciar a organizagéo escolar
alimentando a caracteristica de pouca ou nenhuma organicidade entre o trabalho
especializado e o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula. A formacao de
professores nos moldes propostos, mediante uma politica de Educacéo Inclusiva, tem
enfrentado a realidade excludente da Educacéo escolar brasileira? Ou estamos lidando
com um enfoque de justaposicdo de um conjunto de praticas especializadas,
metodologias e recursos especializados como imagem de incluséo escolar?

Constata-se que a formacgdo docente tanto na esfera Federal e Distrital carecem de
investimentos, continuidade e abrangéncia dos demais segmentos de escolarizacdo, dado que a
Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo permeia em todos os niveis de ensino, desde a
educacéo precoce ao ensino superior. Percebe-se ainda, a necessidade de incluir, nos cursos de
formagé&o inicial e continuada, propostas formativas que promovam o conhecimento humano
que considere as condicdes objetivas e subjetivas das pessoas com deficiéncia. Nesse sentido,
inferimos que as ambiguidades e rupturas no processo constitutivo de ser professor na Educacéo
Especial reverberam nas marcas de suas vivéncias no ciclo de vida profissional docente na
Educagéo Especial.

Por isso, defendemos uma formacéo docente que esteja para além dos ditames do projeto
burgués para escola publica, ou seja, que permita a emancipacdo integral dos docentes, que
sejam conscientes de sua condigédo de classe trabalhadora e comprometida a lutar pelos seus
direitos e dos estudantes, independente da classe social, etnia, género e/ou deficiéncia. Portanto,
nos ancoramos em Silva (2018, p. 336), por sua vez, dispde que a “formagdo de professores
aspira uma formacao do sujeito historico baseada em uma relacdo indissoluvel entre teoria e
pratica, a ciéncia e a técnica, constituida no trabalho e que sejam capazes de orientar e
transformarem as condi¢des que lhes sdo impostas”. SO assim a educacao conseguira responder
em sua totalidade a materialidade do trabalho docente na Educacéo Especial.

Consideramos, uma formacdo pautada pela epistemologia da praxis. Essa perspectiva
busca romper com as propostas neoliberais entre a racionalidade técnica e a epistemologia da

pratica, a primeira com énfase na instrumentalizacdo do ensino e a segunda centrada na
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aplicacdo da teoria a pratica. Ambas estdo ainda presentes nas formagfes continuadas e
respondem de forma aligeirada as demandas do cotidiano escolar.

Por todos esses aspectos, visamos uma formacdo docente que contemple distintos
espacos, desde a formacéo inicial, e prossiga na formacgéo continuada, pois nao se esgotam 0s
conhecimentos necessarios para o trabalho docente na Educacdo Especial. Portanto, é
imprescindivel a continuidade formativa. Consideramos que as formagdes possam ser
subsidiadas pelos conhecimentos tedricos acerca do desenvolvimento humano em direcéo a
emancipacdo, ancorados nos pressupostos da constituicdo humana enquanto ser cultural,
superando os condicionantes biologizantes. Concomitantemente, que estejam apoiados nas
experiéncias préaticas dos docentes, de modo que a teoria e a pratica seja uma unidade - praxis
transformadoras. Ressaltamos ainda, que a formacao de professores seja fundamentada em uma
concepcao critica e consciente dos processos historicos, sociais e culturais da humanidade,
compreendendo e dialogando sobre as contradi¢fes e similitudes dos conhecimentos objetivos
da realidade, representados pelas conquistas ao longo da historicidade. Possibilitando

compreensdo das especificidades dos estudantes do PAEE e da realidade social.
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SECAO 5 O CICLO DE VIDA PROFISSIONAL VIVENCIADO PELAS
PROFESSORAS NA EDUCACAO ESPECIAL

Esta secdo apresenta a sistematizacao dos resultados na analise empreendida nos dados
coletados, explicitando como as informacbes produzidas por meio da entrevista e a luz do
referencial tedrico adotado foram articuladas. O processo analitico foi interpretado e construido
pela relacdo dialética entre o pesquisador e 0 objeto, que envolvidos em uma determinada
realidade histdrica, nesse movimento espiral, apreenderam a possibilidade de transformacéo do
concreto. Nessa perspectiva, discutimos os elementos constitutivos do ciclo de vida profissional
dos docentes que atuam na Educacdo Especial anos iniciais do ensino fundamental da rede
publica de ensino do Distrito Federal. Considerando as vivéncias singulares de cada sujeito que
contribuiram para a totalidade deste estudo.

Para a investigacdo dos processos de constituicdo docente na Educacdo Especial,
utilizamos as entrevistas semiestruturadas, materializadas a partir da concepcao dos autores que
fundamentam este caminho metodoldgico, buscando nos aproximar dos resultados concretos, a
realizacdo deste procedimento perpassam as seguintes etapas: solicitamos a autorizacdo da
Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF) para realizacao das entrevistas,
estd recebida, contactamos 0s respondentes dos questionarios e agendamos o dia e local,
efetuamos as entrevistas presencialmente com a gravacao do audio e assinatura do termo de
consentimento livre esclarecido dos sujeitos, transcrevemos cada dialogo procurando manter o
texto de forma fiel a fala dos participantes, prosseguimos com as leituras, releituras e
analisamos os pré-indicadores, indicadores e os nucleos de significacdo, que permitiram
localizar e aglutinar as categorias pelas similitudes, complementaridade e as contraposi¢oes,
apreendendo os significados e sentidos imbricados nas respostas.

Diante disso, elaboramos um roteiro de entrevista com alguns questionamentos que
contribuiram para apreender os movimentos do ciclo de vida profissional docente, delineadas
com as seguintes proposicdes: a constituicdo do ser professor, a escolha pela atuagdo na
Educacgdo Especial, as mudangas ao longo da vida profissional, as marcas das vivéncias na
Educacéo Especial, os processos formativos, as motivagdes para permanéncia e desisténcia na
Educacao Especial. Destaca-se, que as entrevistas foram concretizadas com sete professoras,
por isso, utilizaremos a terminologia feminina para nos referir aos sujeitos dessa pesquisa.

Para a apreensdo dos processos de constituicdo do ser professor da Educacgéo Especial,
fundamentamos nossas andalises nos pressupostos tedricos metodolégicos do Materialismo

Histdrico e Dialético e na teoria sécio-historico-cultural, pautados nas seguintes categorias:
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trabalho, contradicdo, totalidade, mediacg&o, historicidade, perejivanie (vivéncias), significados
e sentidos. As categorias apresentadas foram substanciais para compreender este objeto de
estudo no momento histdrico de realizacéo dessa investigacao, pois a realidade é dinamica.

Considerando os objetivos desta investigacao, esta se¢do foi organizada a partir dos trés
eixos das entrevistas semiestruturadas, quais sejam: 1) Vivéncias singulares ao longo da vida
profissional docente — constitui¢do do ser professor, marcas da temporalidade, diagnéstico de
deficiéncia na familia, antecedentes a docéncia na Educacdo Especial/AEE e (re) inicio na
docéncia; 2) Formacdo docente: a construcdo de uma profissionalidade singular —
formacdo inicial, formacdo continuada, profissionalizacdo especifica; e, 3) Marcas na
concretude do trabalho docente e no ser professora da Educacéo Especial — politicas de
inclusdo, precarizacdo e intensificacao, satisfacdo e sofrimento, condicdes de trabalho. Diante
disso, realizamos um movimento de imersdo e desvelamento a estruturacdo das analises foram
construidos: 152 pré-indicadores, 20 indicadores e 5 nacleos de significagao.

Adentrando aos nucleos de significacdo, que expressam as principais marcas da vivéncia
profissional docente na Educacdo Especial do Distrito Federal, sistematizamos cinco nucleos
de significacdo, a saber: 1) As vivéncias que constituem o ser professora na Educacao
Especial; 2) Os sentidos e significados vivenciados pelas professoras ao longo da vida
profissional na Educacao Especial; 3) As vivéncias formativas dos docentes em diferentes
momentos da profissdo; 4) As contradicGes do ser professora na Educacdo Especial:
satisfacdo e sofrimento; e, 5) As multiplas determinac@es do trabalho docente no ciclo de
vida profissional.

Com a finalidade didatica, estimando melhor compreensao dos leitores, na Figura 18, a
seguir, a partir do processo analitico, interpretativo e constitutivo, tém-se os dados anunciados
pelos entrevistados. Nessa perspectiva, apresentamos 0s eixos de analises, nos subitens, 0s
nucleos de significacdo e na sequéncia, os indicadores que fazem parte do eixo. O conjunto

desses elementos foram delineados ao longo da se¢éo.
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Figura 18 — Eixos constitutivos do ciclo de vida profissional docente na Educagdo Especial.

Fonte: Elaboragdo propria.

185



186

5.1 Vivéncias singulares ao longo da vida profissional docente

Compreendemos que o0 processo de emancipacdo do ser professora é concebido por sua
atividade vivenciada na sociabilidade. Na medida em que se apropria das generalizacOes
historicas o ser professora significa a si mesmo e objetiva-se na realidade concreta em um
movimento dialético que modifica a individualidade do ser. Assim, as objetivacfes das
professoras, sdo constituidas mediante um salto qualitativo de transformacdo da condicéo
bioldgica em socio histdérica, mediada pelas colaboracdes humanas, frente as contradi¢bes
historicas. As intrinsecas relagdes entre os sentidos e significados construida pelas professoras
ao longo da vida idealiza formas de ser e estar no mundo a partir de suas vivéncias na
sociabilidade e as condicionalidades sociais em um determinado contexto social (LEONTIEV,
2004; LUKACS, 2013; VIGOTSKI, 2010).

No processo de delineamento da nossa investigacdo, entendemos que o ciclo de vida
profissional estd além das fases, etapas, carreira, visto que as professoras, ao longo das
vivéncias, perpassam por momentos singulares, repleto de sentidos e significados. Por isso,
inferimos que o processo analitico interpretativo foi fundamentado pela categoria vivéncias e
seguimos na compreensdo que o trabalho docente vem sendo constituindo historicamente na
sua materialidade e subjetividade, perpassando pelas marcas da temporalidade na sua vida e
profissdo. Portanto, consideramos 0s elementos condicionantes, politicos, econémicos,

historicos e sociais nesse movimento dialético. Nesse viés, Cruz (2021) afirma que:

[...] da sintese vemos que as analises que tomam o ciclo de vida profissional como
objeto de estudo necessitariam pensar nele como um processo em que 0s sujeitos se
transformam pelo trabalho, como sujeitos situados num tempo-espaco de uma
atividade profissional especifica. Tal compreensdo, acreditamos, avanga da ideia de
organizar a explicitacdo de uma vivéncia laboral a partir de uma logica formal que
apresentaria caracteristicas a priori (CRUZ, 2021, p. 2).

Para Vigotski (2010), a vivéncia € uma unidade de analise constituida em um processo
objetivo e subjetivo. Dessa forma, os elementos objetivos sd0 0s que estdo externos ao
individuo, através do meio, quer sejam fisicos, sociais ou culturais. J& os elementos subjetivos,
0 autor refere-se ao que esta interno, como cada sujeito vivencia determinadas situacdes. Em
um movimento dindmico de exteriorizacéo e internalizacdo, permeados pelas vivéncias ao meio
e as significagdes produzidas. Considerando, que cada sujeito vive um mesmo momento de
modo particular. Segundo o autor, a categoria vivéncias € um complexo processo mental,

incluindo emocgdes, processos cognitivos, memoria e até mesmo vontade; que remete a algo que
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impacta o individuo, que o transforma, que o modifica, portanto, modifica sua relacdo com dada
realidade. Nessa perspectiva, passam a expressar outra relagdo com meio, pois internalizam a
experiéncia da realidade e se transformam por meio dela.

Tomando nosso objeto de estudo, compreendemos que a categoria vivéncias explica a
complexidade da constituicdo docente ao longo da vida profissional. Portanto, a escolha pelo
termo vivéncias, justifica-se por este aproximar-se das concepcoes tedrico-metodoldgicas desta
investigacdo, considerando a materialidade do trabalho docente na Educacédo Especial e o seu
movimento dialético e historico. Nesse contexto, divergimos dos estudos ancorados em
conceitos de “fases ou etapas” no ciclo de vida profissional docente. Apreendemos, que este
movimento demarcado, o qual necessariamente todas as professoras passam por fases, denotam
um conceito hegemdnico, que ndo considera as singularidades da genericidade humana.
Concordamos com Silva e Cruz (2020), quando justificam a insercdo do termo na pesquisa.
“Assim, embora ndo seja abandonado o conceito de ciclo de vida profissional, ha uma
aproximagé&o da categoria perejivanie, pois esta possibilita enxergar os fendmenos da existéncia
humana, aqui especificamente, da vida profissional, o processo que os gera” (SILVA; CRUZ,
2020).

Nesta abordagem, o primeiro eixo tematico desta investigagdo trata-se das vivéncias
singulares ao longo da vida profissional docente. Este eixo foi estruturado mediante as
expressdes pronunciadas pelas professoras repletas de sentidos e significados, ao recordarem
suas vivéncias e as mudancas que ocorreram ao longo da sua historia, emergindo as categorias:
a constituicdo do ser professor, as motivacdes que conduziram a atividade docente na Educacgéo
Especial, as marcas da temporalidade, diagndstico de deficiéncia na familia. Nesse processo
interpretativo, analisamos e sistematizamos as falas enunciadas pelas professoras em dois
nacleos de significacdo que expressam: 1) As vivéncias que constituem o ser professora na
Educacao Especial; e, 2) Os sentidos e significados vivenciados pelas professoras ao longo da

vida profissional na Educacgéo Especial.

5.1.1 As vivéncias que constituem o ser professor na Educacéo Especial

Iniciamos as primeiras aproximacdes dos processos que constituem o ser professora na
Educacgéo Especial/AEE a partir do movimento analitico apreendidos nos dialogos com as
entrevistadas, que nos direcionaram ao primeiro nucleo de significacdo, denominado: as
vivéncias que constituem o ser professora na Educagéo Especial. Este elemento se materializou

como categoria de andlise a partir dos seguintes indicadores: os caminhos que direcionaram a
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profissdo docente; a constituicdo do ser professora na Educacdo Especial; e, o diagndstico de
deficiéncia na familia.

O primeiro indicador sistematizado “os caminhos que direcionaram a profissdo
docentes” foi construido mediante as memorias que influenciaram o ingresso na carreira do
Magistério Publico, na vida das professoras e, ganham valor, uma vez que ter acesso as historias
que nortearam suas escolhas, aos momentos marcantes ao longo da vida, as ideias formadas
sobre o que € o trabalho docente, nos possibilitou aproximarmos das vivéncias constitutivas dos
ser professor na Educacéo Especial. Os discursos das participantes revelaram as contradi¢des
de um percurso adverso, entre escolha de ser professora e a falta de opcéo profissional. Nesse
movimento, compreendemos o modo de ser, de estar e de pensar, de constituir-se professora
em um movimento continuo no embate dialético com a realidade em transformacéo.

A predilecdo pela atividade docente possui um sentido subjetivo de cada professora,
pelos significados vivenciados. O processo de escolha da professora Isadora, por exemplo, pela
docéncia foi sendo constituido ndo de forma natural e linear, mas mediado pelas condi¢Ges
materiais da histdria de vida, ou seja, pelo conjunto de elementos vividos, sobretudo em meio
a realidade familiar. A genealogia profissional de sua familia foram um dos determinantes do
seu projeto de ser professora, nutrindo um vinculo afetivo por suas referéncias. A professora
Isadora deixa isso explicito em sua fala ao afirmar: [...] eu morava com uma tia quando eu tinha
catorze anos e ela era professora. Tenho trés irmés que sdo professoras” (lsadora, CRE de
Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022). Portanto, a influéncia familiar configurou-se
um elemento consideravel na sua producédo de sentidos acerca da escolha profissional.

Para além das fronteiras familiares, encontramos com regularidade nos comentérios das
professoras sobre 0s momentos do seu passado, em que possuiam alguns professores
inesqueciveis e determinantes para a decisdo profissional. Percebemos que o contexto
institucional escolar foi uma determinacao importante no processo de escolha, como também o
modo como foi sendo construido e materializado um projeto profissional. As vivéncias
enquanto discente, marcaram sua consciéncia que constituiram os sentidos de ser professor.
Dessa forma, as idealizagbes sobre o ser professora foram produzidas nas relagdes
humanizadas, mediadas pelos sentidos que afetaram.

O caminho desenhado pela professora lara anuncia as influéncias marcadas pela
presenca de uma pessoa, de um desejo, nos fazem na escolha de uma profissdo. “A minha
intencionalidade foi desde a infancia motivada por uma professora da quarta série que seria o
quinto ano hoje. E eu tinha muitas dificuldades para aprender e ela me ajudou, dai falei que

quando crescesse queria ser professora” (lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia no
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AEE, 2022). Nessa relagdo subjetiva com uma pessoa que admirava e mobilizou sua deciséo
pelo trabalho docente. Todavia, sua escolha foi marcada pela relacdo dialética concebida pela
satisfacdo e insatisfacdo. Em relacdo a satisfacdo atribuida a professora que prezava e a
insatisfacdo objetivada no seu nucleo familiar, e¢la assim se expressou: “[...] enfrentei muitos
desafios familiares, porque meu pai ndo queria de jeito nenhum, enfim. Mas persisti, ai terminei
a oitava série, fiz o teste de selecdo, fui fazer o magistério na escola publica e ndo me arrependo
de forma alguma da escolha” (lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Os sentidos subjetivos das professoras Estela, Karol e Julia expressam uma realizacéo
pela atividade docente, marcas que foram constituidas em cada momento histérico e que
conduziram seus caminhos a atividade docente. A professora Estela afirma: “[...] desde crianca
eu sempre gostei” (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia no AEE, 2022),
demonstrando seu interesse. Motivada pelo gosto da infancia, a professora Karol “[...] queria
ser professora e ser professora de crianga” (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos de docéncia
no AEE, 2022). A professora Julia, complementa: “[...] eu sempre quis ser professora! Me tornei
professora porque eu sempre quis essa profissdo pra mim” (Julia, CRE do Plano Piloto, dois
anos de docéncia no AEE, 2022). Assim, percebemos na fala das professoras que a escolha pela
profissdo estd imbricada os fatores das marcas vivenciadas na familia e na escola que
contribuiram para se apropriar das formas de significacdo da atividade docente constituidas
nesses espacos - familia e escola- e, por isso, configuram o seu modo singular de relagdo com
essa profissao.

Embora alguns relatos expressam interesse e escolha pela atividade docente, outras
professoras compartilham que seu ingresso a profissdo foi atribuido pela falta de op¢des. A
professora Ester sustenta em seu depoimento que, “[...] na verdade, eu nunca pensei em ser
professora. Eu queria ser da area da saude, eu queria ter sido médica, s6 que eu tinha alguns
empecilhos” (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022). A professora
Tais vivenciou um momento histdrico que a escolha profissional acontecia no ensino médio, a
partir dos cursos que habilitam a sua atuacdo, 0 magistério era uma possibilidade de estudo e
trabalho naquele momento de sua vida: “[...] quando eu terminei a oitava série, naquela época
a gente tinha trés opcdes: vocé fazia o cientifico, contabilidade ou 0 magistério, ndo havia outras
escolhas” (Tais, CRE de Ceiléndia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022). Frente as
possibilidades que possuiam em si e as alternativas postas na realidade concreta, essas
professoras foram direcionadas pelos estranhamentos produzidos pela profissdo e as
contradicdes inerentes as relacdes de classe social que estavam inseridas, as quais limitavam as

oportunidades da classe trabalhadora.
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A concepgdo de ensino médio como etapa preparatoria apresentada pela professora Tais,
materializa-se em um significado compartilhado coletivamente, corresponde com as finalidades
definidas na secédo 1V, artigo 35 da LDB 9394/ 96, em que se |é:

[...] I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo basica
para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢fes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 1996).

A historicidade do trabalho docente e da formacdo de professores foi construida
mediante os estranhamentos produzidos pelas relagdes de classe. A partir das condicionalidades
vivenciadas pelas professoras na sua realidade concreta que limitavam suas possibilidades e
alternativas de emancipacdo humana enquanto classe trabalhadora. Dessa forma, a formacéo e
o trabalho docente foram determinados historicamente por concepcfes neoliberais que tem
como proposito educacional a qualificagdo de méo de obra para o desenvolvimento do capital
(LUKACS, 2013).

Diante dos relatos das entrevistadas, deparamos com a assuncao do quanto a sua vida
apresentou fatores convergentes para sua entrada no magisterio. A partir das suas vivéncias,
evidenciamos que as motivacOes para a escolha da profissdo docente foram permeadas pelas
contradi¢des entre 0s sentidos subjetivos das professoras em relacao a objetividade concreta da
formacdo e do trabalho de professores. Consideramos que o contexto historico, social,
econémico e cultural da sociedade, foram fatores que também influenciam tanto a vida dos
sujeitos quanto a relagdo destes com o mundo do trabalho.

Seguimos nosso processo analitico, com a finalidade de ultrapassar o fenémeno na sua
aparéncia e atingir novas zonas de sentido que constituem a realidade socio-histérica do sujeito
e considerando o0 movimento construtivo e interpretativo das entrevistas, estas nos conduziram
aos seguintes indicadores: “a constituicao do ser professora na Educacao Especial e diagndstico
de deficiéncia na familia”. Os dialogos com as professoras apontaram uma relag¢do intrinseca
entre os dois indicadores, permitindo a nossa compreensao dos caminhos que direcionaram sua
atividade docente na Educacédo Especial.

A historicidade pessoal dos sujeitos € subjetivada pelas relacfes estabelecidas homem-
homem e homem-natureza, que podem influenciar diretamente na atuacdo docente. Nessa
perspectiva, constituir-se como docente na Educacdo Especial, pressupde uma condicdo de
reinventar-se constantemente em sua singularidade, confrontando a totalidade histérica e

dialética. Embora em cada época estejam presentes determinadas significagdes sociais, 0
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processo de formacao de sentidos é concebido de maneira Unica por cada professora, tendo em
vista as diferentes situacOes vivenciadas, ou seja, o sentido difere para cada sujeito, composto
por afetos e motivos, os quais se desenvolvem no movimento das suas atividades objetivadas.

Para enriquecer 0 entendimento sobre a constituicdo dos sentidos que objetivam a
escolha dos docentes na Educagdo Especial, voltamos para um olhar fundamentado na teoria
socio-histérico-cultural, em que, segundo Leontiev (2004), para alcancar o sentido pessoal
devemos encontrar as motivacoes que lhes correspondem, o motivo que orienta o sujeito na
realizacéo de sua atividade. Nessa perspectiva, Aguiar e Soares (2008, p. 224) complementam
a explicacdo ao afirmarem que “[...] sentidos e significados sdo, portanto, categorias centrais
para se compreender a relagdo homem/mundo. Relacdo esta que é sempre significada pelas
media¢des simbolicas e afetivas™.

As motivacdes para ser professora na Educacdo Especial (entre os sujeitos da pesquisa)
remetem a diversas influéncias: familiares, a inspiragéo pelo trabalho de outros professores
gue atuam nas Salas de Recursos, a experiéncia com alunos deficientes em outros espagos
de atuacdo, realizacédo pessoal e profissional, a empatia e a humanizacdo com a pessoa
deficiente e, principalmente, ter o/um filho diagnosticado. Ressaltamos que o indicador
diagnostico de transtorno/deficiéncia no filho, marcaram as vivéncias das professoras,
objetivando a insercdo e/ou continuidade da docéncia na educacdo especial, relatadas pelas
professoras: Isadora, Estela, lara e Tais.

Nesse contexto, o diagnostico do filho, constitui os sentidos subjetivos das professoras
Isadora, Estela, lara, e Tais e 0 modo como se posicionam frente a realidade de sua atuagédo
profissional, ou seja, as producdes objetivas das professoras sdo influenciadas por
configuragdes subjetivas construidas ao longo de sua vida. Nessa relacdo de vida e trabalho, as
professoras da Educacdo Especial carregam, portanto, marcas subjetivas de diversas
experiéncias vividas na familia que contribuiram para se apropriarem das formas de
significacdo da atividade docente e, assim, configurarem o seu modo singular de relacdo com a
docéncia na Educacdo Especial. As professoras Isadora, Estela, lara, e Tais relatam:

Quando eu vim morar aqui no DF, meu filho tinha oito meses. Com dois anos eu
comecei a desconfiar que ele tinha autismo. E passei a gostar ainda mais da incluséo
(Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022).

Meu filho foi diagnosticado, entdo eu ja comecei a me interessar por essa area. Fui me
aproximando, observando outras criancas quando levava meu filho na terapia; O
maior motivo acabou sendo meu filho mesmo. Que ai depois ele foi diagnosticado
como deficiente intelectual e me trouxe mais uma proximidade também desse
universo (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia no AEE, 2022).
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Desde quando meu filho foi diagnosticado eu mergulhei muito, quis me envolver, quis
me dedicar, quis ir para o servico especializado. Entdo, a minha motivagdo maior foi
uma motivacdo pessoal (lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE,
2022).

Eu tenho um filho, ele é autista, que inclusive € meu estudante aqui na escola, mais
uma coisa que me aproximou e eu acho que inclusive é o que faz com que a minha
proximidade para com os pais dos meus alunos seja muito maior (Tais, CRE de
Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

Ao realizar a leitura dos depoimentos, percebemos como as vivéncias sdo decisivas para
mudar o curso da vida. As falas emocionadas das participantes recordam as memdrias que
influenciaram o seu ingresso na docéncia na Educacgédo Especial, foram momentos marcantes
na vida dessas professoras mediante os sentidos afetivos implicados nas expectativas familiares
e 0 desejo de proporcionar um futuro diferente para seus filhos. Os significados historicos da
exclusdo contextualizam o desejo da professora Isadora em auxiliar os estudantes pelo filho
deficiente ter sido negligenciado no espago escolar. A professora lara diz: “Eu fiz muitos cursos,
me dediquei para poder oferecer algo importante para ele (filho), até entender que eu nédo
poderia ser a terapeuta dele, nem a psicopedagoga dele, me dediquei muito e sei que isso teve
um proposito” (lara, CRE - Samambaia, 1 ano de docéncia no AEE, 2022). O sentido inicial da
professora lara era formar-se para auxiliar o filho, todavia, frente a realidade concreta, suas
percepcOes modificaram, direcionado suas objetivacdes para contribuir na aprendizagem de
outras criangas deficientes.

Durante o processo de significacdo, apreendemos os sentidos e significados contidos
nas palavras das participantes atribuidas a escolha de ser professora na Educacdo Especial e
revelam determinacBes histdricas que constituem suas relagdes objetivas e subjetivas. Os
relatos da professora Isadora destacam que o espago familiar, ainda na sua infancia, remetera
aos sentidos objetivados na docéncia do referido modal de ensino quando diz: “[...] meus pais
adotaram onze filhos pessoas muito carentes ou que tinham problemas de mobilidade ou que
nasciam com alguns problemas [...] entdo minha familia sempre foi muito inclusiva” (Isadora,
CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022). A professora Julia, atribui sentidos
pela realizagdo pessoal, satisfacdo e pertencimento. Segundo as afirmac@es da professora Julia:
“[...] para mim, trabalhar na Educacéo Especial, além de gostar da minha profisséo, eu vejo
como algo que me complementa. Eu me sinto feliz trabalhando na Educagéo Especial!” (Julia,
CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia no AEE, 2022).

Para a professora Tais, 0 seu ingresso na Educagdo Especial foi uma questdo de desejo
e oportunidade. A atuagédo docente na Educacdo Especial sempre fez parte de seus objetivos,

motivados pela admiragéo do trabalho realizado por outros professores que atuavam nas Salas
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de Recursos. Sobre os fatores de influéncia presentes, ao descrever sua percepcao pela escolha
da atividade docente na Educacdo Especial, entendemos que as relagdes subjetivas provocaram

sua decisdo. Conforme suas palavras:

No primeiro ano de secretaria eu conheci uma professora muito boa, eu olhava pra ela
e para o trabalho dela e gostava muito. Falava, ah!!! Eu quero fazer isso aqui, quero
estar na sala de recursos. A Educagdo Especial, principalmente a sala de recurso,
sempre foi um dos meus grandes objetivos na Secretaria de Educacgdo. A area do
ensino especial sempre foi a minha paixdo! (Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de
docéncia no AEE, 2022).

Os sentidos pessoais do trabalho docente na Educacao Especial consideram sobretudo
as historias de vida e as concepcdes das professoras. A sua historicidade expressam 0s motivos
pelos quais elas escolheram ser professoras de Educacdo Especial e se relacionam de forma

29 ¢¢

direta com a categoria género, a questdo da feminizagao atrelado a “dom”, “vocagéo

99 ¢¢

amor”,
originado por uma construcao social e histérica relacionado com as modificac@es nas relacdes
econdmicas, culturais e patriarcais, que parte do pressuposto de que as mulheres ja nascem com
o dom de educar, uma atividade vocacionada, devido as suas caracteristicas femininas, isto &,
uma personificacdo ideal de professora. Sob essas compressdes sociais sdo construidos 0s
sentidos pessoais que as professoras atribuem ao seu trabalho (VIANNA, 2013).

Em suas analises, Brito (2011), apresenta uma relevante contribuicdo quando trata da
categoria denominada “antecedentes a docéncia”. Assim como a autora que estuda a vida dos
professores no Ensino Superior, a categoria experiéncias antecedentes a docéncia é comum
aos professores da Educacdo Especial, que possuem uma trajetoria no ensino regular da
SEEDF antes do exercicio na Educacdo Especial/AEE. Desse modo, as vivéncias com
estudantes deficientes antecederam a docéncia na Educacéo Especial, influenciaram de maneira
determinante a partir de suas lembrancas do modo afetuoso e paciente como se desenvolveu a
relacdo professora-aluno e subjetivaram a si e objetivaram suas decisdes acerca da sua atuacao
na Educacdo Especial. As professoras Estela, lara, Julia e Ester contribuem com os seguintes

didlogos:

Na experiéncia que eu tive em sala de aula, eu trabalhei com alguns alunos na
inclusdo, com sindrome de Down, com autismo em sala de aula. Entdo assim, eu ja
tinha uma certa familiaridade. Gostava também de ver a evolucdo desses alunos e o
potencial desses alunos (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia no AEE,
2022).

Eu ja tinha tido alunos especiais e ndo muito comprometidos, eram alunos que
precisavam de ajuda e de mudancas metodoldgicas (lara, CRE de Samambaia, um ano
de docéncia no AEE, 2022).
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Sempre tive alunos com deficiéncia em sala e, para mim aquele aluno sempre foi
extremamente importante que ele avancasse como os outros. Entéo eu sempre gostei
muito de adequar, adaptar as atividades para que elas ficassem adequadas ao aluno.
Entdo eu falei, eu acho que eu acho que essa é a minha area, eu acho que ¢ ai que eu
gosto de trabalhar, é o que eu gosto de fazer (Julia, CRE do Plano Piloto, dois anos de
docéncia no AEE, 2022).

Comecei a receber alunos especiais na escola, na época, a escola rejeitava a maioria
deles. Recebi alguns alunos com transtornos e tinha que lidar com aquela situacéo sem
ter formacédo, sem nada, dai comecei a me especializar (Ester, CRE de Samambaia, 13
anos de docéncia no AEE, 2022).

Um fato relevante entre uma das sete professoras entrevistadas foi o percurso adverso
de constituicdo docente na Educacdo Especial. Segundo os relatos da professora Ester, as
experiéncias que antecederam a docéncia na Educacdo Especial em escolas particulares do
Distrito Federal, fizeram com que buscasse formagdo continuada antes do seu ingresso no
Magistério Pablico do Distrito Federal. Assim, frente as suas condi¢fes materiais e a
necessidade de assumir uma turma no turno matutino, ela realiza seu ingresso na SEEDF numa
turma de Classe Especial. Esta exce¢do ocorreu por apresentar um curso especifico de EE, uma
exigéncia para atuacdo. Portanto, a professora Ester afirma que sua trajetoria no ensino
publico do Distrito Federal foi realizada apenas na Educacéo Especial, um ano na classe

especial e 13 anos na Educacao Especial/AEE. Neste viés, a professora Ester expressa:

Logo que ingressei na secretaria fui escolher a turma e a escola, ndo tinha muitas
escolas com vagas no periodo matutino, porque eu precisava que fosse a regéncia no
periodo matutino. A Unica vaga que tinha era para a classe especial, nunca tinha sido
professora de classe especial e ndo me deram nem muita informagdo do que seria essa
classe especial. Mas como eu ja tinha interesse nessa area e um curso, pois eles
exigiram que eu tivesse curso, como apresentei um de trezentas horas, disseram que
era suficiente para assumir a turma, dai eu fiquei (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos
de docéncia no AEE, 2022).

Cabe destacar ainda, que atualmente a SEEDF esta apoiada na relacdo contraditoria de
permanéncia e descontinuidades sobre a perspectiva da inclusdo, mantendo espacos de
integracdo e exclusdao na rede publica de ensino do Distrito Federal. Segundo a Estratégia de
Matricula (DISTRITO FEDERAL, 2021), as classes especiais — ambientes de integracdo
escolar no ensino regular -, os centros de ensino especial e instituicdes conveniadas - espago de
segregacao/separado- sdo considerados contra fluxo, em que a permanéncia e o ingresso dos
estudantes com deficiéncia sejam concedidos apds estudo de caso pela escola e aprovado
Subsecretaria de Educacéo Inclusiva e Integral - SUBIN, esse processo pretende extinguir esses

ambientes que remetem a integragéo e segregacdo na SEEDF. Deste modo, a modalidade da
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Educacdo Especial no ensino publico no Distrito Federal esta conforme disposto no Quadro 12,

a seguir.

Quadrol12 — Organizagdo da Educacdo Especial no ensino publico do Distrito Federal.

Perspectiva

Inclusado

Integracéo

Segregacéo

Caracterizagéo

Prioriza a equidade e a
diversidade para TODOS
OS ESTUDANTES
independente do género,
raca, cor, etnia, classe
social, transtornos
funcionais e deficiéncia.
Possuem 0 acesso ao
curriculo do ensino
regular, sendo
oportunizado a
adequacdo curricular
mediante as dificuldades
de aprendizagem.

Realizado no ensino
regular em salas
separadas apenas com 0s
estudantes do PAEE,
proporcionando alguns
momentos de integracao.

Utilizam o curriculo
funcional e por vezes o
curriculo do ensino
regular.

Instituicdes
especializadas com
espacos escolares
composto apenas com
estudantes do PAEE.
Proporcionam apenas o
acesso ao curriculo
funcional

Espaco

Unidades Escolares
regulares

*Classe Comum

*Classe Comum
Inclusiva

*Integracéo Inversa

*Sala de Recursos

Unidades Escolares
regulares

*Classe Especial

*EJA interventivo

Unidades Escolares
especializadas

InstituicGes
conveniadas

*Centro de Ensino
Especial — CEE

*Centro de Ensino
Especial de Deficientes
Visuais -CEEDV

*Centro de Apoio
Pedagdgico para
Atendimento as Pessoas
com Deficiéncia Visual -
CAP

*Centro de Capacitacdo
de Profissionais da
Educacéo e de
Atendimento as Pessoas
com Surdez -CAS

*Escola Bilingue Libras
e Portugués Escrito - EB

(continua)
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Quadrol12 — Organizacdo da Educacdo Especial no ensino publico do Distrito Federal.

Perspectiva Incluséo Integracao Segregacéao

Publico-Alvo Todos os estudantes Pessoa com deficiéncia Pessoa com deficiéncia
(fisica, intelectual e/ou (fisica, intelectual e/ou
sensorial), Transtorno do | sensorial), Transtorno do
Espectro Autista— TEA | Espectro Autista— TEA e
e Altas Habilidades/ Altas
Habilidades/superdotacéo

superdotacdo

(conclusdo)
Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2021b).

Conforme os dados expostos no Quadro 12, a atividade docente na Educacéo Especial
da SEEDF pode ser materializada em outros espacos. Desta forma, ser professora da Educacéo
Especial no Distrito Federal difere da PNEEPEI (2008), pois, além do espaco de atuacdo
inclusivo que séo as Salas de Recursos, a educacao publica do Distrito Federal permanece com
0s espacos que configuram a segregacdo e a integracdo. Tendo em vista a caracterizacao dessas
perspectivas, esta investigacdo caminhou apenas com o0s docentes que atuam nas Salas de
Recursos Generalistas, por considerar que as intencionalidades do trabalho docente nos demais
ambientes estejam divergentes com as normativas estabelecidas em ambito nacional. Nesse
viés, defendemos que a escola seja um espaco de emancipacdo humana para as professoras e 0s
estudantes deficientes, promovendo o0 acesso ao que a humanidade historicamente produziu.

No Magistério Publico do Distrito Federal, o ingresso na docéncia da Educacdo
Especial/AEE, possui algumas singularidades, dentre as quais, sdo relativas ao processo de
aptiddo que é mediante a comprovacdo da formacio especifica e aprovacdo na entrevista®?.
Curiosamente, apenas a professora Ester ndo foi submetida ao processo de aptidao, as demais
participantes afirmam que realizaram o0 processo de aptiddo e remanejamento. As professoras
lara e Ester relatam que até o ano de 2009 era uma pratica comum o ingresso por indicacao de
diretores e coordenadores da CRE. Todavia, Ester comenta seu percurso adverso da docéncia
na Educacao Especial/AEE e acrescenta que apds seu inicio realizou o curso de AEE e passou

pelo processo de remanejamento apds um ano na funcéo.

62 para atuar como professor de Educacdo Especial na salas de recursos generalista/atividades sdo exigidos os
seguintes cursos: curso especifico de Atendimento Educacional Especializado (AEE), com a carga horéria de 120
horas ou curso Praticas Pedagdgicas para o Atendimento Educacional Especializado, com a carga horéria de 180
horas, e ainda um curso especifico de Deficiéncia Intelectual (DI) ou de Deficiéncias Mdaltiplas (DMU) ou de
Transtorno do Espectro autismo (TEA), esses cursos complementares poderdo compor uma carga horéaria de 80h.
(DISTRITO FEDERAL, 2021, p.1).



197

Naquele mesmo ano, ao final do ano, fiz um projeto para abranger a escola integral,
um coral para um musical de Natal. Dai o pessoal da regional foi assistir o musical e
a coordenadora do ensino especial da época falou que precisava de mim em uma
sala de recursos, eu aceitei a proposta. Naquela época, entramos na Sala de
Recursos por indicacdo, ndo era por remanejamento (Ester, CRE- Samambaia, 13
anos de docéncia no AEE, 2022) (grifos nossos).

Nesse processo de dialogar com as professoras apreendemos que a constituicdo do ser
professora na Educacdo Especial, também estdo imbricados os significados socialmente
construidos acerca das politicas de inclusdo. As participantes consideram relevante ter empatia
e humanizacdo dos individuos singulares. Diante disso, a professora Estela assume em seu
depoimento que € necessario “ter um comportamento humanizado” (Estela, CRE de Ceilandia,
dois anos de docéncia no AEE, 2022). A professora Tais expressa: “[...] eu tenho um carinho e
um respeito muito grande pelos meus estudantes” (Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de
docéncia no AEE, 2022). Assim, a professora Julia complementa: “O professor tem que ter essa
sensibilidade de que a inclusdo, ela precisa acontecer de fato, na sala de aula, no recreio, na
hora do lanche, na horta da escola, em todos 0os momentos. Essas criangas precisam dessa
aceitacdo” (Julia, CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia no AEE, 2022). Nessa
perspectiva, os sentidos atribuidos a escolha profissional docente na Educacao Especial foram
mediatizados pela historicidade das pessoas deficientes frente as condicionalidades sociais,
econémicas e politicas. Por isso, as entrevistadas assumem que promover a humanizacao da
pessoa com deficiéncia é fundamental para a atividade docente no referido modal de ensino.

O significado da atividade docente na Educacao Especial, segundo interpretacdo na fala
das entrevistadas, estd ligado ao sentido que foi construido no contexto histérico, social e
politico. Os discursos resultantes das relacdes de saber especifico para o exercicio docente, ou
seja, atribuindo um conhecimento préprio sobre as deficiéncias necessarias para atuacdo na
Educacdo Especial. Nesse viés, Rolddo (2007) e Cruz (2012) consideram que a
profissionalidade docente constitui-se por um saber especifico, que pode ser entendido como a
capacidade de conhecer, refletir e ensinar. Estes conhecimentos sdo construidos historicamente
a partir de demandas sociais colocadas para a profisséo docente.

Destaca-se também, que durante as entrevistas as participantes expressaram
frequentemente serem professoras das salas de recursos (espacgo) e igualmente, colocando-
se enquanto um servico no contexto escolar, portanto, subjetivadas pelo local. Nessa
perspectiva, percebe-se que historicamente os sentidos produzidos por este ambiente dizem
muito sobre marcas na identidade desses docentes que assumem esta funcdo. As normativas

que estabelecem as atribuicOes e a organizacao, estdo pautadas em um professor especialista,
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sendo restrito a ele solucionar a totalidade contraditoria que circunda a perspectiva da inclus&o.
Assim, transitando pelo prisma do “especialista” revelando impactos no processo de identidade
profissional.

Ainda neste bojo das influéncias, a identidade docente é compreendida como um
processo de construcdo social de um sujeito historicamente situado que acontece ao longo de
toda a vida. A partir da significacdo social, nas relacbes que o professor estabelece com as
multiplas determinacdes postas pelas sociedades, constituindo-se hum corpo organizado de
saberes e um conjunto de normas e valores, considerando as demandas sociais internas e
externas a escola, expressando modos proprios de ser e de atuar como docente. Portanto, vale
problematizar aqui os aspectos relacionados a identidade docente no que tange ao trabalho
realizado pelas professoras da Educacdo Especial/AEE que se caracteriza por nutrir um
sentimento de perda de identidade profissional, frente as politicas pablicas educacionais e dos
discursos a elas associados. Neste contexto, as docentes da Educacdo Especial/AEE sdo
submetidas a realizar o seu trabalho mecanicamente, vazio de sentidos e significados, ndo
contribuindo para a constituicdo do ser social professor (CARDOSO, 2020; CRUZ, 2017;
FACCI, 2004).

Na esteira desse movimento constitutivo, Vaz (2017) alerta sobre a fragmentagéo no
trabalho docente na Educagédo Especial, que sdo impostas pelo modo de producdo capitalista.
Suas intencionalidades estdo pautadas na alienacdo das professoras, quando sdo subjetivadas
pelas formacdes e normativas que estabelecem a condicdo de especialistas, detentoras de um
saber técnico, gestora e a Unica capacitada para efetivar a inclusdo no ensino regular. Nessa
medida, a Educacdo Especial ndo pode ser compreendida fora do propésito das analises sobre
a educacdo basica e suas multiplas determinacdes, por estarem submetidos aos mesmos
condicionantes histdricos, sociais, politicos e econémicos. Isso porque, na atividade docente na
Educacao Especial, sustentados pelos ditames da burguesia, as professoras perdem o sentido na
realizacdo do seu trabalho, pois ndo conseguem perceber seu trabalho objetivado, ou seja, ndo
reconhecem o processo de aprendizagem dos estudantes deficientes.

Compreendemos serem multiplos os elementos que constituem o ser professora na
Educacdo Especial — as historias vivenciadas pelas entrevistadas, suas subjetividades
entrelacadas com os determinantes historicos, politicos, econémicos, culturais, sociais, suas
dialeticidades. A escolha da atividade docente no referido modal de ensino possui um
sentido singular para cada professora. Assim, percebemos que o0 modo de ser professor na
Educacao Especial se da a partir das relacGes estabelecidas com o mundo, ou seja, sdo 0s

diferentes espacos da vida social que possibilitam as significagdes e o desenvolvimento da
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humanidade. Nesta medida, as professoras constroem sua subjetividade mediada pelos
sentidos e significados nesse movimento dialético materializado nas relagdes vivenciadas com

o0 mundo do trabalho.

5.1.2 Os sentidos e significados vivenciados pelos professores ao longo da vida
profissional na Educacéo Especial

O nucleo de significagao “sentidos e significados vivenciados pelas professoras ao longo
da vida profissional na Educacdo Especial”, foi interpretado e analisado mediante os pré-
indicadores destacados nas falas das professoras e aglutinados considerando as categorias:
trabalho, contradicdo, totalidade, mediacdo, historicidade e perejivanie, resultando em trés
indicadores, quais sejam: 1) (Re) inicio da docéncia na Educacdo Especial; 2) As relacbes que
objetiva e subjetiva o ser professora na Educacdo Especial; e, 3) As marcas da temporalidade
vivenciadas pelos docentes ao longo da profisséo.

Esse nucleo de significacdo possibilita-nos apreender os sentidos e significados
atribuidos pelas professoras em suas trajetorias de vida. Destacamos que as categorias, sentidos
e significados estruturam a atividade consciente das professoras, ou seja, nas atividades
vivenciadas com outros seres humanos, com a cultura e 0 meio, constituem uma unidade entre
a particularidade da individualidade com a particularidade da sua realidade em seus tracos
relacionais que determinam sentidos e significados, produzindo uma forma de ser singular
(LEONTIEV, 2004; VIGOTSKI, 2018).

Na perspectiva socio histérico cultural, as vivéncias permitem que as professoras
experimentem contextos e momentos histdricos distintos, relacionando-se com o meio (cultura,
pessoas) marcados por suas atividades conscientes e intencionais que indicam a transformacéo.
E nesse movimento dialético, modificam a sua relacdo com a realidade, pois esse processo de
tomada da consciéncia, mediada pela atividade humana, sdo subjetivados e objetivados em suas
acOes, produzindo significados e sentidos. Diante dessa relacdo, o ser social realiza sua
atividade de forma intencional e vivencia as mudangas em sua praxis (VIGOTSKI, 2018).

Na esteira desse movimento constitutivo, o primeiro indicador “(re)inicio da docéncia
na Educagéo Especial” fora observado como um dos elementos que marcam o ciclo de
vida profissional da professora na Educacdo Especial, simultaneamente, difere dos

estudos sobre o ciclo de vida profissional®?, que comumente observam os aspectos do inicio

83 Segundo o Estado do Conhecimento abordado na Secéo 1.
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da docéncia. Dado a singularidade desta modalidade de ensino — ja mencionadas na se¢do 4
desta investigacdo -, percebe-se, que o ser professora na Educacdo Especial constitui-se por
“docentes experientes”, que ja possuem uma trajetoria na classe comum, da propria SEEDF
e/ou em instituicdes particulares.

Nesse contexto, buscamos o aporte teérico em Derisso (2020), que realizou um estudo
acerca da profissionalidade de professores com mais de cinco anos de docéncia nos anos iniciais
do ensino fundamental e tornar-se professor iniciante na educacdo infantil. A autora afirma que
nas mudancas de etapas de ensino o professor vivencia momentos Unicos na profissao, embora
demonstrem conhecimentos e habilidades nas experiéncias anteriores é preciso considerar 0s
diversos “inicios” na docéncia, tendo em vista que em cada nivel/etapa/modalidade de ensino a
(re)construcdo da profissionalidade é substancial. Acerca do (re)inicio da docéncia, Derisso
(2020, p. 195) assevera:

Esse estudo ratifica a necessidade de maior atencdo e de se criar formas mais
adequadas de “iniciacdes” a docéncia, considerando a particularidade desta fase da
carreira, e amplia este entendimento — a partir da consideragdo da profissdo docente
em suas especificidades —, tendo em vista que o inicio da docéncia ndo pode ser
considerado como um momento Unico na profissdo. Reitera, ainda, a defesa dos
“inicios” — no plural — da docéncia, uma vez que o tempo de experiéncia docente nao
garante, por si sO, 0os conhecimentos e saberes especificos aos distintos niveis, etapas
e modalidades de ensino, ja que em cada novo inicio, o(a) professor(a) depara-se com
a necessidade de (re)construcdo de sua profissionalidade, num movimento em que
vivencia as insegurancas, preocupacdes e aprendizagens intensivas caracteristicas
ao(a) professor(a) iniciante.

Seguindo este entendimento, Brito (2011) corrobora com a categoria “antecedentes a
docéncia", no nivel de ensino superior investigado pela autora. Assim, Brito (2011), aponta que
vivéncias das professoras mediadas socialmente pelos seus pares e a cultura sdo parte do
processo de construcdo de professores. Portanto, estas duas categorias “(re)inicio e
antecedentes a docéncia" apresentadas pelas autoras supracitadas, sdo igualmente
evidenciadas nas vivéncias singulares das professoras que exercem sua atividade na
modalidade da Educacéo Especial.

Isto posto, constata-se que a professora da Educacdo Especial possui uma trajetoria
anterior ao exercicio desta funcdo. Esta constatacdo é apontada nos relatos das professoras:
Isadora, Edilene, Tais, Julia, lara e Karol, as quais vivenciaram outras atividades na SEEDF
antes de (re)iniciar a docéncia na Educacdo Especial. Contudo, a professora Ester constituiu-se
enquanto professora do referido modal de ensino antes de seu ingresso no Magistério Publico
do Distrito Federal, quando atuava em escolas particulares, por isso, Ester foi uma excecéo

dentre as entrevistadas que ingressou na SEEDF realizando seu trabalho docente no modal de
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ensino em comento: “E dai ja se vao mais de vinte e sete anos de estrada, uma parte na escola
particular e quatorze anos na publica. Desde que eu entrei na secretaria eu sempre fui professora
do ensino especial, nunca fui do ensino regular, entdo todos esses anos € Educagido Especial”
(Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022).

Neste contexto de (re)inicio da docéncia as professoras da Educacdo Especial/AEE,
vivenciam situagdes similares ao inicio da sua trajetdria em outras etapas de ensino. As falas
das professoras anunciam alguns significados sociais sobre sua atua¢do que marcaram seu ciclo
de vida profissional docente na Educacdo Especial e construiram seus sentidos. Segundo 0s
relatos das entrevistadas, esse (re)inicio da docéncia foi marcado pelos seguintes aspectos:
avaliacdo e incompreensdo das familias, a expectativa pela nova atuacdo, a inexperiéncia e
inseguranca no (re)inicio da docéncia, a expectativa pela nova atuacdo, a busca dos
conhecimentos/formacdo para exercer o trabalho docente, inseguranca frente ao contexto
remoto; sentimentos de professor iniciante, inseguranca com os termos diagnosticos dos alunos
e escrituracdo dos documentos do AEE, soliddo, desafios, aprendizagem pela pratica, seguranga
pela formacdo e experiéncias em outras atuacGes docentes e socializacdo entre pares. Todos
esses elementos foram enunciados ao longo dos dialogos com as professoras, que constituem
sua subjetividade individual e objetivam sua atividade.

Percebem-se semelhantes caracteristicas do que foi relatado entre inicio e (re)inicio a
docéncia, observa-se, ainda, que existem desconfortos e insegurancas das professoras relativas
ao desconhecimento do trabalho docente na Educacdo Especial. Destacamos, no contexto da
nova modalidade de ensino que, as professoras, de forma unanime, ao refletir acerca daquilo
gue ndo sabem na Educacédo Especial, apontam a necessidade de apoio, formagéo continuada e
a apropriacdo relativa as singularidades do trabalho pedagdgico na Educacdo Especial.
Dialeticamente, as participantes Isadora e lara afirmam que se sentiam seguras no seu (re)
inicio, pois suas vivéncias anteriores a docéncia na Educacdo Especial e a formacéo especifica,
permitiram esta constituicao subjetiva.

Seguindo a andlise em questdo, o indicador denominado “as relagdes que objetiva e
subjetiva o ser professora na Educag¢do Especial” foi destacado nos dialogos com as
entrevistadas que consideram fundamental as relacGes mediadas ao longo da vida profissional,
construida em um processo dialético, da unicidade entre as atividades humanas e o0 mundo
social. Deste modo, a docéncia na Educagdo Especial possui uma natureza mediadora, a qual
possibilita o entendimento das relagdes sociais (CURY, 2000).

A partir das discussOes apresentadas, as participantes apontam a necessidade da

articulagdo mediada com outros professores que atuam no Atendimento Educacional
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Especializado e inferem que estas relagbes constituem as subjetivacOes e objetivacdes das
docentes. Considerando que as professoras Karol, Tais e Julia ingressaram nesta atividade da
Educacdo Especial/AEE perante a admiracédo pela atividade docente de outros professores que

atuam nas Salas de Recursos. Como podemos ver na fala a seguir:

Trabalhei com uma professora de sala de recursos & na no CEF trezentos e dezesseis
Santa Maria, mantenho trocas com esta professora até hoje sobre a funcéo, sobre o
trabalho, porque ela é uma pessoa que realmente fez a diferenca. Acredito que as
professoras das Salas de recursos tm que se unir muito, porque a gente espelha outros,
agrega informacéo, agrega conhecimento e valor. Essa troca entre os professores é
muito importante, essa rede de colaboragdo entre todos (Julia, CRE do Plano Piloto,
dois anos de docéncia no AEE, 2022).

As professoras Karol, Tais e Julia afirmam que as relagdes com outras docentes na
Educagéo Especial/AEE foi um dos elementos marcantes na constituicdo do seu ciclo de vida
profissional e ressaltam a importancia do trabalho em grupo, a troca de experiéncia com 0s
pares e o aprendizado com as professoras da Educacdo Especial/AEE que possuem uma
trajetéria na atividade. Partindo da categoria vigotskiana perejivanie (vivéncia), ressaltamos
esta categoria possibilita as professoras a consciéncia de si enquanto sujeito historico, isto ¢,
significa a si mesmo e a sua histdria, bem como formacéo da sua individualidade social e da
genericidade humana (LUKACS, 2013; VIGOTSKI, 2018).

No percurso de analise das categorias o elemento trabalho coletivo e relagdo com a
comunidade escolar foi dialogado com apreco pelas participantes, sobretudo entre
professores da classe comum e as docentes da Educacdo Especial/AEE. Consideram, também,
fundamental a cooperacdo da coordenacdo, secretaria, dire¢do, sala de leitura, servidores
(portaria, cantina, limpeza), pois todos contribuem para materializar a inclusdo no espaco
escolar. Destaco a fala da professora lara: a coordenagdo para mim, é importante, estar com 0s
meus colegas é essencial, pois essas trocas sdo imprescindiveis, necessarias e, que fazem toda
a diferenca na nossa carreira (lara, CRE - Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

As respostas das professoras Tais e Ester relatam situacdes semelhantes e enfatizam a
mediacdo com o0s pais e particularmente com os estudantes. A relacdo afetiva com 0s
estudantes, também é um processo de vivéncia que constituem as singularidades das
professoras, ou seja, é algo que se configura o sentido e significado para si. 1sso porgue, as
professoras séo afetadas e desenvolvem suas objetivacdes e subjetivacdes ao longo do ciclo de
vida profissional na Educacdo Especial. Nesse viés, a professora Ester relata que passou a
vivenciar uma mediacéo afetiva pelos estudantes, sentindo-se mais habilitada (formada) para o

exercicio da funcéo docente na Educacdo Especial, conforme ela mesma expressa:
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A relacdo com os alunos especiais, eles te ensinam muito, o que foi muito significativo
para mim, pois na observacdo deles, na interacdo com eles eu aprendi demais, essa foi
a melhor formag&o que eu tive, trabalhar com eles. Nenhuma outra formagdo me deu
tanto quanto estar com eles (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia ho AEE,
2022).

Todavia, o trabalho colaborativo e as relacbes com a comunidade escolar sdo
constituidos por um movimento dialético e contraditorio entre “apoio e (ou falta de)
profissional”. Na concretude da sua atividade, as professoras expressam algumas limitacoes
enfrentadas pela incompreensdo do seu trabalho com algumas direcdes, professores (as) e
familias. Nesse contexto, sdo multiplos elementos que configuram as historias singulares dos
docentes que atuam na Educacdo Especial. Consideramos que o trabalho coletivo é essencial
para materializacdo da perspectiva inclusiva, pois faculta o apoio matuo, o compartilhamento
das acbes pedagogicas, dialogos, troca de experiéncias, dentre outras, necessarios para
desenvolvimento humanizado dos estudantes e do trabalho docente na Educacdo Especial/AEE.

No decorrer da leitura das entrevistas das professoras percebemos como as vivéncias
sdo fundamentais para a genericidade humana. S&o os diferentes espacos do trabalho, cultura,
meio que oferecem as significacdes para o desenvolvimento dos sujeitos, ou seja, as professoras
constituem sua subjetividade mediada por suas vivéncias interiores e exteriores no mesmo
movimento, dialético e continuo, mediado pelos espacos sociais em que vivem, que constituem
marcas singulares no ciclo de vida profissional das professoras.

Nesse movimento interpretativo adentramos no terceiro indicador que concebeu este
nucleo de significacdo denominado “as marcas da temporalidade vivenciadas pelos docentes ao
longo da profissdao”, essas, foram expressas pelas professoras, frente as suas falas emocionadas,
a partir das suas significaces apreendidas nas relacbes mediadas com o mundo e objetivadas
em suas atividades intencionais. Desse modo, a historicidade das professoras da Educacéo
Especial/AEE é construida em um processo singular e precisam considerar particularidades do
tempo e espaco, das modalidades e etapas de ensino, das escolhas, da formacdo, dos
sentimentos, das relagdes com os outros sujeitos e a cultura e da realizagdo na profisséo docente.

Compreendemos que o ser professor na Educacdo Especial se constitui por um processo
historico e dialético, mediante as vivéncias singulares ao longo de sua vida profissional, tendo
em vista os condicionantes histdricos, sociais, politicos e econbmicos; ou seja, o ciclo de vida
profissional docente no modal de ensino em questdo ndo pode ser delimitado por fases/etapas
similares e/ou em momentos estanques. Ressaltamos, pertinente considerar que cada docente
da Educacdo Especial tem sua trajetéria pessoal e profissional distintas, portanto, a

temporalidade na docéncia € construida pelas singularidades vivenciadas ao longo de toda vida.
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Nesse percurso historico e dialético de compreensdo das vivéncias constitutivas do ciclo
de vida profissional, as professoras Isadora e Estela demonstram um sentido dialético para a
aposentadoria. A professora Isadora tem atualmente 50 anos e construiu sua trajetéria da
seguinte maneira: 22 anos na SEEDF, desses 16 anos foram na Educacdo Especial/AEE e
experiéncias antecedentes ao ingresso no Magistério Publico do Distrito Federal e relata hoje
esperando minha aposentadoria. Quanto a professora Estela estd com 39 anos e sua
temporalidade é de 19 anos na SEEDF, sendo dois na Educacdo Especial/AEE e ndo possui
experiéncia anterior e, afirma: ainda falta tempo para aposentar. As duas professoras estdo
subjetivadas no sentido de alcancar sua aposentadoria, embora os estudos sobre ciclo de vida
profissional configuram esse momento enquanto serenidade ao distanciamento afetivo,
sem grandes modificacdes e conservadora (HUBERMAN, 2000), as participantes desta
investigacdo, de forma coesa se posicionam contrario a este conceito. Destacamos, que 0s
aspectos relativos a temporalidade na carreira e as singularidades vivenciadas por cada docente
sdo constituidos a partir das individualidades e objetivados socialmente.

Um ponto que nos pareceu interessante refletir, foi a fala da professora lara, que produz
sentidos ao expressar ter muito mais motivacao no inicio da profissdo. A professora lara, tem
atualmente 42 anos e construiu sua temporalidade na carreira da seguinte maneira: 21 anos na
SEEDF, desses 1 na Educacgdo Especial/AEE, sendo o trabalho docente a Unica atividade que
realizou ao longo do ciclo de vida profissional. Diante disso, compreendemos que 0s sentidos
subjetivos da professora lara tém como marco as vivéncias como professora em condi¢des de
estranhamento do trabalho docente, produzidas pela precarizacdo e desvalorizacdo. A
materialidade do trabalho docente determinada pelo capital configura em uma profisséo
engendrada, uma praxis fragmentada e gerenciada a partir de politicas publicas que controlam
a atividade docente na Educacdo Especial (FREITAS, 2018; HYPOLITO, 1991).

Os sentidos pessoais da atividade docente na Educacdo Especial consideram sobretudo
as histdrias de vida e as concepcdes de educacdo das professoras. As historias de vida expressam
um movimento dialético de satisfacdo e realizacdo desse grupo de professoras da Educacdo
Especial. As participantes atribuem que sua fungdo possui uma acdo transformadora na vida
dos estudantes, sendo um dos fatores responsaveis pela satisfacdo das docentes. Todavia, para
a professora Karol, existe uma relagdo contraditoria e dialética entre sentir-se (ndo) realizada,
dadas as condi¢des materiais que Ihes sdo impostas em suas vivéncias singulares. Os trechos de

expressao que surgiram nas entrevistas trazem as seguintes contribuigdes:
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A satisfacdo de trabalhar na sala de recurso me acompanha desde o inicio até agora,
eu gosto muito de trabalhar na Educacdo Especial e me sinto todos os dias realizada
com o trabalho que eu faco (Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no
AEE, 2022).

Eu me sinto realizada, com aquela sensacdo de dever cumprido, ver a evolucdo dos
estudantes, vocé esta ali participando, auxiliando é o que motiva a gente. No final de
todo ano eu sinto essa questdo de cumprir o meu papel, dei 0 meu melhor, tenho essa
sensacdo (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia no AEE, 2022).

Ser professor do ensino especial é ter muita responsabilidade. Muito mesmo! Mas ao
mesmo tempo é gratificante! Eu gosto muito do que faco, a gente se dedica, estuda e
vé aquela turminha toda crescendo, isso é muito importante. Sao essas coisas que
motivam a gente, que faz com que a gente se alegre ao longo desse processo (lara,
CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Eu realmente gosto de estar aqui, eu gosto da Sala de Recursos € o que me define, eu
gosto realmente, me sinto satisfeita de estar aqui. Quanto mais o tempo passa mais eu
sinto que 0 meu trabalho faz diferenca para esses estudantes e ai a0 mesmo tempo que
eu me sinto realizada eu me sinto motivada a buscar sempre algo a mais para eles
(Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

E me sinto feliz dentro dessa profissdo! E uma satisfacio que a gente tem de trabalhar
com a Educac&o Especial por causa das criangas, porque é gratificante olhar para eles
e ver 0 minimo avanco (Julia, CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia no AEE,
2022).

Eu me sinto realizada porque faco o que gosto. Ao mesmo tempo, ndo me sinto t&o
realizada porque ndo estdo deixando eu fazer o que gosto da melhor forma
possivel, como eu deveria fazer. E uma questdo de realizagio pessoal, profissional,
€ 0 que eu quero, é 0 que eu gosto e estou na Educacgdo Especial por isso (Karol, CRE
do Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Hoje eu me sinto mais realizada, principalmente depois do apoio que passei a receber
da direcdo e ver essa escola que hoje é realmente inclusiva. N&o é sé dizer, tem uma
prética, ndo, essa escola é inclusiva. Eu me sinto muito realizada, tanto é que
permanec¢o nessa escola, na sala de recursos desde que entrei, preferi permanecer aqui
e quero permanecer aqui nesta sala de recursos até me aposentar, porque faz
muita diferenca vocé trabalhar num lugar em que vocé tem apoio e que ndo tem apoio
(Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Nessa perspectiva, ouvindo 0s nossos sujeitos, as professoras da Educacdo Especial,
encontramos argumentacdes que abordam a temporalidade da carreira, ao dialogar acerca dos
processos de mudangas em suas significacfes sociais e nos sentidos pessoais ao longo da
profissdo. As professoras expressam sentimentos de seguranca e crescimento profissional e
atribuem que: as formacoes, as relacbes mediadas pela cultura, pela genericidade humana e as
vivéncias na funcdo, possibilitaram estas subjetivacdes. Diante disso, podemos inferir que o
reconhecimento de ser professora da Educacdo Especial/AEE foi produzido a partir das
vivéncias no trabalho docente, na apropriacdo formativa e nas mudancas produzidas em suas

individualidades que possibilitaram a realizacdo da sua préxis social.
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Nesta direcéo, elaboramos uma sintese expressada pela figura do DNA®, escolhemos
esse elemento cientifico por entender que essa imagem revela a complexidade das vivéncias
constitutivas do trabalho docente na Educacdo Especial/AEE. Percebemos, que a historicidade
do ciclo de vida profissional docente esta imbricada nas historias pessoais e sua tomada de
consciéncia com o meio. Nesse viés, alinhamos nossos pensamentos com Vigotski (2010, p.
697, 698), quando afirma: [...] “o homem ¢ um ser social, que fora da interagao com a sociedade
ele nunca desenvolvera em si aquelas qualidades, aquelas propriedades que desenvolveria como

resultado do desenvolvimento sistematico de toda a humanidade”.

Os caminhos que direcionaram a
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Educacao Especial;
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Figura 19 — Eixo categdrico I: vivéncias singulares ao longo da vida profissional docente.
Fonte: Adaptado de Cardoso (2020), Silva e Cruz (2020) e Vigotski (2010).

% DNA ou ADN em portugués, é a sigla para acido desoxirribonucléico, um composto organico cujas moléculas
contém as instru¢des genéticas que coordenam o desenvolvimento e funcionamento de todos os seres vivos e de
alguns virus. [Bioquimica] Sigla do inglés que se refere ao acido desoxirribonucleico; &cido nucleico que esta
repleto de fésforo e desoxirribose; ADN. Significado do termo segundo o Dicionéario online de portugués.
Disponivel em: https://www.dicio.com.br/dna/ . Acesso em: 23 mar. 2022,
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Finalizando a andlise deste nucleo, a partir dos relatos pelas professoras, o significado
do trabalho docente na Educacdo Especial estd condicionado ao sentido que foi sendo
construido no contexto historico, social, politico e econémico. Apreendemos, que a trajetdria
profissional dos professores da Educacdo Especial/AEE é processual e construida pelo
movimento da realidade objetiva e subjetiva, isto é, constituir-se enquanto docente na Educacéo
Especial/AEE pressupfe a condigdo de (re) iniciar constantemente em sua singularidade,
consequentemente confrontar-se com a totalidade historica e dialética denotando uma relacéo
de vivéncias e marcos sem serem necessariamente lineares, mas que desenham formas de ser e

estar como professoras de Educacdo Especial.

5.2 Formacéao docente: a construcéo de uma profissionalidade singular

O segundo eixo desta pesquisa, destinou-se a aprender a formacao dos docentes ao longo
da sua constituicdo profissional. Percebendo os sentidos que as professoras entrevistadas
atribuiram aos processos que envolvem a sua formacéo inicial e continuada, bem como as
especificidades da profissionalizacdo docente na Educacdo Especial. Considerando o0s
condicionantes politicos, econdmicos, sociais e historicos, imbricados nas vivéncias dos
docentes.

A génese da formacdo docente na Educacdo Especial perpassa por processos historicos
e dialéticos da cultura e educacdo brasileira, concebida por rupturas, continuidades,
movimentos e transformacdes. Envolvendo os caminhos dos cursos de formacéo de professores
e 0s aspectos legais, os quais foram estruturados em um campo de disputa acerca dos
conhecimentos especificos que os legitimam enquanto profissional na Educacdo Especial. As
mudancas ao longo da historia aportaram a priori, em uma formacéo inicial ao nivel médio -
cursos normais- e, mais tarde, no nivel superior. Entretanto, apds a PNEEPEI (2008), com
padrdes culturais formativos arraigados em conflitos com o surgimento de novas demandas para
o trabalho educacional, consideravam prioritariamente a formagdo continuada para
aperfeicoamento dos docentes e habilita-los para a diversidade posta na perspectiva da inclus&o.

Diante desses aspectos, detalharemos a seguir acerca das singularidades nas vivéncias
formativas para ser professor na Educacdo Especial. A partir das contribuicfes tedricas, das
normativas e dos sentidos produzidos na fala dos entrevistados. Este eixo foi organizado em
um anico nucleo de significacdo: as vivéncias formativas dos docentes em diferentes momentos

da profisséo.
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5.2.1 As vivéncias formativas dos docentes para atuar na Educacéo Especial

O Nucleo de significagdo “As vivéncias formativas dos docentes em diferentes
momentos da profissdo”, constitui-se mediante a historicidade e as contradi¢cGes que marcaram
as falas das entrevistadas, possibilitando a interpretacdo e sistematizacdo dos pré-indicadores
que foram aglutinados em trés indicadores, quais sejam: 1) A formacéo inicial; 2) A formagéo
continuada; e, 3) A profissionalizacédo especifica.

Retomando a legislacdo, ao nivel nacional, ainda, na década de 1990, foi sancionada a
Lei n®9.394/96, que estrutura a formacéo de professores ancorada nos principios da divisdo do
trabalho docente: “professor capacitado” e “professor especialista”; o primeiro, condiz com os
docentes que atuam na inclusdo do ensino regular classe comum, classe comum inclusiva e
classe de integracdo inversa e a segunda propositiva de formacao destina-se aos professores
especialistas em Educagdo Especial. Mais tarde, a partir da Resolucdo 02/2001 (BRASIL,
2001a), modificou a organizacdo do curso de nivel superior, prezando pela formacdo de
professores com dupla habilidade - especialistas e generalistas-, capacitando-os nas diferentes
deficiéncias, bem como, para a promocéo da inclusdo escolar.

Jannuzzi (2012), Michels (2005, 2017) e Vaz e Michels (2017) compartilham que a
formacéo inicial para as professoras da Educagédo Especial, historicamente, foi se constituindo
perante as vertentes médico-pedagdgico e psicopedagdgico, os cursos de licenciatura
apresentavam no seu curriculo as especificidades de cada deficiéncia para compreender a
incompletude dos sujeitos, ao mesmo tempo, adequé-los aos padrdes da sociedade. Este
tipo de formagdo permanece até o presente, confirmado pela fala da professora Karol: “[..]
minha formacao inicial foi precaria para atuar na area da Educacdo Especial” (Karol, CRE do
Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022), por vivenciar um modelo de ensino
fragmentado, balizado pela pratica, instrumental e tecnicista, considerando apenas o saber fazer,
testes de inteligéncias, dentre outros. Deste modo, estas concepg¢des distanciam os docentes de
uma perspectiva critica/emancipadora e os conhecimentos historicos acerca dos processos de
aprendizagem dos estudantes deficientes.

Todavia, mediante a PNEEPEI (2008) houve uma reorganizacdo de toda a Educagéo
Especial no Brasil. Dentre elas, destacamos as mudangas nos pre-requisitos formativos
necessarios para atuacdo na Educacdo Especial/AEE, pautada na formagdo continuada para
capacitar a professora multifuncional e generalista. Neste contexto, torna-se atrativo para o
Estado investir na formacao continuada das professoras pelo viés do custo minimo, ocorrendo

preponderantemente pela modalidade de Educacdo a Distancia (EAD), visando alcancar o
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maior quantitativo de docentes habilitados para o éxito da incluséo escolar (BRASIL, 2008,
2009a, 2009b, 2009c, 2011).

Sob a égide da perspectiva da Educacdo Inclusiva, o Decreto n® 6.755/2009, no seu
Artigo 2°, inciso XI, subscreveu enquanto primicia “a formagao continuada entendida como
componente essencial da profissionalizagdo docente, devendo integrar-se ao cotidiano da escola
e considerar os diferentes saberes e a experiéncia docente” (BRASIL, 2009a). O processo de
formacgdo continuada como a génese da atuacdo na Educacdo Especial, trata-se de um
subterfugio de cunho politico e econdmico, com a falsa ideia de que esteja ocorrendo uma
universalizacdo da formacdo de professores que atuam na Educagéo Especial. Entretanto, essas
acOes visavam o cumprimento das metas estabelecidas nos acordos internacionais, que em
grande maioria o Brasil foi signatéario.

Na premissa de formar professores baseados nas capacidades e competéncias e
habilitados para um diversificado campo de atuacdo, bem como uma extensa lista de
atribuicdes. Esse modelo de formacéo, coaduna ao processo de (des)intelectualizacdo docente,
vinculados a um tipo de formacdo puramente técnica, compreendida pelo viés médico-
pedagdgico e psicopedagdgico e esvaziados de sentidos. Em sintese, apresentam propostas
formativas pela intencionalidade inovadora da inclusdo, contudo tem em suas bases antigas
compreensdes sobre a deficiéncia (GARCIA, 2011, 2013; KASSAR, 2011; SAVIANI, 2009).

Interessante trazer o depoimento da professora lara: “[...] precisamos continuar
estudando, dedicando, pois, a legislacdo vai mudando, sendo acrescida de tantas coisas e 0
curriculo modificando. Sé com a formacao inicial ndo seria possivel ter o éxito de hoje, nunca,
nunca, precisamos ter uma formacéo continuada e continua (lara, CRE de Samambaia, um ano
de docéncia no AEE, 2022). A fala emocionada da professora lara, confronta a diversidade de
conhecimentos exigidos para exercer a funcdo de professor especializado e as caracteristicas
das propostas de formacdo a que eles tém acesso, mas a0 mesmo tempo aponta para a
especificidade do trabalho docente que se estabelece por um continuum entre a formacao inicial
e aformacdo continuada. Epistemologicamente o sujeito que se constitui pelo trabalho enquanto
ontologia do ser, permanece sempre aprendendo, seja em processos formais seja em processos
menos sistematizados ou informais.

Na esteira desse movimento, a formag&o dos docentes para atuar na Educacéo Especial
da SEEDF segue consoante as normativas estabelecidas em ambito nacional. Segundo o Art.
12 da Resolucdo n.° 4 de outubro de 2009, para atuar no AEE, o professor apresenta “formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacgdo especifica para a Educacdo

Especial” (BRASIL, 2009, p. 3). Observamos que a maioria das participantes desta pesquisa
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possuem especializacdo especifica para atuagcdo no AEE, apenas uma das respondentes ndo
realizou pos graduacdo lato sensu e nenhuma delas realizou pds graduagdo stricto sensu.
Contudo, todas as entrevistadas realizaram o curso do AEE — pré-requisito primordial de
formacgdo para assumir a funcdo de professora na Educacdo Especial/AEE no Magistério

Publico do Distrito Federal — conforme os dados expostos no Quadro 13, a seguir.



Quadro 13 — Processos formativos das professoras entrevistadas.
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Professoras Entrevistadas

énfase no AEE.

Professores;

AEE, com énfase
no TEA;

Coordenagéo
Pedagdgica, com
énfase nos
Espacos Coletivos
de Aprendizagem.

*Psicopedagogia

Dados
Isadora Estela Tais lara Julia Karol Ester
Tempo de 16 anos 02 anos 04 anos 01 ano 02 anos 05 anos 13 anos
Educagéo
Especial/AEE
Nivel médio Magistério Magistério Magistério Magistério Magistério Cientifico Magistério
Graduagdo Pedagogia; e Pedagogia Administracdo em | Pedagogia Letras; e Pedagogia Pedagogia
. Marketing; e .

Ciéncias, com Pedagogia.

habilitacdo em Matematica.

Biologia e

Quimica.
Especializacéo Educacéo Especial | Alfabetizacédo Educacéo Psicopedagogia, Gramatica; Né&o realizou Psicomotricidade,

e Educagéo Inclusiva; com énfase na Orientacéo com énfase na

Inclusiva, com Psicopedagogia. Formacéo de Educacional Diminuicdo das

Dificuldades de
Aprendizagem.

Onde: AEE — Atendimento Educacional Especializado; e, TEA - Transtorno do Espectro Autista.

Fonte: Elaboragdo propria.
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Segundo as informagfes das entrevistadas, seis delas fizeram o magistério enquanto
formacéo inicial para atuagdo docente. Dentre elas, cinco ingressaram na SEEDF apenas com
a formacédo em nivel médio, ao passo que a professora Estela assim relata: [...] na época que eu
fiz o curso de magistério, porque antigamente quando a gente entrava na secretaria era com 0
segundo grau. Entdo a minha formacao do curso de pedagogia eu ja estava atuando” (Estela,
CRE de Ceiléandia, dois anos de docéncia no AEE, 2022). Posteriormente, as cinco professoras
fizeram a formagdo em nivel superior. Este precedente foi até o ano de 2006% no Distrito
Federal, pois era ratificado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/1996, no art. 62,

[...] a formacéo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior,
em curso de licenciatura plena, admitida, como formagao minima para o exercicio
do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (BRASIL, 1996)
(grifo nosso).

O posicionamento da Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da
Educacao (ANFOPE) € que a universidade seja o 16cus de formacdo inicial, por uma proposta
que considere o curriculo e a carga horaria suficientes para construcdo coletiva, critica e
emancipatoria, permitindo o acesso a cultura, os conhecimentos historicos ja constituidos e a
humanizacdo. Em relacdo a formacdo continuada, tal Associagdo fomenta que 0s cursos e
curriculos estejam “proporcionando novas reflexdes sobre a agdo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de construcdo permanente
do conhecimento e desenvolvimento profissional [...]” (ANFOPE, 1998 apud PETRILI,
CAMARGO, [s. d.]).

Segundo as normativas estabelecidas no PNEEPEI (2008), a Educacdo Especial se
configura como modalidade transversal, nessa medida o AEE é parte integrante do processo de
escolarizacdo desde a educacdo bésica até a educacdo superior, que complementa ou
suplementa a formacdo dos estudantes. Seguindo as orientacdes dessa Politica Nacional, que
materializa a obrigatoriedade da inclusdo escolar do publico-alvo da Educacdo Especial. Nessa
medida, reforca a necessidade de investimentos na formacdo dos docentes para atuar
diretamente com esse publico (BRASIL, 2008). Assim sendo, a demanda pela formacéao

continuada das professoras e do curso de AEE fica marcado no seguinte fragmento: “[...] tive

8 Seguindo as orientacdes da Resolugio CNE/CP n.° 1/2006 e da Lei 4.075/07, o Art. 04 dispde “I - Professor de
Educacgdo Basica: habilitacdo especifica, obtida em curso superior com licenciatura plena ou bacharelado com
complementagdo pedagogica, nos termos da legislagdo vigente” (DISTRITO FEDERAL, 2007).
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que fazer formacéo continuada para atuar na sala de recursos, o curso do AEE” (Karol, CRE do
Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022).

A formacdo continuada ofertada pela SEEDF esta prevista na LDBEN 9.394/1996 e
ofertada pela propria Secretaria de Educacdo por meio da Subsecretaria de Formacéo
Continuada dos Profissionais da Educacdo (EAPE). Contudo, nos relatos das professoras é
perceptivel as contradigdes entre a oferta e a possibilidade de realizagdo dos cursos, frente a

intensificacdo de trabalho vivenciada pelas professoras da Educacao Especial/AEE.

A capacitacdo, a gente tem que correr atras, porque se vocé for trabalhar de acordo
com a secretaria, quatro horas todos os dias pela manhd e a tarde nem tempo para
formacdo vocé ndo tem. Entdo, eu faco muitos cursos a noite on-line porque
durante o dia eu ndo consigo (Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no
AEE, 2022) (grifo nosso).

A EAPE nos fornece cursos maravilhosos e gratuitos, com o horario para vocé fazer
dentro do seu horéario de trabalho; que nem sempre da para fazer, ainda mais
agora que a EAPE é mais online; mas a escola tem a dificuldade de ndo ter internet,
entdo vocé acaba tendo que fazer muita coisa em casa (Tais, CRE de Ceilandia,
quatro anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Houve uma época que a gente poderia tirar um dia, uma tarde ou uma manha para
fazer um curso, essa época era muito boa, porque sempre tinha um curso que era um
ano todo ou era um curso de um semestre e ultimamente a gente ndo tem mais isso,
pois temos uma portaria que estipula trabalhar nos atendimentos aos alunos trés dias
pela manha e trés dias a tarde. Entdo, ndo tenho tempo nem espago na grade
horaria para formacao da EAPE. Os cursos que tenho feito, a maioria deles online
(Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Embora a necessidade de continuidade formativa esteja expressa nos relatos das
professoras, mediante o destaque da aprendizagem ao longo da profissdo docente, 0 Regimento
Interno (2019) e a Estratégia de Matricula (2022) da SEEDF que estabelece as atribuicdes,
grade horéria e quantitativo de alunos das professoras da Educacdo Especial/AEE. Diante das
normativas, torna-se impossivel materializar a formacdo continuada frente as limitacdes
impostas pela jornada de trabalho e a carga horaria. Como se ndo bastasse a precariedade dos
cursos de formacdo, ha também os impedimentos de ordem politica/econdmica que
priorizam o namero de estudantes em detrimento dos conhecimentos necessarios ao
ensino. A professora Ester pontua: “[...] entdo, ndo posso dizer que néo tive acesso a formagéo,
eu tive, porém, a maior parte delas ndo foi pela Secretaria de Educacdo, foi por universidades
federais, principalmente online, porque eu ndo tenho esse tempo de formacdo no periodo de
trabalho” (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022).
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Cumpre ressaltar, que a Lei n. 5.105, de 03 de maio de 2013, reestrutura a carreira do
Magistério Pablico do Distrito Federal, proporcionando programas de formacdo continuada
para 0s servidores em exercicio, sem prejuizo das atividades pedagogicas. Apresentando a
propositiva de reelaborar os saberes iniciais da formacdo docente e de fomentar praticas
educativas para a melhoria da qualidade do ensino. Destaca-se que as formagfes devem ser
realizadas no horario de trabalho da professora. Nesse contexto, as professoras da Educacéao
Especial/AEE séao privadas da formacdo em servi¢o, pois em sua maioria sao realizadas no lar.
Ressaltamos ainda, que no Brasil, a negacdo ao direito docente de se apropriar de forma
concreta dos conhecimentos cientificos elaborados pela humanidade. Compreendemos que a
continuidade formativa dos docentes precisa contemplar as afirmacées de Silva e Cruz (2020),

[...] formacdo continuada como processo de valorizagdo do profissional da educagéo
que oportuniza a construgdo da préxis através da compreensdo dos processos
envolvidos na atividade educativa: inten¢do e acdo. Possibilitando ampliar, repensar
os sentidos e significados desta pratica de forma a construir uma agéo consciente a
partir da problematizacdo da realidade, ampliando a autonomia do profissional e
promovendo a elevacdo moral e intelectual dos sujeitos envolvidos. Tal processo
permite identificar e explorar limites e possibilidades oferecidos pelas condigdes
existentes para promover as transformacdes possiveis nessas condi¢des. A formacdo
continua visa a reelaboracéo a partir da analise critica do real, os saberes, as técnicas,
as atitudes, a ética e o ato politico necessérias ao exercicio da atividade docente
(SILVA; CRUZ, 2020, p. 24).

Nessa perspectiva, 0s sujeitos da pesquisa destacaram o distanciamento entre a teoria e
a pratica em seus cursos de formacdo. Percebe-se a dicotomia acerca do que se aprende na
academia e a realidade de uma escola, mediante as expectativas criadas nos cursos de formacao
que enaltecem o carater pratico da docéncia. Entretanto, algumas professoras atribuem que sua
atuacdo estd fundamentada na unidade teoria e pratica — praxis. Segundo Silva (2011), a
formacdo docente, alicercada na epistemologia da praxis, advém de uma perspectiva critica,
politica, filoséfica e cultural, com a intencionalidade de formar as professoras para a
emancipacdo humana. As palavras das professoras de Educacdo Especial/AEE, repletas de
sentidos, direcionam ao significado social da unidade relacional entre a teoria e a prética e
destacam o processo continuo da formacgéo docente. Todavia, percebe-se que as docentes ainda
subjetivam a pratica enquanto relevante para sua atuagdo. Mesmo porque, as condicionalidades
historicas, politicas, econdmicas e sociais, enaltecem o “saber fazer”, ou seja, uma formacao

pragmatica. Diante disso, as participantes explicitaram:

Entdo, todas as formagdes contribuiram para que hoje eu tivesse um olhar mais
delicado, mais detalhado e mais preciso de todo o meu trabalho. Sabia o que a teoria
me ensinava e o que a experiéncia como professor do ensino regular me ensinou.
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Sédo duas coisas importantes, o estudo é um deles e a pratica - o dia a dia. Porque por
mais que a gente tenha essa parte tedrica e aprenda, é s no dia a dia mesmo que
a gente vai conseguir aplicacio dessa teoria e descobrir se ela funciona ou néo
com aquela crianga. N&o vou conseguir aplicar a teoria da mesma forma a todos
(Julia, CRE de Plano Piloto, 2 anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Vocé tem que ser uma pessoa sempre aberta a formacéo e ter consciéncia disso. Ser
atuante, pesquisadora (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE,
2022).

Eu fiz muita leitura, estudo, estudos, na area o facilita essa parte tedrica. E apos
formacGes continuadas ao longo da profissdo, eu sempre gostei (Estela, CRE de
Ceilandia, dois anos de docéncia no AEE, 2022).

As entrevistadas salientam a importancia na articulacdo entre a formagéo inicial e
continuada para atuacdo na Educacdo Especial. Essa é uma discussao que se fez presente nas
falas das professoras, tendo em vista a relacdo com os conhecimentos na formacdo dessas
professoras e de sua atuacao profissional na escola. Sob 0 mesmo ponto de vista, consideram
fundamental a relacdo entre universidade/escola/comunidade. Todavia, a professora Karol
infere que: “[...] tem pouquissimas pesquisas na Educacdo Especial. A UnB precisa estar mais
atenta a questdo social e pedagdgica” (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos de docéncia no
AEE, 2022).

A professora Iara, acrescenta a discussdo relatando sobre a questdo “pular barreiras".
Este termo refere-se a progressdo do servidor na carreira do Magistério Publico do Distrito
Federal, que ocorre de duas maneiras: vertical e horizontal. Sobre a progressao vertical acontece
mediante o tempo de servico e pela formacado continuada. Quanto a progressao horizontal ocorre
através do diploma de graduacéo, certificado ou titulo de especializacdo, mestrado e doutorado
(DISTRITO FEDERAL, 2013). Contudo, o teto maximo da progresséo vertical é o padréo 25,
0s cursos realizados apos alcancar esse padrdo sdo indiferentes para a remuneracao. Por isso, a

professora lara afirma:

E a secretaria em si, ndo te motiva em nada. Por exemplo, eu ndo vou mais pular
barreiras, para que fazer curso? Néo é verdade? Entdo se a gente for por essa primicia,
a gente estaciona e ndo faz mais nada. Eu tenho cursos ai para pular trezentas barreiras
ainda. Por que vou estudar? Entdo a gente tem que ter um compromisso pessoal, de
se dedicar, de saber que essa formacao é necessaria (lara, CRE de Samambaia, um
ano de docéncia no AEE, 2022).

Apreendemos nos discursos das entrevistadas a precariedade formativa dos professores
que atuam na classe comum. Isto porque, historicamente a formacgéo foi centrada apenas no
professor especialista da Educacdo Especial/AEE. Ademais, é factual a preocupacdo dos

governantes pelas politicas educacionais na perspectiva da inclusao, atribuindo aos docentes da
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Educacgédo Especial/AEE a responsabilidade por toda a diversidade na escola, bem como a
efetivacdo da inclusdo. Por isso, Cruz (2012) complementa esse pensamento ao explicar que
por vezes implantam projetos e formacgdes que ndo condizem com as necessidades dos

professores.

Assim, destacou-se, em relagdo as politicas publicas de formacédo de professores, que
as secretarias municipais de educacdo tém desenvolvido um papel importante ao
promoverem acles de formacdo continuada que visam suprir lacunas da formacéao
inicial. Porém, em alguns casos, 0s projetos das secretarias nem sempre estao
sintonizados com o cotidiano das escolas, nem tampouco respeitam os saberes ja
construidos pelos professores, apresentando projetos inesperados em qualquer época
do ano sem prévio aviso (CRUZ, 2012, p. 116).

Desse modo, evidenciamos na PNEEPEI (2008) e nas normativas subsequentes uma
énfase na formacdo dos docentes da Educacdo Especial/AEE, por conseguinte,
disponibilizaram pouquissimos cursos para 0s docentes que atuam na inclusdo, do ensino
regular. Na SEEDF, os cursos séo direcionados pela EAPE, entretanto, a maioria deles exige
como pré-requisito estar atuando com os estudantes do PAEE. E not6rio a contradicio existente,
visto que as professoras do ensino regular ja estdo atuando e na maioria das vezes sem nenhuma

formagdo. Nesse viés, a professora Karol relata:

Os professores da classe comum ndo tém um preparo e nem formacgdo. Entdo, eles
procuram socorro na gente, e ndo conseguimos porque estamos atendendo e nédo
podemos dar um socorro, um apoio devido aos professores porque ndo temos tempo
habil para fazer, ndo nos permitem isso (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos de
docéncia no AEE, 2022).

Os nacleos de significacdo realizam a decomposicdo do todo para encontrarmos o cerne
dos sentidos apontados pelas professoras e através das suas falas emocionadas evidenciamos
que elas se posicionam enquanto especialistas, pois sdo constituidas por uma profissionalizacdo
especifica. As sete entrevistadas desta pesquisa indicam que para atividade docente na
Educacdo Especial/AEE sdo necessarios: i) cursos especificos na Educacdo Especial e no
Atendimento Educacional Especializado - AEE; ii) atuacdo mediante entrevistas e habilitacdo
no Sistema Integrado de Gestao de Pessoas (SIGEP); e, iii) conhecimentos especificos da area.
Essas afirmagdes coadunam com as normativas nacionais e locais que estabelecem os modelos
de formacao e atuacdo desses docentes (BRASIL, 2008, 2009a, 2009b, 2009c, 2011).

Historicamente, as professoras foram objetivadas pelas normativas supracitadas a
atuarem e pensarem na légica de que sé@o especialistas, indispensaveis para a incluséo, em que

o trabalho da professora de Educacdo Especial estd centrado no Atendimento Educacional
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Especializado. A defesa dessa premissa esté aliada a uma cultura de comparacéo da professora
de Educacao Especial/AEE ao ambiente da sala de recursos, que possui um carater instrumental
e técnico. Por esta razdo, sdo responsabilizados em orientar e formar os professores do ensino
regular, tendo em vista sua posicao de especialista. Partindo dessa logica do sujeito do saber,
do especialista e capacitado, com conhecimentos especificos na Educacdo Especial,
também sdo estabelecidas a fragmentacdo do trabalho docente, em que o AEE esta
desvinculado ao ensino regular. Esta perspectiva de formacdo vem sendo consolidada por
uma disputa hegemonica que se constitui por décadas em nosso pais, determinada pelos
interesses de dominacgdo do Capital, a manutencdo da sociedade de classes e a segregacao.

Por isso, defendemos uma formacdao docente que esteja para além dos ditames do projeto
burgués para escola pablica. Aproximamos do que diz Mészaros (2005), educar para além do
Capital, envolve transformacdo, almejar outras formas de sociabilidade, ou seja, pensar além
do Capital. Na esteira desse movimento, sustentamos uma formacéo docente que possibilita a
emancipacdo integral das professoras, que sejam conscientes de sua condicdo de classe
trabalhadora e comprometida a lutar pelos seus direitos e dos estudantes, independente da classe

social, etnia, género e/ou deficiéncia.
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Figura 20 — Eixo categdrico II: formacdo docente na Educacdo Especial.

Fonte: Elaboragao propria.
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Diante disso, consideramos que a formacéo das professoras de Educacao Especial/AEE
percorre caminhos singulares, durante toda a sua trajetoria de vida. Em uma sociedade imposta
pelos determinantes capitalistas, que constituem as individualidades humanas por relagdes
estranhadas e hierarquizadas, isto é, fragmentam a formacdo das professoras e suas
subjetivacfes sdo concebidas mediante as condicionalidades sociais, historicas, politicas e
econbmicas. Por isso, sustentamos que a formacdo docente esteja fundamentada nos
conhecimentos historicamente acumulados e sistematizados pela humanidade, em uma
perspectiva critica e emancipadora, possibilitando a transformacdo na praxis social das
professoras na Educacgéo Especial/AEE.

Por fim, apoiamos também, que os cursos de formacdo estejam alicercados nos
conhecimentos historicos sobre a profissdo docente, sobre o que é ser professor da
educacdo especial. Consideramos que a formacéo inicial e continuada como um espaco de
apropriagdo, producdo de conhecimentos, conscientizagdo e proposicdo de agoes,
instigados por uma visdo politizada. Defendemos ainda, a interdisciplinaridade entre os
professores do ensino regular e da Educacdo Especial/AEE, que a escola seja um espaco de
formacédo, colaborativo e de troca de saberes, em que a pratica e a teoria, unidas resultam na

préxis, para sustentar seus conhecimentos.

5.3 As marcas na concretude do trabalho docente e no ser professor da Educacgéo

Especial

Por isso eu acredito que a educacgéo é algo que faz diferenca na vida do ser
humano, tudo parte da educacdo, comega na familia e depois vem a educacdo na
escola. A gente tem na méao esse poder, n6s somos muito politicos, porque a gente
tem esse poder de modificar a vida das pessoas. Entdo, eu sinto que é uma profissdo
que me d& poder e gosto de me apropriar desse poder (Ester, CRE- Samambaia, 13
anos de docéncia no AEE, 2022, grifos nossos).

Partimos pela compreensao que o trabalho em seu principio ontoldgico é a génese do
ser social e, na sua forma concreta, sempre sera a categoria que origina qualquer sociedade, em
uma continua producdo da vida social. E a partir da atividade intencional, especifica do ser
humano, as professoras conseguem operar as transformacfes na historia, e, em simulténeo,
serem modificadas por ela. Ou seja, mediante a atividade que é propria da genericidade humana,
é intencional, é objetiva e assim, produz e reproduz a sociabilidade dos individuos. Nesta
medida, o trabalho docente materializado com finalidade, de maneira consciente e orientada é
teleoldgica, portanto, “praxis” (MARX, 2010; LUKACS, 20013).
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Contudo, o ciclo de vida profissional da professora na Educacao Especial é marcado por
diversas condicionalidades, dado a realidade social que esta inserida. Na concretude da sua
atividade vivenciam momentos singulares que marcam seus significados sociais e seus sentidos
pessoais. Considerando sua historia de vida e da sua profissdo, as suas crengas, 0 meio social
em que vive e trabalha e a relagdo com os pares e os alunos; contemplando condic¢des subjetivas
e objetivas do trabalho docente. Diante disso, destacamos as dimensdes da temporalidade,
condicdes de trabalho e suas multiplas determinagdes, foram substanciais para sistematizacao
desse eixo tematico.

Tendo em vista esse entendimento, o terceiro eixo construtivo dessa analise
interpretativa “marcas na concretude do trabalho docente e no ser professor da Educacédo
Especial”, fora sistematizado a partir de dois ntcleos de significagdo: as contradigdes do ser
professora na Educacdo Especial: satisfacdo e sofrimento e as multiplas determinacGes do
trabalho docente no ciclo de vida profissional. Assim, por meio das categorias trabalho,
contradicao, totalidade, mediacédo, historicidade e vivéncias, buscamos compreender as marcas
de temporalidade do trabalho docente ao longo da vida profissional na Educacdo Especial no

Distrito Federal e, analisadas a seguir.

5.3.1 As contradic6es do ser professora na Educacgdo Especial: satisfacdo e sofrimento

O primeiro nucleo de significagdo elegido para este eixo “as contradi¢des do ser
professora na Educacdo Especial: satisfagdo e sofrimento”, foi sistematizado mediante os
didlogos sentidos pelas professoras da Educagdo Especial/AEE e originaram cinco indicadores,
quais sejam: 1) Reconhecimento social enquanto professora na Educacdo Especial; 2)
Sentimentos de desvalorizacdo; 3) Os desafios na materialidade das politicas de inclusao; 4) As
motivacOes para permanéncia dos docentes na Educacdo Especial; e, 5) A desisténcia da
atividade docente na Educagéo Especial.

No movimento das analises das entrevistas apreendemos o par dialético satisfacdo e
sofrimento que permearam 0s sentidos expressos pelas professoras. Um processo historico e
contraditorio vivenciado ao longo da atividade docente na Educacdo Especial. Os sentimentos
de reconhecimento social e de desvalorizacdo marcaram significativamente os relatos das
participantes e constituiram sua subjetividade frente a concretude da sua realidade e

conduziram suas objetivacfes na praxis social.
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Quando eu escuto os pais, as vezes até aqui mesmo no estacionamento “olha minha
filha adora sua aula, minha filha adora ir para sala de recursos, meu filho gosta, ah
meu filho tem aprendido com vocé, obrigada!” Entdo é esse reconhecimento, ¢ esse
carinho das criangas, essa realidade do aprendizado deles, isso faz com que me sinta
realizada na Educacéo Especial (Julia, CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia no
AEE, 2022).

Eu tenho um carinho e um respeito muito grande pelos meus estudantes, um dos meus
estudantes de TEA ele vai sair esse ano no quinto ano, um garoto enorme, ele chegou
aqui na escola e n3o ficava em sala e agora vai para o sexto ano. E muito gratificante
voceé olhar para ele e ver que vocé fez parte desse processo (Tais, CRE de Ceilandia,
quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

Como sala de recursos, me sinto muito feliz com essa profissdo porque eu ajudo
pessoas todos os dias e eu ajudo os filhos das outras pessoas, ver que a crianga
consegue aprender, consegue ser alfabetizado &€ uma experiéncia incrivel. Criar
caminhos para essa crianga prosseguir nos seus estudos é incrivel. Eu amo o que faco
e tenho muitas histdrias de muito sucesso (Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de
docéncia no AEE, 2022).

Os trechos das falas das professoras Julia, Tais e lIsadora podem revelar que o
reconhecimento social atribuidos, a gratidao pelas familias dos estudantes, a valorizacédo e 0s
afetos recebidos pelos estudantes e o reconhecimento do trabalho pela comunidade escolar
mediante as aprendizagens dos estudantes sdo subjetivadas positivamente em suas vivéncias e
objetivadas em sua praxis. Compreendemos, que existe uma intrinseca relacdo entre os
significados do trabalho docente e o reconhecimento simbolico do trabalho, constituidas pelas
mediagdes culturais.

Para as professoras participantes desta pesquisa, o trabalho docente ndo tem sentido sem
o reconhecimento social, implicando nas condi¢Ges materiais de trabalho e a compreensédo da
atividade docente na Educacdo Especial, enquanto um trabalho educativo essencial para
promover o desenvolvimento psicolégico dos estudantes, por meio da transmissdao e a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos, ou seja, imprescindiveis para o processo de
humanizacdo. Nesta perspectiva, o reconhecimento social, torna-se uma condicdo substancial
para a significacdo social da atividade docente na Educacao Especial/AEE (FACCI, 2004).

Todavia, os significados sociais do ser professora na Educacdo Especial estdo
condicionados aos elementos politicos, econdmicos, histdricos e sociais, nesse movimento
dialético e contraditorio, estabelecidos pela sociedade de classes, em que, a atividade docente
na Educacédo Especial/AEE é construida pelos estranhamentos dos sentidos e desvalorizacéo do
seu trabalho. Ao encontro disso, as professoras atribuem a desvalorizacéo do seu trabalho pelas
seguintes condicionalidades: a comunidade escolar (professores, direcdo, coordenagéo,
familias, dentre outros) por ndo compreenderem as singularidades da atividade docente na

Educacdo Especial/AEE, pelas expectativas de aprendizagem dos estudantes, quando ndo séo
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correspondidas, pelos governos que ndo reconhecem e ndo valorizam a profisséo. A partir disso,

a professora lara faz a seguinte ponderacdo dizendo:

Esse ano na Sala de Recursos eu tive uma questdo negativa de familias acharem que
conheceram uma antiga sala de recurso que para eles ndo funcionava. Entdo ja me
impressionou as falas: “Eu espero que esse ano ele aprenda. Eu espero que esse ano
aconteca alguma coisa. Porque meu filho esta numa sala de recurso ha tantos anos e
eu nunca vi nada”. As familias tém muitas expectativas e conhecem pouco o servigo,
algumas marcas que elas tém, ou alguma desinformacéo, eu acredito que é mais por
isso, de ndo conhecer o trabalho, e ai a cobranca é muito grande (lara, CRE de
Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Nesse trecho de informagdo, evidenciamos a insatisfacdo das familias com o
Atendimento Educacional Especializado, na Sala de Recursos, percebemos, sendo diversas as
expectativas que familias elaboram, frente as necessidades concretas de aprendizagem dos
filhos deficientes. E factivel a responsabilizacio imputada a professora da Educacéo
Especial/AEE pela incluséo escolar e pelos processos de ensino e aprendizagem, pois, foi
construido no imaginario social um super professor para dar conta de todas as demandas do
PAEE (GARCIA, 2013, MICHELS, 2005, 2017; VAZ, 2013, 2017). Nas expressdes da
professora lara, destacam as contradi¢des inerentes a sua atividade na Educagéo Especial/AEE

e, que refletem significativamente suas vivéncias, complementando com o seguinte relato:

Entdo, essa desvalorizacao, essa situacdo, interfere demais na nossa carreira. E essa
visdo da comunidade com a gente é bem complexa também. Nao é uma coisa que é
justa, pelo trabalho que a gente oferece, pelo trabalho social como um todo, que a
educacdo tem. Eu acredito que poderia ser melhor, mas ndo partindo da gente. Tinha
que ter uma valorizacdo do professor de &mbito governamental (lara, CRE de
Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Observa-se no relato acima o destaque que a professora lara imprime a desvalorizacao
do seu trabalho, tanto social, quanto financeiramente, esse € um dos motivos geradores de
sua frustracdo na atividade docente na Educacdo Especial/AEE. lara reitera 0 seu
entendimento no trecho escrito: “Entéo, no Distrito Federal o sistema em si, 0 governo nédo
valoriza o professor, entdo a comunidade também nao” (lara, CRE de Samambaia, um ano de
docéncia no AEE, 2022). A partir dessas relagdes estranhadas de lara com o mundo,
materializadas em um sistema de producdo capitalista, que promove a alienagédo e a
expropriacdo do trabalho e da genericidade humana, isto é, provoca uma ruptura nos sentidos e
significados para si e uma modificacdo na consciéncia da professora lara (FACCI, 2004;
LEONTIEV, 2004).
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Outro aspecto salientado pelas professoras entrevistadas sdo os desafios na
materialidade das politicas de inclusdo. As participantes relatam que, ainda, possuem
enfrentamentos pelas contradi¢fes entre os aspectos legais e a concretude das politicas de
inclusdo, que nutrem sentimento de ndo pertencimento dos estudantes deficientes no ensino
regular atribuidos pela comunidade escolar, 0 ndo reconhecimento dos sujeitos singulares e a
falta de conscientizagdo da perspectiva de inclusdo nos diferentes espacos. Some-se a isto, a

precariedade formativa dos professores que atuam na classe comum.

Tenho dois estudantes que vieram do Centro de Ensino Especial, no inicio quando
chegaram, inclusive as falas de alguns profissionais eram: “ndo era para eles estarem
aqui, vamos fazer um dossié pra devolver”, essas falas me machucam, muitas vezes
me tiram do sério de verdade, mas a gente vai tentando, vai criando “casca” e vai
trabalhando para que eles possam ser aceitos. Convencer as pessoas de que ndo podem
escolher estudantes. Nds estamos na rede publica e ela € para todos, o lugar deles é
aqui sim e que eles aprendem de maneiras diferentes, mas que eles aprendem e a
inclusdo é para estar aqui mesmo! (Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de docéncia
no AEE, 2022).

A incluséo, é uma falha como um todo, ja temos mais dez anos de inclusdo e até
hoje os professores ndo estdo preparados, os educadores sociais, Sa0 pessoas
completamente despreparadas. Os professores da classe comum néo tém um preparo
e nem formacéo. Entdo, eles procuram socorro na gente, e ndo conseguimos porque
estamos atendendo e ndo podemos dar um socorro, um apoio devido aos professores
porque ndo temos tempo hébil para fazer, ndo nos permitem isso (Karol, CRE do Plano
Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Meus colegas de trabalho precisam tomar conhecimento do que é o ensino especial,
porgue os professores que estdo em regéncia hoje - 0s nossos colegas-, eles ndo sabem
lidar com as diferencas, infelizmente. Os professores ndo conseguem lidar com a
inclusdo e isso reflete diretamente na sala de recursos, no AEE, interfere muito. Entéo,
meu desafio é com os proprios colegas de trabalho (lara, CRE de Samambaia, um ano
de docéncia no AEE, 2022).

A partir dos relatos supracitados, percebemos o quanto ainda é desafiador assumir a
perspectiva da inclusdo para os estudantes com deficiéncia, tendo em vista as condi¢fes
objetivas e materiais disponiveis para sua efetivacdo. As mediacfes com a comunidade escolar
e com os colegas professores que atuam na classe comum € caracterizada pelas entrevistadas
como um espaco de conflitos. Embora as legislacdes desde 1988, com a Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988; 2001; 2008; 2009; 2015), definem os caminhos e orientacdes para uma escola
pautada na diversidade, que acolhesse a todos, dentre outras proposi¢cGes, 0S Processos
inclusivos na escola regular indicam um descompasso com as politicas, mesmo porque, 0S
construtos desta perspectiva estdo delineados pelos interesses hegemdnicos da burguesia, uma
disputa politica, considerando perpetuar a divisdo de classes e a alienacdo da humanidade
(MARX, 2008; LEONTIEV, 2004; LUKACS, 2013; GARCIA, 2013).
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Essas situagdes vivenciadas pelas professoras confirmou a importancia de romper com
esse entendimento de que a professora de Educacao Especial € a Unica responsavel pelos alunos
com deficiéncia na escola regular. Essas crencas sdo consolidadas historicamente pelos aspectos
legais, desde a estruturacdo do Atendimento Educacional Especializado — AEE (BRASIL,
2008; 2009) e reverberadas na cultura social e escolar. A partir dos relatos das professoras da
Educagédo Especial/AEE, observamos em diversos momentos fragmentos que revelam suas
limitacGes para desenvolverem sua atividade no contexto escolar e apontam sobre as inUmeras
dificuldades enfrentadas para conscientizar a comunidade escolar que a responsabilidade pelos
processos inclusivos com deficiéncia é de todos.

Tomamos como fundamento as concepcdes de Marx (2008), Lukéacs (2013) e Leontiev
(2004), esses autores consideram que em uma sociedade capitalista, a atividade docente esta
imbricada por estranhamentos estruturais, que fragmentam a praxis social. Nessa medida, a
producdo dos significados sociais e dos sentidos pessoais sdo determinados a partir das
desigualdades sociais e 0 esvaziamento do sentido de pertencimento. Diante disso, as
professoras da Educacdo Especial/AEE vivenciam um movimento antagénico e complexo de

permanéncia e desisténcia da funcdo docente na educacdo especial, caracterizado na figura a

seguir:
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Figura 21 — Movimento dialético da professora na Educacdo Especial/Atendimento Educacional Especializado:
permanéncia e desisténcia.

Fonte: Elaboracéo prépria.
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O par dialético entre permanéncia e desisténcia, foi uma das categorias que emergiram
com bastante énfase nos didlogos das professoras. Por tratar-se de uma fungéo que na SEEDF,
as professoras escolhem ingressar, permanecer ou desistir®®, mesmo com as mudancas da
direcdo escolar e/ou da CRE, ndo afetam diretamente as motivaces para a desisténcia da
professora na Educagdo Especial/AEE. Contudo, diversos elementos contribuem para a
rentncia das participantes, nos trechos de informac@es a seguir, aparecem elementos de tenséo
que indicam como a categoria desisténcia é subjetivada pelas professoras da Educacdo
Especial/AEE.

J& pensei em desistir de ser professora da Educac@o Especial, acho que quase sempre
a gente tem esse pensamento. E uma tarefa bem &rdua, bem dificil, uma carga
excessiva, é muito trabalho. Se ndo fossem os alunos eu ja teria saido ha muito tempo
(Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022).

Mas eu ja pensei em desistir do AEE, antes mesmo de adoecer eu pensei, porque é
muito descaso. Ja fiquei pensando vérias vezes ndo sei se duas, trés ou mais eu ja
pensei em desistir. Estou tentando deixar esse lado de adoecimento ndo interferir na
minha decisdo de permanecer ou ndo, porque hoje ndo gostaria de ficar mais (lara,
CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Muitas vezes pensei em desistir de estar na sala de recursos em algumas escolas
especificas. O preconceito que pra mim é o mais dificil, as falas de alguns
profissionais é a parte mais dificil. Dai, em alguns momentos eu pensei realmente em
trocar, em ir para o centro de ensino especial, continuar no ensino especial (Tais, CRE
de Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

J& houve momentos em que eu pensei em desistir, justamente por esses conflitos
humanos. De ter momentos de vocé ser até um pouco mais incisiva com o professor
para efetivar a inclusdo e o professor dizer, ndo estou nem ai, ndo quero e isso
desanima a gente. Mas eu ndo desisti da sala de recursos por causa dos alunos, se fosse
pela administrag@o... hoje em dia eu tenho administracdo que me apoia em tudo, eu
fico até impressionada, porque as vezes coisas que eu penso que é um sonho esta aqui,
a gente conseguiu, uma dire¢do que luta comigo, vai atras e a gente tem conseguido,
uma direcdo assim faz muita diferenca (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de
docéncia no AEE, 2022).

Tais afirmacGes vém ao encontro da compreenséo das professoras de que as motivagdes
que contribuem para sentir e significar a desisténcia da Educacdo Especial sdo: os conflitos
pessoais (familiares, gestores, professores, coordenadores); as condi¢Bes de trabalho; o
adoecimento; a itinerancia em outras escolas; a desvalorizacdo social; as contradigdes inerentes
as atividades dos docentes da classe comum e da Sala de Recursos; os enfretamentos na inclusdo
do PAEE; e, o sentimento de frustragdo com o trabalho. Tais elementos sdo os geradores de

conflitos entre a resisténcia e a desisténcia da atividade docente na Educagdo Especial.

% A atividade docente na Educacdo Especial ndo é submetida ao processo de escolha de turma como os demais
professores da classe comum da SEEDF, apds seu ingresso nas salas de recursos e queiram sair da funcdo de
professor da Educagéo Especial/AEE e/ou mudar de escola/CRE € realizado através do processo de remanejamento
(DISTRITO FEDERAL, 2022).
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As circunstancias objetivas materializadas na atividade docente, seja a falta de
condigcbes de trabalho, a itinerdncia em outras escolas, desvalorizacdo social, é um
consenso entre as professoras como um dos fatores que as tém deixado adoecidas fisica e
emocionalmente. Soma-se a isso, 0s embates nas relacfes sociais estabelecidas com as
familias, com a gestdo e com seus pares, que se envolvem no trabalho. Nessa perspectiva, ha
uma ruptura das significagOes sociais e as motivacfes que geram os sentidos das professoras na
Educacao Especial/AEE, impedindo a realizacdo na sua atividade e gerando as motivacdes de
sentidos para desisténcia de ser professora na Educacéo Especial (FACCI, 2004; LEONTIEV,
2004).

Os relatos das professoras lara, Julia, Karol e Tais expressam sentidos singulares de
adoecimento na concretude do seu trabalho. A sensacdo de mal-estar, de descontentamento e
de desanimo, é atribuida pelas condicbes de trabalho e o estranhamento de sua funcdo na
Educacdo Especial/AEE. Nesse vies, Esteve (1999) acrescenta que o mal-estar no trabalho
docente estd condicionado a fatores primarios e secundarios. Os elementos primarios
materializam-se na préatica docente, ja 0s secundarios sdo as questdes ambientais, que ocorrem
na sala de aula. Segundo o autor, a soma desses dois fatores acarreta a separacdo dos sentidos
em si, para si e para 0s outros, suscitando o esgotamento, estresse, insatisfacdo, auséncia de
subjetivaces criticas e desisténcia da atividade docente na Educagdo Especial/AEE.

Aquele autor ainda assevera:

De fato, a valorizag&o do trabalho efetivo do professor em seu local de trabalho s6 se
dé& em sentido negativo. Se um professor faz um trabalho de qualidade dedicando-lhe
maior nimero de horas além das que configuram sua jornada de trabalho, poucas
vezes se valoriza expressamente esse esfor¢o suplementar; ndo obstante, quando o
ensino fracassa, as vezes por um acimulo de circunstancias ante as quais o professor
ndo pode operar com éxito, o fracasso se personaliza imediatamente, fazendo-o
responsavel direito com todas as consequéncias. Recentemente, um professor
expressava esta ideia dizendo: “se tudo vai bem, os pais pensam que seus filhos sdo
bons alunos. Mas se tudo vai mal, pensam que nds professores somos maus
educadores (ESTEVE, 1999, p. 34).

Com base nos ensinamentos de Marx (2008), Vigotski (2001, 2010, 2018) e Leontiev
(1978; 2004), entende-se que as vivéncias transformam a consciéncia das professoras na
Educacdo Especial/AEE sendo concebidas pelas motivacdes geradas pelas necessidades
concretas, produzindo sentidos pessoais mediante as significagcdes sociais, sdo subjetivadas e
objetivadas na realizacdo da sua atividade, ou seja, o carater humanizador do trabalho docente
existe quando ela é uma atividade consciente, uma a¢do com intencionalidade. Entretanto, com

a ordem vigente, estabelecida pelo modo imperioso capitalista e suas multiplas determinacdes,
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o sentido do trabalho da professora é destituido das significacdes sociais, ademais, torna-se um
trabalho estranhado, pois as motivagdes séo alheias ao sentido em si, esvaziando a subjetivagdo
de pertencimento da atividade docente na Educacao Especial.

As vivéncias singulares da professora Karol geraram sentidos subjetivos frente a
complexidade de lidar com a itinerancia em outras escolas e constitui uma angustia pelos
desafios enfrentados para exercer sua atividade em outros espacgos, um elemento motivador para
sua desisténcia da Educacédo Especial. Desde o inicio ano letivo de 2022, a SEEDF estabeleceu
mediante a estratégia de matricula o quantitativo minimo de oito alunos “por turno”, para
abertura e permanéncia do atendimento dos estudantes deficientes no espaco das salas de
recursos. Caso a unidade escolar ndo possua 0 numero determinado em um dos turnos, a
professora da Educacdo Especial/AEE devera exercer sua atividade em outra escola que
contemple as normativas (DISTRITO FEDERAL, 2021). Isso estd marcado nas palavras de
Karol, quando afirma que:

Ja pensei em desistir da sala de recursos no momento que iniciou a itinerancia e neste
ano quando eu recebi a terceira escola, as condi¢des de trabalho ficaram ainda piores.
Vocé vai fazendo de qualquer jeito e isso desmotiva. Vocé quer ser um excelente
profissional, vocé quer dar o seu melhor e ndo tem condigéo para fazer (Karol, CRE
do Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022).

Nesse contexto, contraditoriamente, 0s aspectos vivenciados pelas professoras, as
fragilizaram e fortaleceram simultaneamente, num movimento contraditério e complexo,
produzindo satisfacdo e sofrimento. Os enfrentamentos diarios na atividade docente na
Educacdo Especial/AEE, ressignificam sua préaxis e movimentam sua subjetividade individual.
Seguindo esse entendimento, Antunes (2008), aponta a relacdo dialética do trabalho, que pode
ser também analisada no trabalho docente, constituida pelo movimento ambiguo entre a

emancipacao e a alienacdo. Diante disso, o posicionamento do autor consiste:

Essa dupla dimensdo presente no processo de trabalho que, ao mesmo tempo cria e
subordina, emancipa e aliena, humaniza e degrada, oferece autonomia, mas gera
sujeicdo, libera e escraviza, impede que o estudo do trabalho humano seja
unilateralizado ou mesmo tratado de modo binario e mesmo dual (ANTUNES, 2008,

p. 4).

Na esteira desse movimento constitutivo, as professoras apontam elementos que
configuram a sua satisfacdo na Educacdo Especial e, igualmente, estdo as motivagdes para
permanecerem na funcdo docente na Educacdo Especial/AEE. Nessa perspectiva, ficou

realcado nas falas das professoras que: a satisfagdo pelas aprendizagens e sucesso dos



227

estudantes; a realiza¢gdo no convivio com os estudantes; o, contentamento ao materializar
a incluséo nas escolas regulares, sensibilizando os outros; a valorizagéo e o
reconhecimento pelas familias dos estudantes; a satisfacdo pessoal e profissional,
identificacdo com a modalidade de ensino e permanéncia na funcdo motivada pela
gratificagdo/remuneracdo; ao mesmo tempo, a visao assistencialista da educacéo, auxiliar
os estudantes pelo filho deficiente ter sido negligenciado no espacgo escolar. Todos esses
determinantes foram destacados nos relatos das participantes, considerando as motivacGes para
resisténcia e permanéncia da atividade docente na Educacéo Especial.

De forma unanime, as professoras entrevistadas inferem que as motivacGes para a
permanéncia na Educacgdo Especial foram significadas e sentidas pelas relagdes humanas, os
vinculos de afetividade entre professor-aluno e os sentimentos de satisfacdo pelos resultados do
seu trabalho, materializados na aprendizagem dos estudantes, isto é, no processo de ensino e
aprendizagem. Destacamos uma fala muito emocionada da professora Julia ao expressar a sua

permanéncia pela realizagdo do trabalho docente.

O que me motiva a ficar na sala de recursos é por causa das criangas, considerar todos
0S avangos que a crianga tem e mesmo quando ela ndo tem o avanco, a gente sente o
tanto que ela precisa de nés. Entdo vocé pensa assim, nossa eu estou aqui, porque eu
sou alguém necessario, eu sou alguém que vai fazer a diferenca na vida dessa crianca.
Eu faco diferenga na vida dela! Entdo é esse reconhecimento e, esse carinho das
criangas, essa realidade da aprendizagem delas, isso faz com que eu fique. A maioria
dos nossos colegas compartilham comigo e falam a mesma coisa, que permanecem
nas salas de recursos justamente pelos proprios alunos (Julia, CRE- Plano Piloto, dois
anos de docéncia no AEE, 2022).

Um aspecto abordado pela professora Ester foi a respeito da permanéncia na atividade
docente na Educacdo Especial/AEE por fatores financeiros. “Sei que tem muita gente que sé
fica, e faz o trabalho de qualquer maneira, conheco muitas pessoas assim, porque precisam do
dinheiro, da gratificacdo GAEE” (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE,
2022). Ressalta-se que no Plano de Carreira do Magistério Plblico do Distrito Federal®’ |
realizam o certame para gratificagcOes de algumas func¢des. Quanto aos professores que atuam
no ensino regular na Educacdo Especial/AEE, nas Classes Especiais, Intérprete de Libras, Salas
de Apoio e Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem; que atendam exclusivamente
estudantes deficientes nos Centros de Ensino Especial e/ou institui¢cdes conveniadas e parceiras;
nos sistemas socioeducativos, prisionais e Escola Parque, fazem jus ao recebimento da
Gratificacdo de Atividade de Ensino Especial - GAEE, pela Lei n° 5.105/13. Esta gratificacdo

67 Maiores informacdes sobre o Plano de Carreira do Magistério Piblico do DF, vide Pereira (2022, p. 116 - 119),
que realiza um delineamento de todo o processo constitutivo da carreira docente no DF.
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é calculada no percentual de 15% do vencimento basico do padrédo | da etapa em que o servidor
estiver posicionado (DISTRITO FEDERAL, 2013).

Entretanto, se as professoras da Educacdo Especial/AEE realizarem sua atividade nas
unidades escolares localizadas na zona rural do Distrito Federal, recebem concomitantemente
a Gratificacdo de Atividade em Zona Rural - GAZR - Lei n° 66/1989, esta calculada pelo
percentual de 15% do vencimento basico do padrdo | da etapa em que o servidor estiver
posicionado. Vale ressaltar que a GAEE é originaria da Lei n°. 540 de 23 de setembro de 1993,
nomeada de Gratificacdo de Ensino Especial - GATE, cuja remuneracdo compreendia um
percentual de 25% sobre o vencimento dos professores, segundo a classe e padrdo vigente.
Todavia, no ano de 2007, com a Lei n°4.075/2007, ocorreram modificagdes para Plano Especial
de Cargos da Carreira Magistério Publico do Distrito Federal — PECMP, culminando na
alteracdo do percentual destinado a esta gratificacdo (PEREIRA, 2022).

Embora a categoria gratificacdo tenha emergido nos trechos de fala da professora Ester,
este foi um elemento irrelevante para as demais participantes, pois nenhuma delas apresentaram
sentidos pessoais para permanéncia na atividade docente na Educacéo Especial/AEE motivados
pelo acréscimo financeiro, naquele momento historico que as entrevistas foram realizadas. Para
as professoras, suas subjetivacdes de pertencimento na profissdo foram construidas ao sentir
satisfacdo na aprendizagem dos estudantes. A fala que veremos a seguir, € um exemplo da
realizacdo na Educacdo Especial. “Minhas motivacfes para continuar na sala de recursos €é
justamente ver gue o aluno consegue, seus resultados” (Ester, CRE de Samambaia, 13 anos de
docéncia no AEE, 2022).

Ainda que o elemento espago das salas de recursos ndo se fez presente nas entrevistas,
considero pertinente abordar que muitas professoras sdo objetivadas a permanecerem neste
local por se tratar de uma sala individualizada, um ambiente exclusivo nas escolas regulares,
destinado aos atendimentos dos estudantes do PAEE, diferentes das classes comuns, que dois
e/ou mais professores dividem a sala em cada turno, além disso, o fato de ndo ser necessario
realizar o procedimento de escolha de turmas ao final de cada ano letivo. Estes sentimentos de
seguranca e estabilidade s&o subjetivados pelas professoras de Educacdo Especial/AEE e
contribuem para as motivacdes de permanéncia na docéncia.

Compreendemos que as professoras, ainda permanecem na atividade na Educacéo
Especial/AEE motivadas pelos sentidos de realizac¢do, no processo incessante de transformacéo
mediado pelas relagdes humanas. Tendo em vista, tratar-se de estudantes deficientes, a
concretizacdo da aprendizagem, bem como, a materializa¢do da incluséo nas escolas regulares,

foram indicadores indispensaveis para a resisténcia dessas professoras. Os significados sociais,
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mediante o reconhecimento da comunidade escolar, séo fundamentais para a objetivagéo da sua
praxis social.

Nesse movimento contraditdrio entre desisténcia e permanéncia ao longo da atividade
docente na Educacdo Especial, percebem-se vivéncias singulares de satisfacdo e/ou sofrimento.
O processo dialético em que o trabalho estd inserido, por um lado, geram sentidos nas
individualidades das professoras, em simultaneo, as condi¢cbes materiais séo objetivadas pelas
rupturas de significados sociais. Desse modo, a ressignificacdo da praxis docente torna-se
elementar, para conscientizacdo da classe trabalhadora e, a partir das suas intencionalidades,

constituindo um processo continuo de transformacéo pelas relacbes humanas e culturais.

5.3.2 As multiplas determinac6es do trabalho docente no ciclo de vida profissional

No decorrer da pesquisa apreendemos que a categoria trabalho, no pressuposto
ontoldgico, é fundante da sociabilidade, ou seja, o trabalho é uma condi¢do ineliminavel do ser
social, historicamente existente em todas organizacbes sociais. Nessa perspectiva, a
constituicdo do ser é concebida a partir da sua atividade nos diferentes espacos sociais que 0
sujeito constitui a si e os outros. Portanto, 0 homem é um ser complexo, isto significa, que ele
é a sintese das multiplas e complexas relacdes, estabelecidas mediante o trabalho nos espacos
sociais em que atua, modificando e simultaneamente, sendo modificado pelas
condicionalidades que estruturam essas relacdes complexas (MARX, 2011, 2013; LUKACS,
2013, 2018).

Seguindo este entendimento, a natureza ontoldgica social que constitui a genericidade
humana é histdrica, isto é, o processo de formacédo do ser é concebida pelo trabalho, na unidade
existente entre o por efetivo de uma dada objetividade e a idealizacdo prévia diretamente
mediada para a realizacdo de uma finalidade, uma atividade cuja mediacdo preeminente é
realizada pela consciéncia (LUKACS, 2013, 2018). Compreendemos, que existe um significado
objetivo na historia, por ser o registro das transformacGes humanas através do trabalho.
Dialogando com Marx (2011, 2013), infere que ndo existe trabalho sem significacdo social, isto
é, a partir das necessidades, motivos, finalidades, gerados conscientemente pela humanidade,
neste por teleoldgico, que o trabalho é sentido em si e significado socialmente.

Contraditoriamente, o trabalho, sob a égide do capital, apresenta-se estranhado e
alienado, que consistem, justamente, na expropriacdo da atividade essencial, isto €, o
trabalhador perde o sentido da sua agdo e sdo extraidas as significagcdes sociais, pois, ndo se

reconhecem naquilo que fazem. Este modelo de producdo capitalista, determina as estruturas
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das relac@es sociais da existéncia humana. Seguindo os principios de acumulacdo, a sociedade
burguesa tem como fonte a exploragéo da forca de trabalho, ou seja, a mais-valia, por onde
perpetuam as desigualdades entre os trabalhadores de um lado e detentores dos meios de
producdo do outro.

Nesta relacdo dialética, o trabalho como atividade essencial e vital, possibilita a
humanizacdo, todavia, mediante a exploragéo do trabalho na sociedade de classes, determina a
alienacdo, estranhamento e, principalmente, a divisdo do trabalho (génese das categorias:
trabalho produtivo/improdutivo material/imaterial, dentre outras). Embora, a sociedade
capitalista considere o trabalho docente improdutivo e imaterial, na compreensdo de Luké&cs
(2013), trata-se de um dos complexos sociais imprescindiveis para a continuidade do ser social,
isso porque, possibilita a aquisicdo de outros complexos e, dialeticamente, necessita de tais
complexos para materializar-se. Na concepc¢do do autor, o trabalho educativo é determinante
para a elevagdo da consciéncia, aquisicdo da linguagem, a producéo de todas as dimensdes da
vida humana, mediante a objetivacdo, apropriacdo e exteriorizagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, a partir de uma formacéo critica, essencial para a humanizacao.

Percebe-se um avancado processo de desenvolvimento do capitalismo no mundo
contemporaneo, que busca incessantemente cultivar a diviséo de classe, de género, de etnia, do
trabalho, das pessoas com deficiéncias, dentre outras. Nessa toada, embora as professoras da
Educacdo Especial tenham suas singularidades, ndo podemos pensar nesta atividade distinta
das lutas de classes, por ser essencial para superar os ditames da burguesia. Por isso, o trabalho
ontoldgico se torna uma condicdo vital para a existéncia da vida humana, pois ao se
reconhecerem naquilo que fazem, produzem os sentidos pessoais e transformam sua praxis,
assim, as condicgdes de trabalho sdo fundamentais para esse reconhecimento ao longo das
vivéncias na profissdo docente na Educacao Especial/AEE.

A partir dessas concepcdes, 0 avanco da nossa pesquisa segue para a discussao do ndcleo
as multiplas determinacdes do trabalho docente no ciclo de vida profissional, constituido
pela interpretacdo das vivéncias das professoras. Com base nos depoimentos das participes,
elaboramos seis indicadores, assim destacados: 1) A atuacdo docente e a organizagdo do
trabalho pedagdgico; 2) As multiplas funcgdes atribuidas a professora da Educacao Especial; 3)
O quantitativo de estudantes na concretude do trabalho docente na Educacdo Especial; 4)
Intensificacdo do trabalho docente; 5) Condi¢bes de trabalho; e, 6) Elementos politicos no
contexto do trabalho docente.

A atuacdo docente na Educacao Especial/AEE e a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico

- OTP séo delineados por caracteristicas singulares dessa atividade. Seguimos o entendimento
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de Cruz (2017), quanto a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico, refere-se aos conhecimentos
tedrico-praticos da profissdo e nos fundamentos ontoldgicos, axiolégicos e epistemoldgicos da
funcdo docente como elementos da profissionalidade docente. Portanto, essas dimensdes sdo
articuladas entre si e permeiam dialeticamente a concretude do trabalho pedagdgico na
Educagéo Especial.

As participantes apontam serem multiplas as determinac6es para efetivar a organizacao
do trabalho pedagdgico na Educacdo Especial. Seus relatos inferem que na materialidade da
sua atividade necessitam realizar: planejamento flexivel e individualizado, estratégias
especificas para aprendizagem dos estudantes, adaptacdo de recursos e atividades
pedagobgicas, dar suporte aos estudantes nos diferentes espacos, elaborar jogos e materiais
pedagdgicos. Todavia, sdo inimeros 0s obstaculos enfrentados para a concretude da atividade
docente frente as condic6es de trabalho, tendo em vista, a falta de tempo para planejar e realizar
as atividades. Esse predicado é significativo nos discursos das professoras e indicam as
condigdes de trabalho como um dos principais elementos que influenciam negativamente na

atuacdo docente.

Tenho que sempre estar planejando uma coisa diferente para cada um, de acordo com
as estratégias e os objetivos que tem pra eles realmente, pois é uma rotina muito
diferente. Eu olho para cada estudante de forma muito individual, ndo tem um
planejamento Unico (Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

Preenchem nosso horario corrido, ndo tenho tempo de intervalo nem de um aluno para
outro. Al o pessoal brinca, parece consultério médico, préximo, préximo. Entdo vocé
ndo tem tempo nem para respirar e absorver as demandas daquele aluno, nem mesmo
preparar 0 ambiente, organizar a sala e as atividades para o préximo aluno. A gente
tem um planejamento, mas quem lida com estudante especial sabe que 0 nosso
planejamento ¢ instavel (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE,
2022).

Pego uma atividade, eu olho e penso, aqui precisamos adaptar um pouco melhor, entdo
a gente comeca a ter esse feeling, que é importante e que estd muito relacionado a
essas areas de conhecimento que a gente vai caminhando e vai agregando mais
conhecimento, ao avaliar uma atividade, um jogo pedagdgico, vocé precisa se cercar
de conhecimentos para poder trabalhar e buscar naquela atividade outras
competéncias que ndo seja s6 aquela questdo da brincadeira, do ladico, mas sim buscar
que o aluno consiga ter uma maior concentracdo, consiga ter um maior aprendizado
(Jalia, CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia no AEE, 2022).

As falas emocionadas das professoras de Educacao Especial/AEE revelam seus esforcos
para desenvolverem sua atividade no contexto escolar. No imaginario e cultura escolar a
professora de Educacdo Especial/AEE ocupa o lugar de especialista, capacitada, a Unica que
possua conhecimentos para trabalhar na rea da Educacéo Especial, o que diz de um espaco que

parece estar como parte desarticulada entre os demais professores da instituicdo escolar,



232

reforcando que a OTP estd na fronteira entre 0 que € comum e o0 que é especializado. Esta
separagdo aparece de modo muito tangencial na politica de inclusdo (BRASIL, 2008, 2009),
sendo um dos elementos que dificultam o trabalho colaborativo.

As entrevistadas ainda expressam que sao erroneamente responsabilizadas pela solucao
de quase todas as dificuldades dos estudantes deficientes e pela inclusdo nas escolas regulares,
historicamente reproduzidos em uma sociedade classista e excludente. Frente as inimeras
condicionalidades, as professoras concebem o reconhecimento da sala de recursos como espaco
de aprendizagem, entretanto, percebem gque merece um destaque para coordenacgédo pedagdgica,
no trabalho coletivo e a relevancia pela (re) estruturacdo e organizagéo do trabalho docente,
como elementos fundamentais para concretude da OTP na Educagdo Especial. Assim,
ancoramos nos ensinamentos da pesquisadora Edileuza Silva (2017, p. 29), destacando que,
“planejar ¢ refletir critica e coletivamente para tomadas de decisdes que expressam a concepgao
de educagdo, sociedade e cidadania dos sujeitos envolvidos”.

Dessa forma, consideramos que as professoras da Educacéo Especial/AEE significam a
OTP por um movimento dialético entre as contradi¢cGes na materialidade da sua atividade e as
media¢des com o mundo histdrico. Por isso, concordamos com Saviani e Duarte (2012, p. 3),
quando afirmam: “efetivacao da especificidade da escola, fazendo do trabalho de socializagao
do conhecimento o eixo central de tudo o que se realiza no interior dessa instituicéo, ou seja,
aquilo que d4 sentido a sua existéncia”. Para a Professora lara, o sentido pessoal da OTP ¢

constituido pelas mediacdes significadas socialmente:

A coordenagdo para mim € importante, estar com os meus colegas é importante, eu
ndo sou autossuficiente, eu preciso ouvir, preciso trocar, preciso de sugestao, pois me
sinto muito responsavel pelos resultados, responséavel pela dindmica, por um bom
planejamento, responsavel por acertar na intervencéo, responsavel por criar empatia
com eles (lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022).

Diante dos limites aqui apresentados, cabe reiterar, os enfrentamentos das professoras
na Educacdo Especial, para um agir pedagdgico atento as singularidades dos estudantes com
deficiéncia em escolas comuns. Nessa perspectiva, os docentes do referido modal de ensino
possuem em si, as alternativas postas na realidade concreta, direcionadas por estranhamentos
produzidos pelas relagdes de classe social, que limitam as possibilidades da classe trabalhadora,
fundamentada no fazer de uma préatica com ideais neoliberais, que subsidiam as politicas
educacionais com o cunho hegemanico.

Destaca-se, que para Cruz (2017), a profissionalidade docente é caracterizada como

polivalente nos anos iniciais do ensino fundamental, na atuacdo com diferentes &reas
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curriculares, por analogia, aos professores que atuam na Educacdo Especial/AEE, pode ser
associada ao contexto historico de uma estruturacdo da escola regular, centrada na figura dessa
professora e se revela com maior intensidade na organizacao do trabalho pedagogico. Contudo,
essa perspectiva, corrobora com a PNEEPEI (BRASIL, 2008), que na reforma educacional
enfatiza que a professora de Educacdo Especial é considerada fundamental, imputada por
inimeras atribui¢cGes na escola inclusiva, ou seja, uma professora polivalente muito mais em
relacdo ao quantitativo de fungdes, principalmente pela marca da itinerancia e as diferentes
deficiéncias que precisam lidar em seu trabalho, aspectos que serdo melhor detalhados mais
adiante.

Encontramos com frequéncia nos comentarios das entrevistadas sobre as mdaltiplas
funcBes atribuidas a professora da Educacdo Especial. A constituicdo legal do AEE, tem a
propriedade de suplementar e/ou complementar de ensino e ainda, garantir o pleno acesso e
participacdo dos estudantes do PAEE, nas mais distintas situagdes escolares. Quanto aos
docentes da Educacdo Especial, conforme anunciado na quarta se¢do, sdo determinados as
funcGes de identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade, capazes
de promover tal acesso e aprendizagem, e ainda, o atendimento/orientacdo aos estudantes,
familias, comunidade escolar e professores da classe comum (BRASIL, 2009).

Nas expressOes das professoras, demonstram os desafios para materializacdo do seu
trabalho, frente a multiplicidade de incumbéncias, as quais destacam: a orientacao e assessoria
pedagdgica aos professores da classe comum, o atendimento aos estudantes nos diferentes
espacos escolares, o direcionamento as familias dos estudantes, a responsabilizacdo pela
efetivacdo da incluséo, a elaboragdo e adaptacdo de atividades, o excesso de atividades
burocraticas - relatorios semestrais, plano de atendimento educacional especializado, suporte
na adequacdo curricular, plano de acdo anual, grade horéria, diario de papel-, dentre outras.

Nesta medida, relatam uma sobrecarga das atribuicdes.

Na sala de recursos vocé tem o seu atendimento ao seu estudante, mas tem que pensar
no seu estudante 4 na sala de aula dele, o professor precisa de suporte para atender
melhor esse estudante em sala de aula. Ainda tem as demandas que as familias trazem
as vezes, até de assuntos particulares (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia
no AEE, 2022).

Atualmente estou com vinte e dois alunos, dai vem a falta de tempo de coordenacéo
e de exercer a funcdo de professora da Educacdo Especial, porque parece que é s6 0
atendimento ao aluno, e ndo é. Dai vem as documentag¢des: adequacéo, o plano AEE,
o diario. N&o da para acompanhar as 3 escolas com adequacéo, Plano AEE, nem todos
os alunos vém para o atendimento, dai ndo conheco suas habilidades e dificuldades,
ndo conheco os professores, apenas trocamos mensagens, ndo tenho contato com as
escolas, desconheco o Projeto Politico Pedagdgico - PPP das escolas (Karol, CRE do
Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).
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Tem a orienta¢do que a gente faz no dia a dia, de como o professor trabalha na sala de
aula, como agir e, ndo serve somente para aquele aluno, mas ele utiliza com todos 0s
alunos da escola. A gente trabalha com toda a escola, a gente trabalha com todos os
professores, a gente trabalha com todas as familias (Isadora, CRE de Samambaia, 16
anos de docéncia no AEE, 2022).

Como se observa nos depoimentos dos sujeitos da pesquisa e, de certa forma,
representam a realidade de muitos docentes, pode-se, ainda, afirmar que diversos sao 0s
desafios enfrentados e/ou a serem superados para concretude do trabalho docente na Educagéo
Especial. Essa clareza de que a professora Karol fala sobre as suas infinitas funcdes, ainda
aponta o quantitativo de estudantes como um elemento de sobrecarga das suas atividades. As
vivéncias com a itinerancia (em trés escolas) da professora Karol, geraram sentidos subjetivos
frente a complexidade de lidar com o acimulo de funcGes. Segundo a estratégia de matriculas
da SEEDF e a Portaria n° 55 de 24 de janeiro de 2022, para a abertura e manutencéo das Salas
de Recursos Generalistas, ensino fundamental, anos iniciais, o quantitativo de estudantes deve
ser de no minimo oito estudantes por turno, assim, um numero menor de educandos implica na
itinerdncia da professora de Educacdo Especial/AEE em até trés instituicbes escolares
(DISTRITO FEDERAL, 2022).

Os seguintes fragmentos dos didlogos com as participantes: Tais, Karol e Isadora,
representam o descontentamento dos docentes da Educacdo Especial/AEE, postos ao elevado
namero de estudantes determinado pela SEEDF. As professoras contribuem com os seguintes
relatos:

Eu tenho alunos em todas as etapas aqui, da educa¢do infantil até o quinto ano.
Atualmente, estou com vinte e dois estudantes e a gente acaba atendendo também
aqueles que ja conhecem a realidade, que estdo em processo de diagndstico, e esses
ndo contam para a secretaria. Aqui nessa escola eu sempre tive um quantitativo grande
de estudantes. As salas no ensino regular também estdo cheias, depois do retorno da
pandemia os estudantes que ndo ficaram mais na escola particular e nem a reducéo
que os estudantes com deficiéncia tém direito a gente ndo consegue absorver isso
(Tais, CRE de Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022).

A pior coisa que eu acho na SR sdo alunos que necessitam de um atendimento
individualizado. E eles falam assim na Regional: vocé pode realizar o atendimento
colocando grupo de cinco alunos, e vocé sabe que esse atendimento ndo vai fluir,
porque a maioria dos estudantes é TEA, DI e precisa de um atendimento
individualizado, é um atendimento s6 pra configurar mesmo, dizer para as familias
que o aluno recebe atendimento. Ainda tem o inchaco da escola, a quantidade de aluno
especial que aumentou muito, ndo era tanto assim, dentro da sala de aula também séo
trés, quatros estudantes deficientes em uma Unica sala (Karol, CRE do Plano Piloto,
cinco anos de docéncia no AEE, 2022).

Um aluno que precisa do atendimento individualizado, vocé ndo consegue, porque
vocé tem que justificar, tem que pedir autorizagdo na Regional. Se vocé analisar, que
o professor na educagdo inclusiva (na classe regular), ele tem quinze alunos e nés
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temos, no meu caso eu tenho vinte e oito alunos, sdo vinte e oito em atendimento
(Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022).

Essas dificuldades apresentadas pelos sujeitos da pesquisa, quanto ao nlmero excessivo
de estudantes, tornam-se obstaculos para realizar o atendimento individualizado, tendo em
vista, as adversidades da Estratégia de Matricula para as Salas de Recursos, inferindo no ensino
e aprendizagem e itinerancia dos professores, gerando imensuraveis desafios enfrentados pelos
docentes da Educacdo Especial/AEE para atender todos os estudantes da escola, pois 0s
estudantes recebem atendimentos de forma direta e/ou indireta, diagnosticados (e sem
diagnostico), mesmo sem constar no diario. Nesse vies, sdo evidentes as contradi¢des entre o
nimero de estudantes da classe comum e a Sala de Recursos, bem como, a negligéncia da
inclusdo pelo nimero de estudantes nesses dois espacos.

Reitera-se que, o trabalho docente submetido aos ditames do capital, sdo concretizados
pela exploracdo do trabalhador, visando a manutencéo da sociedade de classes e a possibilidade
de acumulagao de “mais valia”, por isso, reduzem o nimero de profissionais, simultaneamente,
inserem um maior quantitativo de estudantes nas salas de aula comum e de recursos. Essas
acOes, fazem parte de um projeto alargado de estruturacdo da escola publica para o capital,
dentre suas intencionalidades estdo as privacdes: dos direitos, da formacdo humanizada,
emancipacdo, conhecimentos elaborados historicamente pela humanidade. Desse modo, 0s
interesses da burguesia reforcam as condi¢cGes minimas para o trabalho docente na Educacédo
Especial, sendo submetidos a intensificacdo, precarizacao, alienagéo, exploragdo, adoecimento,
estranhamento, dentre outros (ANTUNES, 2013, 2018; APPLE, 1995; ENGUITA, 1991;
HYPOLITO, 1991; MARX, 1978, 2013; VAZ, 2013, 2017).

Seguindo este entendimento, os dados da pesquisa reiteram o impacto da intensificagao
do trabalho docente na Educacdo Especial, diretamente relacionada a disputas hegemaonicas de
projetos politicos e educacionais, impostas pelo capital. Para as professoras, o fator principal
de influéncia negativa na intensificacdo da sua atividade &, respectivamente: a carga horaria
extenuante: 20h matutino e 20h no vespertino com 5h atendimentos por turno, trés vezes por
semana, estabelecida na Portaria n® 55, de 24 de janeiro de 2022 (DISTRITO FEDERAL,
2022d), a qual acarreta as seguintes condigdes:

e A dificuldade para concretizar todas as atribuicdes estabelecidas para o professor da

Educacdo Especial/AEE frente a grade horaria de atendimentos;

e As limitagdes da inclusdo mediante a jornada de trabalho e o excesso de atividades;

e Sobrecarga fator de impedimento para a coordenacgéo e a formagéo continuada;
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e Realizacdo de tarefas fora do horario de trabalho, ampliando para residéncia dos
docentes;

e A itinerancia, ocasionando um aumento no numero de tarefas;

e A indisponibilidade de horario para planejar com os professores da classe comum e
compartilhar estratégias e atividades;

e O desgaste e esgotamento dos docentes;

e Controle burocrético das professoras; e

e Falta de professores na Educacdo Especial pelo desinteresse/desisténcia da funcéo.

Em uma anélise na totalidade do fenbmeno, observamos, as mdltiplas determinacdes
pela intensificacdo impostas as professoras. Dal Rosso (2008, p. 20), destaca que, “a
intensificacdo do trabalho resulta do processo do trabalho, ao ato de trabalhar, ou seja, 0 grau
de desperdicio de energia realizado pelos trabalhadores na atividade concreta”. Nesse
movimento complexo, a atividade docente na Educacdo Especial/AEE esta alinhada aos
interesses do capital, isso implica em uma sobrecarga de trabalho, de responsabilidades para o
docente, imprimindo neste o sentimento de fracasso por ndo dar conta dos dilemas da incluséo
no ensino regular, dos desafios nos atendimentos na SR e das atribuicdes que Ihe sdo impostas
no cotidiano da escola.

E marcante nos relatos das professoras colhidos na pesquisa, que as condigdes objetivas
do seu trabalho reforcam a l6gica do capital que culmina na intensifica¢do da sua atividade. Em
alinhamento com os estudos de Cury (2000), sustentando que o papel do Estado na educacéo,
ndo é apenas uma organizacdo burocratica, isto é, o Estado € uma estrutura reguladora e
legitimadora do sistema capitalista apoiada pela sociedade civil. As falas dos docentes ilustram

esse contexto.

O que é mais desafiador nesse momento é essa carga horaria que n6s temos de cinco
atendimentos no matutino, cinco atendimentos no vespertino. E uma carga horéria
além de ser dificil de cumprir, nds cansamos muito é desgastante para o professor.
Essa carga horéria que a gente tem é uma carga horaria muito dificil porque além
desses atendimentos a gente tem muitos documentos a serem preenchidos, diario,
relatorio semestral, PIB. Entdo a gente tem todos esses relatérios, as adequagdes para
organizar junto com os professores. A gente se vé cercado de trabalho e quer fazer o
melhor, mas com essa sobrecarga (Julia, CRE do Plano Piloto, dois anos de docéncia
no AEE, 2022).

Na Secretaria de Educacdo, essa é até uma parte chata do nosso servico, ela entende
o professor da sala de recursos como se a gente fosse professor de area especifica -
vinte e vinte. Tenho que ter uma grade horaria de cinco atendimentos de cinquenta
minutos nos dois turnos, segunda, terca e quinta o dia todo, na quarta-feira € o Gnico
dia que eu tenho pra alternar e estar com o grupo de professores na coordenacao
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coletiva e na sexta-feira de manha na maioria das vezes a gente se reine com a nossa
equipe intermediaria. Como a gente é vinte/vinte, para UNIEB, eles entendem que a
gente tem que ter no minimo oito estudantes de manhd e oito estudantes a tarde, se
vocé ndo tiver esse quantitativo temos a itinerancia (Tais, CRE de Ceilandia, quatro
anos de docéncia no AEE, 2022).

Eu continuo trabalhando mesmo fora do meu horario, meu celular ele fica ligado vinte
e quatro horas por dia e ndo tem como ser diferente. As vezes uma mae ou um
professor me ligar e eu ndo atender, eu sei que isso afeta demais. A seguranca, o fato
de poder contar com vocé é um fator muito importante nessa area. Quando eu vou
fazer isso? Em casa, porque ndo tem horéario (Karol, CRE do Plano Piloto, cinco anos
de docéncia no AEE, 2022).

A carga horéria da sala de recursos é horrivel, temos que trabalhar quatro horas no
matutino, quatro horas no vespertino todos os dias cinco horas com aluno. Os outros
professores trabalham quatro horas e coordenam trés e nés trabalhamos quatro e
quatro com estudantes, é uma carga excessiva, € muito trabalho (Isadora, CRE de
Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022).

Ressaltamos, os dilemas, desafios e enfrentamentos que se apresentam para essa
categoria de trabalhadores, a jornada de trabalho extenuante sdo geradoras de esgotamento,
stress, insatisfaco, pelo acimulo de exigéncias sobre o professor. E factivel que as professoras
se encontrem angustiadas, em sofrimento, pois nessas condicdes de trabalho torna-se passivel
aos sintomas do mal-estar nos docentes. Consideramos, ainda, que estas condicdes objetivas, a
qual as professoras estdo submetidas de intensificacdo, precarizacdo pelas mas condicdes de
trabalho, distanciam o significado e o sentido da sua atividade, tendo em vista, que os docentes
da Educacédo Especial/AEE ja ndo atribuem sentido pela realizacdo de seu trabalho, realizando-
0 mecanicamente, consequentemente nao contribuindo para a constituicdo do ser social
professora (FACCI, 2004).

Seguindo os certames da Portaria n° 55, Art. 70, que versa “o atendimento em Sala de
Recursos Generalista acontecera em 5 (cinco) atendimentos diarios de 50 (cinquenta) minutos,
em 3 (trés) dias da semana, por turno” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 17), do Regimento da
Rede Publica de Ensino do Distrito Federal e da Estratégia de Matricula (DISTRITO
FEDERAL, 2019, 2021). As professoras da Educacdo Especial/AEE estruturam sua grade
horaria que determina a jornada de trabalho, especificada no Quadro 14, a seguir.
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Quadro 14 — Jornada de trabalho das professoras da Educacdo Especial/Atendimento Educacional Especializado
no Magistério Publico do Distrito Federal.

Dia da Semana

Periodo
Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira
Matutino* CPI 8h as 8h50min | 8h as 8h50min | 8h as 8h50min | Reunido
8h50min as 8h50min as 8h50min as coletiva com
9h40mi 9h40mi 9h40mi todos os
min min min docentes da
9h40min as 9h40min as 9h40min as Educacao
10h30min 10h30min 10h30min Especial/AEE e
L L L a Coordenadora
10h30m!n as 10h30m!n as 10h30m!n as da Educagdo
11h20min 11h20min 11h20min Especial/
11h20min as 11h20min as 11h20min as Inclusiva e
12h10min 12h10min 12h10min Integral
Vespertino* 13h as 13h as Reunido 13h as CPI

13h50min 13h50min coletiva na 13h50min

13h50minas | 13hS0minas | Lot o | 13n50min as

14h40min 14h40min lotagio 14h40min

14h40min as 14h40min as 14h40min as

15h30min 15h30min 15h30min

15h30min as 15h30min as 15h30min as

16h20min 16h20min 16h20min

16h20min as 16h20min as 16h20min as

17h10min 17h10min 17h10min

* Horarios destinado aos atendimentos dos estudantes.

Onde: AEE — Atendimento Educacional Especializado; e, CPl — Coordenagdo Pedagdgica Individual.
Fonte: Adaptado de Distrito Federal (2019, 2021b, 2022d).

Diante do exposto no quadro acima apontamos as seguintes sinteses: as professoras

realizam atendimentos seguidos, sequer possuem intervalos durantes os turnos para as

necessidades essenciais, que sdo minimas para a vida humana. Nos periodos matutino e

vespertino a carga horaria excede 10 minutos de cada periodo, fato silenciado pela SEEDF. As

demais dimensdes de atuacdo contemplando as familias, os (as) professores (as) da classe

comum e a comunidade escolar, estabelecidos para a professora da Educacéo Especial/AEE,

ndo compdem a grade horéria, todavia sdo exigidas o cumprimento dessas atribui¢des. Segundo

0 Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, o Art. 134, aos docentes que atuam

na Educacédo Especial/AEE competem:

| - elaborar, anualmente, Plano de Agéo das atividades de AEE na unidade escolar;
Il - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas dos estudantes
da Educac&o Especial,
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Il - elaborar e executar Plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

IV - organizar o tipo e 0 nUmero de atendimentos aos estudantes na sala de recursos
multifuncionais, que se subdivide em generalista e especifica;

V - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e
de acessibilidade na sala de aula comum, bem como em outros ambientes da
unidade escolar;

VI - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias
e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VIl - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo estudante;
VIII - orientar o uso da tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades

funcionais dos estudantes, promovendo sua autonomia e participacéo;

IX - estabelecer articulagédo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagodgicos e de acessibilidade, e das
estratégias que promovem a participagdo dos estudantes nas atividades escolares
(DISTRITO FEDERAL, 2019, p. 63-64 (grifo nosso).

Esta perspectiva implica diretamente nas condi¢cdes de trabalho das professoras na
Educacdo Especial/AEE, que para além da jornada de trabalho inferem em outros elementos
que afetam a sua atividade. Segundo os didlogos com as participantes, explicitam que a estrutura
precéria das Salas de Recursos: instalacdes fisicas (salas pequenas, sem acustica e ventilacéo)
mobiliarios, equipamentos e materiais (jogos, computadores) sucateados, as condicdes
materiais: falta de investimentos e gastos prdéprios com a profissdo, escassez de recursos
humanos, em que, conjunto dessas condigdes sdo motivadores para o adoecimento e desisténcia
dos docentes da Educacdo Especial na concretude do seu trabalho.

O conceito de condicdes de trabalho docente presume na oferta de um conjunto de
recursos que possibilitam a materializacdo da atividade profissional, viabilizando melhores
condicBes nas instalacdes fisicas, dos materiais e 0s equipamentos disponiveis, a relagdo com
0s pares e estudantes, o quantitativo de estudantes, os recursos didaticos, o sistema burocrético,
a jornada de trabalho, as especificidades do segmento/modalidade de ensino, a escola e outros
tipos de apoio, conforme a natureza do trabalho. Destaca-se que relacGes referentes ao processo
de trabalho e as condi¢bes de emprego, como formas de contrato, remuneragao e carreira, Sao
elementos das condicdes de trabalho (KUENZER; CALDAS, 2016; OLIVEIRA; ASSUNCAO,
2010).

Nesse contexto, indagamos as professoras da Educagdo Especial/AEE a respeito das
condi¢cdes materiais para concretude do seu trabalho, considerando as questdes objetivas
indispensaveis para realizar sua atividade. As respostas das professoras acerca das condicgdes
de trabalho percebidas revelam um conjunto dificuldades para concretude da atividade que

desenvolvem:
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Eu vou falar sobre a estrutura, a sala de recurso esta hoje ndo ¢ um ambiente
adequado, muito barulho, um entra e sai danado, toda hora passa a gente na janela.
Os armarios estdo quebrados, os jogos estdo ultrapassados. Eu tenho muita coisa
minha que construi ao longo da profissao, e eu levo para I, sem problema algum, isso
ndo é peso pra mim, levo até jogos dos meus filhos, as coisas que tenho na SRG séo
de investimento proéprio. Percebo que muita burocracia e a gente é meio largado,
ndo vejo o servico com a organizacdo que devia ser, oferecer condi¢des de trabalho
(lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Elas pioraram. Eu acho que a cada dia que passa fica mais dificil para o professor
trabalhar, principalmente nés que trabalhamos na educacao especial que tem que ter
material diferenciado todos os dias, material adaptado todos os dias e, tudo sai do
nosso bolso porque ndo tem verba para Sala de Recursos e quem esta a frente
geralmente nem percebe a diferenca que a gente faz, entdo ndo tem material, ndo tem
verba. E uma tarefa bem ardua, bem dificil, ainda hoje temos um diario de papel, é
uma carga excessiva, é muito trabalho, as condicoes de trabalho elas pioraram e
cada dia que passa fica mais dificil para o professor trabalhar (Isadora, CRE de
Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo nosso).

Hoje elas melhoraram, em relacdo ao que eu tinha no ano passado ou em anos
anteriores. Eu tinha uma salinha que é metade dessa daqui e que a janela ndo abria.
Hoje a minha sala é mais espacosa. Ainda tem coisas para serem feitas? Sim, eu falo
que a Secretaria de Educacdo como um todo, ela tem um capital humano muito
bom, nos temos professores excelentes, com formagdo excelente, mas as vezes a
nossa estrutura ndo permite. As minhas salas ndo sao boas, elas ndo sdo claras, as
janelas, sdo essas janelas sempre muito fechadas, eu ndo consigo acessar a internet
nem nada daqui, ndo consigo fazer a impressora funcionar e essas coisas chateiam a
gente. Vocé vé que a gente podia fazer muito mais e fica travado ali por algumas
coisas e muitas das vezes vocé tirou do seu bolso para ir 14 e fazer, quantas e quantas,
que ja ndo é facil, com o tempo que a gente tem ai sem o salério ajustado, entdo é
dificil. Ja teve escolas que a gente pagou pela internet, mas aqui por exemplo eu néo
consigo trazer uma outra internet pra ca. Dai tenho que levar grande parte do
trabalho para casa, isso me desmotiva. E isso é bem chato, porque vocé vé que ndo
tem uma preocupagao em investimento sério com a educacdo, os professores séo bons,
mas 0S nossos recursos ndo, dai vejo alguns profissionais cansados, ja fatigados,
fisicamente ou mentalmente pelo excesso de alunos nas salas de aula, a falta de
recursos (Tais, CRE de- Ceilandia, quatro anos de docéncia no AEE, 2022) (grifo
N0ss0).

Contraditoriamente, as professoras Julia e Ester afirmam que estdo em condicGes bem
melhores atualmente. O sentido subjetivado pela Julia, deve-se por sua atuacdo com 0s anos
finais do ensino fundamental e ensino médio, vivenciados anteriormente a docéncia na
Educacdo Especial/AEE, segundo a participante, suas condi¢Ges de trabalho eram bem piores.
Para Julia, outro elemento fundamental é o apoio que recebe das familias, cita que todas as
criancas fazem acompanhamento medico e com multiprofissionais. “Porque eu sei que s&o
criangas que estdo sendo bem assistidas tanto no lar como em outros atendimentos e aqui
também. Isso ajuda bastante, traz qualidade de trabalho sim” (Julia, CRE do Plano Piloto, dois
anos de docéncia no AEE, 2022). Observa-se que os condicionantes econdmicos e sociais foram

determinantes para o bem-estar da entrevistada, por estar atuando na CRE do Plano Piloto.
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Quanto a Ester € pelo fato de estar na mesma sala de recursos por 12 anos, no decorrer
da entrevista Ester relata que teve um ingresso bem conturbado no AEE, conflitos com a gestéo,
com os professores da classe comum, falta de recursos e estrutura. Ainda complementa que ao
longo de todos esses anos recebeu muito apoio das familias e de colegas que trabalham em
outras instituicdes, por isso atualmente possui a sala mais estruturada da sua CRE, porém tem
consciéncia que as demais SR estdo sucateadas. Outro fator preponderante para sua satisfacdo
no ambiente de trabalho sdo as relacbes com a comunidade escolar, que melhoraram

consideravelmente, nas palavras de Ester:

Felizmente, aqui, eu tenho tudo que preciso nesse momento e aquilo que néo tenho,
proponho a dire¢éo e se a escola ndo tem o dinheiro para comprar, fazemos algum
projeto para conseguir angariar algum fundo e conseguimos comprar esses materiais
e ter o que preciso para trabalhar com os alunos. E também, eu tenho muito apoio dos
pais, que sdo meus parceiros mesmo e a gente caminha juntos. Os professores também,
hoje o olhar dos professores é outro em relacdo a Educacdo Especial. Dai, posso dizer
que me sinto realizada aqui nesta escola, na sala de recursos (Ester, CRE de
Samambaia, 13 anos de docéncia no AEE, 2022).

Destaca-se ainda o depoimento da professora Karol, seu discurso aponta que as verbas
destinadas a organizacdo e manutencdo das SR, ndo vém sendo empregadas corretamente,
ocasionando o sucateamento das mesmas, além disso, frente a impossibilidade de materializar
seu trabalho as professoras da Educacdo Especial/AEE utilizam de verbas particulares para
obter os recursos materiais. Reitera-se que, o Decreto n®7.611/11 (BRASIL, 2011), o qual altera
0 Decreto n° 6.253/07 (BRASIL, 2007b) normatiza a contabilizagdo e o pagamento da dupla
matricula dos estudantes do PAEE, no ambito do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, sendo uma
correspondente a classe comum e a outra ao AEE. Conforme afirma a professora Karol no

trecho a seguir:

Os alunos especiais recebem verba em dobro na escola, e a sala de recursos possui
uma verba especifica, mas ndo é aplicada. Eu tenho uma sala porque eu montei,
comprei jogos, impressora, tudo. Olha essa sala, ndo tenho uma mesa estruturada,
tenho uma aluna bem pequena, que essa mesa ndo € adequada para ela, a maioria das
atividades ela prefere fazer em pé, porque € muito alta para ela, ai eu improviso (Karol,
CRE - Plano Piloto, cinco anos de docéncia no AEE, 2022).

Percebe-se, que ainda existe uma discrepancia nas a¢6es materializadas pela SEEDF e
0 cumprimento das estratégias estruturadas nas Metas 4.1 e 4.4, do Plano Nacional de Educagéo
(PNE) — Lei n°®13.005, de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014) —, que discorrem sobre o duplo

computo dos recursos financeiros aos estudantes deficientes, sendo um destes destinados ao
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AEE e assegurar o atendimento nas SR. Além disso, no Plano Distrital de Educacdo - PDE
(DISTRITO FEDERAL, 2015) as Metas 4.11, 4.24, 4.25, que versam sobre garantir e ampliar
o Atendimento Educacional Especializado e a Meta 20, que trata sobre a ampliacéo de recursos
financeiros e investimentos em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. Ao encontro
disso, Manzini (2018, p. 816) alerta: “[...] com os cortes e congelamento dos gastos da educagéo
nos dois Ultimos anos, e com as recorrentes manifestacdes da Capes e do CNPq em relacéo a
restricdo orcamentaria, ha uma forte evidéncia da falta de recursos financeiros™.

A professora Estela, por exemplo, revela que, em sua vivéncia educacional, a falta de
investimento publico na Educacgéo Especial, corroborando com a afirmativa de Manzini (2018).
Esse trecho de informac&o nos ajuda a compreensao de que o Estado esta sendo omisso com a

aplicacdo de verbas destinadas a Educacdo Especial. Para a professora Estela:

N&o creio que ainda seja o ideal do que poderia ser. Diante do que a gente vé, dos
recursos que o governo tem, a gente nao consegue ver na pratica aplicado, isso
eu digo ao longo dos anos. O que limita o professor na EE é a falta dos recursos, vejo
que é uma atividade desafiadora pelas suas dificuldades que sdo externas a vontade
do professor, a falta de profissionais, faltam escolas bem estruturadas e mais
acolhedora para os estudantes (Estela, CRE de Ceilandia, dois anos de docéncia no
AEE, 2022) (grifo nosso).

Tomando a dimensdo da totalidade desta investigacdo, infere-se que os elementos
politicos sdo marcantes no contexto do trabalho docente. E factual que os condicionantes
historicos, sociais, econdémicos e politicos interferem nas condic6es de trabalho das professoras
de Educacdo Especial/AEE. Os relatos emocionados das participantes estdo subjetivados
diversas motivacdes politicas, que objetivam sua atividade na Educacao Especial/AEE, os quais
se destacam: o0s investimentos precarios na Educacdo Especial; a desvalorizagdo,
desqualificacdo e desprestigio social dos docentes que atuam na Educacdo Especial pelos
governos na esfera Distrital e Federal; a necessidade de reformulacdo do plano de carreira;
baixa remuneracdo; as limitacGes nas politicas de institucionalizacdo; as ambiguidades entre o
ideal e o real: as normativas estabelecidas pela SEEDF e a materialidade do Atendimento
Educacional Especializado; os retrocessos na perspectiva da inclusao e, as relagfes politicas no
ambiente escolar.

O relato da professora lara é carregado de sentimentos que se contradizem pela situagdo
politica, expressando que ao longo da profissao este é um dos momentos em que os professores
estdo sendo tratados com mais desrespeito pelos pais, governantes e a sociedade. A
desvalorizacéo dos docentes é latente, os discursos governamentais sao afirmados pela midia e

reproduzidos pela sociabilidade. Oliveira (2004), acrescenta ainda, que historicamente esse
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movimento de desvalorizagdo, desqualificacdo, responsabilizacdo, precarizagdo e
proletarizacdo docente vem instaurando nas politicas publicas educacionais brasileiras. Iniciado
na reforma gerencialista da década de 1990 com a propositiva de um profissional polivalente e
flexivel, simultaneamente, controlado pelo Estado e perdura até os dias atuais, com as novas

formas de organizagéo do capital.

A gente ndo é prioridade nesse pais, pelo jeito ndo seremos, ndo sei se a gente vai
viver isso, se a nossa geracao vai viver essa priorizacao da educacdo. Entdo, eu me
sinto decepcionada com a profissdo de professor. Ah, a gente tem muitas
desvaloriza¢des, muito descaso do governo. Eu acho que uma coisa que me incomoda
muito. No Distrito Federal o sistema em si, 0 governo néo valoriza o professor,
entdo a comunidade também nao. A gente esta vivendo essa pandemia, tem colegas
que sofreram essas doencas malignas e a gente € um nimero para secretaria,
ninguém esta preocupado com vocé (lara, CRE de Samambaia, um ano de docéncia
no AEE, 2022) (grifo nosso).

O alargamento da responsabilizacdo, desvalorizacdo e desqualificacdo, atribuidas por
um Estado regulador, acarretam precarizacao, intensificacéo e proletarizacdo do trabalho. Nessa
perspectiva, o trabalho docente é precarizado com a reducdo de investimentos na educacao,
méas condicBes materiais, baixos salarios, excessos de estudantes na sala, violéncia e 0s
processos de flexibilizagdo, torna-se intensificado pelo sofrimento fisico e/ou psiquico e pelas
dificuldades que envolvem as condic¢des de trabalho, que ocasionam a exaustdo, sofrimento,
desisténcia e sobretudo o adoecimento e sendo proletarizado ao perder o controle da sua agéo,
ou seja, é fragmentado, ndo vé o resultado da sua atividade (ANTUNES, 2013, 2018; APPLE,
1995; ENGUITA, 1991; HYPOLITO, 1991; MARX, 1978, 2013).

Com as novas formas que o trabalho assume no Capitalismo contemporaneo, sendo o
trabalho precarizado, intensificado, proletarizado, privatizado, terceirizado, subcontratado,
temporario, flexibilizado, feminilizado, dentre outros, os sentidos pessoais atribuidos pelas
professoras da Educacdo Especial/AEE, passam por modificacdes, tornando-se um trabalho
estranhado e alienado, frente as condic@es de trabalho que estdo submetidas (ANTUNES, 2009,
2013, 2018). Por isso, Marx (2010), alertou que este modelo de sociabilidade instaurada por um
Estado dominado pelo capital, o qual, condena a classe trabalhadora a se tornar prisioneiro das
condigdes de trabalho, privando os sujeitos dos sentidos pessoais e das significagdes sociais,

que possibilitam a transformac&o de si mesmos pela praxis. Nas palavras do autor:

Com a valorizagdo do mundo das coisas aumenta a proporcao direta a desvalorizacao
do mundo dos homens. O trabalho ndo produz somente mercadorias; ele produz a si
mesmo e ao trabalhador como uma mercadoria [..] 0 seu produto se lhe defronta como
um ser estranho com um poder independente do produtor. O produto do trabalho que
se fixou num objeto, fez-se coisa, é a objetivacao do trabalho. A efetivacdo do trabalho
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aparece ao estado nacional-econdmico como desefetivacdo do trabalhador, a
objetivagdo como perda do objeto e a serviddo ao objeto, a apropriacdo como
estranhamento, como aliena¢do (MARX, 2010, p.80).

Os elementos politicos marcam consideravelmente as historias de vida das docentes da
Educacdo Especial/AE. Nota-se no depoimento da professora Isadora sua insatisfacdo e, se
posiciona da seguinte forma: “A Educacdo Especial sempre foi muito excluida de tudo, de todas
as demandas da Secretaria de Educacdo, de todas as evolugdes, a Educacdo Especial sempre foi
muito excluida” (Isadora, CRE de Samambaia, 16 anos de docéncia no AEE, 2022). Destaca-
se na fala da entrevistada o aspecto segregador do Estado, que historicamente reproduz politicas
de exclusdo na Educacédo Especial mediante um viés assistencialista. Reitera-se, que a educacgéo
é fundamental para humanizacdo e emancipacao dos sujeitos, principalmente os deficientes.

Na obtencdo de dados desta pesquisa, notou-se um silenciamento do sindicato pelas
participes. Ressalta-se, que mesmo diante de todas as condicionalidades que afetam
diretamente as condicdes de trabalho dos docentes na Educacdo Especial/AEE, os dialogos
trazem indicios de como se acentua o sentimento de ndo pertencimento a este grupo social,
sendo fundamental para representar os movimentos de lutas, de resisténcia e dos interesses
profissionais coletivos, especialmente, no atual cenario politico do pais. Embora, cada
professora tenha suas singularidades, estdo inseridas na sociabilidade dentro da classe de
trabalhadores, por isso, € relevante se reconhecem na forma que o sindicato coordena o0s
interesses da categoria, esse sentimento identitario que o sindicato pode despertar como parte

integrante deste grupo especifico. Nesse viés, Antunes (2009), acrescenta ainda que:

Uma conclusdo se impde, a guisa de hipétese: hoje devemos reconhecer (e mesmo
saudar) a desierarquizagdo dos organismos de classe. A velha maxima de que primeiro
vinham os partidos, depois os sindicatos e, por fim, os demais movimentos sociais,
ndo encontra mais respaldo no mundo real e em suas lutas sociais. O mais importante,
hoje, é aquele movimento social, sindical ou partidario que apreende as raizes de
nossas mazelas e engrenagens sociais, percebe aquelas questdes que sdo vitais. E, para
fazé-lo, para ser radical, é imprescindivel conhecer a nova morfologia do trabalho,
bem como as complexas engrenagens do capital (ANTUNES, 2009, p. 259).

Na esteira desse movimento constitutivo, &€ importante problematizar que o sindicato
assume uma natureza formativa e influenciadora na pratica pedagdgica do docente e na
identidade da categoria, mesmo porque, a participagdo no sindicato dos professores propicia
contribuigdes significativas em diferentes dimens6es do trabalho docente, especialmente na
formagéo e nas condi¢cOes exercem sua atividade. Reitera-se a necessidade das professoras de
Educacao Especial/AEE se colocarem de maneira intencional, assumindo uma posicao politica,

critica e transformadora, consciente da sua condicdo de classe trabalhadora, que luta
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coletivamente pelas condic@es de trabalho. Portanto, é primordial reconhecer a centralidade do
trabalho ontoldgico, que implica na tomada de consciéncia, gerada pelas vivéncias das docentes
e mediadas pelas significacdes historicas. E nessa relacdo dialética e contraditoria as
professoras transformam a sua realidade e se transformam.

Por fim, inferimos serem as mdltiplas determinagdes do trabalho docente ao longo da
vivéncia profissional na Educacdo Especial. As professoras da Educacdo Especial/AEE sé&o
submetidas a inumeras condicionalidades, por um Estado regulador, que minimizam as
condicdes de trabalho e, por conseguinte, produzem estranhamentos, pois ja ndo veem sentidos
no seu fazer pedagogico. Além disso, é factual que as politicas educacionais, as condigdes de
trabalho, a intensificacdo, a quantidade de estudantes e o elevado nimero de funcgdes sdo
preponderantes nas atividades destes docentes. Nessa perspectiva, na Figura 22, a seguir, tém-
se alguns elementos do trabalho docente posto sobre a relacdo dialética de vida e a expropriacdo

desta, um trabalho carregado de contradi¢6es por ser improdutivo/imaterial.
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produz sofrimento,
desumaniza e fragmenta a
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Figura 22 — Eixo categérico I11: as contradi¢cBes que marcam o trabalho docente na Educacdo Especial/Atendimento Educacional Especializado.

Fonte: Elaboracéo propria.
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5.4 A caminho de uma sintese: as marcas da temporalidade no ciclo de vida profissional
docente na Educacéo Especial

No decorrer desta secdo, buscamos através das entrevistas, do aporte tedrico e das
normativas que subsidiam as politicas educacionais compreender os elementos constitutivos do
ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educagdo Especial dos anos iniciais da
Secretaria do Estado de Educacdo do Distrito Federal. Nesta medida, percorremos nos cinco
nucleos de significacdes, que se seguem: 1) As vivéncias que constituem o ser professora na
Educacéo Especial; 2) Os sentidos e significados vivenciados pelas professoras ao longo
da vida profissional na Educacéo Especial; 3) As vivéncias formativas dos docentes em
diferentes momentos da profissdo; 4) As contradicdes do ser professora na Educacéo
Especial: satisfacdo e sofrimento; e, 5) As multiplas determinacdes do trabalho docente
no ciclo de vida profissional.

A partir da construcdo e interpretacdo dos nucleos de significacdo, apreendemos as
significacbes que as participantes atribuiram as suas vivéncias. Neste movimento de imerséo e
desvelamento da totalidade do fendmeno, intencionando compreender os sentidos produzidos
pelas professoras frente a realidade concreta, foram constituidas trés categorias que circundam
o ciclo de vida profissional docente na Educacédo Especial/AEE, estruturadas pelas vivéncias
singulares ao longo da vida profissional docente, a formacédo docente e as marcas na
concretude do trabalho docente e no ser professora da Educacdo Especial, descritas na

figura a seguir:
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VIVENCIAS SINGULARES
AO LONGO DA VIDA

PROFISSIONAL DOCENTE

Constituicdo do ser professor,
marcas da temporalidade,
diagndstico de deficiéncia na familia,
antecedentes a docéncia e
(re) inicio da docéncia na EE/AEE.

FORMAGAO DOCENTE

Formacéo inicial,
formacéao continuada e
profissionalizacéo especifica.

MARCAS NA CONCRETUDE
DO TRABALHO DOCENTE E NO SER

PROFESSORA DA
EDUCAGAO ESPECIAL

Politicas de incluséo,
precarizacéo/intensificacéo,
satisfacdo/sofrimento e
condicdes de trabalho.

Figura 23 — Dimens@es que constituem o trabalho docente ao longo das vivéncias na Educacdo Especial/Atendimento Educacional Especializado.

Fonte: Elaboragdo propria.
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Compreendemos que as vivéncias das professoras de Educacdo Especial/AEE sdo
constituidas por um processo singular, mediadas pelo mundo e a apropriacdo historica do
conteudo cultural da humanidade, o qual concebe suas zonas de sentido, seu modo de pensar,
sentir e agir nos espacos de suas relacdes sociais como professora. E nesse processo historico,
suas significacOes estdo entrelagadas com os determinantes historicos, politicos, econdmicos,
culturais e sociais na sua dialeticidade. Isto porque, a vida profissional docente no referido
modal de ensino, é processual e construida pelo movimento da realidade objetiva e subjetiva,
ou seja, pressupde a condicdo de (re) iniciar constantemente em sua singularidade.

Os elementos da formacdo docente séo configurados pelas entrevistadas como uma
profissionalizagdo especifica, foi uma marca atenuante das professoras na Educacéo
Especial/AEE. Reitera-se que, historicamente, as professoras foram gradativamente
subjetivadas a atuarem e pensarem na légica de que sdo especialistas, indispensaveis para a
inclusdo, fragmentando o trabalho e a formagdo docente. A superacdo dessas perspectivas €
fundamental para a transformacéo da praxis social das professoras no modal de ensino em
questdo, possibilitando uma formacédo inicial e continuada como um espacgo de apropriacao e
producdo de conhecimentos historicamente acumulados e sistematizados pela humanidade,
além da conscientizacdo e proposi¢do de a¢des, instigados por uma viséo politizada.

A realidade do Magistério Publico do Distrito Federal estd incorporada na mesma
situacdo do mundo, o qual subscreve politicas de cunho hegeménico do capitalismo e seus
mecanismos de dominacado, exploracdo e acumulacdo. Nesta perspectiva, sdo imensuraveis as
marcas na concretude do trabalho docente e no ser professor da Educacdo Especial. Sabemos
que os desafios sdo recorrentes, posto as condicionalidades histdricas, politicas, econdmicas e
sociais que permeiam a atividade docente na Educacdo Especial/AEE. Além disso, as
entrevistadas ressaltam o estranhamento no exercicio da sua atividade, por estarem submetidas
a precariedade nas condicdes de trabalho, a intensificacdo e sobrecarga, gerando sentidos de
ndo pertencimento e adoecimento na profisséo.

Encerrando essa pesquisa, concluimos que as analises no ciclo de vida profissional
docente na Educacdo Especial designa-se uma contribuicdo inovadora para a reflexéo acerca da
praxis das professoras na Educacdo Especial/AEE, pois revela 0 movimento de constitui¢do
singular, denotando uma relagéo de vivéncias e marcos sem serem necessariamente lineares,
mas que desenham formas de ser e estar como professoras de EE. Embora a construcgéo do ser
docente na Educacdo Especial transcorre por dificuldades, impostas pelas formas

contemporaneas do capital, ainda existem alternativas para confrontar-se com a totalidade
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historica e dialética, mediante os enfrentamentos por uma educacdo contra hegemonica,

emancipadora e humanizada.
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CONSIDERACOES FINAIS

Das Pedras

Ajuntei todas as pedras
que vieram sobre mim.
Levantei uma escada muito alta
e no alto subi.
Teci um tapete floreado
e no sonho me perdi.
Uma estrada,
um leito,
uma casa,
um companheiro.
Tudo de pedra.
Entre pedras
cresceu a minha poesia.
Minha vida...
Quebrando pedras
e plantando flores.
Entre pedras que me esmagavam
Levantei a pedra rude
dos meus versos.
Cora Coralina, Meu Livro de Cordel

Na totalidade da presente investigacdo, considerando 0 momento historico e dialético
de sua construcdo, objetivamos compreender os elementos constitutivos do ciclo de vida
profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial dos Anos Iniciais da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF).

O presente estudo foi alicercado nos pressupostos teoéricos-metodoldgicos do
Materialismo Histérico e Dialético, que possibilitou um movimento espiral e continuum que
desvinculasse nosso objeto do empirico/pratica social — o que é dado em primeira instancia —
ou seja, da realidade imediata/fetichizada, fazendo-nos percorrer os caminhos do mundo das
ideias, extrair as categorias a partir das multiplas determinacdes e apreender a realidade
concreta do ser professor da Educacdo Especial/ Atendimento Educacional Especializado
(AEE) em diferentes momentos da vida profissional.

E ainda, tém-se as contribuicGes da teoria socio-histérico-cultural, que participa de
principios embasados no desenvolvimento humano, sob as lentes de um sujeito historico e
social, portanto, humanizadora.

A partir desses pressupostos, buscamos desvelar o fendmeno a luz das categorias
trabalho, contradicdo, totalidade, mediacdo, historicidade e perejivanie (vivéncias), por
entender que as categorias sdo as sinteses tedricas-concretas e estdo expressas nas

determinacg0es da realidade — fundamentais na interpretacdo desse movimento real e dialético.
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O conjunto dessas categorias — que se completam — ajudou a compreender concretamente tal
movimento, desvelando que na relacdo trabalho-vida (par dialético) tém-se muitas marcas nas
atividades dos docentes, isto €, ao longo do ciclo de vida profissional docente na Educacéo
Especial/AEE estdo imbricadas as histdrias pessoais e profissionais, mediadas culturalmente e
marcando suas vivéncias, corroborando, assim, para a pesquisa do Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Formacao e Atuacdo de Professores/Pedagogos da Universidade de Brasilia
(GEPFAPe-UNB).

No presente percurso de construcdo do objeto, considerando o professor de Educacéo
Especial enquanto ser historico e social, que, por meio da préxis transformadora, em um
movimento continuo, produz a realidade e, simultaneamente, é produzida por ela, estruturamos
quatro objetivos especificos para a investigacdo, quais sejam: 1) Pesquisar as producdes
intelectuais em periddicos, dissertacBes e teses que tratam do tema e do objetivo principal da
pesquisa, abrangendo o periodo 2006-2021; 2) Analisar as politicas e as normatizacoes
nacionais e locais, bem como os marcos histéricos e regulatérios dos professores que atuam na
Educacdo Especial; 3) Identificar o ser professor na Educacdo Especial no Brasil e na rede
publica de ensino do Distrito Federal; e, 4) Caracterizar os elementos constitutivos do ciclo de
vida profissional dos docentes que atuam na Educacéo Especial dos Anos Iniciais da SEEDF.

Para alcancarmos essa sintese, partimos da totalidade — o ciclo de vida profissional
docente — até a particularidade — o ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na
Educacao Especial dos Anos Iniciais da SEEDF. Considerando a intencionalidade da presente
investigacdo, delineamos cinco caminhos metodoldgicos que trilharam essa jornada de pesquisa
e que estiveram em idas e vindas e o devir, tendo o trabalho como categoria ontoldgica, mediada
pela contradicdo, historicidade e categoria vigotskiana de perejivanie (vivéncia). Neste
movimento dialético, percorremos pelos seguintes caminhos: revisao bibliografica, “o Estado
de Conhecimento”; andlise documental; levantamento de dados pessoais e profissionais dos
professores que atuam na Educacdo Especial na SEEDF; realizagdo de entrevistas
semiestruturadas; e, andlise das entrevistas, por meio dos ndcleos de significacao.

De fato, tratar da Educacéo Especial pressupde analisar em que modelo de sociabilidade
vivemos, a saber: a tirania, o poder capitalista, que se caracterizam por nutrir as condigdes
opressoras de vida e a expropriacdo do trabalhador. Nesse contexto, tendo a Educacéo Especial
como modalidade de ensino que historicamente é desprestigiada socialmente e secundarizada
nas politicas publicas e educacionais do pais, o trabalho docente na Educacdo Especial/AEE é
marcado pela forte presenga de elementos contraditorios e pelas precarias condi¢fes objetivas

e subjetivas de trabalho, seguindo os padr&es dessa sociedade excludente e as condicionalidades
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historicas, politicas, econdmicas e sociais, intrinsecas em um processo dialético de
transformacé&o das vivéncias dos docentes que atuam na Educagéo Especial.

Conforme o exposto, constatou-se a auséncia de pesquisas sobre o ciclo de vida docente
na Educacdo Especial, evidenciando a necessidade de pesquisas sobre tal tematica. Os
resultados das investigacdes ja existentes acerca do ciclo de vida profissional docente apontam
que a trajetoria docente é estruturada por fases/etapas dindmicas, com inicio, meio e fim,
pautada no ingresso, na ascensao e no desinvestimento na profissdo. Todavia, refuta-se esta
ideia, por considerarmos que a temporalidade dos professores na Educacdo Especial/AEE
constitui-se em um movimento historico, dialético e continuo, marcado culturalmente por
rupturas, avangos, retrocessos, reinicios, idas, vindas e o devir, das vivéncias singulares, ao
relacionar-se com o plano social, organizados pelo trabalho do sujeito, delineando sua
peculiaridade construtiva.

De fato, a complexidade e as diferentes dimensdes que envolvem nosso objeto de
estudo, pela especificidade de ser professor da Educacdo Especial/AEE na rede publica de
ensino do Distrito Federal, foram aqui caracterizadas, apontando que o Brasil tem uma trajetoria
marcada por contradi¢cdes, com origem nos fatores socio-histéricos, normativos, politicos e
educacionais, que reafirmam a natureza do trabalho docente na Educacao Especial, sobretudo,
em relacdo aos conhecimentos e a forma, expressando as particularidades desta atividade
empreendida pelos professores, que se movimentam a partir dos estranhamentos imbricados em
sua realidade concreta, dado os interesses dos projetos societarios hegemdnicos.

Na sistematizacdo e compreensdo das multiplas determinaces que emergiram do
objeto, apreendemos uma trama de elementos que implicam na temporalidade dos docentes na
Educacao Especial, marcando suas vivéncias em tempos e espacos diferenciados, envolvendo
sua formacdo inicial, sua insercdo na carreira, suas condicdes de trabalho e sua formacéo
continuada ao longo da profissdo. Também vale destacar as singularidades da carreira docente
na SEEDF, circundados pelos seguintes fatores: fases ou etapas; cargos e salarios; carga horaria;
gratificacOes; plano de carreira; formacdo especifica; politicas de valorizacdo; e, formacao
docente — todos mediados por caracteristicas proprias e que designam a constituicdo dos
professores na Educacgédo Especial/AEE.

A partir das informagdes colhidas na presente investigacdo, foi possivel perceber que
no ciclo de vida profissional docente na Educacdo Especial/AEE, transpassam trés movimentos
que marcam o trabalho docente e que se institui na relacdo entre a histéria de vida pessoal e

profissional, em um tempo que é continuo, quais sejam: 1) Vivéncias singulares ao longo da
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vida profissional docente; 2) A formacédo docente; e, 3) As marcas na concretude do
trabalho docente e no ser professor da Educagdo Especial.

Em relacéo as vivéncias singulares ao longo da vida profissional docente, conclui-se
que os professores da Educacao Especial/AEE sdo constituidos por algumas particularidades,
isso porque, antes de ingressarem na referida atividade, ja possuem um tempo de carreira em
outra funcédo e/ou escolas particulares. Embora sejam considerados professores experientes, 0s
participes da presente pesquisa consideraram que, para atuar no modal Educacdo Especial,
pressupde-se um (re)inicio na docéncia. Além disso, eles inferiram que a constituicdo do ser
professor na Educacgdo Especial/AEE é marcada pela temporalidade, com inspiracdo em outros
docentes atuantes na atividade e, principalmente, pelo diagnostico de deficiéncia no ambito
familiar.

Sobre a questdo da formacéao docente, percebe-se que para atuar na Educacéo Especial
da SEEDF, os professores necessitam de uma profissionalizagdo especifica, estruturada pelas
normativas locais e nacionais, a partir da formacdo continuada, com base nas concepgoes
médico-pedagogico e psicopedagdgico que, historicamente, subsidiam 0s cursos para esta
modalidade de ensino. As politicas educacionais, sobretudo, apds a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008), sdo
ancoradas nas prerrogativas neoliberais, estabelecendo a formacdo de um professor
multiprofissional e generalista. Nesse viés, nos relatos dos participes da pesquisa, foram
unanimes as expressdes em que apenas com a formacao inicial ndo conseguiriam assumir uma
atividade tdo singular — determinando em cada docente da Educac¢do Especial a forma de ser e
estar na sua atividade, construindo os sentidos e significados nas suas vivéncias ao longo da
profisséo.

No que tange as marcas na concretude do trabalho docente e no ser professor da
Educacdo Especial, emergiram nos dialogos situacGes similares aos demais estudos ja
apresentados acerca do ciclo de vida profissional docente. Todavia, no Magistério Publico do
Distrito Federal sugere-se um olhar perspicaz, tendo em vista a indiferenca no trato com a
Educacdo Especial, externada pelas recentes politicas educacionais. Frente a precariedade nas
condicGes de trabalho, a sobrecarga, a intensificacao das atribuicGes, pelas politicas de inclusdo
0 nimero de estudantes e a itinerancia, fomentam sentimentos contraditorios nos sentidos dos
participes da pesquisa — satisfacao e insatisfacéo, permanéncia e desisténcia do trabalho docente
na Educacéo Especial.

Os dados levantados no presente estudo revelam que, é inegavel que o trabalho dos

professores na Educacdo Especial/AEE possui uma distinta logica de organizagdo, exigindo
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analise propria. Assim, compreende-se que tal atividade faz parte de um todo em que tudo se
relaciona, mas possui vivéncias singulares ao longo da vida profissional docente, que estéo
entrelacadas na especificidade da constituicdo do ser professor na Educacdo Especial, nas
marcas da temporalidade, nas politicas de inclusdo, no diagnostico de deficiéncia do filho, nos
antecedentes a docéncia e no (re) inicio na docéncia na Educacgdo Especial/AEE. O conjunto
desses elementos exprime as formas peculiares do ciclo de vida profissional docente na
Educacao Especial e as multiplas interlocucdes que concebem o0s processos de objetivagéo e
subjetivacdo dos professores no modal de ensino em questéo.

Nesse percurso analitico, conclui-se que o ciclo de vida profissional docente na
Educacdo Especial da SEEDF néo consiste por ciclos/fases/etapas temporais estanques, mas
parte de um todo dialético, contendo elementos comuns aos demais docentes do ensino regular.
Contudo, possuem singularidades histdricas associada a formacao, a atuacdo e ao perfil dos
sujeitos, constituidas por marcas e vivéncias singulares. E ainda, tem-se alguma complexidade
em diversos momentos do percurso profissional dos professores na Educacéo Especial/AEE,
sobretudo, ao encontro desse sujeito com o Publico Alvo da Educacdo Especial (PAEE),
marcados pelo diagndéstico de deficiéncia do filho, pela profissionalizacdo especifica, pela
formacdo continuada e permanente ao longo da docéncia e pelo (re) inicio na docéncia no
referido modal de ensino. As vivéncias subjetivas do trabalho docente na Educacdo Especial
sdo materializadas a partir da objetividade que envolvem a vida pessoal e profissional, ao passo
que cada mediacdo cultural se torna um fato histérico que define a individualidade em si, para
si e para o outro.

Com base na andlise desenvolvida na presente pesquisa, constatou-se uma marca
distinta na formacgdo dos professores na Educacdo Especial/AEE, por se posicionarem
enguanto especialistas frente a preméncia de uma profissionalizacéo especifica. Reitera-se
gue os documentos oficiais abordam a questdo da formacdo dos professores que atuam nesse
campo peculiar, contribuem com a (des)intelectualizagdo docente e 0 esvaziamento dos sentidos
de pertencimento, sendo gradativamente objetivados a atuarem e pensarem na logica de que sdo
notaveis, fragmentando o trabalho e a formagdo docente. Ademais, os documentos que
expressam a formacéo e atuacdo desses docentes sdo ancorados em politicas neoliberais, tendo
em vista que o professor da Educacéo Especial tem o papel de contribuir para a manutencao do
projeto hegeménico de educacgédo, uma vez que ¢ ele quem adapta os alunos do PAEE a escola
regular e, consequentemente, ao sistema produtivo.

Atualmente, a formacdo inicial e continuada dos professores na Educacdo Especial

ainda coexiste com as perspectivas medicos-pedagogicas e psicopedagogicas, que
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responsabilizam os sujeitos deficientes — que ocupam o lugar de menor valia —, pela superagao
individual da sua condi¢do, ou seja, “a cura” dos impedimentos bioldgicos e sociais. Isto posto,
defendemos uma formacdo docente que priorize a humanizagdo e transformacdo social,
possibilitando uma aprendizagem significativa aos estudantes deficientes. Também se
reconhece que 0s conhecimentos tedricos sdo fundamentais para direcionar a pratica docente,
na unidade da praxis, aliada & uma formacao critica e reflexiva sobre as questdes objetivas de
seu tempo historico, permitindo a apropriagédo e producédo de novos conhecimentos.

No presente estudo, os docentes participes afirmaram que muitos séo os obstaculos que
se constituem em limites ao trabalho docente na Educagido Especial, gerando
precarizacdo/intensificacdo, satisfacao/sofrimento e mas condi¢Ges de trabalho. Nesse
cenario contraditorio, a atividade docente no modal de ensino em questdo tem se constituido
historicamente como um campo de disputas, estruturadas pelo modo de producéo capitalista,
que ratifica as desigualdades sociais, precariza as condi¢des de trabalho, aumenta o nimero de
estudantes e intensifica as atribuicOes destinadas aos docentes. Todos esses elementos,
objetivos e subjetivos, vivenciados pelos professores ao longo da profissdo, deixam marcas
singulares e implicam tanto na identidade quanto na formacé&o e na atuacdo desses profissionais,
motivando os sentidos de estranhamento e adoecimento da sua atividade.

O professor de Educacdo Especial, que atua intersetorialmente e com os diferentes
profissionais no contexto escolar (professores da sala de aula comum, equipes pedagdgicas,
profissionais multidisciplinares, estudantes, pais), € um profissional com multiplas func¢des. Tal
responsabilidade foi instituida via legislacdo, a partir de uma reforma politica educacional,
alinhada aos interesses do capital, legitimando a crenca de que a perspectiva da incluséo abarca
a solucdo dos problemas escolares e sociais do cotidiano escolar, historicamente reproduzidos
em uma sociedade classista e excludente. E factivel que, mesmo com o professor de Educacéo
Especial/AEE atuante, a escola ndo pode ser culpabilizada solitariamente para dar conta de
todas as demandas sociais, uma vez que toda sociabilidade precisa estar comprometida com a
humanizag&o dos sujeitos historicos e culturais.

A partir dessa postura politico-pedagdgica, aponta-se a importancia de que sejam
revistas as politicas publicas que d&o suporte ao trabalho docente na Educacdo Especial, ndo
apenas nos aspectos relativos as suas condi¢des fisicas (equipamentos e materiais pedagogicos),
mas, sobretudo, investindo em politicas que propiciem melhores condi¢des de trabalho aos
professores do modal de ensino em comento. Cumpre destacar que a superagdo desta condicéo
exige resisténcia diante das imposicGes postuladas e internalizadas pela ordem do capital, que

tentam tornar os professores da Educacdo Especial alienados da sua propria histéria, aléem de
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envolver conhecimentos politicos, histdricos e culturais comprometidos com a democratizagdo
como instrumento de luta para a emancipagdo humana.

Finalizamos a presente pesquisa, apos idas e vindas nos sucessivos movimentos de
aproximacao ao nosso objeto, almejando que a discussao tenha apontado alguns caminhos para
construcdo de uma educacdo humanizadora. Espera-se, ainda, que tenha cooperado para a
construgéo de conhecimentos acerca do ciclo de vida profissional na Educagdo Especial da
SEEDF, demonstrando ser um campo fecundo aqueles que se afinam a pesquisa nesta
perspectiva, possibilitando novos olhares, didlogos e analises. Além disso, que o estudo tenha
contribuido para o debate e o fortalecimento do trabalho docente na perspectiva ontoldgica, que
é vida, transformacdo, intencional e emancipadora.

Os resultados aqui obtidos ressaltam a certeza do inacabamento, tendo em vista sua
construcdo histdrica, politica, social e dialética, por serem elementos dindmicos instaurados na
producdo cientifica. Por isso, os dados, as problematizacdes, 0s avancos, os desafios e as
conclusBes outrora apresentados assumem um carater de provisoriedade — consideracdes que
ndo se esgotam nos temas e tampouco nas discussdes aqui evidenciadas. Portanto, o que
expomos sdo apenas algumas consideracGes finais concebidas pelos participes da pesquisa.
Assim, reitera-se a demanda de continuidade nas pesquisas sobre o ciclo de vida profissional
docente na Educacéo Especial que contemple a realidade historica de outras regides no Brasil,
promovendo estudos que fomentem o debate centrado no trabalho ontolégico, pelo viés critico
e emancipador, que possibilitam desvelar as singularidades da docéncia na Educacdo

Especial/AEE vivenciadas ao longo da profissao.
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APENDICE A - SOLICITACAO DOS DADOS DOS PROFESSORES QUE ATUAM
NA EDUCACAO ESPECIAL/ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

» Programa de

‘,..-’ Pds-Graduacio E! UnB

em Educacio

Brasilia, 21 de dezembro de 2021

A Subsecretaria de Gestdo de Pessoas (SUGEP) do Distrito Federal.

Ao cumprimenté-los, refiro-me ao pedido de acesso a informacéo. Assim, venho através
deste solicitar alguns dados dos profissionais que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) — Salas de Recursos (SR) Generalistas. Justifica-se este pedido, pois
sou pesquisadora de Mestrado da Universidade de Brasilia (UnB), ao passo que tais
informacdes irdo compor a referida pesquisa. Portanto, com a finalidade de tracar o perfil desses
trabalhadores docentes, solicito as seguintes informagoes:

e Quantitativo dos profissionais que atuam nas SR Generalistas — Anos Iniciais — do

Distrito Federal,

e Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) que atuam;

Escolas que atuam;

Sexo;
Idade;

Raca/cor declarada;

e Ano de ingresso na rede;
e Tempo de permanéncia na SR Generalistas — Anos Iniciais — do Distrito Federal; e

e Formacao: graduacéo, especializacdo, Mestrado ou Doutorado.

Deste modo, peco encaminhamento das informacgdes solicitadas e ressalto que o
pressuposto basico da Lei Distrital n°® 4.990, de 12 de dezembro de 2012, elaborada nos termos
da Lei Federal n° 12,527, de 18 de novembro de 2011, é ampla publicidade: o acesso a

informacéo é a regra e, o sigilo, a excecdo. Isso significa que, a ndo ser pelas informagdes


http://www.fazenda.df.gov.br/aplicacoes/legislacao/legislacao/TelaSaidaDocumento.cfm?txtNumero=4990&&txtAno=2012&&txtTipo=5&&txtParte=.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
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classificadas como sigilosas (comissdo especifica fard essa classificacdo), todas as demais
devem ser disponibilizadas ao cidaddo de forma clara, transparente e objetiva.

Solicitante: Tatiane Cristina Mauricio Emerick

E-mail: tatianeemerick@yahoo.com.br
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APENDICE B — SOLICITACAO DO TEMPO DE ATUAGCAO NAS SALAS DE
RECURSOS DE ATIVIDADES DAS COORDENACOES REGIONAIS DE ENSINO
DE CEILANDIA, PLANO PILOTO E SAMAMBAIA

» Programa de

‘,..-’ Pds-Graduacio E! UnB

em Educacio

A Coordenadora da Educacéo Especial/Inclusiva e Integral da CRE de Ceilandia/Plano
Piloto/Samambaia.

Ao cumprimenta-los, refiro-me ao pedido de acesso a informacdo. Assim, venho através
deste solicitar alguns dados dos profissionais que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) — Salas de Recursos (SR) Generalistas. Justifica-se este pedido, pois
sou pesquisadora de Mestrado da Universidade de Brasilia (UnB), ao passo que tais
informacdes irdo compor a referida pesquisa. Portanto, com a finalidade de tracar o perfil desses
trabalhadores docentes, solicito a seguinte informagé&o:

e Tempo de permanéncia (de atuacdo) na SR Generalistas Atividades — Anos Iniciais — do

Distrito Federal.

Deste modo, peco encaminhamento das informacgfes solicitadas e ressalto que o
pressuposto basico da Lei Distrital n°® 4.990, de 12 de dezembro de 2012, elaborada nos termos
da Lei Federal n° 12.527, de 18 de novembro de 2011, é ampla publicidade: o acesso a
informacdo é a regra e, o sigilo, a excecdo. Isso significa que, a ndo ser pelas informagdes
classificadas como sigilosas (comissdo especifica fara essa classificacdo), todas as demais

devem ser disponibilizadas ao cidaddo de forma clara, transparente e objetiva.

Solicitante: Tatiane Cristina Mauricio Emerick

E-mail: tatianeemerick@yahoo.com.br


http://www.fazenda.df.gov.br/aplicacoes/legislacao/legislacao/TelaSaidaDocumento.cfm?txtNumero=4990&&txtAno=2012&&txtTipo=5&&txtParte=.
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/lei/l12527.htm
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APENDICE C - ROTEIRO SEMIESTRUTURADO

B

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacdo — Programa de P6s Graduacgdo em Educacdo — PPGE

Pesquisa: O Ciclo de Vida Profissional dos Docentes que atuam na Educacdo Especial nos

Anos Iniciais do Magistério Pablico do Distrito Federal.

©® ~N o o

10.
11.
12.

13.

14.
15.
16.
17.
18.

. Como vocé se tornou professor?
. Conte sobre sua trajetdria ao longo de sua vida profissional.

. Comente sobre as atividades na carreira da rede de ensino que exerceu (supervisao,

coordenacdo pedagogica, direcdo, entre outros).

Quais foram os caminhos que te aproximaram e levaram a escolha de ser professor na
Educacdo Especial?

Como constituiu a sua vida profissional atuando como professor da Educagéo Especial?
O que vocé considera marcante no inicio da sua atividade docente na Educagédo Especial?
Quais foram os momentos marcantes ao longo da sua vida profissional?

Quais sdo as principais dificuldades/desafios enfrentados na sua trajetoria engquanto
professor na Educagéo Especial?

Houve algum momento que vocé pensou em desistir de ser professor da Educacéo
Especial?

O que te motiva a permanecer na profissédo?
Com o passar dos anos na profissdo docente, vocé se sente realizado ou ndo? Por qué?

Como vocé se define e como se sente nesse momento atual, exercendo sua atividade
docente na Educacédo Especial?

Quais articulagdes vocé percebe entre a sua formacdo inicial e a formagéo continuada
ao longo da sua carreira docente?

O que mudou ao longo da sua trajetoria profissional?

O que te deixa feliz na sua vida profissional?

Como define suas condicdes de trabalho atualmente? Estdo melhores ou pioraram?

O que vocé pensa sobre a carreira docente na rede publica de ensino do Distrito Federal?
Para vocé, o que é ser professor na Educacao Especial?
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APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade de Brasilia— UnB

Programa de P6s Graduacéo — Faculdade de Educacéo
Professora Orientadora: Dra. Shirleide Pereira da Silva Cruz
Mestranda: Tatiane Cristina Mauricio Emerick

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Convidamos o(a) senhor(a) a participar de forma voluntéria da pesquisa intitulada O
ciclo de vida profissional dos docentes que atuam na Educacéo Especial nos Anos Iniciais do
Magistério Publico do Distrito Federal.

O objetivo da pesquisa é compreender os elementos constitutivos do ciclo de vida
profissional dos docentes que atuam na Educacdo Especial dos Anos Iniciais da Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF).

A sua participacdo se dara no ambiente escolar/trabalho, via entrevista semiestruturada,
que seré gravada, com vistas a apreender suas informacdes, vises, concepcdes e opinides sobre
0 tema abordado. O tempo estimado é de 40 minutos para sua realizacdo. O entrevistado pode
recusar a responder qualquer questdo que lhe apresente constrangimento, podendo desistir de
participar da pesquisa em qualquer momento, sem nenhum prejuizo para o entrevistado.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados no Repositorio Institucional da
Universidade de Brasilia/Faculdade de Educacdo (RIUnB-FE). Os dados materiais serdo

utilizados somente para esta pesquisa, sendo mantido o anonimato do entrevistado.

Contato:
Tatiane Cristina Mauricio Emerick — (61) 983709300 - tatianeemerick@yahoo.com.br

Muito obrigada!

Nome do Entrevistado

Pesquisadora Responsavel

Brasilia, de de 2022
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ANEXO A - MEMORANDO N° 054/2022 — EAPE

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL ea C
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO

FEDERAL SUBSECRETARIA DE FORMAQAO

CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS

SUBSECRETARIA DE FORMACAO CONTINUADA DAEDUCAGAO
DOS PROFISSIONAIS DAEDUCACAO — EAPE

Memorando N°054/2022 — EAPE

Brasilia, 24 de maio de 2022.
Para: As Coordenagdes Regionais: Ceilandia, Plano Piloto e Samambaia.
Assunto: Autorizacgdo para realizacdo de pesquisaSenhor (a) Diretor (a),

Encaminhamos autorizacdo de solicitacdo de pesquisa da mestranda TATIANE
CRISTINA MAURICIO EMERICK, do Programa de P6s-Graduag&o em Educacio — PPGE.

Salientamos que a autorizacdo final da coleta dos dados na escola, com profissionais e
alunos, dependerd do aceite do (a) gestor (a) da unidade ou setor objeto da pesquisa. Nas
pesquisas que envolvam profissionais e alunos é necessario cumprir 0s principiosque norteiam
a Resolucdo CNS n° 466/2012, e quando for o caso, observar 0s requisitosnormativos do

Programa de Pds-Graduacdo da Instituicdo de Ensino Superior.

Atenciosamente,
ORLANDO CORREA MATOS CERQUEIRAFILHO
Matricula — 27.087-3
Diretor Pedagogico
Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacéo
— EAPE

Subsecretaria de Formagdo Continuada dos Profissionais da Educacéo - EAPE
SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070
Telefone: 3901-2378
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Ano de Descricdo da . ~
Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacédo Raca/Cor
Feminino 2013 CRE - Plano Jardim de Infancia Especializacdo 38 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro 305 Sul

Feminino 2013 CRE - Samambaia Centro de Educacdo | Especializacdo 39 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Infantil 210 de
Samambaia

Feminino 2005 CRE - Samambaia Escola Classe 303 de | Especializagéo 40 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Samambaia

Feminino 2013 CRE - Plano Escola Classe do Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Piloto/Cruzeiro SMU

Feminino 2012 CRE - Sobradinho Centro de Educacdo | Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Infantil 01 de
Sobradinho

Feminino 2009 CRE - Taguatinga Escola Classe 29 de | Especializacéo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 2014 CRE - Ceiléandia Escola Classe 68 de Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Ceilandia

Masculino | 2007 CRE - Paranoa Escola Classe 03 do | Especializagdo 41 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Paranoa

Feminino 2001 CRE - Sobradinho Escola Classe Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
BASEVI

Feminino 2013 CRE - Santa Maria Escola Classe 215 de | Especializagdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Santa Maria

(continuagdo)
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Ano de Descricdo da . ~
Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor
Feminino 2007 CRE - Plano Escola Classe 304 Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Norte
Feminino 2014 CRE - Gama Escola Classe Ponte | Especializagdo 37 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Alta de Cima
Feminino 2014 CRE - Santa Maria Centro de Educacdo | Especializacdo 35 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Infantil 210 de Santa
Maria
Feminino 2006 CRE - Ceiléandia Escola Classe 36 de Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Ceilandia
Feminino 2001 CRE - Sobradinho Centro Educacional Especializacéo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Professor Carlos
Ramos Mota
Feminino 2013 CRE - Paranoa Escola Classe 01 de Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Itapoa
Feminino 2007 CRE - Planaltina CAIC Assis Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Chateaubriand
Feminino 2007 CRE - Guara Escola Classe 02 da | Especializagéo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Estrutural
Feminino 2009 CRE - Plano Escola Classe 407 Especializacdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Norte
Feminino 2014 CRE - Plano Escola Classe 416 Especializacéo 40 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
Feminino 2014 CRE - Samambaia CAIC Ayrton Senna | Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Feminino 2013 CRE - Santa Maria CAIC Santa Maria Especializacéo 37 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta

(continuag&o)




Quadro AN1 — Relacdo de professores.

283

Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
Admisséo Lotagéo Principal
Feminino 2011 CRE - Sdo Sebastido Centro de Educacdo | Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Amarela
Infantil 01 de S&o
Sebastido
Feminino 2013 CRE - Planaltina Escola Classe 07 de Especializacdo 33 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Planaltina
Feminino 2013 CRE - N. Escola Classe 02 do | Especializagdo 41 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Bandeirante/Riacho Riacho Fundo
Fundo l e ll
Feminino 2007 CRE - Plano Escola Classe da Vila | Especializagdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro do Regimento de
Cavalaria e Guarda
Feminino 2005 CRE - Samambaia Escola Classe 108 de | Especializagdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Samambaia
Feminino 2003 CRE - Samambaia CAIC Helena Reis Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Feminino 2000 CRE - Samambaia Escola Classe 614 de | Especializagdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Samambaia
Feminino 2000 CRE - Sobradinho Escola Classe Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Lobeiral
Feminino 2014 CRE - Sdo Sebastido Escola Classe 303 de | Especializagéo 34 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
S8o Sebastido
Feminino 2014 CRE - Gama Escola Classe 18 do Especializacéo 39 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Gama
Feminino 2007 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacéo 50 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Emas Fundamental 306 do
Recanto das Emas

(continuag&o)
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Ano de Descricdo da . ~
Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor
Feminino 2001 CRE - Gama Jardim de Inféncia 02 | Especializacéo 40 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
do Gama
Feminino 2011 CRE - Guara Escola Classe 08 do Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Guara
Feminino 2001 CRE - N. Centro de Educacéo Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Bandeirante/Riacho Infantil do Riacho
Fundolell Fundo 11
Feminino 2001 CRE - Santa Maria Escola Classe 116 de | Especializagdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Santa Maria
Feminino 2000 CRE - Santa Maria Escola Classe 203 de | Especializagdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Santa Maria
Feminino 2018 CRE —N. Escola Classe 02 do Especializacdo 40 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Bandeirante/Riacho Riacho Fundo 11
Fundol e ll
Feminino 2007 CRE - Recanto das Escola Classe 404 do | Especializagdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Emas Recanto das Emas
Feminino 2005 CRE - S&o Sebastido Escola Classe Vila Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Nova
Feminino 2002 CRE - Santa Maria Escola Classe 206 de | Especializagéo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Santa Maria
Feminino 2013 CRE - Santa Maria CAIC Albert Sabin Especializacio 40 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Feminino 2013 CRE - Samambaia Centro de Educacéo Especializacéo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Infantil 307 de
Samambaia

(continuag&o)
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Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacdo Raga/Cor
Feminino 2012 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Emas Fundamental 602 do
Recanto das Emas
Feminino 2012 CRE - Gama Centro Educacional Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Casa Grande
Feminino 2011 CRE - Guara Escola Classe 07 do | Especializagdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Guara
Feminino 2007 CRE - Ceiléandia Escola Classe 48 de Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Ceilandia
Feminino 2007 CRE - Ceiléandia Escola Classe 33 de Especializacéo 58 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Ceilandia
Feminino 2007 CRE - Ceiléandia Escola Classe 52 de Especializacdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Ceilandia
Feminino 2007 CRE - Plano Centro Educacional Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro de Jovens e Adultos
da Asa Sul
Feminino 2007 CRE - Paranoa Escola Classe 05 do | Especializagéo 63 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Paranoa
Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 20 de Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Ceilandia
Feminino 2005 CRE - Plano Escola Classe 111 Especializacéo 42 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
Feminino 2009 CRE - Paranoa Escola Classe 01 de Especializacéo 37 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Amarela
Itapoa
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Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor
Feminino 2010 CRE - Plano Jardim de Infancia Especializacdo 57 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro 304 Norte

Feminino 1993 CRE - Taguatinga Escola Classe Especializacio 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Arnigueira

Feminino 1992 CRE - Recanto das Jardim de Infancia Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Emas 603 do Recanto das

Emas

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Escola Classe 08 de Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Taguatinga

Feminino 1997 CRE - Taguatinga Centro de Educacdo | Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Infantil 04 de
Taguatinga

Feminino 1996 CRE - Gama Escola Classe 01 do | Especializagdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Gama

Feminino 1994 CRE - Gama Escola Classe 09 do | Especializagdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Gama

Feminino 1989 CRE - Taguatinga Escola Classe 52 de Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Escola Classe 12 de Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Centro de Educacéo Especializacéo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Infantil 07 de
Taguatinga
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Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
Admisséo Lotacado Principal

Feminino 2000 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 55 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental 418 de
Santa Maria

Feminino 2001 CRE - Santa Maria Escola Classe 100 de | Especializagdo 55 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Santa Maria

Feminino 1999 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental 418 de
Santa Maria

Feminino 1993 CRE - Taguatinga Escola Classe 39 de | Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 1993 CRE - Taguatinga CAIC Professor Especializacio 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Walter José de
Moura

Feminino 1993 CRE - Taguatinga Escola Classe 18 de Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Taguatinga

Feminino 1999 CRE - Recanto das Escola Classe 803 do | Especializagéo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Emas Recanto das Emas

Feminino 1999 CRE - Brazlandia Escola Classe 01 de Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Brazlandia

Feminino 1998 CRE - Samambaia Escola Classe 403 de | Especializagéo 58 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Samambaia

Feminino 1998 CRE - Ceilandia Escola Classe 31 de Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Ceilandia
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Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Centro de Educacdo | Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Infantil 08 de
Taguatinga

Feminino 1998 CRE - Santa Maria Escola Classe 206 de | Especializagdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Santa Maria

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Escola Classe 41 de Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 1998 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Fundamental Santos
Dumont

Feminino 1998 CRE - Santa Maria Jardim de Infancia Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
116 de Santa Maria

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Escola Classe 16 de Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Taguatinga

Feminino 1997 CRE - Brazlandia CAIC Professor Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Benedito Carlos de
Oliveira

Feminino 1997 CRE - Samambaia Escola Classe 501 de | Especializagéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Samambaia

Feminino 1997 CRE - Plano Escola Classe 708 Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Piloto/Cruzeiro Norte

Feminino 1997 CRE - Taguatinga Escola Classe 54 de Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 1996 CRE - Taguatinga Escola Classe 50 de Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga
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Feminino 1995 CRE - Gama Jardim de Inféncia 02 | Especializacéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Do Gama

Feminino 1994 CRE - Santa Maria Escola Classe 218 de | Especializagdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Santa Maria

Feminino 1993 CRE - Taguatinga Escola Classe 10 de | Especializacéo 51 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 2000 CRE - Paranoa Escola Classe 01 do | Especializagdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Paranod

Feminino 2003 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental 103 de
Santa Maria

Feminino 2001 CRE - Santa Maria CAIC Santa Maria Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Feminino 1998 CRE - Plano Escola Classe 305 Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Piloto/Cruzeiro Sul

Feminino 1998 CRE - Gama Escola Classe 03 do | Especializagdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Gama

Feminino 1997 CRE - Paranoa Escola Classe Alto Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Interlagos

Feminino 1995 CRE - Sobradinho CAIC Julia Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Kubitschek de
Oliveira

Feminino 2000 CRE - Brazlandia Escola Classe 09 de Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Brazlandia
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Feminino 1999 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Fundamental 403 de
Santa Maria

Feminino 1998 CRE - Santa Maria Centro de Educacdo | Especializacéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Infantil 203 de Santa
Maria

Feminino 1998 CRE - Taguatinga Escola Classe 27 de | Especializacéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Taguatinga

Feminino 1997 CRE - Gama Escola Classe 29 do | Especializagdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Gama

Feminino 1997 CRE - N. Escola Classe 01 do | Especializagdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca

Bandeirante/Riacho Riacho Fundo
Fundo lell

Feminino 1997 CRE - Taguatinga Escola Classe 17 de Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Taguatinga

Feminino 1995 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental
Bonsucesso

Feminino 1995 CRE - Santa Maria CAIC Albert Sabin Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda

Feminino 1995 CRE - Paranoa Escola Classe Cora Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Coralina

Feminino 1994 CRE - Taguatinga Centro de Educacdo | Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Preta
Infantil 01 de
Taguatinga
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Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
Admisséo Lotacado Principal
Feminino 2014 CRE - Sobradinho Escola Classe Sitio Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
das Araucdrias
Masculino | 2014 CRE - N. Escola Classe 03 do | Especializagdo 39 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Bandeirante/Riacho Nucleo Bandeirante
Fundo l e ll
Feminino 2014 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Amarela
Fundamental 02 de Humanas
Planaltina
Masculino | 2016 CRE - Ceiléandia Centro Interescolar Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
de Linguas de Humanas
Ceilandia
Feminino 2003 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
01 de Planaltina Humanas
Feminino 2014 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 39 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 209 de Humanas
Santa Maria
Feminino 2003 CRE - Ceilandia Centro De Ensino Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Médio 04 de Humanas
Ceilandia
Feminino 2005 CRE - Taguatinga Centro Educacional Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
05 de Taguatinga Humanas
Masculino | 2014 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacéo 37 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Emas Fundamental 206 do Humanas
Recanto das Emas
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Feminino 2013 CRE - N. Centro Educacional Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Bandeirante/Riacho Agrourbano Ipé do Humanas
Fundo lell Riacho Fundo
Feminino 2012 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 31 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental Rio Humanas
Preto
Feminino 2007 CRE - Paranod Centro de Ensino Especializacéo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 04 do Humanas
Paranod
Feminino 2003 CRE - Guara Centro de Ensino Especializacéo 56 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 08 do Humanas
Guara
Feminino 2015 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacéo 34 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Pompilio Marques de Humanas
Souza
Feminino 2010 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 35 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Fundamental 507 de Humanas
Samambaia
Masculino | 2003 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Fundamental 316 de Humanas
Santa Maria
Feminino 2000 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Piloto/Cruzeiro Fundamental 410 Humanas
Norte

(continuagdo)




Quadro AN1 — Relacdo de professores.

293

Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
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Feminino 2014 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Piloto/Cruzeiro Fundamental 07 de Humanas
Brasilia
Feminino 2000 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Médio da Asa Norte Humanas
Feminino 2007 CRE - Santa Maria Centro Educacional Especializacdo 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
310 de Santa Maria Humanas
Feminino 2003 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacio 41 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 19 de Humanas
Taguatinga
Feminino 2001 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacio 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Médio 03 de Humanas
Taguatinga
Feminino 2009 CRE - Sdo Sebastido Centro Educacional Especializacéo 39 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Sdo Bartolomeu Humanas
Feminino 2016 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Vale do Amanhecer Humanas
Feminino 2013 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 407 de Humanas
Samambaia
Feminino 2004 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 60 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Emas Médio 111 do Humanas
Recanto das Emas
Feminino 2000 CRE - Gama Centro Interescolar Especializacéo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
de Linguas do Gama Humanas

(continuag&o)




Quadro AN1 — Relacdo de professores.

294

Ano de Descricdo da . ~
Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor
Feminino 2000 CRE - Ceiléandia Centro Educacional Especializacdo 65 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
14 de Ceilandia Humanas
Feminino 2005 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Emas Fundamental 802 do Humanas
Recanto das Emas
Feminino 2014 CRE - Brazlandia Centro Educacional Especializacdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
INCRA 08 Humanas
Feminino 2013 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Amarela
Fundamental 01 de Humanas
Planaltina
Feminino 2004 CRE - Plano Centro Interescolar Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro de Linguas 01 de Humanas
Brasilia
Masculino | 2005 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacéo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 519 de Humanas
Samambaia
Feminino 2013 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Fundamental 13 de Humanas
Ceilandia
Feminino 2001 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 16 de Humanas
Ceilandia
Masculino 2002 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacéo 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Médio Setor Leste Humanas
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Masculino | 1991 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacdo 55 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 08 de Humanas
Sobradinho

Masculino | 1999 CRE - Brazlandia Centro de Ensino Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental Humanas
Vendinha

Masculino | 1993 CRE - Brazlandia Centro Educacional Especializacéo 60 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
02 de Brazlandia Humanas

Feminino 2001 CRE - Ceiléandia Centro de Educacdo | Especializacéo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Profissional - Escola Humanas
Técnica de Ceilandia

Feminino 2000 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 27 de Humanas
Ceilandia

Feminino 1999 CRE - Guara Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 04 do Humanas
Guara

Feminino 1999 CRE - Ceilandia Escola Parque Anisio | Especializacao 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Teixeira Humanas

Feminino 1999 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 55 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Médio 09 de Humanas
Ceilandia

Feminino 1998 CRE - Ceilandia Centro Educacional Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
INCRA 09 Humanas
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Feminino 1997 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 02 de Humanas
Brasilia
Feminino 1997 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Médio 02 do Gama Humanas
Feminino 1997 CRE - Recanto das Centro Educacional Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Emas 104 do Recanto das Humanas
Emas
Feminino 1996 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Emas Médio 804 do Humanas
Recanto das Emas
Feminino 1996 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 10 do Humanas
Gama
Feminino 1995 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 11 do Humanas
Gama
Feminino 1997 CRE - Sobradinho Centro Educacional Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Professor Carlos Humanas
Ramos Mota
Masculino | 1997 CRE - Brazlandia Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Fundamental 02 de Humanas
Brazlandia
Feminino 1997 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacéo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 15 de Humanas
Taguatinga
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Masculino | 2000 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 05 do Humanas
Gama
Feminino 2000 CRE - Sobradinho Centro Educacional Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
03 de Sobradinho Humanas
Feminino 1999 CRE - N. Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Bandeirante/Riacho Fundamental Humanas
Fundo l e ll TELEBRASILIA
Feminino 1999 CRE - Guara Centro Educacional Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
03 do Guara Humanas
Feminino 1999 CRE - Plano Centro Interescolar Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Amarela
Piloto/Cruzeiro de Linguas 02 de Humanas
Brasilia
Feminino 1997 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacéo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 07 de Humanas
Brasilia
Feminino 1997 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 05 de Humanas
Taguatinga
Feminino 1997 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 44 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental Humanas
Polivalente
Feminino 1997 CRE - Taguatinga Centro Educacional Especializacéo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Amarela
07 de Taguatinga Humanas
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Feminino 1995 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacio 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 08 de Humanas
Taguatinga
Feminino 2004 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 103 de Humanas
Santa Maria
Feminino 1999 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 01 de Humanas
Planaltina
Feminino 1999 CRE - Paranod Centro de Ensino Especializacéo 56 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 03 do Humanas
Paranoa
Feminino 1999 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Médio Paulo Freire Humanas
Feminino 1999 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 03 de Humanas
Planaltina
Feminino 1998 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 07 de Humanas
Sobradinho
Feminino 1997 CRE - N. Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Bandeirante/Riacho Médio 01 do Riacho Humanas
Fundo I e Il Fundo
Feminino 1997 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Médio Setor Oeste Humanas
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Feminino 1996 CRE - Sdo Sebastido Centro Educacional Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Séo José Humanas

Feminino 1996 CRE - Sobradinho Centro Educacional Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
02 de Sobradinho Humanas

Feminino 1994 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Fundamental 01 de Humanas
Planaltina

Masculino | 1998 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca

Emas Fundamental 308 do Humanas

Recanto das Emas

Masculino | 1997 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental Queima Humanas
do Lencol

Feminino 1999 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacéo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Preta
Fundamental 03 do Humanas
Gama

Feminino 1999 CRE - S&o Sebastido Centro Educacional Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Sdo Francisco Humanas

Feminino 1999 CRE - Brazlandia Centro de Ensino Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Médio 02 de Humanas
Brazlandia

Feminino 1997 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
03 de Planaltina Humanas

Feminino 1997 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca

Piloto/Cruzeiro Fundamental 01 do Humanas

Cruzeiro
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Feminino 1997 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
01 de Planaltina Humanas
Masculino | 2001 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Médio 03 do Gama Natureza
Feminino 2001 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental Prof. Natureza
Maria Rosério
Gondim Silva
Feminino 2009 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental Natureza
Polivalente
Masculino | 2009 CRE - Ceiléandia Centro Educacional Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Preta
07 de Ceilandia Natureza
Feminino 2014 CRE - Ceilandia Escola Classe 29 de Especializacéo 36 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia
Feminino 2000 CRE - Ceilandia Centro Educacional Especializacdo 45 SRG-CHL-VESP Amarela
07 de Ceilandia
Feminino 2014 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 35 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 306
Norte
Feminino 2007 CRE - Ceilandia Escola Classe 22 de Especializacdo 40 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia
Feminino 2005 CRE - N. Centro Educacional Especializacéo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Bandeirante/Riacho Agrourbano Ipé do Natureza
Fundo lell Riacho Fundo
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Feminino 2004 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacio 44 SRG-CNM-VESP Parda
Fundamental 35 de
Ceilandia

Feminino 2003 CRE - Paranod Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental Natureza
Doutora Zilda Arns

Feminino 1999 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Médio Ave Branca

Feminino 2013 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacio 42 SRG-CNM-VESP Parda
Fundamental 25 de
Ceilandia

Feminino 2012 CRE - Paranod Centro de Ensino Especializacdo 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 03 do Natureza
Paranoa

Feminino 2003 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
03 de Planaltina Natureza

Masculino 1999 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 49 SRG-CNM-VESP Amarela
Fundamental 02 de
Ceilandia

Masculino 2014 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Matemaética Branca
Fundamental 103 de
Santa Maria

Feminino 2011 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 40 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Parda
Fundamental 213 de
Santa Maria
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Masculino | 2005 CRE - Samambaia Centro Educacional Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
619 de Samambaia Natureza
Feminino 2012 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 41 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Preta
Fundamental 519 de
Samambaia
Feminino 2004 CRE - Sdo Sebastido Centro de Ensino Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Fundamental
Cerémica Sdo Paulo
Masculino | 2003 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental 201 de Natureza
Santa Maria
Masculino | 2005 CRE - Recanto das Centro de Ensino Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Emas Fundamental 801 do Natureza
Recanto das Emas
Masculino | 2003 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Osorio Bacchin
Feminino 2018 CRE - Paranoa Centro de Ensino Especializacdo 28 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 02 do Natureza
Paranoa
Feminino 2012 CRE - N. Escola Classe Especializacdo 43 Itinerancia/Sala de Parda
Bandeirante/Riacho Agrovila Il Recursos/Generalista/Educacéo Especial
Fundo l e Il
Feminino 2008 CRE - N. Centro de Ensino Especializacéo 39 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Da Branca
Bandeirante/Riacho Médio Urso Branco Natureza
Fundo l e Il
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Feminino

2007

CRE - Ceilandia

Escola Classe 08 de
Ceilandia

Especializacio

38

SRG-ATIV-VESP

Parda

Feminino

2005

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 35 de
Ceilandia

Especializacio

45

SRG-CHL-VESP

Branca

Feminino

2003

CRE - Samambaia

Centro de Ensino
Fundamental 427 de
Samambaia

Especializacio

43

Sala de Recursos/Generalista/Matematica

Amarela

Feminino

2003

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 12 de
Ceilandia

Especializacio

42

SRG-CNM-VESP

Parda

Feminino

2003

CRE - Ceilandia

CAIC Professor
Anisio Teixeira

Especializacio

38

SRG-ATIV-VESP

Parda

Feminino

2001

CRE - Ceilandia

Escola Classe 59 de
Ceilandia

Especializacéo

43

SRG-ATIV-VESP

Parda

Feminino

2001

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Médio 03 de
Ceilandia

Especializacdo

47

Sala de Recursos/Generalista/Matemaética

Parda

Feminino

2014

CRE - Recanto das
Emas

Centro de Ensino
Fundamental 113 do
Recanto das Emas

Especializacdo

41

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Branca

Feminino

2013

CRE - Santa Maria

Centro de Ensino
Fundamental 201 de
Santa Maria

Especializacéo

56

Sala de Recursos/Generalista/Linguagens

Branca

Feminino

2005

CRE - Plano
Piloto/Cruzeiro

Centro de Ensino
Médio da Asa Norte

Especializacéo

67

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Branca
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Feminino 2003 CRE - Ceiléandia Escola Classe 50 de Especializacdo 59 SRG-ATIV-VESP Preta
Ceilandia

Feminino 2001 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacio 46 SRG-CNM-VESP Branca
Fundamental 04 de
Ceilandia

Feminino 2014 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 38 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Parda
Varzeas

Feminino 2013 CRE - N. Centro de Ensino Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca

Bandeirante/Riacho Fundamental Natureza
Fundo l e ll Metropolitana

Feminino 2008 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacdo 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Meédio Integrado a Natureza
Educ. Prof. do Gama

Feminino 2001 CRE - Ceilandia Centro Educacional Especializacéo 53 SRG-CHL-VESP Branca
16 de Ceilandia

Feminino 2012 CRE - Brazlandia Centro de Ensino Especializacdo 38 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Médio 02 de Natureza
Brazlandia

Masculino | 2014 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacdo 36 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental Queima Natureza
do Lencol

Masculino | 2012 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacéo 50 SRG-CNM-MAT Branca
Fundamental 28 de
Ceilandia
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Masculino | 2010 CRE - Brazlandia Centro de Ensino Especializacdo 39 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental Natureza
Vendinha

Masculino | 2004 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 55 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Parda
Médio 12 de
Ceilandia

Masculino | 2003 CRE - Ceiléndia Escola Classe 64 de | Especializacéo 42 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia

Masculino | 2003 CRE - Ceiléandia Centro Educacional Especializacdo 45 SRG-CNM-VESP Branca
06 de Ceilandia

Masculino | 2003 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacio 54 SRG-CHL-VESP Branca
Fundamental 33 de
Ceilandia

Feminino 2008 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacéo 47 SRG-CNM-MAT Branca
Médio 02 de
Ceilandia

Feminino 2007 CRE - Ceilandia Escola Classe 45 de Especializacdo 43 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia

Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 45 de Especializacdo 47 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia

Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 10 de Especializacdo 40 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia

Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 55 de Especializacéo 54 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia
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Feminino 2004 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacio 49 SRG-CHL-VESP Parda
Fundamental 31 de
Ceilandia

Feminino 2003 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Fundamental 412 de
Samambaia

Feminino 2003 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 41 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 308 de Natureza
Santa Maria

Feminino 2002 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Parda
Médio 417 de Santa
Maria

Feminino 2009 CRE - Ceilandia Escola Classe 39 de Especializacéo 42 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia

Masculino | 2000 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacio 58 SRG-CHL-MAT Parda
Fundamental 14 de
Ceilandia

Masculino 1999 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 17 de Natureza
Taguatinga

Masculino | 1999 CRE - Plano Centro Educacional Especializacdo 64 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca

Piloto/Cruzeiro do Lago

Masculino | 1998 CRE - Ceilandia Centro Educacional Especializacéo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
INCRA 09 Natureza

Masculino 1998 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacéo 55 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
01 de Planaltina Natureza
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Masculino

1996

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 02 de
Ceilandia

Especializacio

53

SRG-CHL-VESP

Branca

Masculino

1994

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 19 de
Ceilandia

Especializacio

53

SRG-CNM-VESP

Parda

Masculino

1994

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 31 de
Ceilandia

Especializacio

53

SRG-CNM-VESP

Branca

Feminino

2000

CRE - Taguatinga

Centro de Ensino
Fundamental 05 de
Taguatinga

Especializacio

43

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Parda

Feminino

2001

CRE - N.
Bandeirante/Riacho
Fundol e ll

Centro Educacional
02 do Riacho Fundo
|

Especializacéo

50

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Branca

Feminino

2000

CRE - Taguatinga

Centro de Ensino
Médio 03 de
Taguatinga

Especializacdo

48

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Parda

Feminino

2000

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 19 de
Ceilandia

Especializacdo

44

SRG-CHL-MAT

Parda

Feminino

2000

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 12 de
Ceilandia

Especializacéo

62

SRG-CHL-MAT

Branca
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Feminino 2000 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Pompilio Marques de Natureza
Souza

Feminino 1999 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 01 de Natureza
Sobradinho

Feminino 1999 CRE - Plano Centro Educacional Especializacéo 44 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca

Piloto/Cruzeiro de Jovens e Adultos Natureza

da Asa Sul

Feminino 2009 CRE - Ceiléandia Escola Classe 40 de Especializacéo 44 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia

Feminino 1993 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Médio 03 de
Ceilandia

Feminino 1999 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Médio Ave Branca Natureza

Feminino 1999 CRE - Ceilandia Centro Educacional Especializacdo 47 SRG-CNM-MAT Branca
16 de Ceilandia

Feminino 1999 CRE - Guara Centro Educacional Especializacdo 53 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Parda
01 do Guara

Feminino 1999 CRE - Guara Centro de Ensino Especializacdo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 01 do Natureza
Guara

Feminino 1998 CRE - Ceiléndia Escola Classe 25 de Especializacéo 45 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia
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Feminino 1998 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 53 SRG-CNM-VESP Parda
Médio 12 de
Ceilandia

Feminino 1998 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 50 SRG-CNM-VESP Branca
Fundamental 14 de
Ceilandia

Feminino 1997 CRE - Ceiléndia Escola Classe 24 de | Especializacéo 48 SRG-ATIV-VESP Preta
Ceilandia

Feminino 1997 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacio 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Preta
Fundamental 19 de Natureza
Taguatinga

Feminino 1997 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 56 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Fundamental 412 de
Samambaia

Feminino 1998 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 20 de Natureza
Ceilandia

Masculino | 1998 CRE - Ceilandia Escola Classe 16 de Especializacdo 47 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia

Masculino | 1991 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Especializacdo 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Médio 04 de Natureza
Ceilandia

Masculino 1998 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental 03 do Natureza
Gama
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Masculino | 1997 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental 10 de Natureza
Ceilandia

Feminino 2005 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental 07 de Natureza
Ceilandia

Feminino 2001 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacéo 46 SRG-CHL-VESP Parda
Fundamental 18 de
Ceilandia

Feminino 2000 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacéo 46 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Pipiripau Il

Feminino 1999 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacio 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 04 de Natureza
Taguatinga

Feminino 1999 CRE - Taguatinga Centro Educacional Especializacdo 47 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
07 de Taguatinga Natureza

Feminino 1999 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Especializacdo 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 11 de Natureza
Taguatinga

Feminino 1999 CRE — Ceilandia Centro Educacional Especializacdo 48 SRG-CNM-MAT Branca
15 de Ceilandia

Feminino 1985 CRE - Ceiléndia Centro de Ensino Especializacéo 59 SRG-CHL-VESP Parda
Fundamental 34 de
Ceilandia

Feminino 1991 CRE - Ceilandia Escola Classe 03 de Especializacéo 49 SRG-ATIV-MAT Branca
Ceilandia
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Sexo

Ano de
Admissao

CRE

Descricdo da
Lotacado Principal

Escolaridade

Idade

Atuacao

Raca/Cor

Feminino

1999

CRE - Ceilandia

Escola Classe 17 de
Ceilandia

Especializacio

45

SRG-ATIV-VESP

Parda

Feminino

1999

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 18 de
Ceilandia

Especializacio

41

SRG-CNM-VESP

Parda

Feminino

1999

CRE - Ceilandia

Escola Classe 46 de
Ceilandia

Especializacio

45

SRG-ATIV-VESP

Branca

Feminino

1999

CRE - Planaltina

Centro de Ensino
Médio 02 de
Planaltina

Especializacio

43

Sala de Recursos/Generalista/Linguagens

Branca

Feminino

1998

CRE - Taguatinga

Centro de Ensino
Fundamental 10 de
Taguatinga

Especializacio

65

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Branca

Feminino

1997

CRE - Sobradinho

Centro de Ensino
Fundamental 07 de
Sobradinho

Especializacéo

53

Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da
Natureza

Parda

Feminino

1997

CRE - Ceilandia

Centro de Ensino
Fundamental 07 de
Ceilandia

Especializacdo

58

SRG-CHL-VESP

Preta

Feminino

2000

CRE - Sobradinho

Centro de Ensino
Fundamental 04 de
Sobradinho

Especializacdo

43

Sala de Recursos/Generalista/Matemaética

Parda

Feminino

1999

CRE - Santa Maria

Centro de Ensino
Fundamental 213 de
Santa Maria

Especializacéo

54

Sala de Recursos/Generalista/Matemaética

Branca
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Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
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Feminino 1999 CRE - N. Centro de Ensino Especializacdo 46 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Bandeirante/Riacho Fundamental 01 do Natureza
Fundo lell Riacho Fundo 1l
Feminino 1999 CRE - Plano Centro de Ensino Especializacdo 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 410 Natureza
Norte
Feminino 1997 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 316 de Natureza
Santa Maria
Feminino 1997 CRE - Planaltina Centro Educacional Especializacéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Condominio Estancia Natureza
il
Feminino 1997 CRE - N. Centro Educacional Especializacéo 49 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Bandeirante/Riacho 02 do Riacho Fundo
Fundo lell I
Masculino | 2000 CRE - Santa Maria Centro Educacional Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Parda
310 de Santa Maria
Masculino | 1999 CRE - N. Centro de Ensino Especializacdo 49 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Preta
Bandeirante/Riacho Médio Julia
Fundo lell Kubitschek
Masculino | 1998 CRE - Planaltina Centro de Ensino Especializacdo 52 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Da Parda
Fundamental 04 de Natureza
Planaltina
Masculino | 2000 CRE - Samambaia Centro de Ensino Especializacdo 45 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Fundamental 507 de
Samambaia
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Sexo Ano_ d? CRE Des~c rcao df'" Escolaridade Idade Atuacéo Raga/Cor
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Masculino | 1998 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 53 SRG-CNM-VESP Parda
Fundamental 34 de
Ceilandia
Feminino 2004 CRE - Ceiléandia Centro de Ensino Especializacdo 61 SRG-CHL-VESP Parda
Médio 02 de
Ceilandia
Feminino 1998 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Especializacéo 48 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Médio 417 de Santa
Maria
Feminino 1994 CRE - Gama Centro de Ensino Especializacéo 47 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Branca
Fundamental 04 do
Gama
Feminino 2004 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Especializacéo 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Fundamental 05 de Natureza
Sobradinho
Feminino 2005 CRE - Gama Centro Educacional Especializacdo 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
08 do Gama Natureza
Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 19 de Grad. - Lic. Plena 58 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia
Feminino 1998 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Grad. - Lic. Plena 43 Sala de Recursos/Generalista/Matemaética Branca
Médio 404 de Santa
Maria
Masculino | 2003 CRE - Plano Centro de Ensino Grad. - Lic. Plena 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 405 Sul Humanas
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Masculino 2001 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Grad. - Lic. Plena 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 11 de Natureza
Ceilandia

Masculino 1986 CRE - Taguatinga Escola Classe 11 de Grad. - Lic. Plena 54 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Taguatinga

Feminino 2013 CRE - Paranoa Escola Classe 06 do Grad. - Lic. Plena 39 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Parda
Paranoa

Feminino 2012 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Grad. - Lic. Plena 50 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 01 de Humanas
Sobradinho

Feminino 2005 CRE - Brazlandia Centro Educacional Grad. - Lic. Plena 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
INCRA 08 Humanas

Feminino 2001 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Grad. - Lic. Plena 47 SRG-CNM-MAT Parda
Fundamental 26 de
Ceilandia

Feminino 1996 CRE - Plano Jardim de Infancia Grad. - Lic. Plena 46 Itinerancia/Sala de Branca

Piloto/Cruzeiro 303 Sul Recursos/Generalista/Educacédo Especial

Feminino 2000 CRE - Sobradinho Centro de Ensino Mestrado 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Parda
Fundamental 03 de Humanas
Sobradinho

Feminino 2013 CRE - Santa Maria Centro Educacional Mestrado 52 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca
416 de Santa Maria Humanas

Feminino 2007 CRE - Recanto das Centro de Ensino Mestrado 40 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca

Emas Fundamental 106 do Natureza

Recanto das Emas
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Feminino 2007 CRE - Ceilandia Escola Classe 34 de Mestrado 34 SRG-ATIV-VESP Branca
Ceilandia
Feminino 2009 CRE - Planaltina Centro Educacional Mestrado 44 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Parda
Stella dos Cherubins
Guimardes Trois
Feminino 2009 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Mestrado 52 Sala de Recursos/Generalista/Linguagens Branca
Médio 404 de Santa
Maria
Feminino 1998 CRE - Sobradinho Centro Educacional Mestrado 54 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
03 de Sobradinho Natureza
Feminino 1998 CRE - Plano Escola Classe 113 Mestrado 45 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Norte
Feminino 1998 CRE - Plano Escola Classe 304 Mestrado 55 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
Feminino 1998 CRE - Plano Escola Classe 01 SHI | Mestrado 48 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
Feminino 1998 CRE - Guara Jardim de Infancia Mestrado 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Lucio Costa
Feminino 1996 CRE - Plano Escola Classe 314 Mestrado 44 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
Feminino 1994 CRE - Plano Centro de Ensino Mestrado 51 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 102 Natureza
Norte
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Feminino 1994 CRE - Plano Centro de Ensino Mestrado 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Piloto/Cruzeiro Fundamental 02 De Natureza

Brasilia

Masculino 2012 CRE - Planaltina Centro Educacional Mestrado 32 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Dona América Natureza
Guimaraes

Masculino 2010 CRE - Brazlandia Centro Educacional Mestrado 35 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Irm& Maria Regina Natureza
Velanes Régis

Masculino 2010 CRE - Sobradinho Centro Educacional Mestrado 43 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
02 de Sobradinho Natureza

Masculino 2008 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Mestrado 58 Sala de Recursos/Generalista/Matematica Parda
Fundamental 209 de
Santa Maria

Masculino 1991 CRE - Taguatinga Centro de Ensino Mestrado 49 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Médio Taguatinga Natureza
Norte

Feminino 2014 CRE - Ceilandia Centro de Ensino Mestrado 37 SRG-CHL-VESP Parda
Fundamental 14 de
Ceilandia

Masculino 2014 CRE - Plano Centro de Ensino Mestrado 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias Branca

Piloto/Cruzeiro Fundamental 104 Humanas

Norte

Feminino 2013 CRE - Planaltina Centro Educacional Mestrado 41 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
01 de Planaltina Natureza
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Feminino 2008 CRE - N. Centro de Ensino Mestrado 38 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Bandeirante/Riacho Fundamental 01 do Natureza
Fundo l eIl Nucleo Bandeirante
Feminino 2005 CRE - Ceilandia Escola Classe 62 de Mestrado 38 SRG-ATIV-VESP Parda
Ceilandia
Feminino 1998 CRE - Plano Centro de Ensino Mestrado 48 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Piloto/Cruzeiro Médio Setor Leste Natureza
Feminino 1998 CRE - Samambaia Centro de Ensino Mestrado 45 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Branca
Fundamental 407 de Natureza
Samambaia
Feminino 1998 CRE - Santa Maria Centro de Ensino Mestrado 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental 308 de
Santa Maria
Feminino 1994 CRE - Sobradinho Escola Classe 10 de Mestrado 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Sobradinho
Feminino 2014 CRE - Ceilandia Centro Educacional Mestrado 39 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
11 de Ceilandia Natureza
Masculino 2005 CRE - Planaltina Centro Educacional Mestrado 42 Sala de Recursos/Generalista/Ciéncias da Parda
Vale do Amanhecer Natureza
Feminino 2001 CRE - Guara Centro de Ensino Mestrado 52 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Fundamental 02 da
Estrutural
Feminino 1993 CRE - Plano Escola Classe 108 Doutorado 49 Sala de Recursos/Generalista/Atividades Branca
Piloto/Cruzeiro Sul
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15 de Ceilandia

Sexo Admissio CRE Lotagao Principal Escolaridade Idade Atuacéo Raca/Cor
Feminino 2002 CRE - Ceilandia Centro Educacional Doutorado 51 SRG-CHL-VESP Parda
15 de Ceilandia
Feminino 1999 CRE — Ceilandia Centro Educacional Doutorado 51 SRG-CHL-VESP Parda

(conclusdo)

Onde: ATIV — Atividades; CHL — Ciéncias Humanas Linguagem; CNM — Ciéncias da Natureza Matematica; CRE — Coordenacao Regional de Ensino; MAT — Matutino;

SRG — Sala de Recursos Generalista; VESP — Vespertino.

Fonte: Distrito Federal (2022f).




