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RESUMO

Pesquisa sobre Trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no processo de
inclusdo escolar, realizada no Programa de P0s-Graduacdo em Educagdo, Doutorado em
Educacao, Universidade Federal do Para (UFPA), na Linha Formacdo de Professores, Trabalho
Docente, Teorias e Praticas Educativas. O estudo partiu do questionamento: “Como as
condicgdes de trabalho docente do 1° ao 5° ano interferem no processo de inclusdo de alunos
com deficiéncia na classe comum?” Diante do questionamento, ficou definido o seguinte objeto
de estudo: condicdes de trabalho e intensificacdo do trabalho docente no processo de inclusdo
escolar. Para tanto, foi estabelecido como objetivo geral: Analisar o trabalho docente do 1° ao
5° ano do Ensino Fundamental, considerando as condi¢des de trabalho docente presentes em
escolas da rede publica na efetivacdo do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia.
Mediante tal proposicdo, foram tracados os seguintes objetivos especificos: Fazer o
levantamento, em Teses e DissertacOes, dos estudos desenvolvidos sobre trabalho docente e
alunos com deficiéncia utilizando a metodologia Revisdo integrativa; Caracterizar o trabalho
docente e o processo de incluséo de alunos com deficiéncia nas classes comuns do ensino de 1°
ao 5° ano; Identificar as condicGes de trabalho docente no ensino de 1° ao 5° ano nas classes
comuns e sua interferéncia no trabalho docente no processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia; e Relacionar as condi¢Ges e natureza do trabalho docente do 1° ao 5° ano frente a
intensificagdo do trabalho do professor. Levantaram-se as seguintes hipoteses: A
implementacdo do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino
exige maior demanda dos professores das classes comuns, do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, haja vista tarefas que nédo Ihes eram atribuidas anteriormente; e As condicdes de
trabalho (fisica, material e meios de realizacdo das atividades, entre outros apoios) do professor
nas classes comuns do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, interferem em seu trabalho e,
consequentemente, no seu desempenho profissional, para que atendam as especificidades do
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, podendo gerar uma intensificacdo desse
trabalho. A abordagem investigativa utilizada foi a Qualitativa. Os participantes da pesquisa
foram egressos do Curso de Pedagogia, Centro de Educacdo, Ciéncias Exatas e Naturais da
Universidade Estadual do Maranhdo, Campus Sao Luis. Como procedimentos adotou-se a
pesquisa bibliogréfica, a analise de documentos e a pesquisa empirica, por meio de questionario
para selecdo dos participantes com perguntas abertas e fechadas e de entrevista semiestruturada
com os participantes selecionados. No tratamento e analise dos dados, numa abordagem
qualitativa, fez-se uso do método Andlise de Contetudo. Aponta-se como resultado que 0s
objetivos propostos foram alcancados por concluir-se haver forte influéncia das condic6es de
trabalho na efetivacdo das atividades docentes que fazem parte das classes de 1° a 5° ano do
Ensino Fundamental, conforme revelado nos dados levantados nas entrevistas com 0s egressos
participantes deste estudo.

Palavras-chave: Trabalho docente. Condigdes de trabalho. Processo de incluséo de alunos com
deficiéncia. Intensificacdo. Revisdo integrativa.



ABSTRACT

Research on the teaching work from 1st to 5th grade of Elementary Education in the school
inclusion process was conducted within the Doctorate in Education at the Federal University of
Para (UFPA), as part of the Postgraduate Program in Education. The study started from the
question: "How do the conditions of teaching work from the 1st to the 5th year interfere in the
process of inclusion of students with disabilities in the common class?" In view of the
questioning, the following object of study was defined: working conditions and intensification
of teaching work in the process of school inclusion. To accomplish this, the general objective
was established: To analyze the teaching work of the 1st to the 5th year of Elementary School,
considering the conditions of teaching work present in public schools in the effectiveness of the
process of inclusion of students with disabilities. Through this proposition, the following
specific objectives were outlined: To make the survey, in Theses and Dissertations, of the
studies developed on teaching work and students with disabilities using the Integrative Review
methodology; Characterize the teaching work and the process of inclusion of students with
disabilities in the common classes of teaching from 1st to 5th grade; Identify the conditions of
teaching work in teaching from 1st to 5th grade in common classes and their interference in the
teaching work in the process of inclusion of students with disabilities; and Relate the conditions
and nature of the teaching work from the 1st to the 5th year in the face of the intensification of
the teacher's work. The following hypotheses were raised: The implementation of the process
of inclusion of students with disabilities in the regular school network requires greater demand
from teachers of ordinary classes, from the 1st to the 5th year of elementary school, given tasks
that were not previously assigned to them; and The working conditions (physical, material and
means of carrying out the activities, among other supports) of the teacher in the common classes
of the 1st to the 5th year of Elementary School, interfere in their work and, consequently, in
their professional performance, so that they meet the specificities of the process of school
inclusion of students with disabilities, which can generate an intensification of this work. The
investigative approach used was Qualitative. The research participants were graduates of the
Pedagogy Course, Center for Education, Exact and Natural Sciences of the State University of
Maranhdo, Sdo Luis Campus. As procedures, bibliographic research, document analysis and
empirical research were adopted, through a questionnaire for the selection of participants with
open and closed questions and semi-structured interviews with the selected participants. In the
treatment and analysis of the data, in a qualitative approach, the Content Analysis method was
used. It is pointed out as a result that the proposed objectives were achieved by concluding that
there is a strong influence of working conditions in the effectiveness of teaching activities that
are part of the classes from 1st to 5th year of elementary school, as revealed in the data collected
in the interviews with the graduates participating in this study.

Keywords: Teaching work. Working conditions. Process of inclusion of students with
disabilities. Intensification. Integrative review.
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1 INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro, diante das proposi¢6es de politicas advindas do
cendrio internacional e da forte interferéncia dos principios neoliberais, tem implementado
mudancas na forma de organizagdo da escola. Ao serem executadas, tais mudancas exercem
implicac6es no trabalho do professor que, em sua maioria, é quem as colocara em pratica visto
ser 0 responsavel pelo processo ensino-aprendizagem, pois € no interior da sala de aula que seu
trabalho é realizado, e é nesse ambiente que sdo esperados os resultados referentes ao
desenvolvimento do aluno, principalmente nos anos iniciais do processo de escolarizacéo.

Assim sendo, o trabalho docente € um componente que contribui de maneira
significativa na construcao das relagdes sociais, uma vez que a escola € uma instituicdo por
onde todos os individuos, independentemente de classe social, deverdo passar, devido ao
processo de escolarizagao ter caracteristica social. Por conseguinte, o processo educacional esta
estritamente ligado a estrutura de sociedade na qual € desenvolvido, havendo nessa relacdo
fatores sociais, politicos, econémicos, culturais e ideoldgicos que determinardo os
direcionamentos que lhe serdo dados, no sentido de atender aos interesses e necessidades dessa
dada sociedade.

Desde o periodo imperial, o nivel inicial da educacdo escolar é denominado de
primario por ser aquele que antecede aos demais que formardo todo o ciclo de formacao dos
individuos e recebe varias interferéncias, ao longo do processo de desenvolvimento humano.
Diante da interligagdo dos aspectos social, politico e econdmico vérias reformas se fizeram
necessarias na forma da oferta da educacédo escolar e de sua organizagdo estrutural no sentido
de que os interesses dos governos brasileiros fossem atendidos, fato este que ocorre desde
quando aqui se instaurou a Colonia Portuguesa.

Desse modo, as politicas educacionais oriundas de organismos internacionais que
emergiram na década de 1990 s&o provenientes de debates acerca da educacéo, alicergados em
um diagndstico realizado a nivel mundial sobre a educacéo bésica, os quais apresentaram um
cendrio alarmante de criangas sem acesso a escola primaria e uma alta taxa de analfabetismo de
adultos (Torres, 2001).

O contexto apresentado impulsionou-me a realizar a pesquisa que compde esta Tese
de Doutorado sob o titulo Trabalho docente no 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no processo
de incluséo escolar, inserida na Linha Formacéo de Professores, Trabalho Docente, Teorias e
Préaticas Educativas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGED) da Universidade
Federal do Pard (UFPA).
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Essa insercdo em estudos envolvendo o campo da Educacdo Especial partiu do
exercicio como professora do Ensino Médio em uma escola da rede publica estadual do
Maranhdo, em Sé&o Luis, que ofertava escolarizacdo da Educacdo Infantil ao Ensino Médio,
quando observei que, no periodo de 2002 a 2006, alunos com deficiéncia estavam frequentando
a escola, matriculados na sala de aula comum.

Conforme os dados expressos na Tabela 1, obtidos em consulta aos Resultados
Finais do Censo Escolar do periodo em referéncia, no sitio do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), pode ser constatado o nimero de matriculas na Educacéo
Especial, do periodo citado, acrescido dos anos 2007 e 2008.

Tabela 1 - Matricula Educacao Especial na rede estadual 2002 a 2008
MATRICULA NA EDUCACAO ESPECIAL
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

Total de matriculas em escolas estaduais 1.152 895 1.293 1.194 1.213 1.014 987
Matriculas no Ensino Fundamental 776 648 739 687 713 325 551
Matriculas no Ensino Médio NC NC NC NC NC 99 73

Fonte: Censo Escolar Inep (2002-2008).
*NC — N4o consta

Os dados coletados demonstram que, no periodo de 2002 a 2006, nao havia registro
do numero especifico de matriculas da Educacéo Especial no Ensino Médio na rede estadual,
ja que estavam incluidos no total de matriculas nas escolas estaduais. Esses dados s6 passaram
a ser disponibilizados a partir do Censo Escolar de 2007, sendo denominado Educacédo Especial
(Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos).

Importa ressaltar que, como professora desse nivel de ensino, s6 tomei
conhecimento de que teria um aluno com deficiéncia intelectual, matriculado no 2° ano do
Ensino Médio, ao adentrar a sala de aula. De inicio, j& surgiram inquieta¢fes sobre como ensinar
esse aluno, haja vista a caréncia de conhecimentos referentes ao modo de trabalhar com esse
novo tipo de aluno que chegara a escola, tanto na formacdao inicial quanto na continuada
(ofertada pela escola).

Diante do exposto, ressalto que o ingresso ou chegada de alunos da Educacgéo
Especial as classes comuns na escola do Ensino Médio despertou em mim o interesse de realizar
um curso de Especializacdo na area da Educacao Especial, no periodo de 2006 a 2007, o que,
posteriormente, constituiu objeto de estudo - a insercdo das pessoas com deficiéncia auditiva

no mercado de trabalho — desenvolvido na Dissertacdo de Mestrado, no Programa de Pos-
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Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal do Maranh&o, na Linha de Pesquisa
Educacao Especial, no periodo de 2008 a 2010. Essa Dissertacdo gerou, ha 10 anos, a
publicacdo do livro Deficiéncia, escolarizacéo e trabalho: a pessoa com deficiéncia auditiva
no mercado de trabalho de S&o Luis, em coedigdo da Editora Café & Lapis e Editora Uema,
com recursos da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Maranhdo (FAPEMA), por meio de edital.

Dessa forma, foi possivel desenvolver, no periodo de 2015 a 2018, como professora
do entdo Departamento de Educacdo e Filosofia (Defil), hoje Departamento de Educacgéo
(Depe), Centro de Educagéo, Ciéncias Exatas e Naturais (Cecen), Universidade Estadual do
Maranhdo - Campus Séo Luis, além da docéncia, outras atividades académicas envolvendo
alunas e alunos do Curso de Pedagogia. Essas atividades compreendem: orientacdo de bolsistas
do Programa de Iniciacdo Cientifica (PIBIC); orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC); acompanhamento de alunos no Estagio Curricular Supervisionado dos Anos Iniciais;
coordenadora de projeto no Programa Residéncia Pedagdgica/CAPES e , nas cinco escolas de
anos iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal de Sdo Luis, nas quais foram
desenvolvidas tais atividades, tive oportunidade de observar a presenca de alunos com
deficiéncia matriculados regularmente nas classes comuns e no AEE.

Nesse intervalo de tempo, em consulta aos dados do Censo Escolar, constatei que
as matriculas de alunos da Educacdo Especial em classe comum da rede municipal foram
gradativamente aumentando: em 2015, 919 matriculas; em 2016, 938; em 2017, 1.053;
chegando a 1.188 em 2018.

De acordo com dados do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2020, conforme o
Deed/Inep/MEC (Brasil, 2021), disposto na plataforma Consulta Matricula, a rede de ensino
municipal do Maranhdo possuia 945.386 alunos matriculados: 510.837 correspondendo aos
anos iniciais e 434.549 aos anos finais. Desse numero, 28.843 pertenciam a Educacgéo Especial,
sendo 15.744 dos anos iniciais e 13.099 dos anos finais. Em relacdo a rede municipal de Séo
Luis, dentro do total geral, estavam matriculados 75.782 alunos, distribuidos em 38.640 nos
anos iniciais e 27.142, nos anos finais. Em relacdo a matricula da Educacdo Especial, a rede
possuia 2.351 alunos, 1.439 nos anos iniciais e 0s demais, 912, nos anos finais. Em relacéo a
2019, houve um pequeno acréscimo, correspondendo a uma diferenca de 146 alunos. Os dados
relativos a matricula do ano de 2021 ainda ndo estavam disponiveis para consulta no Inep
guando foi feita a consulta.

Desse modo, diante do contexto apresentado em relagdo a implantacdo da Educagéo
Especial na perspectiva de educacao inclusiva, cabe considerar que hoje, no Brasil, nas classes

comuns das escolas da rede regular de ensino, estdo matriculados alunos com deficiéncia,
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transtornos do espectro autista e altas habilidades/superdotagdo, como posto nos dados
supracitados. E, de conformidade com os dados apontados pelo Censo Escolar da Educacgéo
Basica de 2020, nas escolas da rede municipal de Sdo Luis também estdo matriculados, em
classes comuns, alunos publico-alvo da Educagéo Especial.

Assim sendo, na realizagao do estudo, foi tomado como ponto de partida o seguinte
guestionamento: “Como as condi¢gdes de trabalho docente do 1° ao 5° interferem no processo
de inclusdo de alunos com deficiéncia na classe comum?” Para tanto, como objetivo geral,
buscou-se Analisar o trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, considerando
as condices de trabalho docente presentes em escolas da rede publica na efetivacdo do processo
de inclusdo de alunos com deficiéncia. Diante dessa proposicdo foram tracados os seguintes
objetivos especificos: Fazer o levantamento, em Teses e Dissertagdes, dos estudos
desenvolvidos sobre trabalho docente e alunos com deficiéncia utilizando a metodologia
Revisdo Integrativa; Caracterizar o trabalho docente e o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia nas classes comuns do ensino de 1° ao 5° ano; Identificar as condicdes de trabalho
docente no ensino de 1° ao 5° ano nas classes comuns e sua interferéncia no trabalho docente
no processo de incluséo de alunos com deficiéncia; e Relacionar as condi¢des e natureza do
trabalho docente do 1° ao 5° ano a intensificacdo do trabalho do professor.

Diante do questionamento sobre as condicOes de trabalho docente ficou definido
como objeto de estudo: condicdes de trabalho e intensificacdo do trabalho docente no processo
de incluséo de alunos com deficiéncia Nesse sentido, deve-se compreender o objeto de estudo
em sua origem, aprofundar em sua raiz para entender a sua conexao com a realidade social em
que esta inserido, pois “[...] nenhum objeto é uma pura singularidade e nem algo absolutamente
desconhecido [...]” (Tonet, 2013, p. 113). Desse modo, o0 objeto de estudo se constitui de uma
totalidade, entendida como a articulacdo do conjunto de partes que o formam e conferem a ele
uma unidade em pleitear mudancas nesse mundo, mas manter elementos que ja faziam parte
dele: esse movimento ocorre para que a Historia possa existir.

Na década de 1990, os debates acerca da educacdo foram impulsionados por
diagnosticos realizados em nivel mundial sobre a educacdo basica, oriundos de organismos
internacionais 0s quais apresentaram um cendrio alarmante de criangas sem acesso a escola
primaria e uma alta taxa de analfabetismo de adultos (Torres, 2001). E importante frisar que,
nesse periodo, os paises ocidentais ja sofriam forte influéncia das proposicdes neoliberais, as
quais, por conseguinte, interferiram nas politicas educacionais que precisariam ser

implementadas naquele momento, o que exige um esforco de analise, argumentacéo reforcada
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por Apple, Au e Gandin (2011) de que devemos conhecer os reais efeitos dessas proposi¢oes
na educacdo nas décadas seguintes.

E, em referéncia a politica de Educacao Especial, é pertinente trazer a contribuicéo
de Shiroma, Campos e Garcia (2005) quando pontuam que as reformas educacionais ocorridas
nos Estados Unidos e Inglaterra, na década de 1980, foram desencadeadoras das reformas
educacionais promovidas por varios paises nas ultimas décadas e tiveram a forte influéncia dos
organismos internacionais.

Diante desse contexto, as Ultimas décadas do século XX constituiram um periodo
que deu inicio a discussdo e proposicdo de mudancas em referéncia a concepcdo sobre as
pessoas com deficiéncia, gerando a promocéo de politicas educacionais que pudessem garantir
0 seu acesso a rede regular de ensino. Tais ideias foram impulsionadas pelas contribui¢6es
advindas dos estudos realizados pelas “comunidades epistémicas” dessa area de conhecimento,
bem como das proposi¢des provenientes de movimentos sociais organizados em prol da causa
da pessoa com deficiéncia.

Esses movimentos foram reforcados pela apropriacdo do entendimento da
deficiéncia como uma construcéo social que teve o seu desfecho no Reino Unido, o que fez
com que as pessoas com deficiéncia exigissem que fossem ouvidas e assim expressassem suas
reais necessidades, a partir das proprias concepgdes e vivéncias, o que foi representado pela
frase “Nada sobre nds sem nos” (Borges; Torres, 2020, p. 161). Desse modo, é possivel perceber
que elas séo conhecedoras daquilo que as limitam e daquilo que as impede de se integrarem de
forma mais efetiva na sociedade, isto é, sdo sujeitos que tém consciéncia do que sdo e do que
poderdo ser e fazer. Essa conscientizacao teve como consequéncia a formacao de organizacgoes
e movimentos, a partir dos anos de 1970, que as colocaram como protagonistas na luta pelos
seus direitos. Assim sendo, 0s movimentos sociais em nivel internacional e nacional foram
protagonistas de uma série de reivindicacGes para assegurar os direitos das pessoas com
deficiéncia. Dessa forma, algumas regulamentaces a nivel internacional e nacional foram
estabelecidas como forma de garantir os direitos a esse grupo de pessoas em prol da sua inclusao
em diferentes ambientes sociais e de respeito a sua forma de ser e existir.

Em contraposicao, cabe sinalizar que a emergéncia dessas mudancas de concepgédo
sobre as pessoas com deficiéncia ocorre num contexto em que a educacdo passa a ser
compreendida, a partir de organismos internacionais, como propulsora do desenvolvimento
humano e diminuicao dos indices de pobreza, visto que, por meio dela, hd um investimento na
formacéo de pessoas, 0 que possibilitard um avanco econémico. E isso interfere nas proposicoes

que sdo feitas em relacdo a incluséo escolar e social das pessoas com deficiéncia.
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Por certo, diante dos debates ocorridos na década de 1990 destaca-se, no conjunto
de politicas que nela emergiram, a realizacao da Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos,
ocorrida na cidade de Jomtien na Tailandia em marco de 1990, organizada por quatro
organismos internacionais: Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educacgéo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Banco
Mundial (BM) e Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) (Torres, 2001). Dessa
conferéncia gerou-se a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem e o Marco de Acdo, assinada pelos 155 governantes
que se fizeram presentes na mencionada Conferéncia e assumiram o compromisso de garantia
da educacéo basica a todos.

Segundo Delors (1996), no Relatério elaborado em conjunto com a Comisséo
Internacional sobre Educacédo para o Século XX, intitulado Educacéo: um tesouro a descobrir,
reforca que as necessidades supramencionadas envolvem todas as pessoas, de criancas a
adultos. O que se alinha ao Art. 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1946, ao
determinar a obrigatoriedade de oferta da educacdo como direito de todo ser humano (Brasil,
1998a). Sob essa Otica, torna-se forcoso fazer valer o direito de todas as pessoas,
independentemente de suas particularidades, a terem acesso a uma escola com condigdes de
trabalho favoraveis a efetivacdo do processo educacional, pontuando assim o processo de
inclusdo daqueles que se encontram fora do ambiente escolar.

Esse fato, conforme apresentado por Formosinho (2009), promoveu um acesso
progressivo no processo de escolarizacdo envolvendo todos aqueles que se encontravam em
idade de terem acesso a ele. Esse acesso conduziu a uma nova forma de organizagao da escola,
visto que nela adentram alunos com diversidades no seu processo de constituicdo familiar,
cultural e social e, assim, a escola passou a ser concebida de forma mais heterogénea, tanto na
sua composicao discente como na docente. Destarte, mudancas foram necessarias para que as
determinacdes expressas em documentos legais que instituem as politicas educacionais fossem
implementadas, trazendo maior complexidade para o trabalho do professor?, em decorréncia
das atribuicdes que Ihe foram dirigidas.

Nesse interim, a oferta de educacdo para todos de maneira universal, inclusiva e
que atenda as necessidades basicas de aprendizagem é expressa no art. 3° da Declaracdo
Educagao para Todos, intitulado “Universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade.”

Assim sendo, em 1994, realizou-se em Salamanca (Espanha), a Conferéncia Mundial sobre

1 O seu uso se dara seguindo as normas ortogréficas e ndo evidenciando o género.
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Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais, também
organizada pela UNESCO, da qual originou-se a Declaracdo de Salamanca. Nela é reafirmado
o direito de as pessoas com deficiéncia terem acesso ao processo de escolarizacao regular e o
compromisso de uma educacao para todos, 0 que estd em consonancia ao dito na Declaracao
Universal de 1948. Ao reportar-se as pessoas com deficiéncia?, esse termo se refere a alguém
que, por algum motivo, foi acometido de uma deficiéncia desde a sua gera¢do ou a adquiriu em
seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido, os paises signatarios sdo orientados a
promover medidas para garantir o direito de acesso de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia
as suas redes de ensino.

Cabe ressaltar que, quando uma politica educacional é implementada na escola,
mudancas sao necessarias no seu interior para que sejam executadas as determinacgdes propostas
nos documentos oficiais e, nesse momento, os que fazem parte do ambiente educacional passam
pelo processo de reconhecimento das proposicdes pedagdgicas advindas do discurso oficial.
Tal adaptacdo requer um ambiente acessivel para que sejam atendidas as necessidades
educacionais do novo publico que nela ingressara em suas classes comuns, posto que,
anteriormente, os alunos com deficiéncia frequentavam escolas ou classes especiais.

Para Garcia e Michels (2011) sdo as Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial
na Educacdo Basica, instituidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001,
gue normatizam no Brasil as orientacdes dos documentos internacionais e nacionais. Na analise
feita por Bueno e Meletti (2013), as Diretrizes sdo consideradas como um documento normativo
de grande relevancia para as pessoas com deficiéncia, pois asseguram o Sseu acesso ao ambiente
escolar, ndo mais em classes especiais e sim na escola regular e em classes comuns, sendo,
dessa forma, um grande feito da década.

Dito isso, na concepcdo desenvolvida por Tardif e Lessard (2007b), o trabalho
docente é uma modalidade que se insere no denominado trabalho interativo e faz parte do
conjunto de acgdes desenvolvidas com o ser humano e nele sdo gerados comportamentos e
atitudes ndo padronizados, o que suscita diferentes resultados. Devido a isso, as mudancas
ocorridas na estrutura organizacional da escola irdo interferir na realizacdo do trabalho do
professor. E a realizacdo do trabalho docente, como em outras categorias profissionais, requer
que sejam dadas ao professor condicdes de trabalho objetivas e subjetivas no ambiente

educacional, de forma que execute a finalidade a que se propde no processo de escolarizagdo

2 Termo que sera usado, conforme expresso na Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia.
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do ser humano - a aquisi¢do de conhecimentos pelos alunos, o que possibilita sua formacéo
como cidadao.

Em outras palavras, o trabalho docente requer condi¢des de trabalho adequadas para
o0 professor executar as suas atividades, dentre essas condi¢des de trabalho estdo: carga horéria
de trabalho, organizagdo e tempo de trabalho e caracteristicas das turmas. Acrescentem-se as
condicdes fisicas das salas de aula (Assuncdo; Oliveira, 2009; Hypdlito, 2012). Destaca-se que
0 conjunto de mudangas pela qual a escola necessita passar nao se limitam a matricula de alunos
com deficiéncia na classe comum, posto que perpassam pela garantia de acessibilidade
estrutural e atitudinal que permitam a esses alunos o ingresso, a permanéncia e a saida em
condicdes de sentirem-se verdadeiros cidadaos para assim buscarem os demais direitos que Ihes
sdo conferidos na sociedade.

Ao tratar desses direitos assegurados, faz-se mister reportar-nos a escola de ensino
fundamental, especificamente do 1° ao 5° ano, por possuir uma estrutura organizacional de
funcionamento com caracteristicas diferenciadas das demais etapas, conforme expresso na
legislacdo vigente no Brasil, bem como a forma de desenvolvimento do trabalho docente nessa
fase.

A primeira dessas caracteristicas refere-se a composicdo das turmas que redinem
alunos com idade inicial de seis anos (Brasil, 2010) até dez anos, sob a regéncia de um professor
por classe, sendo a este destinado um conjunto de atribui¢cdes que compdem o trabalho docente.
Essas atribuicdes abrangem o planejamento, a preparacao e a ministracdo de aulas das diversas
disciplinas do curriculo dessa etapa de ensino, as quais destinam-se ao ensino de leitura, escrita,
calculo, ambiente natural e social e artes (Brasil, 2017a), bem como a escolha e/ou confecgdo
de recursos didaticos para auxiliar no processo ensino-aprendizagem.

Nesse conjunto de tarefas, incluem-se também as atividades avaliativas do processo
ensino-aprendizagem dos alunos, o que envolve a elaboracdo e corre¢cdo dos instrumentos de
avaliacdo, dentre outras, sem deixar de mencionar o sistema de avaliagdo externo a que 0s
alunos sdo submetidos e para o qual deverdo ser preparados a fim de atingir os indices de
aprendizagem esperados. Convém salientar que, para realizar as tarefas citadas acima e outras
que se somam a elas, o docente necessita de tempo e de conhecimentos atualizados para
executar um trabalho condizente ao que é desejado dele como profissional.

Assim sendo, as proposicBes das politicas educacionais em nivel internacional
advindas das Declaracdes Educacéo para Todos (1990) e Salamanca (1994), a forte influéncia
dos movimentos sociais na luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia de serem

escolarizadas de forma a assegurar o que é expresso na Declaragdo Universal dos Direitos
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Humanos (1945) e outros documentos estabelecidos impulsionaram o governo brasileiro a
implementar politicas educacionais que viessem atender o processo de escolarizacdo de todas
as pessoas. Nesse caso, incluiram-se ai as que possuem alguma deficiéncia e que, em
decorréncia da concepcdo entdo veiculada sobre elas, estavam excluidas do processo
educacional realizado em escolas regulares.

Desse modo, a implantacdo no Brasil da LDBEN n° 9.394 (1996), as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Bésica (2001) e PNEEPEI (2008) asseguram
0 acesso de pessoas com deficiéncia as classes comuns da rede regular de ensino. Com isso, a
estrutura organizacional das escolas de Educacdo Baésica passa por um processo de
reestruturacdo no sentido de atender as especificidades desse novo alunado.

Nesse contexto, diante do volume de tarefas destinadas aos professores regentes,
acrescido das que necessitam ser desenvolvidas para atender a heterogeneidade (Formosinho,
2009) de todos os alunos que formam as classes comuns, a escola de 1° a 5° ano necessita de
condi¢cdes adequadas de trabalho (Hypolito, 2012) para a efetivacdo do oficio da docéncia
(NoOvoa, 2014). Sabendo-se que tal oficio € entendido como um trabalho interativo por
constituir-se de relagGes sociais que produzem diferentes comportamentos e atitudes variadas e
por ser composto de atividades realizadas na sala de aula e externas a ela (Tardif; Lessard, 2007;
Oliveira, 2006, 2010), foram levantadas as seguintes hipoteses :

a) A implementacdo do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia na rede
regular de ensino exige maior demanda dos professores das classes comuns, do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental, haja vista tarefas que ndo Ihes eram atribuidas anteriormente.

b) As condigdes de trabalho (fisica, material e meios de realizacdo das atividades,
entre outros apoios) do professor nas classes comuns do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental,
interferem em seu trabalho e, consequentemente, no seu desempenho profissional, para que
atendam as especificidades do processo de inclusdo escolar, podendo gerar uma intensificacao
desse trabalho.

E importante destacar que o documento Politica de Educac&o Inclusiva, ao chegar
a escola de 1° a 5° ano, sai do contexto de sua elaboracéo e é conduzido ao contexto da pratica;
na abordagem de Stephen Ball, refere-se ao local onde sera implementado (Mainardes, 2006).
Assim sendo, € 0 momento em que 0s discursos expressos nos textos provenientes dos
documentos oficiais sdo analisados por aqueles que serdo responsaveis pela execucdo das
propostas, no caso os profissionais da educagdo que compdem a escola. Nesse momento,

realiza-se o processo de recontextualizacdo desse discurso (Bernstein, 2003).
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Dessa forma, considerando as demandas dos documentos oficiais propostas aos
professores, estes, ao realizarem o processo de recontextualizacdo da politica, eventualmente
entenderdo que novas tarefas serdo acrescentadas ao seu trabalho. Consequentemente, essas
atividades docentes serdo convertidas no aumento do conjunto de tarefas a serem realizadas, na
mesma unidade temporal, por uma mesma pessoa ou equipe no sentido de atender as
determinacBGes das politicas educacionais nos diversos niveis. 1sso porgue, no sistema
educacional brasileiro, os alunos com deficiéncia estdo matriculados em escolas das redes
publica e privada de ensino, frequentando as classes comuns e, dessa forma, convivem com os
demais alunos que fazem parte do processo ensino-aprendizagem.

Na realizacdo de uma pesquisa é necessario um intento e consequentes resultados.
Para tanto, é fundamental a adocao de uma abordagem que conduza o processo de investigacao,
ou seja, definir qual a forma de pensamento que embasara a construgdo teérica, tendo como
referéncia as perguntas que serdo lancadas. Dito isso, na presente pesquisa fez-se uso da
abordagem qualitativa visto seu objeto de estudo estar vinculado a um contexto social referente
a um fendmeno que envolve o ser humano na sua forma de agir e pensar sobre as a¢@es que sdo
desenvolvidas como professor na escola, requerendo, desse modo, levantamento de dados,
seguido da respectiva analise (Minayo, 2016).

Por conseguinte, com a finalidade de conhecer o que ja havia sido produzido sobre
0 objeto proposto na Tese de Doutorado - condi¢des de trabalho e intensificacdo do trabalho
docente na educacdo inclusiva —, foi realizada a reviséo de literatura. A realizacdo da revisao
de literatura corresponde a afirmativa de Tonet (2013) de que nenhum objeto de estudo é
totalmente desconhecido, entendendo-se que “Fazer a revisao da literatura em torno de uma
questdo é, para o pesquisador, revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando selecionar
tudo o que possa servir em sua pesquisa.” (Laville; Dione, 1999, p. 112). Para tal, essa devera
centrar-se na questdo a que se deseja desvelar, lembrando-se que o problema suscitado ja foi de
interesse de algum outro pesquisador. Sendo assim, Alves-Mazzotti (2012, p. 54-55) destaca a
revisdo de literatura como “[...] um aspecto essencial a constru¢do do objeto de pesquisa em
uma produgdo académica.” Desse modo, “Uma revisdo bem realizada evita duplicagdes
desnecessarias de estudos ja desenvolvidos [...].” (Gressler, 2007, p. 144).

A metodologia escolhida para a realizagdo da revisao de literatura foi a reviséo
integrativa, a qual, juntamente com a meta-analise, a revisao sistematica e a revisao qualitativa
constituem uma classificacdo de formas de realizar a revisdo bibliogréfica sistematica (Botelho;
Cunha; Macedo, 2011). Dentre essas, a revisao sistematica ¢ definida como ““[...] uma forma de

pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre determinado tema.” (Sampaio;
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Mancine, 2007, p. 84). Ela se difere das demais formas de realizagéo de reviséo da literatura,
segundo os autores citados acima, por se constituir de etapas sequenciadas, antecipadamente,
determinadas e que obedecem a uma padronizacao.

Como o estudo se adequa as pesquisas na area da Educacdo, foi seguida a
proposicdo de Revisdo integrativa formulada por Botelho, Cunha e Macedo (2011) que,
sustentados nos estudos de Mendes, Silveira e Galvado (2008), Whitemore e Knafl (2005), Beyea
e Nicoll (1998) e Brone (2000), apresentam seis etapas que devem ser acompanhadas de forma
sequenciada para a realizagéo da referida revisao.

Para a realizacdo da revisédo escolheram-se as produgbes académicas — Teses e
Dissertacdes - com defesa e aprovacdo em programas de Pds-Graduacdo e sua publicizacdo
disponibilizada nas plataformas oficiais. O levantamento de dados, conforme expressa a
segunda etapa, ocorreu nas seguintes bases de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
DissertagOes (BDTD), produzida pelo Instituto Brasileiro de Ciéncia e Tecnologia (IBICT) e
nos Dados Abertos Capes - Dados e Estatisticas da Plataforma Sucupira. O detalhamento dos
procedimentos relativos a realizacdo da revisdo integrativa constituira a primeira Se¢do, bem
como a disponibilizacdo dos dados levantados, seguidos de sua respectiva andlise e
consideracdes sobre os resultados alcancados.

Em referéncia ao principio descrito acima, revestiu-se de fundamental necessidade
e importancia a realizacdo da revisao de literatura, pois essa serviu para o conhecimento dos
estudos ja realizados e de como esta pesquisa se inserird no panorama de outros estudos ja
publicados, o que possibilitara novas contribuicGes para 0 campo da Educacao, especificamente
da Educacéo Especial Inclusiva. Esse cuidado, no dizer de Alves-Mazzotti (2012, p. 44), “[...]
evita o dissabor de descobrir mais tarde (as vezes, tarde demais) que a roda ja tinha sido
inventada.”

Em suma, tomando como referéncia o Brasil, entende-se que ocorrem mudangas no
interior da escola em decorréncia da implementagdo de politicas educacionais a partir dos
discursos inseridos nos documentos elaborados, que acontecem seguindo as orientagdes neles
estabelecidas, mas, que ndo ocorrem como uma transposicao do texto a pratica, devido ao
processo de recontextualizagdo do que é proposto pelo conjunto de profissionais que irdo
executa-las. Dessa forma, cabe ressaltar que essas politicas interferem nas atividades
desenvolvidas pelo professor, visto que, para serem executadas, necessitam de condigdes para
a realizacédo do trabalho docente.

Nesse conjunto de proposi¢cdes advindas das politicas educacionais, conforme ja

dito, esté a oferta da Educacéo Especial na perspectiva de uma educacéo inclusiva as pessoas
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com deficiéncia, garantindo o direito a elas de serem inseridas na classe comum do ensino
regular, conforme expresso na Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1945) — de que
todos tém direito a educacdo. As proposicdes iniciais referentes a educacdo inclusiva sao
apresentadas na Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1998a) quando se refere ao atendimento as
necessidades basicas de aprendizagem das criangas, de maneira inclusiva e universal. Tais
orientacdes sao especificadas na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1998b) ao reforcar o
atendimento as necessidades educativas especiais dos alunos, reforgando a proposicéo da oferta
de uma educacdo especial de forma inclusiva as pessoas com deficiéncia.

Dessa maneira, com a implementacdo da politica de Educacdo Especial no Brasil,
tendo como referéncia as Diretrizes (Brasil, 2001) e da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) (Brasil, 2008a), conforme o objetivo de
Analisar o trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, considerando as condicdes
de trabalho docente presentes em escolas da rede publica na efetivacao do processo de incluséo,
foi escolhida a empiria como forma de aproximacdo com a realidade para conhecimento das
condigdes de trabalho docente ofertadas aos professores das classes comuns dos primeiros anos
do Ensino Fundamental.

Diante disso, foram eleitos como participantes da pesquisa egressos do Curso de
Pedagogia® do Centro de Educacgdo, Ciéncias Exatas e Naturais (Cecen) da Universidade
Estadual do Maranhdo, Campus Sdo Luis, em funcdo de que nos dois Gltimos concursos
publicos (2007 e 2016) para professores, realizados pela Prefeitura de Sao Luis, haver um
namero representativo de egressos do curso em referéncia aprovados e efetivados no cargo de
professor dos anos iniciais (1° ao 5°) na rede municipal.

E necessario ressaltar que a escolha dos/as participantes obedeceu aos seguintes
critérios: ser aluno/a egresso/a do Curso de Pedagogia (Cecen/Uema) no periodo de 2008 a
2019 (considerando haver alunos aprovados ainda cursando a graduacao e a prorrogacdo dos
prazos); efetivado/a na rede municipal de ensino no periodo de 2009 a 2020 (considerando o
periodo pandémico); exercer a docéncia do 1° ao 5° ano - Ensino Fundamental entre os anos de

2008 e 2023; ja ter lecionado, em anos anteriores, em classes comuns com alunos com

3 Em seu projeto pedagogico o curso de Pedagogia Licenciatura Cecen CEN/Uema (UEMA, 2020, p. 38-41)
considera a inclusdo como “um dos pilares fundamentais de sua filosofia, possibilitando que todas as pessoas
fagam uso de seu direito a educac¢@o”. Sendo assim, tem o objetivo de formar profissionais que compreendam “o
desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental”, reconhecam e respeitem as
“manifestagdes e necessidades fisicas, cognitivas, afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas”
por meio do ensino e aprendizagem dos fundamentos e metodologias dos contetdos curriculares dos anos iniciais
de forma interdisciplinar envolvendo a Educagao Especial.
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deficiéncia matriculados; estar, atualmente, lecionando em classes comuns em que ha alunos
com deficiéncia matriculados.

Para realizacdo da pesquisa houve necessidade de um planejamento das etapas a
serem seguidas no levantamento dos dados. Inicialmente solicitou-se & Direcdo do Curso de
Pedagogia (Cecen/Uema) a relacdo de egressos/s referente ao periodo de 2008-2019. Na
sequéncia, identificou-se, por meio da relacdo de aprovados nos referidos concursos, os/as
egressos/egressas aprovados/das. Apos identificados, fez-se o contato via redes sociais e celular
disponiveis para conhecimento da real situacdo do egresso/egressa na rede municipal. Em
seguida, encaminhou-se um questiondrio de identificagdo dos participantes, via Google Forms,
contendo dados como: nome; ano de conclusdo da graduacdo; titulacdo atual (especialista,
mestre ou doutor); ano de realizacdo do concurso publico para a rede municipal de Séo Luis;
ano de nomeacéo; tempo de servico na rede municipal; escola em que lecionava e se atuava na
classe comum com alunos com deficiéncia.

De posse dos dados de identificacdo dos/as egressos/as, procedeu-se a organizacao
dos dados nele coletados e sua analise. Com isso foi possivel fazer a selecao dos participantes,
que foram oito egressas do curso de Pedagogia, professoras do 1° ao 5° ano da rede municipal
de Sdo Luis. A técnica de pesquisa utilizada no levantamento de dados junto aos participantes
foi a entrevista semiestruturada, com questdes abertas, por ser “[...] um processo de interagao
social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, tem por objetivo a obtencdo de
informacao por parte do outro, o entrevistado.” (Haguette, 1992, p. 86). Organizou-se, entéo,
um planejamento e a elaborac¢do do roteiro como instrumento da pesquisa

Concluida essa etapa, partiu-se para 0s contatos com as egressas selecionadas que,
prontamente, responderam a mensagem enviada e, de imediato, foi possivel agendar forma,
data e horario de realizacdo das entrevistas. Assim, ap0s ter mantido contato com as
participantes foi possivel a organizacdo do cronograma com forma, data e horério. Todas
optaram pela forma remota, realizada via Google Meet, no horario em que estivessem
disponiveis, mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelos
participantes envolvidos na coleta dos dados. Sendo assim, em um periodo de 10 dias as oito
entrevistas foram realizadas, significando que todas as selecionadas foram entrevistadas. O
detalhamento desse processo de realizacdo das entrevistas sera apresentado na Secdo 4,
destinada aos resultados e discussdo da tematica abordada na Tese.

Dessa forma, a andlise dos dados provenientes das entrevistas realizadas com as
oito participantes permitiu conhecer em quais condi¢cdes de trabalho as egressas selecionadas

realizam suas atividades. Na andlise e discussdo dos dados colhidos fez-se uso do método
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Anélise do Conteldo, pois “A analise de conteudo fornece informagdes suplementares ao leitor
critico de uma mensagem [...] que deseja distanciar-se da sua leitura ‘aderente’, para saber mais
sobre esse texto.” (Bardin, 2016, p. 165). Sendo assim, foram analisadas as mensagens
expressas pelos participantes nas respostas dos questionarios aplicados e da entrevista realizada,
constituindo o ponto de partida para o desvelamento do objeto, pois ha nelas significado e
sentido. Ressalta-se que a finalidade da Anélise de Conteudo é produzir inferéncia e trabalhar
com vestigios, pois o pesquisador, como se fosse um arquedlogo, ao fazer a analise pode “[...]
inferir (de maneira logica) conhecimentos que extrapolem o contetido manifesto na mensagem
e que podem estar associados a outros elementos.” (Franco, 2018, p. 31).

Importa ressaltar que o objeto de estudo proposto faz parte de um contexto social
em que mudangas sociais permitiram que as mensagens provenientes dos discursos com base
no misticismo e ocultismo (Mazzotta, 2011), de que as pessoas com deficiéncia eram seres
constituidos de anomalias, passassem ao contexto de um modelo social que concebe a
deficiéncia proveniente de um conjunto de ideias envolto por aspectos econémicos e politicos
que dao sustentacdo ao capitalismo (Diniz, 2012; Piccolo, 2015). Contexto esse de onde emerge
o0 discurso da inclusdo proposto na Declaracdo de Salamanca (1994). Nessa direcdo, foram
seguidas as etapas constituintes do referido método: pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados e interpretaces.

O presente texto esta organizado em quatro Sec¢BGes com a finalidade de abordar o
conhecimento necessario para a analise do objeto proposto. Portanto, a primeira Se¢do tem por
objetivo apresentar a revisdo da literatura referente ao objeto de estudo proposto na pesquisa,
seguindo a metodologia da Reviséo Integrativa com o aporte da proposi¢do desenvolvida por
Botelho, Cunha e Macedo (2011), sustentados nas pesquisas de Mendes, Silveira e Galvao
(2008), entre outros.

A segunda Secdo, denominada Trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, aborda conhecimentos produzidos no campo do trabalho docente. Assim sendo,
na primeira subsecdo busca-se discutir o trabalho docente partindo da abordagem sobre a
organizacdo desse trabalho nas classes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental a partir das
interferéncias na implantacdo e/ou implementacdo de politicas educacionais, dentre elas a
politica de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva. Na segunda subsecdo, seré apresentada
a concepcao de trabalho docente em conformidade com as condigdes de trabalho e os demais
fatores que venham contribuir para a intensificacdo desse trabalho, com aporte em Tardif e
Lessard (2007b), Apple e Jungck (1990), e Oliveira (s. d., 2006, 2010) e, ainda, as condi¢cdes
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de trabalho docente e sua relacdo com a intensificacdo sustentados por Hypodlito (2012),
Oliveira (s.d.), Assuncéo e Oliveira (2009), Dal Rosso (2008).

A terceira Secdo, Inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino,
objetiva discutir aspectos politicos, econémicos e sociais que impulsionaram mudangas nas
concepgdes acerca da deficiéncia e das pessoas que sdo acometidas por algum tipo, quer fisica
ou intelectual, e que possibilitaram a construcdo das politicas educacionais no Brasil, dentre
elas, a da inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino. Por conseguinte, serdo
apresentados os discursos produzidos, distribuidos e recontextualizados (Fairclough, 2016;
Bernstein, 2003) sobre as pessoas com deficiéncia e as proposi¢oes das politicas educacionais
construidas para atendé-las, presentes nos documentos em nivel mundial, nacional, estadual e
local. Contribuiram na construcdo teorica desta Secdo os estudos desenvolvidos por Mazzota
(2011), Bueno; Meletti (2013), Garcia; Michels (2011), Garcia (2016), Jannuzzi (2012), Dardot
e Laval (2016), Mainardes (2006), Camargo (2004) e Tanuri (2000), entre outros. Também
foram consultados: Plano Decenal de Educacdo, Declaracdo de Salamanca, Leis, Decretos,
Resolucdes, Plano Nacional de Educacdo 2014, Diretrizes Nacional da Educacdo Especial,
Politica Nacional de Educacdo Especial, bem como outros documentos que se fizeram
necessarios para fundamentar a Se¢&o.

J& a quarta e ultima Secéo versa sobre CondicGes e natureza do trabalho docente do
1° ao 5° ano no processo de inclusdo e se constitui da pesquisa empirica, apresentando 0s
resultados obtidos, seguidos da andlise e discussao do objeto proposto nesse estudo, a luz do
método Analise de Conteudo (Bardin, 2016; Franco, 2018).

Por fim, sdo apresentadas as Considerac6es Finais, onde se conclui que os objetivos
propostos foram alcancados, por ser constatada a forte influéncia das condicdes de trabalho na
efetivacdo das atividades docentes que fazem parte das classes de 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, conforme revelado nos dados levantados nas entrevistas com as egressas
participantes do estudo.

Ressalta-se que a carga de trabalho, conforme revelado pelas egressas, ndo se
restringe ao processo de inclusdo, mas a ela se soma o quantitativo de tarefas distribuidas aos
professores das classes comuns, no sentido de que todos os alunos disponham de oportunidades
e condigdes adequadas para terem acesso a um processo ensino-aprendizagem que favoreca a
sua aprendizagem e o seu desenvolvimento como pessoa. Na sequéncia, aparecem as
Referéncias que sustentaram teoricamente a concretizacdo deste texto de Tese, bem como os

Apéndices que se fizeram necessarios na realizacdo da pesquisa.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Esta Secdo tem por objetivo apresentar a revisdo da literatura referente ao objeto de
estudo proposto na pesquisa da Tese de Doutorado. Na sua realizacdo, foi utilizada a
metodologia da revisdo integrativa - seguindo a proposi¢cdo de Botelho, Cunha e Macedo
(2011), sustentados nas pesquisas de Mendes, Silveira e Galvdo (2008), Whitemore e Knafl
(2005), Beyea e Nicoll (1998), Brone (2000). Nela constam a apresentacdo da referida
metodologia e as etapas a serem seguidas em sua realizacao, seguida da aplicacéo de cada etapa
e, por fim, os achados sobre trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental na

incluséo escolar e sua andlise.

2.1 Metodologia da Reviséo Integrativa

A metodologia escolhida para a realizacao da revisdo de literatura é do tipo Revisdo
integrativa. A revisdo integrativa, juntamente com a meta-analise, com a revisdo sistematica e
com a revisdo qualitativa, constitui uma classificagdo de formas de realizar a reviséo
bibliogréfica sistemética (Botelho; Cunha; Macedo, 2011). Dentre essas, a revisao sistematica

¢ definida como

[...] uma forma de pesquisa que utiliza como fonte de dados a literatura sobre
determinado tema. Esse tipo de investigacdo disponibiliza um resumo das
evidéncias relacionadas a uma estratégia especifica, mediante a aplicacéo de
métodos explicitos e sistematizados de busca, apreciacdo critica e sintese da
informac&o selecionada. (Sampaio; Mancine, 2007, p. 84).

Ela se difere das demais formas de realizacdo de revisdo da literatura, segundo os
autores supracitados, por se constituir de etapas sequenciadas, antecipadamente determinadas,
que obedecem a uma padronizagdo. E diferente, também, por ser guiada a partir de uma
pergunta especifica.

No que se refere a revisdo integrativa, o0 caminho definido para sua realizagdo é
definido por Botelho, Cunha e Macedo (2011, p. 127) como um método de pesquisa que tem
por finalidade “[...] tracar uma andlise sobre o0 conhecimento ja construido em pesquisas
anteriores sobre um determinado tema.” De acordo com eles, ¢ possivel, por meio da revisao,
levantar conhecimentos sobre pesquisas ja realizadas, tanto de carater bibliografico como
empirico, sobre teméticas que foram tratadas em estudos anteriores, indo na mesma linha
defendida por Alves-Mazzotti (2012), Gressler (2007), Laville e Dione (1999).
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Neste estudo, por se adequar as pesquisas na area da Educagdo, € seguida a
proposicdo de revisdo integrativa formulada por Botelho, Cunha e Macedo (2011) que,
sustentados nos estudos de Mendes, Silveira e Galvédo (2008), Whitemore e Knafl (2005), Beyea
e Nicoll (1998), Brone (2000), apresentam seis etapas que foram seguidas de forma sequenciada
para a realizagdo da referida revisdo. Estas etapas estdo expostas no Quadro 1.

Quadro 1 - Etapas e a¢Oes da revisdo integrativa

Etapas Acoes
v Defini¢do de um problema;
12 Identificacdo do tema e selegdo da questdo v Formulagdo de uma pergunta de pesquisa;
pesquisada v Definicédo da estratégia de busca;
v Definicéo dos descritores;
v Definicédo das bases de dados.
22 Estabelecimento de critérios de inclusdo e v Busca na base de dados;
excluséo v Selegdo dos estudos, considerando os
critérios de inclusdo e sele¢do.
v Leitura criteriosa do titulo, palavras-chave
e resumo das publicacdes selecionadas;
33 Identificagdo dos estudos pré-selecionados e v Organizagdo dos estudos pré-selecionados;
selecionados v' Elaboracéo de tabela com os estudos pré-

selecionados.

v’ Elaboracdo da matriz de sintese com
elementos da investigacao;

4° Categorizacao dos estudos selecionados v Organizagdo dos dados levantados em uma
biblioteca individual,

v’ Categorizacéo e analise das informagdes
obtidas;

v Andlise critica das informacdes
selecionadas no estudo;

50 Anélise e interpretacao dos resultados v' Discusséo sobre os achados no
levantamento.
6° Apresentacdo da revisdo/sintese do v Elaboracéo de documento descrevendo as
conhecimento etapas percorridas e os resultados
principais.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Seguindo a sistematizacdo para a realizacdo da revisao integrativa apresentada no
Quadro acima, na primeira etapa Identificacdo do tema e selecdo da questdo pesquisada,
definiu-se o problema da pesquisa para a realizacdo do levantamento de producdes académicas
— Teses e Dissertag0es - referentes ao tema de estudo definido na pesquisa, qual seja, “Trabalho
docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no processo de inclusao escolar” Desse modo,
a pergunta norteadora da busca foi: Qual o cenério, no Brasil, das producdes académicas em
Teses e Dissertacdes, publicadas entre os anos de 2009 e 2019, que discorrem sobre o trabalho
docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, em classes comuns, no processo de inclusdo

escolar?
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Na sequéncia, a partir da questao formulada, o objetivo proposto foi: Identificar as
Teses e Dissertacdes, publicadas no periodo de 2009 a 2019, que abordam a tematica do
trabalho docente do 1° ao 5° do Ensino Fundamental no processo de inclusdo. Conforme requer
a revisdo de literatura que seja demarcado um periodo para sua realiza¢éo, houve opgdo por um
intervalo de 10 anos. Justifica-se o periodo escolhido em decorréncia da divulgagdo, em 2008,
da PNEEPI, por considerar que, com ela, sdo acrescidos e/ou confirmados postulados presentes
nas Diretrizes de 2001. Sendo assim, percebe-se que, a partir de 2009, os estudos desenvolvidos
ja trariam consideracfes sobre o trabalho docente com proposi¢es de uma educagdo na
perspectiva inclusiva.

Dito isso, a acdo seguinte que compde essa etapa da revisao integrativa reportou-se
a definicdo dos descritores que serviriam de referéncia na busca das pesquisas referentes a
questdo levantada em diretérios de banco de dados. Os descritores de busca sdo apresentados
no Quadro 2.

Quadro 2 - Descritores de busca
DESCRITORES DE BUSCA

Trabalho docente alunos com deficiéncia

Trabalho do professor alunos com necessidades educacionais
Organizacao do trabalho docente especiais

Condic0es de trabalho alunos incluidos

alunos portadores de deficiéncia

alunos publico-alvo da Educacéo Especial
Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Conforme os descritores expostos no Quadro 2, cabe apresentar uma breve
descricdo dos termos selecionados para a busca, que tiveram como referéncia o questionamento
que norteia essa pesquisa, expresso na Introducdo. Dessa forma, as expressdes ‘trabalho
docente’ e ‘trabalho do professor’ referem-se as atividades desenvolvidas em institui¢des de
ensino na regéncia de classe e as demais atividades que circundam essa agdo ou, ainda, as “[...]
atividades e relagOes presentes nas instituicbes educativas, extrapolando a regéncia de classe
[..]” (Oliveira, s.d.)* organizacdo do trabalho docente refere-se a forma como o trabalho
docente esté estruturado, envolvendo as demandas que sdo exigidas em sua realizagdo frente a
politica de inclusdo (Santos; Oliveira, 2009; Assuncao; Oliveira, 2009); e condi¢6es de trabalho
apontam para 0 que é necessario para sua realizacao, envolvendo os recursos materiais € meios

necessarios a sua efetivagdo ( Oliveira, s.d. °; Oliveira, 2012; Assuncéo; Oliveira, 2009). Os

4 Dicionario/ Verbetes — Gestrado/ UFMG.
5 Dicionario/ Verbetes — Gestrado/ UFMG.



35

demais descritores referem-se aos termos pelos quais as pessoas com deficiéncia sdo
denominadas, conforme expressos em documentos legais em nivel nacional e internacional,
considerando o periodo a que se referem.

A partir da definigdo dos descritores, em nimero de 09, foi elaborada a estratégia
de busca, na qual se procedeu a uma conjugacéo dos termos que serviram para a selecdo das
Dissertacdes e Teses utilizadas nessa revisao integrativa. A estratégia de busca foi assim
definida: “Trabalho docente OR Trabalho do professor OR Organizagao do trabalho docente
OR Condigoes de trabalho” AND “Alunos com deficiéncia OR Alunos com necessidades
educacionais especiais OR Alunos incluidos OR Alunos portadores de deficiéncia OR Alunos
publico-alvo da Educacao Especial”, totalizando 20 estratégias de busca apos as combinagoes

efetivadas, expressas no Quadro abaixo.

Quadro 3 - Cruzamentos de busca
CRUZAMENTOS

1 Trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais OR
alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da Educagdo Especial

2 Trabalho do professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais
OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da Educacdo Especial

3 Organizagdo do trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades
educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo
da Educacéo Especial

4 Condic@es de trabalho AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais
OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da Educacdo Especial

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

A acdo seguinte a essa primeira etapa refere-se a escolha e defini¢do dos bancos de
dados para a busca das publicac@es citadas por meio da estratégia de busca. Para tanto, foram
definidos dois diretorios de busca que contém a publicacdo de Teses e Dissertacdes, elegendo-
se a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD) e os Dados Abertos Capes,
inseridos em Dados e Estatisticas da Plataforma Sucupira.

Feito isso, na segunda etapa, estabeleceram-se os critérios de inclusdo e exclusdo
para a selecdo das producOes nas referidas plataformas de busca selecionadas, sendo eles:
somente Dissertacdes e Teses publicadas entre os anos de 2009 e 2019, que deveriam estar em
lingua portuguesa, conter no titulo ou nas palavras-chave os termos Trabalho docente OR
Trabalho do professor OR Organizacédo do trabalho docente OR CondicGes de trabalho e alunos
com deficiéncia (e termos similares), expressos no Quadro 3. Ja os critérios de exclusédo

estabelecidos foram: Teses e Dissertaces sobre trabalho docente e alunos com deficiéncia e
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seus similares que ndo fossem da area de Ciéncias Sociais e Humanas e aquelas que nao se
referissem aos professores das classes comuns do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

De posse dos descritores, estratégia de busca, critérios de inclusdo e exclusdo e
banco de dados definidos, a terceira etapa pode ser realizada. A fase inicial constituiu-se da pré-
selecdo e, posteriormente, da selecdo, tendo como referéncia os critérios estabelecidos acima.
Essa etapa ocorreu por meio da leitura do titulo e palavras-chave para a identificacdo das
producdes, sendo a primeira busca realizada no diretério BDTD, com inicio no més de
novembro/2020. Em sequéncia, procedeu-se a busca nos Dados Abertos Capes da Plataforma
Sucupira, finalizada em margo/2021.

Os resultados obtidos nessa etapa foram expressos em Tabelas contendo o0s
descritores e bancos de dados utilizados na referida busca, expostas na sequéncia do texto. A
forma de apresentacdo dos resultados seguiu a ordem em que foram realizadas as buscas, ou
seja, primeiramente sera apresentado o levantamento realizado na BDTD e, posteriormente, 0

levantamento dos Dados Abertos Capes da Plataforma Sucupira.

2.2 Publicacg6es na Biblioteca Digital de Teses e Dissertactes (BDTD)

Nas Tabelas seguintes, sdo apresentados os dados levantados referentes a coleta
realizada na BDTD, na qual foi utilizada a equacédo de busca ja mencionada. A Tabela 2 expde
os dados obtidos no cruzamento dos descritores “Trabalho docente AND alunos com
deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos
portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da Educagdo Especial”. Para melhor
apresentacdo estética da Tabela, em decorréncia do nimero de palavras que compdem as
denominacdes utilizadas para fazer referéncia as pessoas com deficiéncia, a pesquisadora criou
codigos para representar as palavras que compdem cada descritor. Dessa forma, os descritores
estéo expressos nas Tabelas da seguinte forma: Trabalho docente (TD); alunos com deficiéncia
(AcD); alunos com necessidades educacionais especiais (ANEE); alunos incluidos (Al); alunos

portadores de deficiéncia (ApD); e alunos publico-alvo da Educacéo Especial (APAEE).

Tabela 2 - Teses e Dissertacdes Trabalho docente na BDTD

Atendeu
. ao0s Final
Cruzamentos MU _Tesese T D critérios Total
inicial dissertacdes producbes '

T D T | D
TD AND AcD 286 43 12 31 | 04 20 04 | 20 24

TD AND ANEE 106 17 04 13 | 02 06 02 | 06 08
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TD AND Al 360 19 06 13 | 04 05 04 | 05 09
TD AND ApD 12 00 00 00 | 00 00 00 | 00 00
TD AND APAEE 50 10 03 07 | 01 01 01 |01 02
Total 814 89 25 64 | 11 32 |11 |32 43

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Na Tabela 2, observa-se o numero inicial de 814 producdes em Teses e
Dissertacdes. A pré-selecdo somou 89 e com a aplicacao dos critérios de inclusdo e exclusdo
chegou-se a 43 produgdes selecionadas, sendo 32 Dissertacbes e 11 Teses. Dentre os
cruzamentos utilizando os descritores de busca aplicados, o cruzamento “Trabalho docente
AND alunos portadores de deficiéncia”, entre as 12 produgdes pré-selecionadas, nenhuma
atendeu aos critérios de inclusdo e foram excluidas.

A Tabela 3 apresenta os resultados obtidos a partir do cruzamento dos descritores,
“Trabalho do professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais
especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da
Educagéo Especial”. Nela foi feito o uso dos codigos ja apresentados, com acréscimo do codigo

do descritor Trabalho do professor (TP).

Tabela 3 - Teses e Dissertacdes Trabalho do professor na BDTD

Atendeu
, aos Final
CLpAIEes Nigir::iearlO dis-ls-:?fasg%es U = G0 pr;)r(;);zlc”)es

T D T D

TP AND AcD 04 01 00 01 00 00 00 00 00

TP AND ANEE 166 27 04 23 00 07 00 07 07

TP AND Al 871 15 04 11 02 01 02 01 03

TP AND ApD 24 00 00 00 00 00 00 00 00

TP AND APAEE 95 12 02 10 01 04 01 04 05

Total 1.162 55 10 45 03 12 03 12 15

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

No exposto na Tabela 3, observa-se que no nimero inicial obteve-se o total de 1.162
producdes em Teses e Dissertaces. A pré-selecdo somou 55 e, ao aplicarem-se os critérios de
incluséo e exclusdo, chegou-se a 15 producdes selecionadas, sendo 12 Dissertacdes e 03 Teses.
Dentre os cruzamentos utilizando os descritores de busca aplicados, o cruzamento “Trabalho
do professor AND alunos com deficiéncia”, das 04 produgdes nenhuma atendeu aos critérios
de inclusdo e foram excluidas. Quanto ao cruzamento “Trabalho do professor AND alunos
portadores de deficiéncia”, das 24 producdes encontradas nenhuma atendeu aos critérios de

inclusdo estabelecidos e, por isso, foram excluidas.
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A Tabela 4 versa sobre os resultados coletados do cruzamento dos descritores
“Organizagao do trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades
educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos
publico-alvo da Educagdo Especial”. Serdo utilizados os codigos dos descritores ja definidos,

com a inclusdo do codigo do descritor Organizacdo do Trabalho Docente (OTD).

Tabela 4 - Teses e Dissertacdes - Organizacdo do trabalho doente na BDTD
Atendeu Final

Cruzamentos Ndmero Teses e T D aos Total
inicial dissertacoes critérios producdes
T D|T| D
OTD AND AcD 75 03 00 | 03 00 (01 |00| 01 01
OTD AND ANEE 27 04 00 | 04 00 00 [ 00 | 00 00
OTD AND Al 65 00 00 | 00 00 00 [ 00 | 00 00
OTD AND ApD 05 00 00 | 00 00 00 [ 00 | 00 00
OTD AND APAEE 15 04 01 | 03 01 00 [ 01| 00 01
Total 187 11 01 | 10 01 01 |01 |01 02

Fonte: Elaborada pela autora (2020).

Com a aplicacdo desses cruzamentos, chegou-se ao numero inicial de 187
producBes em Teses e DissertacGes, com a pré-selecdo 11, sendo apenas 02 selecionadas, ao
serem aplicados os critérios de incluséo e excluséo, sendo 01 Dissertacdo e 01 Tese. Referentes
aos cruzamentos “Organizacdo do trabalho docente AND alunos com necessidades educacionais
especiais”, “Organizacao do trabalho docente AND alunos incluidos” e “Organizacao do
trabalho docente AND alunos portadores de deficiéncia”, das 97 produgdes, nenhuma atendeu
aos critérios de inclusdo estabelecidos, sendo, portanto, excluidas.

A Tabela 5 traz os cruzamentos utilizando os descritores “Condi¢des de trabalho do
professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais
OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da Educagéo
Especial”. Nela acrescenta-se 0 codigo CTP, referente a CondicGes de trabalho do professor e

0 uso dos demais codigos ja estabelecidos.

Tabela 5 - Teses e Dissertacdes - Condic6es de trabalho do professor na BDTD

Atendeu
Cruzamentos NUmero Teses e T | D aos Final Total
inicial dissertacdes critérios producdes
T D T D
CTP AND AcD 145 00 00 | 00 | 00 00 | 00 | 00 00
CTP AND ANEE 23 00 00 | 00 | 0O 00 | 00 | 00 00
CTP AND Al 147 01 01|00 | 00 00 | 00 | 00 00
CTP AND ApD 08 00 00 | 00 | 0O 00 | 00 | 00 00
CTP AND APAEE 17 00 00 | 00 | 00 00 | 00 | 00 00
Total 340 01 01|00 | 01 00 | 00 | 00 00

Fonte: Elaborada pela autora (2020).
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O numero de producado inicial encontrada, usando 0s cruzamentos expostos na
Tabela 6, foi de 340 producdes. No resultado da pré-selecdo detectou-se apenas uma producéo,
mas, ao serem utilizados os critérios de inclusdo e excluséo, ela ndo foi selecionada; dessa forma
atendeu ao critério de excluséo.

A Tabela 6 apresenta a matriz de sintese contendo os dados gerais que envolvem os
descritores e os cruzamentos que foram utilizados na busca das produ¢des no banco de dados
da BDTD, fazendo-se uso dos cddigos estabelecidos para identificar os descritores e respectivos

cruzamentos.

Tabela 6 - Teses e Dissertacdes pré-selecionadas e selecionadas na BDTD

NGmero Total de :I'esesg Ater?d,el_J aos _ Total
L dissertacdes pré- critérios Final ~
Cruzamentos inicial - T D producéo
selecionadas T D T D
TD AND AcD OR
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE 814 89 25 64 11 32 | 11| 32 43
TP AND AcD OR
ANEE OR Al OR 1.162 55 10 45 03 12 | 03 | 12 15
APD OR APAEE
OTD AND AcD OR
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE 187 11 01 10 01 01 (01 01 02
CTP AND AcD OR
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE 340 01 01 00 00 00 | 00 | 0O 00
TOTAL 2.503 156 37 | 119 15 45 | 15 | 45 60

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Na Tabela 6 esta exposto o ndmero inicial de 2.503 produgfes encontradas na
busca. Destas, 156 foram pré-selecionadas, utilizando-se os cruzamentos dos descritores
estabelecidos. Ao se aplicarem os critérios de inclusdo e exclusao, 60 foram selecionadas para
andlise, constituindo 45 Dissertacfes e 15 Teses. O maior nimero de produgdes selecionadas
concentra-se nos cruzamentos “Trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com
necessidades educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portador de deficiéncia
OR aluno publico-alvo da educagio especial”, somando-se 43 producgdes; seguido de “Trabalho
do professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais
OR alunos incluidos OR alunos portador de deficiéncia OR aluno publico-alvo da educacao
especial” com 15 produgdes. Na sequéncia temos “Organizacdo do trabalho docente AND
alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais especiais OR alunos

incluidos OR alunos portador de deficiéncia OR aluno publico-alvo da educacéo especial”
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envolvendo 02 produgdes e “Condigdes do trabalho do professor AND alunos com deficiéncia
OR alunos com necessidades educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portador
de deficiéncia OR aluno publico-alvo da educagdo especial”, nao revelou produgdo em Teses
ou Dissertacdes que atendessem ao objetivo do levantamento.

Nessa terceira fase, dentre os trabalhos que haviam sido pré-selecionados, detectou-
se que havia 35 titulos encontrados na base de dados BDTD, com duplicacdo de publicacéo.
Dessa forma, foi necessario acrescentar o critério de exclusdo - trabalho com publicacdo
repetida na base de dados - fato esse que so foi possivel ser constatado com a finalizagdo da

busca e de sua organizagao.

2.3 Publicacbes Dados Abertos Capes — Plataforma Sucupira

Neste topico estdo exibidos em forma de Tabelas os dados coletados no banco
Dados Abertos Capes — Plataforma Sucupira, referentes as producdes cientificas elaboradas em
forma de Teses e Dissertacdes. O levantamento feito tomou como referéncia os mesmos
descritores, equacdo de busca e cruzamentos utilizados na busca no diretério BDTD. Manteve-
se também o uso dos codigos relativos aos descritores ja determinados e esclarecidos no tépico
referente ao levantamento na BDTD.

Cabe aqui destacar que houve a necessidade de acrescentar mais um critério de
excluséo no levantamento realizado na Plataforma Sucupira. Isso porque, ao preencher a matriz
de pré-selecdo na tabela produzida no Microsoft Excel para a organizacdo dos dados desse
diretorio, fez-se uma consulta na matriz produzida com os dados do diretério BDTD e verificou-
se que havia publicacg®es ja inseridas, o que caracteriza uma repeti¢do de dados ja selecionados
em outro diretorio. Considerando esse aspecto, foi necessario estabelecer o critério de exclusao
que seria: retirar da Tabela as producdes pré-selecionadas no diretério Dados Abertos Capes/
Plataforma Sucupira ja incluidas na planilha de selecdo das produges do diretério BDTD.

Uma observacdo importante de mencionar no levantamento realizado nessa
plataforma refere-se ao numero inicial de producdes pré-selecionadas. Esse numero se repetia
guando se mudavam o0s cruzamentos na realizacdo da busca das producdes, justificando-se,
desse modo, a semelhanga dos nimeros iniciais apresentados nas tabelas desta subsecao.

A seguir, s&o mostrados na Tabela 7 os dados obtidos no cruzamento dos descritores
“Trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais
especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da

Educacao Especial”.
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Tabela 7 - Teses e DissertacOes - Trabalho docente na Plataforma Sucupira

Atendeu
Y aos Final
c . N“T“.erlo i Testes e critérios Total
ruzamentos INiCla I1SSertacoes T D T D T D produgﬁes
04 04
TD AND AcD 605 19 04 15 00 09 00

TD AND ANEE 605 00 00 00 00 00 00 00 00
TD AND Al 608 00 00 00 00 00 00 00 00
TD AND ApD 608 00 00 00 00 00 00 00 00
TD AND APAEE 608 03 00 03 00 03 00 02 02
Total 3.034 22 04 18 00 12 00 06 06

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Os dados acima revelam um total inicial de 3.034 producdes em Teses e
DissertacOes; a pré-selecdo somou 22 e, na aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo,
chegou-se a 12 producdes selecionadas, sendo todas Dissertacdes. Aplicando-se o critério de
exclusdo criado para esse diretorio, detectou-se nos cruzamentos “Trabalho docente AND
alunos com deficiéncia” 05 Dissertagdes ja incluidas na BDTD e 01 Dissertacdo referente a
“Trabalho docente AND alunos publico-alvo da Educacéo Especial”. Devido a repetigdo das
06 Dissertagdes nos dois bancos de dados, estas foram excluidas, sobrando 06 producgdes
(Dissertagdes) na contagem final.

Os dados revelam que nos cruzamentos “Trabalho docente AND alunos com
necessidades educacionais especiais”, “Trabalho docente AND alunos incluidos” e “Trabalho
docente AND alunos publico-alvo da Educagdo Especial” ndo houve produgdes selecionadas.
O cruzamento “Trabalho docente AND alunos com deficiéncia” apresenta um niimero inicial
de 605 producgdes, das quais 19 foram pré-selecionadas e apos o uso dos critérios de exclusao e
inclusdo, perfizeram um total de 04 Dissertagdes. Ja o cruzamento “Trabalho docente AND
alunos publico-alvo da Educac¢do Especial”, apresenta 608 produgdes iniciais, 03 pré-
selecionadas e finaliza com 02 DissertacOes selecionadas, totalizando 06 producdes nesse
cruzamento.

A Tabela 8 demonstra o levantamento realizado com o uso dos cruzamentos
“Trabalho do professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades educacionais
especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR alunos publico-alvo da

Educacao Especial”.
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Tabela 8 - Teses e Dissertacdes - Trabalho do professor na Plataforma Sucupira

Cruzamentos NUmero Teses e T D Atendeu Final Total
inicial dissertacgdes aos producoes
critérios
T D T D
TP AND AcD 93 01 00 01 00 00 00 00 00
TP AND ANEE 93 00 00 00 00 00 00 00 00
TP AND Al 93 00 00 00 00 00 00 00 00
TP AND ApD 93 00 00 00 00 00 00 00 00
TP AND APAEE 93 00 00 00 00 00 00 00 00
Total 465 01 00 01 00 00 00 00 00

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

A Tabela 8 expde que o descritor trabalho do professor em cruzamento com 0s
demais ndo apresenta producbes selecionadas, pois embora tenha somado de inicio 465
producdes, apenas o cruzamento “Trabalho do professor AND alunos com deficiéncia”
apresenta uma Dissertacdo pré-selecionada; aplicando-se os critérios, nota-se que ja estava
incluida no diretério BDTD.

A Tabela 9 destina-se a apresentacdo dos dados oriundos dos cruzamentos
“Organizacdo do trabalho docente AND alunos com deficiéncia OR alunos com necessidades
educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia OR aluno

publico-alvo da educagio especial”.

Tabela 9 - Teses e Dissertacdes - Organizacdo do trabalho docente na Plataforma Sucupira
Atendeu
Cruzamentos Numero Teses e T D aos Final Total
inicial dissertacdes critérios producdes
T D T D
OTP AND AcD 53 00 00 | 00 |00 |00 |00 |00 00
OTP AND ANEE 53 00 00 | 00 |00 |00 |00 |00 00
OTP AND Al 53 00 00 | 00 |00 |00 |00 |00 00
OTP AND ApD 53 00 00 | 00 |00 |00 |00 |00 00
OTP AND APAEE 53 00 00 | 00 |00 |00 |00 |00 00
Total 265 00 00 | 00 | 00 | 00 | 00 | 00 00

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

Igualmente aos dados apresentados na Tabela 8, o descritor Organizagdo do
trabalho docente e os cruzamentos realizados ndo apresentam producdes selecionadas. No
inicio, somaram-se 265 producgfes que, na pré-selecdo, ndo atenderam aos critérios propostos
nesse levantamento.

A Tabela seguinte, de nimero 10, aponta o resultado da busca utilizando-se 0s

cruzamentos “Condi¢des de trabalho do professor AND alunos com deficiéncia OR alunos com
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necessidades educacionais especiais OR alunos incluidos OR alunos portadores de deficiéncia

OR alunos publico-alvo da Educagao Especial”.

Tabela 10 - Teses e Dissertacdes - Condi¢des de trabalho do professor na Plataforma Sucupira

Atendeu
Cruzamentos Namero Teses e T D aos Final Total
inicial dissertacgoes critérios producdes
T D T D
CTP AND AcD 06 00 00 |00 | OO | OO | OO | 0O 00
CTP AND ANEE 06 00 00 |00 | OO | OO | OO | OO 00
CTP AND Al 06 00 00 |00 | OO | OO | OO | 0O 00
CTP AND ApD 06 00 00 |00 | OO | OO | OO | OO 00
CTP AND APAEE 06 00 00 |00 | OO | OO | OO | 0O 00
Total 30 00 00 |00 | OO | OO | OO | OO 00

Fonte: Elaborada pela autora (2021).

A Tabela 10 ndo apresenta produc@es selecionadas, igualmente como ocorre com
os dados das Tabelas 8 e 9, embora se possa observar que no descritor condi¢6es de trabalho
do professor e os cruzamentos realizados aparecem 30 produgdes pré-selecionadas no inicio.

Considerando o que os dados apresentados revelaram, cabe ressaltar que, no
levantamento inicial, foram selecionadas 23 producdes, sendo 04 Teses e 19 DissertacOes.
Apos a aplicagdo dos criterios estabelecidos, houve uma redugéo no numero final das produgdes
selecionadas, restando 06 publicacGes em formato de Disserta¢Ges e nenhuma Tese, conforme

expressa a Tabela 11, abaixo.

Tabela 11 - Teses e dissertaces pré-selecionadas e selecionadas - Plataforma Sucupira

Total de Atendeu aos Final
NUmero Teses e critérios Total
Cruzamentos inicial dissertagcbes | T | D T D T | D producdes
pré-
selecionadas

TD AND AcD OR 3.034 22 04 | 18 00 12 00 | 06 06
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE

TP AND AcD OR 465 01 00 | 01 00 01 00 | 00 00
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE

OTD AND AcD OR 265 00 00 | 00 00 00 00 | 00 00
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE

CTP AND AcD OR 30 00 00 | 00 00 00 00 | 00 00
ANEE OR Al OR
ApD OR APAEE

Total 3.794 23 04 | 19 00 13 00 | 06 06

Fonte: Elaborada pela autora (2021).
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Concluido o levantamento nos dois Diretorios de busca escolhidos, Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e Dados Abertos Capes - Dados e
Estatisticas da Plataforma Sucupira, procedeu-se a juncdo dos dados obtidos para se conhecer
0 quantitativo geral das produgdes.

Feito isso, a Tabela seguinte expde o0 nimero de producdes, discriminadas por Teses
e DissertacOes, apuradas em cada diretorio, apds aplicacdo de todos os critérios definidos para
a selecdo dos trabalhos, bem como o somatorio das producbes dos dois diretdrios para

identificar o total de producGes que se constituird objeto de analise nessa revisao de literatura.

Tabela 12 - Teses e Dissertacdes selecionadas - BDTD e Plataforma Sucupira

Bases de Teses e T D Atendeu Repetidas Final Total
dados Inicial dissertacgoes aos nas bases producdes
pré- critérios de dados

selecionadas

T D T D | T] D
BDTD 2.503 156 37 | 119 | 15 | 45 - - | 15| 45 60
Plataforma 3.794 23 04 | 19 | o0 | 13 - 08 | 00| 06 06
Sucupira
TOTAL 6.297 179 41 | 139 | 15 | 58 - 08 | 15| 51 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Identificado o quantitativo de producdes que serviriam para analise, em nimero de
66, na quarta etapa da revisdo integrativa, procedeu-se a categorizacdo dos estudos
selecionados. Essa fase ocorreu com a elaboracao de uma Tabela, denominada matriz de sintese,
mediante o editor Microsoft Excel, constituida de elementos que compdem os textos cientificos,
conforme as normas estabelecidas pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT),
especificamente, Dissertacoes e Teses.

Posteriormente, foram eleitos para a composicdo da matriz de sintese 0s seguintes
elementos textuais: titulo; autor/a; tipo de trabalho académico; palavras-chave; objetivo geral;
enfoque tedrico; tipo de pesquisa; abordagem metodoldgica; sujeitos participantes da pesquisa;
técnica de coleta de dados; técnica de analise dos dados; principais resultados; e objeto de
pesquisa. Como forma complementar necessarias ao levantamento, foram também coletados:
banco de dados/diretério; ano de publicacdo; Programa de Pds-Graduacdo; Instituicdo de
Ensino Superior (IES); Estado da IES; e denominacéo utilizada referente ao aluno da Educacéo
Especial.

O preenchimento da planilha com os dados coletados dos textos cientificos, no
editor Microsoft Excel, deu-se a partir da leitura dos titulos, resumos, palavras-chave e

introducdo, nos casos em que os resumos ndao forneciam as informacdes necessarias. Cabe
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ressaltar que os arquivos contendo os textos das publicagOes selecionados, bem como as
planilhas elaboradas, foram armazenados em pastas no computador, 0 que corresponde a etapa
de construcdo de uma biblioteca individual (Botelho; Cunha; Macedo, 2011), de forma a
facilitar o acesso a elas, sempre que se fizer necessario, inclusive na fase seguinte a esta,
destinada & analise critica dos resultados obtidos.

Partiu-se, entdo, para a fase seguinte, denominada de categorizacdo e andlise das
informacdes obtidas nos estudos selecionados (Botelho; Cunha; Macedo, 2011). Essa fase é
realizada de acordo com os dados levantados nos textos das producges. Inicialmente fez-se a
categorizacdo dos elementos que serviriam de referéncia para a coleta de dados nas produgdes
selecionadas, seguida da alocacao das informagdes em cada um desses elementos que compdem
a matriz de sintese. Nesse sentido, deu-se prosseguimento a quinta etapa do processo de revisdo
integrativa, denominada andlise e interpretacdo dos resultados obtidos (Botelho; Cunha;
Macedo, 2001).

Com isso, chega-se a sexta e Ultima etapa da revisao integrativa, na qual ocorre a
apresentacdo da sintese das informacfes coletadas nas publicacfes, etapa essa que sera
apresentada a seguir, denominada de Principais achados da Revis&o Integrativa. A anélise e a
discusséo dos achados nessa revisdo poderdo designar quais aspectos do trabalho docente do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental referente aos alunos com deficiéncia sdo de maior evidéncia
e quais sdo as lacunas existentes, a fim de que se possa situar o objeto de estudo o qual essa

pesquisa se propds a desvelar.

2.4 Principais achados da Revisdo Integrativa

Neste topico sdo apresentados os resultados alcancados a partir da aplicacdo dos
procedimentos metodoldgicos que integram a revisdo integrativa. Etapa essa denominada de
andlise e interpretacdo dos dados obtidos no levantamento realizado. Nela ocorre a apresentagédo
dos dados contidos na planilha elaborada com o uso do editor Microsoft Excel, realizada no
periodo de marco a julho de 2021, expostos em gréaficos e tabelas, considerando-se a natureza
dos dados, bem como elencando-se os itens que foram definidos para a construcdo da planilha.
Inicialmente sdo apresentados os tipos de producdo e o banco de dados onde estéo alojados; na
sequéncia, € apontado o ano de publicacdo das pesquisas, os Programas de Pds-Graduacao e
IES as quais estdo vinculadas. Apds a explanacdo dessas informagdes, segue-se uma abordagem

sobre os dados levantados referentes aos elementos que constituem um texto académico.
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Os tipos de producdo académica considerados neste estudo sdo a Dissertacdo e a
Tese, buscadas em dois bancos de dados, totalizando 66 produgdes, conforme apresentado no
Grafico 1.

Gréfico 1 - Tipo de produgdo académica

m Dissertagdo

H Tese

Total 66
Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Com base no Gréfico 1, verifica-se que a produ¢do académica que comporta 0 maior
numero de trabalhos selecionados, refere-se a Dissertacao, ou seja, sdo estudos desenvolvidos
em Programas de P0s-Graduacdo, em nivel de Mestrado, totalizando 51. Esse numero se
contrapde ao de Teses que representam apenas 15 estudos desenvolvidos em nivel de
Doutorado. Fica assim evidenciado que os estudos selecionados relacionados a trabalho
docente, trabalho do professor, organizacdo do trabalho docente e condicdes de trabalho
docente, no que se refere as pessoas com deficiéncia, no periodo em referéncia, concentram-se
em maior nimero em nivel de Mestrado.

Conhecido o nimero de producgdes a serem consideradas nessa revisdo integrativa,
passar-se-a a identifica-las nos bancos de dados utilizados, BDTD e Banco de Dados Capes -
Plataforma Sucupira. As 66 producdes, evidenciadas acima, estdo distribuidas nos dois

Diretdrios, conforme apresenta o Grafico 2.

Grafico 2 - Total de producdes por banco de dados

SUCUPIRA; 6
EBDTD

& SUCUPIRA

BDTD; 60

Total 66

Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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O Gréfico 2 mostra que dentre as 66 producdes selecionadas, 60 estdo armazenadas
no diretorio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacao, correspondendo a 91% das producdes,
e apenas 6, na Plataforma Sucupira, ou seja, 9%. Cabe aqui uma ressalva de que no
levantamento dos dados na Plataforma Sucupira foi verificada a repeticdo de producdes ja
selecionadas na BDTD e, em alguns casos, ndo houve autorizagdo para 0 acesso aos trabalhos
selecionados.

O banco de dados da BDTD ao final somou 60 producgdes, distribuidas entre 15
Teses e 45 Dissertacdes; enquanto no banco de dados da Plataforma Sucupira, o nimero final
foi de 6 produgdes, correspondente a 6 Dissertacdes, totalizando as 66 producgdes. Com esses
dados, constatou-se que o maior nimero de producdes se refere a Dissertacbes correspondendo
ao quantitativo de 51 o que equivale a 77% do total.

O Grafico abaixo apresenta o quantitativo de produgdes por ano do intervalo de
tempo determinado, 2009 a 2019, correspondendo a 10 anos de producdo sobre trabalho
docente/ professor, organizacao do trabalho pedagdgico e condicdes de trabalho do professor,
no que se refere as pessoas com deficiéncia. Esse periodo é posterior a publicacdo da PNEEI

que ocorreu em 2008.

Graéfico 3 — Producdo académica por ano de publicacéo
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i Total 66

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

()]

S

N

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Diante dos dados apresentados, é possivel identificar no Grafico 3 que, no ano de
2016, consta 0 maior numero de publicacGes, ou seja, 08. Na sequéncia, ha uma proximidade
do nimero de produgdes variando o quantitativo entre 6 e 7, somando 46. Os anos de 2009,
2010, 2013 e 2017 possuem juntos 28 produgdes, com 07 em cada um deles. J& os anos de 2014,
2018 e 2019, com 06 producBes em cada, somam 18 estudos. Em referéncia aos anos 2011,

2012 e 2015 representam o total de 12 producdes distribuidas por ano, respectivamente, 5,3 e
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4. Evidencia-se que 0 ano de 2012 é o que possui a menor quantidade, apenas 03 produgdes de
66.

Na Tabela 13, séo expostas as areas dos programas de pds-graduacao aos quais as
producdes estdo vinculadas, bem como o quantitativo de programas e das producdes referentes
a cada um deles.

Tabela 13 — Producdo académica por Programa de Pds-Graduagédo

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PRODUCOES

01 | Educacéo 45
02 | Educacéo Especial 05
03 | Educacéo Brasileira 02
04 | Educacéo Escolar 02
05 | Desenvolvimento Humano e Salde 02
06 | Ensino 02
07 | Psicologia 02
08 | Disturbios do Desenvolvimento 01
09 | Conhecimento e Incluséo Social 01
10 | Profissional em Gestéo e Avaliacéo da Educagdo Publica 01
11 | Desenvolvimento Humano 01
12 | Docéncia para a Educacdo Basica 01
13 | Servico Social 01

Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Pela Tabela acima, verifica-se que as 66 producgdes selecionadas no levantamento
estdo vinculadas a 13 programas de pds-graduacdo. Dentre as dreas que agrupam pesquisas
relativas ao trabalho docente, trabalho do professor, organizacdo do trabalho docente e
condigdes de trabalho do professor, comprova-se que, em sua maioria, 44 sdo discutidas na area
da Educacéo, representando 66,7% dos estudos que foram levantados. Significa isso que ha
uma amplitude de possibilidades que essa area oferece de objetos de estudos, o que justifica
serem esses programas os que aglutinam o maior nimero de pesquisas referentes aos descritores
sugeridos para a busca.

Na sequéncia, aparece a area da Educacdo Especial com apenas 06 pesquisas com
interesse de estudo referente aos descritores sugeridos, perfazendo um percentual de 9,1%.
Embora seja a area que discute a Educagdo Especial, é notorio serem ainda pouco
representativas as discussdes relativas ao trabalho docente, sua organizacdo, bem como as

condigdes desse trabalho.
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Outras areas nas quais o0s trabalhos estdo inseridos e representam o quantitativo de

02 producdes em cada uma delas, sdo as seguintes: Educacdo Brasileira, Educacdo Escolar,

Processos de Desenvolvimento Humano e Saude, Ensino e Psicologia.

Em seis outras areas, embora com um ndmero bem reduzido - 01 em cada, foram

localizadas produgdes, equivalendo a 06 do total das 66 Dissertagdes e Teses selecionadas.

Essas dareas encontram-se em 06 programas assim denominados:

Disturbios do

desenvolvimento, Conhecimento e Inclusdo Social, Gestao e Avaliacdo da Educacdo Publica,

Desenvolvimento Humano, Docéncia na Educacéo Bésica e Servi¢co Social.

Na Tabela seguinte, sdo apresentadas as regides e estados onde estdo localizados os

programas de pos-graduacao, assim como o nome de cada IES com o quantitativo total de

producdes, especificando o numero de Dissertacdes e Teses consideradas nesse levantamento.

Tabela 14 - Instituicdes de Educacdo Superior/Regido/Estado/Tipo de producdes

Regido Estado Instituicéo Producdes Total
Dissertacdo Tese

UNESP 09 09
UFSCar 02 03 05
MACKENZIE 01 - 01
PUC 01 01 02
Séo Paulo METODISTA 01 - 01
Sudeste Unicamp ] 01 01
UNITAU 01 - 01
USP - 01 01
Subtotal 08 15 06 21
Minas Gerais UFMG - 01 01
UFJF 02 - 02
Subtotal 02 02 01 03
Rio de Janeiro PUC - 02 02
Subtotal 01 00 02 02
Espirito Santo UFES 05 01 06
Subtotal 01 05 01 06
Total da regido 12 22 10 32
UEL 02 - 02
Parana Unioeste 01 - 01
Subtotal 02 03 - 03
UFSM 03 - 03
Rio Grande do Sul Unipampa 01 - 01
PUC 01 - 01
UFRS - 01 01
sul Subtotal 04 05 01 06
UFSC 03 - 03
Santa Catarina UNIVILLE 01 - 01
Subtotal 02 04 0 04
Total da regido 08 12 01 13
Rio Grande do Norte UFRN 02 02 04
Subtotal 01 02 02 04
Ceara UFC - 01 01
Subtotal 01 00 01 01
Paraiba UFPB 03 - 03




50

Nordeste Maranhéo UFMA 01 - 01
Centro-Oeste Brasilia UnB 03 01 04
UniCEUB 01 - 01
Goias UFG 02 - 02
Mato Grosso do Sul UFMS 01 - 01
Para UFPA 01 - 01
Acre UFAC 01 - 01
Norte Amazonas UFAM 01 - 01
Roraima UFAC 01 - 01

REGIOES ESTADOS IES DISSERTACAO | TESES | TOTAL
05 18 32 51 15 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Ao analisar os dados que compdem a Tabela 14, observa-se que as 66 producdes

selecionadas pertencem a programas de pds-graduacao de 32 IES, presentes em 17 Estados e

no Distrito Federal, e estdo distribuidos nas cinco Regides que constituem o Brasil, conforme

apresentam o Gréfico 4 e o Gréfico 5.

Gréfico 4 — Producdo académica por Estado
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Fonte: Elaborado pela autora (2022).
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Gréfico 5 - Producdo académica por Regido do Brasil

CENTRO-OESTE; 11

SUL; 13
NORDESTE; 9
NORTE; 4
SUDESTE; 29
TOTAL 66

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Dessa forma, a Regido Sudeste retne producdes de 12 instituicbes, somando 32
publicacdes, sendo 22 Dissertacbes e 10 Teses. Das producdes dessa Regido, 0 maior nimero
concentra-se no estado de S&o Paulo, com 08 IES participantes, num total de 21 producdes,
distribuidas em 15 Dissertacfes e 06 Teses. Dentre as IES, a Universidade Estadual Paulista
(UNESP) soma o maior quantitativo, perfazendo um total de 08 Dissertacdes. Na sequéncia,
apresenta-se a Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) com 06 producdes, sendo 03
DissertacOes e 03 Teses. Segue-se a Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo (PUC-SP)
com 02 produg0es, sendo 01 Dissertacdo e 01 Tese. As demais IES - Universidade Mackenzie,
Universidade Metodista, Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Universidade de
Taubaté (UNITAU) e Universidade de S&o Paulo (USP) - apresentam apenas 01 producéo,
perfazendo o total de 05 estudos. As Universidades Mackenzie, Metodista e UNITAU possuem
producdo apenas a nivel de Mestrado, enquanto a Unicamp e a USP, a nivel de Doutorado.

Referente ao estado do Espirito Santo, a Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) é representada por 05 (cinco) Dissertacdes e 01(uma) Tese, perfazendo o total de 06
estudos. Ja o estado de Minas Gerais compreende 03 produgdes vinculadas a programas de duas
IES, no caso, Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) com 01 Tese e a Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), com o correspondente a 02 Dissertacbes. Com um menor
numero de producBes referentes ao objeto da pesquisa, figura o estado do Rio de Janeiro,
anunciando duas Teses na Pontificia Universidade Catdlica (PUC-RJ), expressando, assim, a
auséncia de trabalhos nas IES publicas.

Na Regido Sul, composta de trés estados, perfazendo o total de 13 producdes, o
estado do Rio Grande do Sul se destaca por agrupar 04 IES. Na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), 02 Dissertacoes fazem parte desse levantamento. Na sequéncia, com a mesma

quantidade de producdo, 01 em cada, somando 03 estudos estdo a Universidade Federal do
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Pampa (UNIPAMPA) e a Pontificia Universidade Catdlica (PUC-RS) possuem 01 Dissertacéo
em cada e a Universidade do Rio Grande do Sul (UFRS) possui 01 Tese.

Os estados do Parana e de Santa Catarina se igualam quanto ao numero de dados
coletados, cada um deles possuindo 04 producGes selecionadas. No Parana incluem-se a
Universidade Estadual de Londrina (UEL), com 03 Dissertacdes e a Universidade Estadual do
Oeste do Parana (Unioeste) com apenas 01 Dissertacao.

As 04 Dissertacdes do estado de Santa Catarina estdo distribuidas entre 02 IES:
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) com 03 Dissertagdes e Universidade da Regido
de Joinville (UNIVILLE), instituicdo privada comunitaria, com 01 Dissertag&o.

A Regido Nordeste, composta por 09 estados, tem 04 deles participando do
levantamento somando 09 producdes, sdo eles: Rio Grande do Norte, Ceara, Paraiba e
Maranhdo. O nimero de instituicdes com produc@es selecionadas perfaz um total de 09, tendo
a Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) como IES que se destaca, contendo
04 (quatro) estudos, distribuidos entre 02 Dissertacdes e 02 Teses. Segue-se a Universidade
Federal da Paraiba (UFPB) com 03 Dissertacdes e, com 01 producéo cada, estdo a Universidade
Federal do Ceara (UFC) com 01 Tese e a Universidade Federal do Maranhdo (UFMA) com 01
Dissertagéo.

A Regido Centro-Oeste soma um total de 08 producdes, distribuidas em 04 IES de
02 estados e do Distrito Federal, compreendendo 07 Dissertacdes e 01 Tese. O Distrito Federal
agrupa 05 estudos, sendo 04 na Universidade de Brasilia (UnB), compostos de 03 Dissertacoes
e 01 Tese, seguida do Centro de Ensino Unificado de Brasilia (UniCEUB), universidade
privada, com 01 Dissertacdo. No estado de Goiés, a Universidade Federal de Goias (UFG)
apresenta 02 DissertagcOes, enquanto o estado de Mato Grosso do Sul possui 01 Dissertacdo na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

Por fim, a Regido Norte também se faz presente, embora em menor nimero, com
um quantitativo de 04 Disserta¢des distribuidas nos estados do Para (1), Acre (2) e Amazonas
(3) e sdo representados, respectivamente, pela Universidade Federal do Pard (UFPA),
Universidade Federal do Acre (UFAC) e Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
responsaveis por 01 producdo cada. Dessa Regido, somente o0 estado de Rondbnia ndo possui
producéo selecionada no levantamento de dados realizado.

Diante dos dados apresentados, vé-se que a Regido Sudeste concentra o maior
numero de estudos, 32 do total de 66 selecionadas. Pode ser dito que esse fato se dé em
decorréncia da maior concentracdo dos programas de pos-graduagdo, visto envolver 12

instituicOes das 32 presentes no levantamento. Na sequéncia tem-se a Regido Sul com 08



53

instituicOes participantes com um total de 13 producgdes. As duas regides, somando o
quantitativo de 20 IES, correspondem as que mais concentram producgdes selecionadas
referentes aos descritores escolhidos, 45 do total. Cabe ressaltar que, nessas duas regides,
concentram-se programas de pos-graduacéo ja consolidados ha mais tempo.

Em relagdo as Regides Centro-Oeste, Nordeste e Norte, o numero de IES
participantes do levantamento se iguala, cada uma com quantitativo de 04 IES, perfazendo o
total de 12 institui¢Ges, o que se iguala ao numero representado pelo Regido Sudeste. A Regido
Nordeste, composta por 09 estados, com 09 producdes distribuidas em 04 deles em IES federais.
No Centro-Oeste, composto por trés estados e pelo Distrito Federal, tem-se também 04 IES, 03
federais e 01 privada com 08 produc@es. Ja na Regido Norte, os 04 estudos selecionados se
concentram em 04 instituicdes federais. Dessa forma, 0s nimeros que revelam maior incidéncia
de participacdo referem-se as IES federais, entre elas, a Universidade Federal do Maranhdo e a
Universidade Federal do Para.

Ademais, aqui esta exposto o primeiro elemento que compde um texto académico
a ser considerado nessa analise que diz respeito aos tipos de pesquisa utilizados nos estudos
das Teses e DissertacOes. A Tabela 18 apresenta o tipo de pesquisa e 0 quantitativo referente

ao seu uso nas producdes consideradas neste levantamento.

Tabela 15 — Produgéo académica por tipo de pesquisa

N° TIPO DE PESQUISA QUANTITATIVO
01 Empirica 35
02 Pesquisa-acao 05
03 Documental 04
04 Documental e empirica 04
05 Estudo de caso 03
06 Pesquisa-acdo-colaborativa critica 03
07 Pesquisa-colaborativa 02
08 N&o informado 02
09 Etnogréafica 02
10 Pesquisa-intervencdo 02
11 Pesquisa-acdo-colaborativa 01
12 Bibliografica, documental e empirica 01
13 Bibliogréfica e documental 01

Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

De conformidade com o que esta descrito na Tabela 15, verifica-se que nas
producBes, foco dessa revisdo integrativa, o tipo de pesquisa mais usada foi a empirica,
elemento que compde o texto académico, sendo possivel verificar sua inclusdo no resumo de
35 producdes, representando 53 % do total aqui considerado.

Posteriormente é apontada a pesquisa-acdo com 05 producdes, seguida da pesquisa

documental e empirica e da pesquisa documental que, conjuntamente, revelam 04 producées
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em cada tipo. Na sequéncia, tem-se, respectivamente, com 03 produgdes, o estudo de caso e a
pesquisa-acdo-colaborativa critica. Igualmente, com 02 producgdes em cada tipo, aparecem a
pesquisa-colaborativa, a etnografica e a pesquisa-intervencdo. Apesar de, na maioria das
producgdes, ser revelado o tipo de pesquisa, apenas 02 ndo o informaram no resumo dos estudos.
Por fim, em 03 producdes houve apenas 01 indicagdo dos tipos: pesquisa-a¢do-colaborativa,
bibliografica documental e empirica e da bibliografica e documental.

Por certo, ao agrupar as producdes que anunciam 0 uso da pesquisa-acao (05),
pesquisa-colaborativa (02), pesquisa-agdo-colaborativa critica (03), pesquisa-intervencao (02)
e pesquisa-agédo-colaborativa (01), por proximidade dos termos, somam 13 produgdes. Sendo
assim, pode ser dito que essas denominaces, referentes aos tipos de pesquisa utilizados nos
estudos, requerem a acao de intervencdo do pesquisador. Ademais, isso pode indicar que elas
tém aceitacdo nos estudos que se referem a objetos de estudos com foco na Educacéo Especial.

Assim, por meio desse quantitativo exposto acima, somado aos estudos empiricos
(35), conclui-se que, em sua maioria, 0s tipos de pesquisa em uso nos estudos selecionados
primam pela proximidade com a realidade na busca de dados para efetivarem as suas
consideracdes sobre os objetos de estudo, por corresponderem a 72,7 % das producdes.
Ressalta-se que, com as pesquisas empiricas, € possivel chegar a “[...] um ambiente de vida real
com pessoas realizando suas rotinas [...] entrando no espago, no tempo e nas relagdes sociais
delas [...]. Cada situagdo de campo ¢ tnica.” (Yin, 2016, p. 98). Dessa forma, o uso da empiria
nas producdes selecionadas manifesta situacdes reais vivenciadas por variados sujeitos em
espacos sociais diferenciados, 0 que enriquece o conhecimento na area da Educacéo Especial.

Com o proposito de evidenciar os aportes tedricos que embasam as pesquisas
selecionadas, 0 segundo elemento do texto académico levantado nas producges diz respeito ao

enfoque tedrico presente nos resumos analisados, conforme demonstrado na Tabela 16.

Tabela 16 — Produgdo académica por Enfoque tedrico

ENFOQUE TEORICO QUANTITATIVO

N&o evidenciou 54
Historico-cultural 03
Materialismo histérico-dialético 02
Psicologia cultural 02
Foucault 01
Historico-critica/ Historico cultural 01
Pés-estruturalista 01
Teoria critica 01
Teoria das Representacgdes Sociais 01

Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).
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Com os dados apresentados na Tabela acima, é notdrio observar que, nos resumos
das Dissertacdes e Teses, pouco € indicado o enfoque tedrico que conduz a pesquisa, visto que
54 das 66 producfes ndo evidenciaram o tipo de teoria que da sustentacdo aos estudos, o que
equivale ao percentual de 81,8 %. As 12 producges restantes, perfazendo 18,2 %, foram
distribuidas entre os seguintes enfoques: Histérico-Cultural (03); Materialismo Histérico-
dialético e Psicologia Cultural (04), 02 em cada enfoque; Foucault (01). Com relacdo aos
enfoques Historico-Critica/ Historico-Cultural, Pos-Estruturalista, Teoria Critica e Teoria das
Representacdes Sociais, cada um aparece num total de 05 pesquisas.

Importa destacar que o referido elemento precisa ser mais indicado nos textos
académicos, considerando ser um indicativo importante que compde um resumo, visto que
informa qual percurso tedrico € feito pelo autor, o que facilita a analise quando a revisdo
integrativa tem o enfoque tedrico como foco.

Na sequéncia, o terceiro elemento a ser identificado nas produgdes buscadas é a
abordagem metodoldgica que orientou o desenvolvimento da pesquisa. O Grafico 6, abaixo,

apresenta as abordagens metodoldgicas evidenciadas nos estudos selecionados.

Gréfico 6 — Producdo académica por Abordagem metodoldgica
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Total 66

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Em referéncia ao que esta exibido nos resumos lidos, identificou-se que 32 deles
indicavam a abordagem metodoldgica qualitativa, perfazendo 48,5 % das producdes. Em
contrapartida, 30 producgdes ndo fizeram referéncia a abordagem metodoldgica usada, o que
equivale a 45,4 % das produc¢es, nimero significativo que denota ndo ser um item considerado
pelos autores como necessario nos resumos de trabalhos académicos, evidenciado na escrita
dos resumos, foco dessa revisdo. Tal aspecto ndo da sustentacdo na analise das referidas
producdes. Nas 04 produgbes que completam o total (6,1%), a abordagem quantitativa-
qualitativa é anunciada em 03 produgdes, enquanto o materialismo histérico-dialético como

abordagem metodoldgica é revelado em apenas 01 producdo.
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Em seguida, apresentam-se o0s participantes envolvidos nas pesquisas selecionadas,
conforme mostrado nos resumos que serviram de referéncia para sua identificacdo. Dessa
forma, a Tabela 17 retrata quais s@o eles, bem como a frequéncia com que se manifestam nos

estudos selecionados.

Tabela 17 — Producdo académica por Participante da pesquisa

Ne° PARTICIPANTE QUANTITATIVO
01 | Professor(a) 36
02 | Professor(a) e aluno(a) 07
03 | Nao se aplica 05
03 | Ndo informado 04
04 | Equipe gestora/ professor/ familia 04
05 | Equipe gestora/ professor/ aluno(a)s 03
06 | Equipe gestora/ professor 03
07 | Alunos com deficiéncia 02
08 | Equipe gestora/ professor/Seduc 01
09 | Professor/Seduc 01
Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Conforme esta Tabela, fica evidente que, em 36 producbes analisadas, o(a)
professor (a) figura como sujeito da pesquisa, 0 que equivale a 54,5% dos estudos selecionados,
e ha variacdo do tipo de atuacdo dos envolvidos na pesquisa. Dessa forma, inclui-se nesse
grupo: professor (a) que leciona na sala comum/ professor (a) regente; professor (a) da rede
publica; professor (a) rede publica e particular; professor (a) da Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM); professor (a) especialista; professor (a) do Atendimento Educacional
Especializado (AEE); e professor (a) de apoio. Em 07 estudos os participantes da pesquisa sao
professor(a) e aluno(a). Em 04 producdes, devido a natureza da pesquisa, ndo se aplica a
inclusdo de participantes. E com igual numero de estudos (04), verifica-se equipe
gestora/professor/familia como participantes.

Em outras 06 publicagdes, a equipe gestora é participante e estd aglutinada a outros
segmentos da escola. Com 03 produc¢des em cada, foram incluidos a equipe gestora/ professor/
aluno(a)s e a equipe gestora/ professor. Na sequéncia, alunos com deficiéncia de forma isolada
sdo participantes em um numero bem reduzido, apenas 02 pesquisas. Por fim, aparecem em
duas publicagdes a equipe gestora/ professor/Seduc (01) e professor/Seduc (01).

Em sintese, os dados revelam que a maior incidéncia de participantes das pesquisas
realizadas séo professores e professoras (43) da classe comum ou dos servigos especializados.
Em 18 estudos, ha variedade de participantes, e 05 ndo os mencionam. Esse resultado indica
que o trabalho do professor junto aos alunos com deficiéncia € foco das pesquisas selecionadas
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com variagdo dos objetos de estudo, os quais serviram de indicadores para a escolha das
categorias e subcategorias que, posteriormente, serdo apresentadas.

Outro elemento do texto académico considerado no levantamento das produgdes foi
a técnica de coleta de dados. Teve o objetivo de identificar as técnicas utilizadas nas pesquisas
que envolvem trabalho docente, trabalho do professor, organizagcdo do trabalho docente e
condicgdes de trabalho, descritores que nortearam a busca que culminaram nessa analise. Na

Tabela 18, apresentam-se as técnicas evidenciadas pelos autores das producgdes.

Tabela 18 — Producéo académica por Técnica de coleta de dados

Técnica de coleta de dados Quantitativo
Entrevista 22
Entrevista/ observacéo 08
N&o informado 09
Questionario 09
Bases documentais 04
Entrevista/ questionario 04
Observacéo 02
Entrevista/ observacéo/ questionario 02
Base documental/ bibliogréfica 01
Bases bibliograficas 01
Entrevista/ base documental 01
Fichas de caracterizacéo 01
Observacéo/ entrevista 01
Questionario/ escala de atitudes sociais 01

Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

A Tabela acima apresenta as técnicas de coleta de dados utilizadas nas pesquisas
para o levantamento de dados. Observa-se que algumas pesquisas fizeram uso de apenas uma
técnica e outras conjugaram técnicas de coleta de dados. Desse modo, foi identificado que nas
66 Teses e DissertacGes selecionadas, a maioria dos autores utilizou somente a técnica da
entrevista, alusiva a 22 producdes, representando 33,3 % do total. Na sequéncia, a entrevista
associada a observacao é mencionada como sendo utilizada em 08 pesquisas. Constatou-se que
em 09 produgdes ndo houve informacgdo sobre o uso de técnica de coleta de dados, numero
equivalente a 13,6% dos resumos em referéncia. Outra técnica que aparece como Unica na coleta
de dados é o questionario, que corresponde a 08 pesquisas.

Em menor quantidade de uso na coleta de dados, constam as bases documentais,
manifestadas em 04 producdes. Em igual nimero, temos a entrevista associada com o
questionario. A observacdo como técnica Unica esta em 02 producdes, bem como a conjugagéo

entrevista/ observacao/ questionario.
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Em 06 producdes o quantitativo referente ao uso de técnica de coleta de dados foi
de apenas 01 indicacdo envolvendo técnicas unicas e associadas. Em 02 publica¢Ges houve uso
de técnicas Unicas: bases bibliogréaficas e fichas de caracterizacdo. Nas demais as técnicas foram
conjugadas, tais como: base documental/ bibliografica, entrevista/ base documental,
observagdo/ entrevista e questionario/ escala de atitudes sociais.

Enumerado o quantitativo correspondente a coleta de dados, é possivel considerar
a técnica da entrevista como a de maior uso nas pesquisas aqui apresentadas, pois ela € indicada
em 22 produgBes como Unica utilizada. Em 15 producdes, é apresentada associada a outras
técnicas, o que equivale a dizer que 37 pesquisas selecionadas fazem uso dessa técnica. Depois
da entrevista, o questionario é mencionado em 16 producdes, sendo em 09 como Unica técnica
e em 7, aglutinada a outras.

O local da realizacdo da pesquisa é outro elemento considerado de relevancia na
coleta de dados das pesquisas selecionadas. A Tabela 19 apresenta a respectiva quantidade de

vezes que cada local é utilizado nas produgdes selecionadas.

Tabela 19 — Produc¢do académica por Ldcus de pesquisa

N° Lécus da pesquisa Quantidade
01 Escola publica 39
02 Municipio 06
03 Né&o informado 05
04 Rede municipal 04
05 Sala de aula 02
06 Escola publica e privada 01
07 AEE/ Nicleo de Educacdo Especial 01
08 Base bibliografica 01
09 Base documental/ bibliografica 01
10 Centro de Ensino de Educacdo Especial 01
11 Curso de formacéo continuada 01
12 Escola privada 01
13 Escola/ Organizacdo ndo-governamental 01
14 Regibes brasileiras 01
15 Secretaria de Educacédo 01
Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Em referéncia a Tabela 19, detectou-se que o lécus da pesquisa, em sua maioria,
teve como interesse de estudos o ambiente da escola, mais precisamente a escola publica,
equivalente a 39 producdes selecionadas para esta revisao. Significa dizer que 59,1% elegeram
esse local para efetuar o seu levantamento de dados.

Em 06 producgdes, o municipio é anunciado como local do levantamento de dados.

Embora expressivo o numero dos estudos (61) que se referiram ao l6cus da pesquisa,
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representando 92,4% do total, convem destacar que 05 producdes (7,6%) ndo indicam onde
ocorreu pesquisa. Na sequéncia, aparece a rede municipal em 04 publicacGes, e em 02 é
evidenciada a sala de aula.

Observa-se que em 10 estudos o local da pesquisa aparece em ndmero bem
reduzido, representando apenas 01 indicagdo. S&o eles: escola publica e privada; AEE/NUcleo
de Educacdo Especial; base bibliogréafica; base documental/ bibliografica; Centro de Ensino de
Educacao Especial; Curso de formacao continuada; escola privada; escola/ Organizac¢ao nao-
governamental; regides brasileiras; e Secretaria de Educacgéo.

O locus da pesquisa de maior evidéncia foi a escola publica. Conforme os dados do

Censo escolar de 2019, publicados em janeiro de 2020,

[...] o percentual de matriculas de alunos incluidos em classe comum
aumentou gradativamente ao longo dos anos. Em 2015, o percentual de alunos
incluidos era de 88,4% e, em 2019, passou para 92,8%. [...] Quando se
compara a oferta de educagdo inclusiva por dependéncia administrativa,
observa-se que as redes estadual (96,7%) e municipal (95,9%) apresentam os
maiores percentuais de alunos. (Brasil, 2020).

Importa destacar que, em apenas duas pesquisas, a sala de aula é mencionada como
I6cus de pesquisa, 0 que pode induzir a reflexdo de que referir-se a ela ainda é uma lacuna
dentro do campo da Educacéo Especial, embora possa estar incluida quando é escolhida a escola
publica como foco de levantamento de dados.

O elemento referente a técnica de analise dos dados foi também indicado na analise
das produces. A Tabela 20 traz a informacdo de 06 técnicas de analise de dados utilizadas nos
estudos selecionados. Tal elemento foi considerado na analise por ser significativo para

conhecermos a maneira como os dados sdo analisados nas producgdes selecionadas.

Tabela 20 — Producéo académica por Técnica de Analise dos dados

N° Técnica de Analise dos dados Quantidade

01 | Néo informada 51

02 | Analise de contetdo 11

03 | Tratamento estatistico 02

04 | Analise do discurso 01

06 | Materialismo histdrico-dialético 01
Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).

Embora considerada de grande relevancia na qualificacdo dos resultados das
pesquisas, a técnica de analise de dados foi omitida em 52 producdes selecionadas, omissdo
essa presente em 78,8 % dos resumos, 0 que impediu o conhecimento de qual técnica

fundamenta essa analise quando se faz a leitura apenas do resumo. Cabe lembrar que a revisdo
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integrativa ressalta a necessidade, em alguns casos, de se fazer a leitura dos textos para além do
resumo como forma de identificar aquilo que ele ndo deixa claro ou que o autor ndo coloca
como relevante ao escrevé-lo.

Ademais, em 10 producdes, a analise de contetido é pontuada como técnica utilizada
na pesquisa, correspondendo assim a maioria entre 0s que anunciaram o referido elemento no
texto do resumo, o que equivale a 15,2 % do total. Em 02 trabalhos, a técnica utilizada foi o
tratamento estatistico, referente a 3%, o que pode indicar ter sido utilizada em pesquisas que
fazem uso da abordagem quantitativa, conforme expde o Grafico 6. Em menor nimero,
apresentamos 02 técnicas utilizadas em 02 producdes, correspondendo um tipo de técnica para
cada producdo, quais sejam, analise do discurso e materialismo histérico-dialético.

Com a finalidade de identificar quais termos referentes a pessoas, na condicdo de
revelarem uma deficiéncia, eram mencionadas nos textos, realizou-se um levantamento das
denominacdes expressas nas producdes selecionadas, quando os seus autores se referiam a elas.
A opcdo por esse elemento constitutivo das producdes foi feita por se considerar ser importante
e necessaria visto haver, ao longo do processo historico, como serd apresentado em secao
posterior, varias denominagdes que denotavam o pensamento do periodo em que eram
utilizadas. Dessa forma, a partir da implantacdo de uma politica de educacdo na perspectiva
inclusiva, cabe detectar quais termos s@o utilizados e se eles se inserem no que propdem 0s
documentos da referida politica. Nesse aspecto, foi elaborada a Tabela 21 com as denominacdes

e respectiva frequéncia com que aparecem nos estudos selecionados.

Tabela 21 — Producgdo académica por Denominagdes referentes as pessoas com deficiéncia

N°  Denominagdes referentes as pessoas com deficiéncia Quantidade
01 Alunos com deficiéncia 19
02 Alunos publico-alvo da Educacédo Especial 14
02 Alunos com necessidades especiais 11
03 Inclusdo escolar 03
04 Pessoas com deficiéncia 03
05 Educacdo Especial 03
06 Educacdo inclusiva 02
07 Criancas com deficiéncia 02
08 Atendimento Educacional Especializado 02
09 Transtorno espectro do autista 01
10 Aluno surdo 01
11 Alunos da Educacdo Especial 01
12 Criancas com necessidades especiais 01
13 Alunos com deficiéncia/ transtornos globais do desenvolvimento 01
15 Alunos com deficiéncia/ com necessidades especiais 01
15 Aluno com deficiéncia intelectual 01
Total 66

Fonte: Elaborada pela autora (2022).
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Em consonancia com o que a Tabela anterior descreve, foram enunciadas 15 formas
diferentes de os autores se referirem aos alunos da Educacdo Especial matriculados na escola
regular em suas pesquisas, lembrando que, em sua maioria, as escolas da rede publica
correspondem a 59,1% do local de coleta de dados, como é apresentado no item locus da
pesquisa (Tabela 19).

Como resultado da analise do exposto na Tabela 21, fica evidente que a maioria das
produgdes utilizou a denominagdo alunos com deficiéncia, sendo esta utilizada num total de 19
estudos. Além disso, 14 produgdes utilizam a denominac&o a alunos publico-alvo da Educacao
Especial. Em numero de 11 estudos, os autores se reportam a alunos com necessidades
especiais. Sobretudo, o uso das trés denominagdes enunciadas € visto em 44 trabalhos,
correspondente a 67% das producdes. Isso indica que, ao serem utilizadas, referem-se ao
publico em geral da Educacdo Especial, sem haver uma especificacdo sobre a qual deficiéncia
se referem.

As denominacdes indicadas neste volume de estudos séo as que fazem parte dos
documentos legais e da bibliografia referente a Educacéo Especial, no que diz respeito a escola,
podendo se considerar também que, a depender do periodo em que o estudo foi realizado, o
autor utilizou a denominacio de maior evidéncia. E possivel inferir também o fato de que, em
sua maioria, o l6cus das pesquisas foi a escola publica conforme exposto na Tabela 22, local
em que a maioria dos alunos com deficiéncia estdo matriculados.

Em um conjunto de 09 produgfes aparecem as denominagdes inclusdo escolar,
pessoas com deficiéncia e Educacdo Especial. Cada uma delas comporta 03 estudos e, em
conformidade ao apresentado acima, também se referem ao publico em geral, fazendo um total
de 53 producdes com esse enfoque.

Em seguida, foi observado em 06 producdes o uso dos termos Educacdo inclusiva,
criancas com deficiéncia e Atendimento Educacional Especializado, com 02 produgdes em cada
uma delas. Por fim, em um conjunto de 07 produgOes, 04 delas referem-se as pessoas com
deficiéncia em geral e, em 03, o tipo de deficiéncia a que se referem é especificado. Dessa
forma, s@o mencionados, respectivamente, Transtorno Espectro do Autista (TEA), aluno surdo
e aluno com deficiéncia intelectual. Por fim, cabe evidenciar que em 100% das producdes, o
termo referente aos alunos que possuem algum tipo de deficiéncia foi informado.

Na revisao integrativa, conforme o Quadro 1 — Etapas e a¢Oes da revisdo integrativa
apresentado na metodologia deste estudo, mediante a leitura dos titulos, resumos e palavras-

chave das Teses e DissertacOes selecionadas, procedeu-se a organizacdo dos elementos que
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constituem o texto académico na matriz de sintese (Planilha Microsoft Excel), o que
corresponde a quarta etapa da revisao, denominada de categorizacao. Nesse ponto, tomando-se
como referéncia os elementos do texto académico - titulo, objetivo, objeto de estudo e
resultados do estudo — contidos na matriz de sintese, foi possivel agrupé-los, analisa-los e, em
seguida, construir as categorias e subcategorias.

Dessa forma, trabalhando com as 66 producbes selecionadas, geraram-se 03
categorias, assim denominadas: (1) Incluséo escolar, (2) Trabalho docente e (3) Formacao de
professores e, partindo delas, foram organizadas as 18 subcategorias expressas na Tabela

seguinte.

Tabela 22 - Categorias e subcategorias de analise das producdes selecionadas
N° Categoria F Subcategorias
1 Inclusdo escolar 38 Alunos com DI/ TEA/ Transtornos mentais

Discursos

Professor

Processo de escolarizacdo

Politica de Educacdo Inclusiva

Educacdo integral /Experiéncia inversa

Papel do pedagogo

2 Trabalho docente 17 Organizacdo

Condicdes de trabalho

TEA/ DI/ Sindrome

Colaborativo

AEE/SRM

3 Formacéo de 11 Segundo professor

professores Atuacdo/préatica

Identidade

Colaborativa

Pessoal/ profissional

Continuada/ Continuada DV/ Surdos

AR NEPINEPENNPEPROWWINIONOIN|O (=

Total 66
Fonte: Elaborada pela autora (2022).

D
»

A primeira categoria que emergiu pela sua incidéncia nos estudos selecionados foi
“Inclusdo escolar”, termo esse que se apresenta no cenario educacional abrangendo discussoes
e proposicdes sobre a oferta de uma educacgdo que envolva todas as pessoas, considerando as
diferencas que as constituem e evidenciando questdes como: cultura, etnia, religido, género,
diversidade, identidade, dentre outras (Silva, 2014; Mantona, 2006).

Inicialmente, ao tratar da categoria presente nesse levantamento realizado, cabe
ressaltar que ela envolve o quantitativo de 38 producfes referentes a 66 selecionadas. Pelo
volume de producdes estabeleceram-se subcategorias, em numero de 07, que apresentam dentro
do contexto maior - inclusdo escolar - 0s aspectos presentes nos estudos realizados. Dessa
forma, seréo apresentadas as subcategorias e o respectivo quantitativo de trabalhos referentes a
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cada uma: Alunos com DIS/TEA’/ Transtornos mentais (06); Discursos (02); Professor(a) (09);
Processo de escolarizacdo (07); Politica de Educacdo Inclusiva (09); Educacéo integral/
Experiéncia inversa (02); e Papel do pedagogo (02).

Diante do exposto, verifica-se que 09 trabalhos estdo inseridos na subcategoria
Politica de Educacéo Inclusiva, os quais se referem a aspectos relacionados a inclusdo escolar,
discutindo-a a partir da implantacdo da Politica de Educacdo Inclusiva nas escolas. O trabalho
de Soares (2013) discute se a inclusdo interfere no desempenho da escola e se vai contribuir de
forma positiva no indice de Desenvolvimento da Educacgio Basica (IDEB) de uma dada escola.
Em seus resultados, a autora aponta que, embora traga beneficios, o processo de inclusdo na
escola ndo se configura como um elemento que interfira no resultado, por ela ja “[...] possuir
um longo histérico de busca pela melhoria do ensino. Porém evidenciou-se que a presenca de
alunos publico-alvo da educacdo especial ndo impede a escola oferecer uma educacdo de
qualidade e manter um alto desempenho no IDEB.” (Soares, 2013, p. 8).

Uma outra producdo académica dessa subcategoria faz referéncia a inclusdo como

[...] um processo complexo e polémico, e por iSso mesmo, necessita ser mais
debatido e compreendido por todos os responsaveis por seu planejamento,
execu¢do e acompanhamento, pois, embora ja venha sendo estudado h& algum
tempo, ainda resta muito a ser realizado. (Bezerra, 2011).

Ja a contribuicdo da pesquisa referente a educacdo inclusiva em uma rede

municipal, realizada por Camargo (2019), destaca que, ao ser implantada,

[...] os agentes implementadores [...], apesar de seus esforgos para realiza¢éo
do trabalho, encontram dificuldades que interferem diretamente em sua
atuacdo. O funcionamento precério de algumas unidades escolares, a pressdo
de responsabilizacdo quanto aos resultados sem a oferta de condicdes
adequadas de trabalho, o desmantelamento nos Gltimos anos da equipe
pedagdgica responsavel pelo atendimento dos alunos com deficiéncia da rede
municipal sdo fatores que impactam profundamente no trabalho desses
profissionais.

A subcategoria Professor(a) iguala-se em gquantidade a anterior, num total de 09
producdes. Em relacdo a essa subcategoria, merecem destaque 02 estudos que discutem as
representacOes de professores em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia no contexto da
escola regular. O primeiro deles reporta-se as representagdes sociais dos professores do 1° ao
5° ano. Segundo os resultados do estudo apresentados por Paganotti (2017) em sua Dissertacéo,

elas

® Deficiéncia intelectual.
7 Transtorno do Espectro Autista.
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[...] transitam entre os universos reificado e consensual, porém sdo
predominantemente do senso comum, isto &, afirmam a importancia da
inclusdo escolar e indicam mais dificuldades do que possibilidades na
efetivacdo do trabalho, alegando falta de formacao adequada. Além disso, no
professor de sala de recursos sdo depositadas as expectativas e obrigactes
sobre as adaptacGes necessarias para o aluno.

No segundo estudo, Abdalla (2016) discorre, a partir dos seus achados na pesquisa,

que

[...] as representacdes trazidas pelas professoras fazem parte do senso comum,
isto é, argumentam que é dificil ensinar o aluno com deficiéncia na sala de
aula regular, pois Ihes faltam formacg&o adequada para trabalhar [...] que néo
h& o apoio dos profissionais especificos (médicos e psicologos), que faltam
momentos na escola para essas profissionais compartilharem suas
experiéncias e discutirem suas dificuldades e sinalizam para a auséncia da
adequacdo arquitetdnica dos prédios escolares para acessibilidade dos alunos
[...] destacam também a importancia fundamental da professora especialista
para auxiliar neste processo inclusivo.

Ainda nessa subcategoria sdo desvelados outros estudos referentes a pratica e aos
dizeres do professor de apoio na realizacdo da educacgéo inclusiva, ao papel do professor
especialista no coensino e, por ultimo, a figura do professor inclusivo (Prado, 2016; Zerbato,
2018; Pereira, 2014).

Na sequéncia, em relacdo a categoria Inclusé@o escolar, a subcategoria Processo de
escolarizacdo estd presente em 07 producdes, entendendo-se esse processo como sendo o
responsavel pela aquisicdo de conhecimentos por parte dos alunos, sendo ele o fator que
possibilita a transposicdo de uma série a outra. Nesse sentido, apresenta-se o que foi
evidenciado sobre referido processo nas producdes referentes a essa subcategoria. Convém
destacar que, na pesquisa realizada por Bernardo (2016), foi constatado “[...] um recorte da
realidade do processo de inclusdo com sugestivas falhas no planejamento e na pratica docente
para o atendimento aos alunos publico-alvo da Educagao Especial.”

Ja o estudo de Oliveira (2016) evidenciou que

[...] o processo de inclusdo foi impulsionado por meio da préatica e mediacdo
desenvolvida pelas professoras no contexto escolar. Indica que as docentes
encontraram novas outras possibilidades para trabalhar as especificidades de
seus alunos com deficiéncia [...].

A pesquisa de Amaro (2012) concluiu que os professores em seu trabalho “Mostram

uma maior valorizacdo das habilidades sociais pertencentes as classes de civilidade, empatia e
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habilidades académicas [...]” nas atividades referentes a questdes sociais e emocionais junto aos
seus alunos.

Outro trabalho se refere a sala de aula comum e ao AEE com a proposicéo de
Moscardini (2011) que pretendia “[...] compreender a dindmica da escolarizagdo de alunos

publico-alvo da educagdo especial [...]”, o que levou a autora a afirmar que, no

[...] ensino comum, as tarefas estruturadas para a crianga com deficiéncia sdo
notadamente diferentes daquelas realizadas pelo restante da sala, apresentando
um patamar de complexidade que pouco se aproxima dos exercicios proprios
ao nivel de ensino no qual esse individuo se encontra, necessario para que o
aluno possa experienciar seu desenvolvimento escolar, enquanto a docente
especialista norteia a sua pratica pelas habilidades que devem ser estruturadas
nos educandos para que facam frente as urgéncias do ensino regular,
convertendo o AEE em um tipo de reforgo escolar. (Moscardini, 2011).

Por fim, dentro dessa subcategoria, cabe citar a pesquisa que procurou estudar na
escola do 1° ao 5° ano a articulagdo do curriculo e o processo de escolarizacdo de alunos com
deficiéncia. Segundo os resultados expostos, Effgen (2011) afirma que essa articulacdo

desenvolvida

[...] por meio de praticas pedagdgicas diferenciadas, mostrou que todos os
alunos podem ter acesso ao conhecimento, ou seja, ao curriculo comum, se as
praticas pedagogicas forem pensadas, considerando o curriculo vivido como
potencializador de novas aces e de taticas.

Na sequéncia, com 06 produgdes, encontra-se a subcategoria alunos com DI/TEA/
Transtornos mentais, das quais 04 discutem a inclus&o de alunos com deficiéncia intelectual.

Entre elas, a pesquisa desenvolvida por Rocha (2017) teve por objetivo “[...]
analisar as narrativas de seis professores da rede publica de ensino do Distrito Federal sobre o
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual [...] e os desafios pedagdgicos dele
decorrentes [...]”. Em seus resultados, mostra que os professores evidenciaram “[...] a
resisténcia e 0 medo [...] assim como o debate inicial sobre a inclusdo escolar, a transformacéo
do ambiente escolar e a disparidade temporal da implementacdo das politicas publicas de
inclusdo.” (Rocha, 2017). Nesse mesmo grupo de producdes coube a Lopes (2010) analisar o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual em classe comum e no AEE, esse
altimo como servigo de apoio que deve ser desenvolvido pela escola da rede de ensino l6cus da

pesquisa. Em seus resultados a autora discorre sobre

[...] a necessidade de adequacdo curricular para o éxito académico do aluno
com deficiéncia e as dificuldades enfrentadas pela escola em consequéncia da
falta de conhecimentos dos professores [...], 0 questionavel diagndstico e a
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pequena contribuigdo dos relatorios de avaliacdo para a acdo pedagdgica, na
classe comum ou na sala de recursos [..]. E preciso conscientizar a
comunidade escolar que a responsabilidade pela inclusdo é coletiva e ndo
individual. (Lopes, 2010).

Seguindo a questdo de significados dos professores sobre o processo de incluséo de
alunos com deficiéncia intelectual, o resultado do trabalho realizado por Correia (2016) destaca
sobre este tema que, nas duas escolas que foram locus de sua pesquisa, “A maioria dos
professores entrevistados manifesta significados favoraveis a inclusdo escolar e que a
institui¢do escolar que contribuiu com a pesquisa também adota praticas favoraveis a inclusao.”
(Correia, 2016).

Em seguida, no estudo que analisou os significados construidos pelo professor
sobre 0 processo de inclusdo e a reflexdo sobre a sua acao nele, Mieto (2010) revela que 0s

professores possuem

[...] concepcdo de desenvolvimento humano [...]; concepcdo da crianga com
deficiéncia intelectual; concepcdes sobre o uso e fungfes da brincadeira no
contexto educacional permitindo mudancas na qualidade da inclusdo,
tendendo a préticas virtuosa/continuidade de praticas restritas & funcgéo
pedagdgica, com reproducao de atividades centradas em aplicacdo de técnicas.

Em 02 outros estudos dessa subcategoria, € abordada a questdo da incluséo de
alunos com autismo e psicose. Nos resultados de sua pesquisa, Lazzeri (2010) concluiu que dos
oito alunos “[...] incluidos nas salas de aula regulares e recebendo AEE como suporte a
escolarizacdo [...]. Nem todos conseguiram se adequar as novas formulacdes do sistema
municipal.” Ja no segundo trabalho que trata sobre a aprendizagem de alunos com transtornos
mentais incluidos na escola regular, “A pesquisa revelou que 0s professores entrevistados
conhecem pouco desse tema 0 que pode ser uma das razdes para maior dificuldade de gerenciar
a demanda e a inclusdo de alunos com esses transtornos.” (Fridman, 2016).

Por fim, as subcategorias Discursos e Educacao integral/Experiéncia inversa sdo
compostas por 02 producbes, num total de 04: na primeira sdo analisados os discursos
veiculados sobre inclusdo, enquanto na segunda, a educacgéo integral e a experiéncia inversa na
incluséo sdo objetos de estudo.

A segunda categoria que emergiu dos trabalhos selecionados foi “Trabalho
docente” que agrupa em sua composi¢do 17 estudos, subdividida em cinco subcategorias, a
saber: Organizacao (03), Condicdes de trabalho (04), TEA/ DI/ Sindrome (01), Colaborativo
(07) e AEE/SRM (02).
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Em namero de producdes agrupadas, essa categoria representa o segundo grupo, a
ela antecede a categoria inclus@o escolar (38) e, posterior a ela, esta a categoria formacéo de
professores (11). Dito isso, cabe ressaltar que, nessa segunda categoria, 07 estudos fazem parte
da subcategoria Colaborativo e se referem ao trabalho docente colaborativo®. Dentre esses, 05
discutem a articulagcdo entre o trabalho realizado em sala de aula comum e atendimento
especializado realizado no AEE e SRM; 01 reporta-se ao trabalho colaborativo com foco na
acessibilidade pedagdgica; e 01 ao trabalho do professor especialista em Educacgdo Especial na
sala de aula comum. Dessa forma, os estudos revelam alguns aspectos desse trabalho
colaborativo na realizagéo da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.

Quanto a articulacdo entre o trabalho docente na sala de aula comum e no AEE, a
pesquisa desenvolvida por Araruna (2018) em sua tese, ao analisar o trabalho colaborativo em

duas escolas da rede municipal de Fortaleza, desvelou que,

[...] embora as professoras tenham manifestado disponibilidade para a
articulacdo, alguns fatores limitam as iniciativas nesse sentido. As condicGes
de trabalho sdo incompativeis com uma perspectiva inovadora do ensino, a
sobrecarga de trabalho a que sdo submetidos os docentes, as condigdes
estruturais e a superlotacdo nos ambientes em que trabalham, sdo alguns dos
aspectos que desfavorecem sobremaneira a articulagdo e a efetivacdo de
praticas colaborativas.

Outro estudo envolvendo escolas da rede municipal de Sdo Paulo, em relacdo ao
trabalho colaborativo em seus resultados, mostra que essa relagdo de colaboracdo nédo esta

presente em todo o universo pesquisado, mas, onde ela ocorre, Araujo (2017) pode

[...] perceber a existéncia dessa articulagdo em algumas classes de ensino
comum e de AEE confirmou que o trabalho docente realizado nessa
perspectiva colaborativa trouxe melhoria e crescimento para o ensino do
Estudante Publico Alvo da Educagéo Especial (EPAEE).

Do mesmo modo, Vilaronga (2014) revela em sua pesquisa que o trabalho
colaborativo entre professor regente e professor especialista realizado em sala de aula comum
existe, no entanto ocorre como uma experiéncia na escola lécus da pesquisa e ndo como ja
instituido na rede escolar.

Na sequéncia, a terceira producdo que se insere nesse grupo discute a contribuicao
da agéo colaborativa entre o professor da classe comum e AEE em escolas da rede municipal
do Acre. Conforme Sousa (2018) evidenciou em sua pesquisa o referido trabalho se realiza

8 Trabalho desenvolvido em conjunto entre professores (as) das classes comuns, professores(as) especialistas na
classe e professores(as) do Atendimento Educacional Especializado
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[...] como colaborativo na medida em que suas praticas docentes procuram
responder as necessidades educacionais dos alunos publico-alvo do AEE,
necessitando, portanto, ser reorganizado diante das dificuldades e desafios em
desenvolver a aprendizagem das criancas.

A Ultima contribuicdo do grupo focou o trabalho colaborativo na acessibilidade
pedagdgica no processo ensino-aprendizagem, realizado por meio de uma pesquisa-a¢do. Ao
apresentar seus resultados, a autora revelou a existéncia de “[...] pressupostos do modelo de
servigo baseado na colaboracéo entre o profissional especializado e o professor da sala regular,
[...] que abordou o trabalho colaborativo como uma prética vidvel e fundamental no ambiente
escolar [...]” (Machado, 2019).

Embora o trabalho colaborativo esteja presente em apenas sete estudos nessa
categoria, evidencia nos resultados a possibilidade de sua execucdo no ambiente escolar,
favorecendo a articulacdo entre os dois segmentos, sala comum e SRM, no atendimento as
necessidades educacionais dos alunos matriculados nas redes de ensino acima apresentadas.

A subcategoria Condicdes de trabalho é composta por quatro producdes, sendo 03
Dissertacdes e 01 Tese. O autor da Tese buscou em seu estudo fazer uma comparacdo das
condi¢des de trabalho e salde de professores do 1° ao 5° ano. Para isso, 0s participantes
selecionados foram divididos em trés grupos distintos, segundo os critérios: professores da sala
comum sem alunos incluidos, professores da sala comum com alunos incluidos e professores
da sala de recurso. Cada grupo foi composto de 20 professores, perfazendo o total de 60
professores.

Com a realizacdo de entrevista e aplicacdo de um protocolo, foram identificadas
similaridades nos grupos como algumas diferencas. Dessa forma, alguns fatores séo revelados
em relacdo ao trabalho executado pelos professores da classe comum com alunos incluidos.
Conforme Silva (2009),

[...] Quanto as queixas de ordem fisica observa-se que RCI® apresentou maior
namero de desconforto destacando a cabeca, coluna, pescoco e membros
superiores. No que diz respeito as condi¢fes de trabalho, os trés grupos
consideraram 0s aspectos avaliados (ambiente de trabalho, organizacdo de
trabalho, materiais e equipamentos pedagdgicos) como adequados. Contudo,
RCI apontou o0 maior nimero de indicadores de inadequagéo.

Uma segunda pesquisa realizada sobre condicOes de trabalho do professor refere-
se a uma Dissertacdo de Mestrado voltada para a reorganizacdo do trabalho docente e seus

reflexos na sua saude, partindo da autopercepc¢do de professoras de um Centro de Ensino de

9 Professores de turma com incluséo de alunos com necessidades especiais (SILVA, 2009)
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Educacao Especial. Nos resultados da pesquisa, as professoras participantes anunciam que “[...]
ha reconhecimento da falta de melhores condicfes para a realizacdo do trabalho docente e a
maioria ndo o identifica como precario nem o relacionam ao estado de saude/doenca em que se
encontram, mesmo entendendo que essas relacdes possam existir [...]” (Lazaro, 2013).

No entanto, a segunda Dissertacdo produzida por Lima (2016) relata em seus
resultados que o professor encontra em seu trabalho na educac¢ao inclusiva “[...] dificuldades e
necessidades [...], condi¢bes de trabalho insatisfatdrias, [...] inadequada formacéo [...], turmas
excessivamente numerosas, necessidade de apoio pedagdgico e profissional e excessivas
cobrancas por resultados.” (Lima, 2016).

Por fim, a discussdo do objeto de estudo - a relacdo entre a atividade docente e
praticas intensificadoras — na terceira Dissertacdo traz como resultados que “A intensificagio
deriva de demandas institucionais [...]; novos arranjos pedagdgicos [...]; desdobramentos na
politica de inclusdo [...]; tempo insuficiente para a realizacdo das tarefas [...]; atendimento
diferenciado e individualizado aos alunos]...].” (Barbosa, 2009).

Portanto, nas pesquisas que compdem a subcategoria Condicdes de trabalho, é
possivel constatar que as condicGes de trabalho inapropriadas podem interferir na realizagdo
das atividades docentes em classes de alunos com deficiéncia matriculados, podendo refletir
em sua condigdo de saude, visto existirem fatores que poderdo afetar esse trabalhador tanto em
sua condicdo fisica quanto emocional, por estarem propicios a situa¢fes que podem afasta-lo
das atividades laborais ao serem acometidos por algum tipo de doenga.

A subcategoria Organizacdo é composta por trés producbes que se referem ao
trabalho docente. A primeira voltou-se para a organizacao desse trabalho em classes comuns de
escolas da rede municipal, sendo possivel a Schreiber (2012), partindo da analise de

documentos e observacdes, assinalar

que as acdes das politicas de perspectiva inclusiva estdo direcionadas para 0s
servicos e profissionais da Educagéo Especial e ndo para o trabalho realizado
na classe comum. [...] uma consonancia entre a politica nacional e municipal
de Educagdo Especial. [...] contudo notou-se a inexisténcia de uma proposta
de trabalho coletivo entre esse profissional e o professor regente, o que indica
a desarticulacéo entre o ensino regular e a modalidade Educacéo Especial.

Seguindo essa discussdo, Oliveira (2016), em sua Tese de Doutorado, buscou
estudar a organizacdo do trabalho do professor sob a influéncia do sistema neoliberal e sua
interferéncia na execucdo da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva e na construcdo da

identidade docente. Em sua analise detectou que
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[...] este profissional atende o aluno com Deficiéncia Intelectual numa
realidade escolar impropria para um servico de qualidade, devido as
caracteristicas geograficas da regido em um municipio situado as margens dos
rios Amazonas e Tapajés. E, ao mesmo tempo, pelas dificuldades e limitacdes
impostas pelo modelo capitalista como a falta de infraestrutura, recursos
financeiros, formacéo inadequada ao atendimento desse publico, auséncia de
incentivo e vontade politica. (Oliveira, 2016).

Em contraste as pesquisas anunciadas nessa subcategoria, um terceiro
posicionamento traz para o cenario a possibilidade de uma educacéo de fato inclusiva a partir
da forma como se organiza a escola. Diante desse questionamento, a pesquisadora esbogou nos
resultados a que chegou, ser positivo ter presente, na sala de aula comum, alunos pablico-alvo

da Educacdo Especial, segundo Rosalen (2019),

[...] para que o ensino de toda turma seja qualificado [...] a valorizacdo do
compromisso assumido pelos envolvidos para a aprendizagem de todos [...] a
importancia da formag&do continuada singular oferecida na referida escola e a
busca por caminhos singulares [...].

Ademais, na subcategoria Atendimento Educacional Especializado (AEE) e na Sala
de Recursos Multifuncionais (SRM), estdo inseridas duas producdes. A primeira pesquisa expde
sobre o trabalho docente, referendando-se na proposta oficial da SRM para os alunos com
deficiéncia intelectual. A meu ver, ela limita o trabalho do professor junto aos alunos com

deficiéncia intelectual no que se refere as agcdes propostas para 0 AEE e SRM uma vez que,

[...] o quadro argumentativo expresso pelos documentos orientadores,
publicados e divulgados pelo MEC, [...] apresenta uma concepgdo de
desenvolvimento humano espontaneista [...], assim, esvazia as media¢6es
inerentes ao processo de escolarizacdo. (Pertile, 2014).

A segunda pesquisa da subcategoria discorre também sobre o trabalho docente no
AEE/SRM, com um diferencial de analisa-lo a partir das professoras que o realizam,
denominadas pela legislacdo de professoras especializadas, e foi dito que “[...] encontram-se
num momento profissional de descoberta e sobrevivéncia em que sdo explorados os contornos
dessa nova funcdo, pois 88% estdo no AEE ha 3 anos ou menos. [...] na maioria das vezes o
trabalho do/no AEE configura-se de forma isolada [...]” (Bernardes, 2014). Dessa forma, a
autora concluiu, em conformidade aos dados colhidos de suas informantes que ja possuem
experiéncia na rede de ensino da qual fazem parte, que o trabalho docente no AEE/SRM nao se
articula ao da sala de aula comum, como foi discorrido na subcategoria Colaborativo, que

evidenciou algumas experiéncias sobre ele,
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Em suma, a terceira categoria, denominada Formacéo de professores, é composta
de 11 producdes distribuidas em 06 subcategorias, a saber: Segundo professor (01);
Atuacdo/pratica (02); Identidade (01); Colaborativa (02); Pessoal/ profissional (01);
Continuada/Continuada DV/ Surdos (04).

A primeira subcategoria Continuada/Continuada DV/ Surdos engloba 04 pesquisas
sobre a formacdo de professores nessas modalidades. As pesquisas dessa subcategoria discutem
os efeitos provenientes de processos formativos de professores para o atendimento de alunos
com deficiéncia frente a inclusdo escolar. Nesse sentido, das 04 pesquisas selecionadas, 02
discutem a inclusdo, tendo como foco as deficiéncias em geral; 01 direciona-se a deficiéncia
visual (DV), e 01 faz mencéo a formacéo continuada para o ensino do aluno surdo.

Em seus resultados, os dois primeiros pesquisadores esbocam suas percepcdes
sobre o que foi alcancado, ao analisarem os processos formativos a que se propuseram. Assim
sendo, Vieira (2010) retratou que coube aos professores um “Repensar de suas praticas pela
assimilacdo e uso dos conceitos tedrico-praticos como recurso para sua acdo, ao afirmarem que
ativaram postura mais reflexiva, mais participativa em seu contexto profissional.” Texto que se
aproxima ao que foi exposto nas consideracdes feitas por Silva (2011), em seus resultados,

quando diz que

[...] durante o processo formativo foi possivel observar que os professores
demonstraram interesse em ressignificar a pratica pedagégica, assim como na
prética identificamos mudancas significativas no dizer e no fazer docente
frente a esses alunos.

Na sequéncia, a audiodescricdo foi o interesse de 01 estudo sobre a formacgéo
continuada de professores, com o intuito de saber como esse tema poderia contribuir para
aquisicdo de conhecimentos pelos professores sobre como trabalhar o acesso de alunos com
deficiéncia visual a imagens, visto ndo poderem fazer uso da visdo. Em sua analise sobre a
formacdao desenvolvida junto aos professores, Silva (2019) “[...] revelou dificuldades e desafios
subjacentes a pratica docente na esfera escolar, indicando que a formacéo por si s6 ndo é
suficiente para 0 agenciamento da audiodescrigao pelos professores [...].”

Por fim, a pesquisa de Correa (2013) se reporta a formacéo continuada, analisando
um curso de formacdo para o atendimento de aluno surdo. Nos resultados é relatado que ha
fragilidade na formacdo inicial de professores em relagdo aos alunos surdos fato que “[...],
muitas vezes inviabiliza sua inclusdo. Portanto, a formacdo continuada passa a exercer papel
fundamental no sentido de melhorar o fazer pedagdgico dos docentes auxiliando na incluséo

dos alunos com deficiéncia.” (Correa, 2013).
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Desse modo, com base nos estudos selecionados, relativos a formacéo continuada
de professores que trabalham em classes comuns onde ha alunos com deficiéncia inseridos, é
possivel dizer que a formacédo continuada é importante no processo de inclusdo desse publico
na escola e, em especifico, na sala de aula. Outro aspecto a considerar é que essa formacéao
poderé contribuir com a aquisi¢ao de conhecimentos pelo professor, ndo abordados na formacéo
inicial, visto os estudos apontarem para a reflexdo dessa prética, revelando dificuldades e
desafios, com a possibilidade de uma ressignificacdo no seu desenvolvimento na promocao da
incluséo.

Com duas publicacdes, em cada uma delas, temos as subcategorias Atuacao/Prética
e Colaborativa, relativas a categoria Formacdo de professores. No que diz respeito a
subcategoria Atuacdo/Pratica, a producdo selecionada prop6s-se a analisar a formacdo de
professores a partir da sua atuacdo junto aos alunos com deficiéncia nas classes comuns e na
Educacéo Especial dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Em suma, Evangelista (2019), em

sua investigacdo, apresentou os seguintes resultados, referentes a formacao de professores:

[...] formag&o inicial pouco contributiva para a atuacdo, e insuficientes
oportunidades de formacdo continuada e em servigo. [...] a necessidade de
mudar os rumos dos cursos de formagc&o inicial dos professores, preparando-
0s para atuar com a inclusdo a partir de estudos teoricos e praticos. [...]
apontou a relevancia de ser ampliada a oferta de formag&o continuada para os
professores em servigo, principalmente para os regentes de referéncia de
classes comuns, [...], os professores pouco compreendem o que realmente é
sua funcéo e a forma como devem atuar com os alunos com deficiéncia. 1sso
acarreta a falta de cadéncia e de articulacéo do trabalho, [...] ndo oportunizam
um trabalho colaborativo, articulado.

Na segunda producéo dessa subcategoria foi analisada a formacéo de professores
sob a dtica da experiéncia formativa de um grupo de professores, realizando a reflexdo sobre
sua pratica, em uma dada escola da rede publica, referente ao processo de inclusdo de alunos

com deficiéncia. A partir dos resultados encontrados, Dantas (2016) apresenta em sua Tese que

A prética reflexiva pode, de fato, trazer contribui¢des para a formagao
docente, promovendo o desenvolvimento profissional na medida em que
provoca o questionamento sobre a prdpria acdo de ensinar e desenvolver o
autoconhecimento, autoandlise e autoavaliagdo conduzindo um processo de
revisao de concepcdes e reconstrucdo de praticas vistas a inclusao escolar.

Destarte, as duas produgdes apresentam aspectos em relagdo ao processo de
inclusdo, no que se refere a atuacao e pratica docente com foco na formacéo de professores,
especificamente a continuada. A primeira producdo pontua a necessidade de uma contribuigédo
de forma mais efetiva da formacdo continuada, para que os professores da classe comum e da
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Educacdo Especial desenvolvam um trabalho mais articulado para a concretizacdo da educagéo
inclusiva. Por outro lado, a segunda pesquisa vislumbra a formacdo com base na préatica
reflexiva como uma maneira de realizacdo da formacéo continuada, por permitir ao professor
um olhar sobre a sua préatica e a possibilidade de reconstrui-la, partindo das aprendizagens que
possa adquirir.

Em relacdo a subcategoria Colaborativa, as duas pesquisas que a compdem
abordam a formacéo de professores a partir de uma perspectiva que promova a articulacéo entre
o professor da classe comum e o da Educacdo Especial, responsavel pelo acompanhamento
especializado dos alunos com deficiéncia. A pesquisa com o tema Possibilidades formativas da
colaboracao entre professores do ensino comum e especial em um municipio paraense realizou
estudo sobre a formacdo continuada de professores, tendo como foco a acdo colaborativa entre
esses dois tipos de professores, responsaveis pelo processo ensino-aprendizagem dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial. Nesse sentido, com os resultados da pesquisa, segundo
Silva (2018),

[...] observou-se, apés a reflexdo sobre a experiéncia formativa e o
assessoramento nas escolas, o inicio de uma pratica colaborativa entre alguns
professores da educacéo especial e da classe comum, no sentido de viabilizar
acOes na linha da colaboragdo no municipio, em consonancia com a gestéo e
coordenacédo pedagogica.

Por outro lado, o estudo desenvolvido por Zerbato (2018) se prop6s a discutir a
formacdo, referendando-se na elaboracdo, implantacdo e avaliacdo de um programa de
treinamento colaborativo para professores, denominado Desenho Universal para a
Aprendizagem, junto aos professores da Educacdo Basica que, segundo a autora da Tese,
demonstravam dificuldades na realizacdo de suas atividades pedagdgicas com os alunos
publico-alvo da Educacgéo Especial. Dessa feita, 0s resultados apontam a alternativa de reflex&o
sobre a forma como é desenvolvida a inclusdo em classes comuns, proposicdes de praticas
pedagogicas com possibilidade de envolvimento de todos no processo de aprendizagem,
ressaltando a relevancia do programa citado para o processo de formacdo inicial e continuada
dos professores.

Sendo assim, os dois estudos reportam-se a necessidade de praticas colaborativas
no processo ensino-aprendizagem dos alunos em referéncia, destacando o aspecto formativo
dos professores para que possam trabalhar, colaborativamente, com os alunos publico-alvo da

Educacdo Especial, como preconizado nos documentos legais.
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Por altimo, destaca-se a subcategoria Segundo Professor que aborda a formagéo de
professores, referindo-se ao que a autora da Dissertacdo A formacdo do segundo professor de
turma do estado de Santa Catarina denominou de segundo professor, identificando-o como
sendo aquele com formagdo preferencial na area de Educacdo Especial que atua na classe
comum, onde haja alunos com deficiéncia matriculados, como apoio ao professor regente.

Em seus resultados, Araujo (2015) discorre que a formacéo continuada do segundo

professor, conforme a proposicao do estado citado acima,

[...] ndo discute a apropriacdo de conhecimento dos alunos e ocorre na esteira
de formagdes de outros professores [...]; 0 SPT foi proposto como uma figura
para amenizar as dificuldades e rentncias dos professores regentes em atuar
com alunos com deficiéncia, ou seja, uma estratégia de aceitacdo e producéo
de consenso.

Assim, segundo 0 exposto nos resultados expressos na Dissertacdo, o papel do
denominado segundo professor que deveria atuar no coensino atua como um suporte de auxilio
nos cuidados aos alunos com deficiéncia e ndo em seu processo de escolarizagao.

Também com 01 producdo temos duas subcategorias que discutem a formacao de
professor: a primeira, denominada Identidade docente e a segunda, Pessoal/Profissional. Em
relacdo a identidade, a pesquisa realizada por Miranda (2015) em uma escola da rede privada
discorreu sobre a constituicdo dessa identidade em uma professora ao ter que trabalhar em
classe com os alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Em seus resultados, Miranda (2015)

assinala que ha

O paradoxo de vivenciar mudancas institucionais importantes, com as novas
atribuicBes decorrentes da proposicdo da educacdo inclusiva; com as
contradicdes emanadas das proprias orientacdes legais, com o choque entre as
funcbes anteriormente assumidas e as que deve passar a assumir, faz instaurar-
se uma crise identitaria, na professora [...].

Convém ressaltar o quao se faz necessario, no processo de inclusdo escolar, que
o(a) professor(a) da classe comum receba formacdo continuada em relacdo aos aspectos
pedagdgicos emergentes em sua pratica, bem como aos emocionais, visto ser algo novo que
surge no desenvolvimento de seu trabalho, conforme foi refletido, anteriormente, na
subcategoria CondicGes de trabalho.

Quanto a subcategoria Pessoal/Profissional, Rozek (2010) discute em sua pesquisa
como o professor esta “[...] configurando sua existéncia como professor de alunos com

deficiéncia. [...] Esta compreensdo da docéncia como uma experiéncia de relacdo pode permitir

10 Segundo professor de turma (Aradjo, 2015).
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a procura do saber-viver consigo mesmo e com o outro.” Assim sendo, ao ter alunos com
deficiéncia em sua sala de aula, o professor reconstrdi a sua identidade profissional e pessoal,
ao ter que reconfigurar a pratica pedagogica e acrescentar mais um critério relativo a diferenca
que constitui seu novo alunado.

Dessa forma, a realizacdo da revisdo de literatura, por meio da revisdo integrativa,
foi fundamental para conhecer o que tem sido produzido sobre o objeto de estudo a que me
propus, conforme exposto sob as contribuicGes de Laville e Dione (1999), Alves-Mazzotti
(2012) e Glessler (2007), para ndo o tratar como se ainda n&o houvesse sido estudado.

Com a finalidade de realizar a metodologia revisdo integrativa as suas seis etapas
foram seguidas, efetuando-se as a¢Ges inerentes a cada uma delas. Dessa maneira, foi possivel
levantar-se nos dois bancos de dados escolhidos, BDTD e Dados Abertos — Plataforma
Sucupira, 0 namero inicial de 6.297 producdes, dessas 179 Teses e Dissertagdes foram pré-
selecionadas e, apds a aplicacdo dos critérios de inclusdo e exclusdo, chegou-se a 66 estudos
correspondentes a 15 Teses e 51 Dissertacfes. Na sequéncia das acbes propostas, as 66
producdes foram organizadas em 03 categorias e 18 subcategorias.

Torna-se perceptivel que a categoria Inclusao escolar foi a que agrupou um maior
numero de producdes (38) com 07 subcategorias, convém destacar que nela sdo discutidas
temaéticas voltadas para a Politica de Educacdo Inclusiva, perpassando pelos discursos sobre
essa inclusdo, sendo também abordado o processo de escolarizacao dos alunos com deficiéncia.
Outras abordagens envolvem o professor e o pedagogo diante do processo de incluséo, assim
como aparece a educacdo integral e a experiéncia de educacdo inclusiva desenvolvida de
maneira inversa e, por fim, nesse grupo de producdes, foram ventilados estudos sobre alunos
com DI, TEA e Transtornos mentais.

Em referéncia a categoria Trabalho docente, composta por 17 producdes
distribuidas em 05 subcategorias, a alusdo ao trabalho docente ocorreu através da discussao de
aspectos pedagdgicos como o trabalho colaborativo na classe comum e entre o professor da
classe comum e do atendimento especializado. Abordou-se de forma isolada o atendimento
especializado na SRM, bem como se tratou da especificidade do trabalho do professor junto a
alunos com TEA, DI e Sindrome. Outros aspectos a destacar referem-se ao debate sobre a
organizacdo do trabalho docente e as condicdes de trabalho para a efetivacdo da Educacédo
inclusiva.

No referente a terceira categoria, Formacao de professores e suas 06 subcategorias,
discorreu-se sobre a figura do segundo professor, identidade do professor que trabalha em

classes em que ha alunos com deficiéncia, perpassando por questdes pessoais e profissionais
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dessa formac&o. Esse conjunto de pesquisas remete a formacao de professores, onde se discute
a atuacao e a pratica, inserindo-se também essa formacdo de maneira colaborativa. Por fim,
sobressai-se a formacao continuada para atender as demandas da incluséo e, em alguns casos,
especifica-se que tipo de deficiéncia é tratada na formacéo de professor.

Nesse contexto, a revisdo de literatura permitiu identificar que apenas 04 trabalhos,
num universo de 66 producdes selecionadas, estdo voltados para a tematica trabalho docente e
alunos com deficiéncia na classe comum do 1° ao 5° ano e, dentre eles, apenas 01 se aproxima
da tematica intensificacdo do trabalho docente. Destarte, em sua maioria, os dados obtidos
revelam que os objetos de pesquisa dos estudos selecionados sobre trabalho docente e alunos
com deficiéncia, temas que consideramos emergentes e ainda em consolidacdo, estdo mais
voltados ao processo de inclusdo, a formacdo de professores e ao atendimento educacional
especializado e a sala de recurso multifuncional.

Verifica-se, portanto, que € pouco discutido o0 modo como as condigdes de trabalho
interferem no processo de inclusdo escolar, podendo-se afirmar que na minha Tese este aspecto
apresenta relevancia, visto que € importante e necessario para refletir sobre as condi¢des de
trabalho dos professores do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental no processo de inclusdo
escolar, o que contribui para desmistificar o entendimento, ainda predominante, de que a
formacdo docente € o principal elemento explicativo para entender os processos educativos de
natureza inclusiva.

Na Secdo seguinte, busca-se discutir na primeira subsecdo o trabalho docente
partindo da abordagem sobre a organizacgao desse trabalho nas classes do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental a partir das interferéncias na implantacdo e/ou implementacdo de politicas
educacionais, dentre elas a politica de Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva.
Na segunda subsecdo, discorre-se sobre o trabalho do professor de 1° a 5° ano do Ensino
Fundamental, em conformidade com as condi¢6es de trabalho ofertadas e com os demais fatores

que venham contribuir para a intensificagdo desse trabalho.
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3 TRABALHO DOCENTE DO 1° AO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Esta Secdo tem o objetivo de discutir o trabalho docente desenvolvido nas classes
de 1° a 5° ano do Ensino fundamental. Assim sendo, na primeira subsecédo busca-se discutir o
trabalho docente partindo da abordagem sobre a organizacdo e natureza da escola desse nivel
de ensino, no Brasil, desde as Escolas de Primeiras Letras a forma atual e as interferéncias na
implantacdo e/ou implementacao de politicas educacionais, dentre elas a politica de Educacgéo
Especial na perspectiva inclusiva. Na segunda subsecdo sera apresentada a concepcdo de
trabalho docente em conformidade com as condicGes de trabalho e os demais fatores que
venham contribuir para a intensificacdo desse trabalho. Tem-se como aporte Tardif e Lessard
(2007a; 2007b); Apple e Jungck (1990); Formosinho (2009); Saviani (2003; 2007; 2009);
Romanelli (2005a; 2005b); Oliveira (2006; 2010); Hypolito (2012); Assuncéo; Oliveira (2009);
e Dal Rosso (2008); Camargo (2004) e Tanuri (2000), entre outros.

3.1 Organizacao e natureza da escola de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental

Em cada periodo da Historia, a sociedade tem uma estrutura econémica em estreita
relacdo com os fatores sociais, politicos e ideoldgicos que, por sua vez, irdo determinar a forma
como a educacao sera regulada no sentido de atender aos interesses e necessidades proprios
dessa dita sociedade. E importante destacar “[...] que a educagio praticamente coincide com a
prépria existéncia humana. Em outros termos, as origens da educacdo se confundem com as
origens do proprio homem [...]” (Saviani, 2003, p. 152) pois, faz-se presente desde a sociedade
primitiva.

Na sociedade primitiva, a forma de organizacdo social baseava-se na relagdo de
producédo em que todos 0s seus membros tinham direitos iguais, ou seja, sem distincéo de classe
ou posicdo social nela ocupada e, por meio do trabalho, os homens produziam a sua propria
existéncia, educavam-se e preparavam as proximas geracdes. Assim sendo, Ponce (2015, p. 19-

20) afirma que, numa sociedade onde nao héa divisdo por classes sociais,

[...] os fins da educagdo derivam da estrutura homogénea do ambiente social,
identificam-se com o0s interesses comuns do grupo, e se realizam
igualitariamente em todos os seus membros, de modo espontaneo e integral
[...], mas deixou de sé-lo & medida que esta foi lentamente se transformando
numa sociedade dividida em classes.
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A estruturagdo da sociedade dividida em classes é proveniente das transformacdes
gue ocorreram nos modos de producdo instaurados de acordo com o desenvolvimento da
humanidade. Dessa forma, as relagdes de producdo se modificaram, alguns membros da
sociedade tornaram-se proprietarios e, portanto, detentores dos meios que produziriam os bens
necessarios ao sustento desta sociedade, enquanto outros, em sua maioria, constituiram-se em
trabalhadores responsaveis pela producao desses bens com uso da sua forca de trabalho em
troca de um salério.

Em decorréncia dos avancgos tecnoldgicos, instaura-se um novo modo de producéo
e com ele o processo de industrializagéo - caracterizado pela transferéncia da producéo artesanal
para a producao fabril - o que permitiu a introducdo de maquinas nas fabricas em substitui¢do
a algumas tarefas realizadas pelo trabalho humano. Com efeito, outros conhecimentos
precisaram ser adquiridos pelo homem para atender as necessidades suscitadas pela nova forma
de relacdo de trabalho. Esse fato promoveu mudancas significativas para os trabalhadores, pois,
na vigéncia do modo de producdo anterior, alguns dos que viviam no campo, onde
desenvolviam atividades agricolas, deslocaram-se para as cidades em busca de trabalho nas
industrias que comecavam a ser instaladas. 1sso requereu mdo de obra qualificada para
colocarem em funcionamento as maquinas introduzidas no processo de producao em ascensao.

Diante disso, vé-se que a educacdo se insere no conjunto de mudancas que
ocorreram na transicdo para a sociedade industrializada, pois se inicialmente ela era comum a
todos 0s membros e acontecia nas atividades realizadas por meio do trabalho, devido as novas
determinacbes econdmicas e sociais, passou a ter finalidades distintas no atendimento das suas
demandas. Nesse contexto, a escola, de acordo com a origem grega da palavra, significava
ocupacao do tempo livre destinada a classe social que nao precisava “[...] trabalhar para suprir
as suas necessidades da existéncia [...],” na qual desenvolviam “[...] atividades consideradas
nobres e ndo com atividades consideradas indignas [...]” (Saviani, 2003, p. 153), diferentes
daquelas realizadas pela classe social que precisava trabalhar para custear a sua sobrevivéncia.

Assim,

A escola, em sua forma atual, surgiu com o nascimento da sociedade industrial
e com a constituicdo do Estado nacional, para suplantar a educacao que ocorria
na familia e na Igreja. Ganhou corpo com base na crenca do progresso, sendo
beneficiaria da educacdo e da ampliacdo da cultura. (Libaneo; Oliveira;
Toschi, 2012, p. 237).

De acordo com o exposto, na escola, local de disseminagdo de conhecimentos e

formacdo humana, é demandada a educacdo escolar também a classe trabalhadora pois, 0s seus
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membros necessitavam de qualificacéo para realizar as tarefas distintas das que, anteriormente,
eram do seu conhecimento. Desse modo, o aprendizado da leitura, da escrita e do calculo,
tornaram-se aprendizagens imprescindiveis para que o trabalhador pudesse realizar o seu
trabalho nas fabricas. Nesse sentido, a educagédo passa a ser organizada por meio de objetivos
educacionais, torna-se sistematica e estruturada, adquirindo um carater formal (Libaneo;

Oliveira; Toschi, 2012). Sob tal perspectiva,

[...] a escola possui algumas caracteristicas organizacionais e sociais que
influenciam o trabalho dos agentes escolares. Como lugar de trabalho, ela ndo
é apenas um espaco fisico, mas também um espaco social que define como o
trabalho dos professores é repartido e realizado, como é planejado,
supervisionado, remunerado e visto por outros. [...] também é o produto de
convencdes sociais e histdricas que se traduzem em rotinas organizacionais
relativamente estaveis através do tempo. (Tardif; Lessard, 20073, p. 55).

Com o propdsito de discorrer sobre a forma de organizacédo e natureza da escola de
1° a 5° ano do Ensino Fundamental vigente hoje no Brasil, é necessario fazer uma breve
contextualizacdo politica e econbmica da qual ela se origina. Convém ressaltar que, no final do
século XVIII e inicio do século XIX, o Brasil ja vivenciava os ideais liberais, pois estes
influenciaram alguns movimentos ocorridos naquele periodo, dentre eles, a Inconfidéncia
Mineira (1789), precursora da independéncia do Brasil, assinalada por Azevedo (1971, p. 563)
como um movimento que objetivava “[...] a emancipacao nacional, sob um governo de forma
republicana [...]” e reuniu profissionais de diversas areas.

Politicamente, até a primeira metade do século XIX, o Brasil era Coldnia de
Portugal, sob a tutela de D. Jodo VI que, em 1808, enfrentou questdes politicas na Europa,
envolvendo a Franca e a Inglaterra. Essas questdes originaram o bloqueio continental da
Inglaterra, nacdo amiga de Portugal, pela Franca, comandada por Napoledo em 1806 (Saviani,
2007). Por causa disso, o reino de Portugal teve de ser transferido para o Brasil, juntamente
com a Familia Real e tantos outros membros necessarios a instauracao do reinado na Colonia.

Em 1821, o rei D. Jodo VI abdica de sua funcdo no Brasil e retorna a Portugal. Em
substituicdo, seu filho, D. Pedro I, torna-se Principe Regente do Brasil e, em 1822, diante das
pressdes politicas enfrentadas pelo Brasil, é proclamada a sua independéncia de Portugal.
Instaura-se, dessa forma, o Periodo Imperial, tendo como primeiro imperador D. Pedro I,
estendendo-se até 1889, com o Imperador D. Pedro I1I.

Os acontecimentos referentes ao processo de independéncia do Brasil foram
demarcados pelos movimentos politicos ocorridos ao longo desse periodo, fortemente
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influenciados por outros paises cujas ideias liberais passaram a ser comungadas por membros

da sociedade brasileira, através da

[...] importagdo das novas idéias liberais e democréticas que ja agitavam a
atmosfera cultural no crepusculo do século XVIII e teriam de exercer
influéncia tdo marcada no jogo das forcas politicas, se fazia entdo através de
livros que conseguiam penetrar no ambiente colonial e sobretudo pelos mogos
vindos de Edimburgo, Paris, Montpellier ou acabados de sair da Universidade
de Coimbra, j& reformada por Pombal [..]. Mas outros elementos mais
eficazes do que essas forcas individuais e isoladas, que se destacavam da
aristocracia intelectual, deviam contribuir mais tarde para a propagacdo das
novas idéias estrangeiras e o estabelecimento dos primeiros choques, no
terreno politico, entre a tradicdo e a nova corrente que foi encontrar nas
doutrinas importadas uma base ideol6gica para a independéncia e a
organizacao nacional. (Azevedo, 1971, p. 563).

Nesse contexto de disseminacg&o das ideias liberais, foi instaurada no final do século
XIX, precisamente em 1889, como forma do governo brasileiro, a Republica, proclamada pelo
Marechal Deodoro da Fonseca e abracada pelo grupo politico que o apoiava. Inicialmente, foi
constituido um governo provisorio, tendo sido o préprio marechal o primeiro presidente da
Republica Brasileira, regime politico este que, até hoje, configura-se como organizagéo politica
no Brasil.

Nesse sentido, o liberalismo tem seus dogmas baseados no pensamento liberal que
destaca o “[...] direito natural, a liberdade de comercio, a propriedade privada e as virtudes do
equilibrio do mercado [...]” (Dardot; Laval, 2016, p. 37). E, sob a 6tica de Chaves (2007, p. 7),

assumido defensor do liberalismo,

A filosofia liberal se sustenta no principio fundamental de que quando o
individuo ao se associar com outros individuos, passa a viver em sociedade, a
liberdade torna-se o bem supremo e, enquanto tal, tem preponderancia sobre
qualquer outro bem que possa ser imaginado. [...] Ser livre, no liberalismo,
nado é ser coagido a agir (a fazer ou deixar de fazer) — é ndo ser obrigado a
fazer, nem impedido de fazer por terceiros.

Esse modo de pensar sustenta as relagdes de trabalho que se instauram no Brasil e
ird influenciar nas mudancgas necessarias para que 0 pais possa se enquadrar no modelo
econdmico que se expande no periodo de referéncia citado acima.

Nesse sentido, quanto ao aspecto econdmico, durante o Periodo Colonial no Brasil,
ou seja, até a primeira metade do século XIX, a relagdo de produgéo estabelecida “[...] na grande
propriedade e na médo-de-obra escrava teve implicacfes de ordem social e politica [...]. A classe
dominante, detentora do poder politico e econdmico, tinha de ser também detentora dos bens

culturais.” (Romanelli, 2005b, p. 33). Esse fator conduziu ao uso de comportamentos e habitos
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com caracteristicas aristocraticas, no convivio das pessoas na Col6nia, em especial da classe
dominante, visto que a transferéncia da Corte Portuguesa para o Brasil, fez suscitar nessas
pessoas o desejo de utilizar os modos de ser ¢ agir da Metropole. Dessa forma, ““[...] a sociedade
latifundiria e escravocrata acabou por ser uma sociedade aristocratica. E, para isso, contribuiu
significativamente a obra educativa da Companhia de Jesus.” (Romanelli, 2005b, p. 33).

Em conformidade ao exposto, justifica-se o posicionamento de Jannuzzi (2012) ao
mencionar que houve no Brasil um liberalismo limitado, o que se explica pelo fato de ainda ser
aceita a mao de obra escravizada, até a segunda metade do século XIX, pois as pessoas
escravizadas ndo detinham propriedades e ndo gozavam de liberdade para poderem apropriar-
se de terras, embora essas fossem abundantes na Coldnia. Pelo contrério, sendo livres optariam
em “[...] ocupar um pedago de terra e cultiva-la para si mesmo a sujeitar-se a trabalhar para
outro, [...]. Dai a necessidade do trabalho for¢ado, possibilitado pelo estatuto da escraviddo.”
(Saviani, 2007, p. 161). Prevaleceu, dessa maneira, um liberalismo que atendesse aos interesses
da

[...] elite, preocupado em concretizar essas ideias até um certo limite que ndo
prejudicasse essa camada. Assim, também na educacao essa elite concretizou
as suas aspiragbes, que em parte correspondiam as das camadas médias,
escassas, mas que ocupariam 0s parcos postos da burocracia estatal. (Jannuzzi,
2012, p. 6).

Devido & sustentacdo da producdo nos cafezais ser atividade de homens
escravizados, na primeira metade do século XIX, foi mantido o aumento do numero dessa mao
de obra, mesmo limitado pela Lei de 1831, que proibia o trafico de negros vindos da Africa
como escravizados, lei essa aprovada sob imposi¢do da Inglaterra. Contudo, foi mantida,
ilegalmente, a entrada dos africanos no territério brasileiro. Diante desse fato, em 1850,
mediante uma nova Lei, que conservava aspectos da anterior, e sob forte pressdo da Inglaterra,
o trafico de pessoas africanas escravizadas foi eliminado.

Até a segunda metade do século XIX, no periodo Imperial, ainda era mantida a
relacdo de trabalho entre os senhores das terras e a mao de obra do tipo escravizada, mas por

volta do

[...] final da década de 1860, as discussbes desenrolaram-se sobre um pano de
fundo comum: o problema da substituicdo da méo-de-obra escrava pelo
trabalho livre, [...], evitando-se eventuais prejuizos aos proprietarios de terra
e de escravos que dominavam a economia do pais. Nessa época o principal
setor da economia brasileira era representado pela cafeicultura. (Saviani,
2007, p. 159).
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Sendo assim, na segunda metade do Século XI1X, o liberalismo que se imp0e traz
como frentes de luta a liberacdo da méo de obra escravizada, tendo como objetivo a decretagédo
da abolicdo desse tipo de relacdo de trabalho. A liberacdo trouxe, por consequéncia, a
implantacdo do trabalho assalariado, fato esse que ndo era do agrado dos grandes latifundiarios,
gue passariam a remunerar os trabalhadores, dentre eles os que foram libertos de trabalhos
forcados, os imigrantes e outros contratados para a execucao do trabalho em suas propriedades.
Tal contexto se impunha ao Brasil, por constituir-se ainda diante de outros paises como

escravocrata, visto que

O desenvolvimento da grande industria na Europa provocou uma revolugdo
nas forgas produtivas do capital, bem como no mercado mundial, [...]. O
Brasil, para acompanhar esse movimento, precisava modernizar-se, isto
implicava em transformacgdes na forma de trabalho. Modificar o trabalho
exigia também a modernizacéo da sociedade civil, como o fim da monarquia,
a separacdo entre Igreja e Estado, [...] a reforma eleitoral, o incentivo a
imigracdo e a industrializagdo. (Machado, 2006, p. 91).

Esses acontecimentos marcam uma transicdo entre a fase de estabilidade, que
vivenciava o Segundo Império, para um periodo de enfrentamento de crises. Entre estas, figura
a assinatura da Lei que abolia o trabalho escravo, em 1888, a qual ocorreu de forma gradativa:
iniciou-se com o fim do trafico de pessoas escravizadas, em 1850, mencionado acima; em 1871,
foi instituida a Lei do Ventre Livre; em 1885, a Lei dos Sexagenarios e, por fim, a instituicao
da Lei Aurea. Outra crise foi 0 movimento instaurado para troca de regime politico que se deu
com a Proclamacdo da Republica, em 1889, destituindo assim o Periodo Imperial.

Conclui Saviani (2007, p. 163) que “[...] nesse processo de preparacgdo das vias de
solucéo do problema da médo-de-obra, isto €, da substituicdo do trabalho de pessoas escravizadas
pelo trabalho assalariado, a educacao foi chamada a participar do debate”. Para Machado (2006,
p. 91) acontece “[...] a emergéncia de debates em torno da necessidade de criagdo da escola para
as classes populares sob a tutela do Estado [...]”, pois um outro cenario se apresenta com a
mudanca do regime politico e econbmico com a emergéncia de uma nova forma de producéo e
da relacdo de trabalho que devera ser estabelecida.

Embora a educacgéo para o povo houvesse sido tratada na Assembleia Constituinte
(1823), a proposta de educacao no Periodo Imperial ndo tinha como foco as aspiracfes dessa

classe, pois

[...] A forma como foi feita a colonizag&o das terras brasileiras e, mais, [...] da
estratificacdo social, do controle do poder politico [...] condicionaram a
evolucdo da educacdo escolar brasileira. [...] A necessidade de manter os
desniveis sociais teve, desde entdo, na educacdo um instrumento de reforgo
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das desigualdades. Nesse sentido, a funcdo da escola foi de ajudar a manter
privilégios de classe, apresentando-se ela mesma um privilégio [...]
(Romanelli, 20054, p. 23-24).

Diante dessa prerrogativa, nesse periodo, a oferta da educacdo ao povo nado foi
concretizada, uma vez que ndo era interesse escolariza-lo, ja que essa camada da sociedade ndo
necessitava de conhecimentos advindos da escola para o desenvolvimento de suas tarefas, visto
ainda vivermos no Brasil o periodo escravocrata, sabendo-se que para o liberalismo “[...] ndo
cabe ao Estado planejar, operar, regular ou fiscalizar atividades relacionadas a prestacdo de
servicos de salde, educacdo, de seguridade etc. — as chamadas ‘politicas publicas’ [...]”
(Chaves, 2007, p. 11).

Posteriormente, houve a distin¢do na oferta da educacao entre aqueles que seriam
contemplados com um processo de escolarizacdo denominado ensino secundario, dotando-os
de conhecimentos preparatorios que Ihes permitissem terem acesso a cursos superiores, ou com
0 ensino elementar realizado nas Escolas de Primeiras Letras, criado pela Lei de 15 de outubro
de 1827, cujo funcionamento ocorreu em cidades, vilas e lugares com um acentuado nimero de
habitantes. E mencionado por Barros (1980b, p. 63) que “[...] desde o Império, adotou-se 0
adjetivo ‘primario’ para designar o primeiro grau de ensino. Este, ‘como aos demais graus
antecede [...] é chamado de primario, elementar ou fundamental.”

Desse modo, a Escola de Primeiras Letras tinha como finalidade o uso obrigatorio
de um método e organizacdo conforme o disposto no ensino mutuo; contetido destinado ao
ensino da leitura, escrita e as quatro operacdes e nocGes de geometria; e, a manutencdo de
principios morais e cristdos conforme a religido catdlica (Saviani, 2007). Na escola elementar,
0 Método de Ensino Mutuo ou Método Lancaster seria desenvolvido por um Unico professor,
com a responsabilidade de diferentes classes de alunos, tendo como auxiliar os alunos que se
encontravam num nivel mais elevado de conhecimentos e tinha como objetivo expandir o
ensino com rapidez e baixo investimento (Camargo, 2004).

Nesse tipo de escola ja se manifestavam alguns problemas na oferta do ensino, de
forma que correspondesse a qualidade esperada, e algumas questdes ja se faziam presentes.
Dentre outros fatores, era sentida a auséncia de uma formacéo adequada dos professores e pouca
dedicacdo ao oficio aliada a uma baixa remuneracéo, além de que o método escolhido nédo era
eficiente e ndo havia condicGes estruturais adequadas para desenvolvé-lo. Com isso, pode ser
dito que, desde a sua origem, a escola destinada a atender a fase inicial do processo de
escolarizacdo ja se mostrava em condi¢Ges desfavoraveis para fazé-lo acontecer na sua
totalidade.
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Com o advento do regime republicano, os ideais liberais se materializam no Brasil
e exercem influéncia na organizacdo educacional com aporte nos modelos educacionais
desenvolvidos em outros paises. Logo, a partir das reformas ocorridas no sistema educacional
¢ instituida a escola primaria, a qual coube “[...] moldar o carater das criancas, futuros
trabalhadores do pais, incutindo-lhes especialmente valores e virtudes morais, normas de
civilidade, o amor ao trabalho, o respeito aos superiores, [...]” (Souza, 2008a, p. 37-38). Outro
aspecto a destacar é que na Constituicdo republicana de 1891, “[...] embora omissa quanto a
responsabilidade sobre o ensino primério, delegava aos estados a competéncia de legislar e
prover esse nivel de ensino [...]” (Saviani, 2007, p. 171). Assim sendo, coube aos Estados a
responsabilidade sobre a administracédo e difusao das escolas primarias.

Com as reformas ocorridas na instrucdo publica nos primeiros anos do governo
republicano, o ensino organizou-se em trés niveis assim definidos: curso primario, curso
secundario e curso superior. Ao curso primério foram destinados oito anos e era composto por
dois estratos, denominados de curso preliminar e curso complementar, sendo que o primeiro
constituia-se de carater obrigatorio para as criangas de até 12 anos e possuia duracao de quatro
anos e “[...] destinava-se a formacéo do cidaddo pela aprendizagem da leitura, escrita calculo e
rudimentos das ciéncias naturais e sociais; 0 complementar, também com duracdo de 4 anos ,
tinha carater mais complexo, direcionando-se para a ampliagdo da cultura geral.” (Souza,
2008a, p. 40). Posteriormente, a formacdo de professores ganhou espago no curso
complementar, assim o periodo destinado a escola primaria foi diminuido para 4 anos.

Nessa nova organizagdo o ensino de religido foi extinto das escolas, sendo
concedido a escola publica o carater da laicidade. Houve também mudancas relativas ao metodo
de ensino e a adoc¢do do intuitivo em substituicdo ao matuo executado na Escola de Primeiras
Letras, bem como o acréscimo de areas de conhecimento que complementariam os contetdos
escolares apresentados acima.

Na escola priméria um Unico professor era responsavel pela ministragdo das aulas
por classe, denominada de isolada ou avulsa, de forma simultanea a um grupo de alunos com
niveis de aprendizagem diferenciados, seguindo a organizacdo do modelo da escola unitaria.
As atividades ocorriam em ambientes sem as devidas condigbes materiais, em locais
inapropriados e sem a devida higiene ou nas proprias residéncias dos professores, mantendo-se
assim as condicdes desfavoraveis ao trabalho docente como ja anunciado (Saviani, 2007; Souza,
2008a).

Na sequéncia, ha o registro de que, em 1893, aconteceu uma nova organizacao das

escolas ocorrida pelo agrupamento das classes isoladas ou avulsas que tinham um Unico
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professor responsavel por seu funcionamento. Esse novo formato foi denominado de grupos
escolares e teve a sua origem na metade do século XIX em paises da Europa e nos Estados
Unidos. O grupo escolar, por suas caracteristicas, denota
[...] um tipo de organizacdo didatico-pedagdgica e administrativa mais
complexo, econémico e racional, adequado & expansdo do ensino primario nos
nicleos urbanos. Ele pressupunha um edificio com varias salas de aula e
varios professores, uma classificacdo mais homogénea dos grupos de alunos
por niveis de adiantamento, a divisdo do trabalho docente, atribuindo a cada

professor uma classe de alunos e adotando a correspondéncia classe, série e
sala de aula. (Souza, 2008a, p. 41).

Nesse interim, Saviani (2007, p. 165) enfatiza que o estado de Sdo Paulo se fez
pioneiro na ordenacdo de um sistema orgéanico de educacéo e, dentre o que propunha, foi o

responsavel pela

[...] organizacéo das escolas na forma de grupos escolares, superando, por esse
meio, a fase de cadeiras e classes isoladas, o que implicava a dosagem e
graduacdo dos contetdos distribuidos por séries anuais e trabalhados por um
corpo relativamente amplo de professores que se encarregavam do ensino de
grande namero de alunos, emergindo, assim, a questdo da coordenagdo dessa
atividade também no &mbito das unidades escolares.

Dessa forma, foram criados os grupos escolares, constituidos pelo agrupamento de
escolas e classes, anteriormente isoladas, em um so6 espaco fisico amplo para que pudessem ser
abrigados ali os alunos oriundos delas e para que fosse organizada a forma de administracéo
dessa nova oferta de instrucdo publica. Esse modelo expandiu-se para 0s demais estados. Cabe
destacar que os investimentos financeiros imputados para a instru¢do publica eram escassos e
ndo cobriam as despesas que emergiam para a manutencao de seu funcionamento no aspecto
fisico, ou seja, ndo satisfaziam as condi¢cGes materiais necessarias para a execu¢do do trabalho
docente.

Outro aspecto a considerar nessa forma de organizacdo das escolas, refere-se a
formacéo de classes seriadas e anuais, com gradacao de uma série a outra conforme a aquisicdo
da aprendizagem. Esse sistema ocorre por meio do ensino de um professor, primando pelo
ensino do que é mais elementar ao mais complexo, de forma encadeada com o topico seguinte,
repeticdo do que era ensinado. Ao professor era dada toda autoridade, no sentido de agucar o
dever por parte dos alunos como forma do exercicio da autoridade docente e 0 ensino por
intuicdo. Vencidos esses principios, os alunos chegariam até a Ultima série, quando ocorria a

conclus&o do ensino primario.
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Esta forma de organizacao da escola se expandiu e, posteriormente, outros estados
comecaram a adota-lo. No Maranhao a sua implantacdo na cidade de Sao Luis data de 1903.

Conforme apresentado por Saviani (2007) e Souza (2008a), com 0S grupos
escolares o processo de ensino-aprendizagem adquiriu outras caracteristicas tais como:

a) As classes isoladas ao se conjugarem em um mesmo espacgo passaram a ser
organizadas em séries anuais 0 que, pedagogicamente, correspondeu a uma sistematizacdo e
regulacdo curricular, contetdos organizados em forma de mateérias e distribuidos por série,
avaliagOes com critérios mais rigidos, calendario letivo e jornada de trabalho escolar;

b) O ensino passou a ser graduado e as séries eram organizadas a partir do nivel de
aprendizagem em que se encontravam o0s alunos, o que conduziu a divisdo do trabalho escolar
e a possibilidade de homogeneizagéo do ensino;

c) O agrupamento de alunos em um mesmo espaco e dividido por séries trouxe
alguns aspectos positivos ao trabalho docente, pois possibilitou ao professor um planejamento
por série anual, envolvendo o curriculo, método e conhecimentos, isto foi decorrente de o
ensino estar voltado a alunos com niveis de aprendizagem mais aproximados;

d) Criacdo da figura do diretor para administrar a escola, e a ele cabia 0s aspectos
burocréticos envolvendo, dentre outras tarefas, a fiscalizagdo das atividades desenvolvidas pelo
professor e a adogdo de medidas disciplinares aos alunos como forma de estabelecer a ordem,
considerando o nimero de alunos que compunham cada grupo escolar;

e) A essa organizacdo administrativa somam-se as funcdes desenvolvidas na
secretaria, serventes e porteiros que atendessem as especificidades desse tipo de escola,
conforme assinalado acima;

f) O deslocamento do aluno nas séries, de 1% a 42 dava-se pelo nivel de
aprendizagem por ele obtido permitindo-lhe concluir o ensino primério, o que provocou uma
seletividade em relacdo aos padrdes estabelecidos que se adequavam mais aos objetivos da
escola de elite, acarretando aos que ndo acompanhavam o seu ritmo a incidéncia da repeténcia
na primeira série, devido virem das camadas populares;

g) Principios pedagdgicos da escola tradicional (progressividade nos conteudos,
encadeamento l6gico, memorizacéo, autoridade e mérito) e adogdo do método intuitivo.

Tudo isso afetou sobremaneira tanto a oferta do ensino, que requeria as condi¢oes
adequadas para atender aos objetivos propostos pela forma de organizagédo da escola, quanto o
trabalho do professor por este ter deixado de ser o responsavel Unico pela organizacdo e

ministracdo de suas classes. Portanto, o professor precisou adequar-se aos novos procedimentos
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advindos do modelo de organizacdo escolar que emergia, tendo de cumprir ao que era por ele
estabelecido.

Dentre os compromissos que o professor deveria corresponder estdo: o tempo
destinado ao trabalho, os horarios escolares e 0s exames a que 0s alunos eram submetidos. Em
referéncia ao que vem sendo exposto em relagdo ao trabalho do professor nos grupos escolares,

trago a seguinte reflexdo de Souza (2008a, p. 44):

Se é fato que a divisdo do trabalho significou para os professores a perda da
autonomia docente sobre o trabalho educativo e a submissdo a hierarquia e a
burocracia escolar, por um lado, por outro, reduziu consideravelmente a
dispersdo das tarefas de ensino, facilitando o trabalho dos professores,
permitindo-lhes maior concentragdo de esforgos nos conteudos e atividades de
uma mesma série e favorecendo, até mesmo, uma certa especializacdo
(aprofundamento dos contetidos de uma série).

Por certo, as inovacGes que 0s grupos escolares trouxeram ao ensino primario
contribuiram de maneira significativa para um reordenamento da estrutura organizativa dos
estabelecimentos de ensino, passando a ter um carater mais coletivo do processo ensino-
aprendizagem, pois os professores ja ndo estavam mais isolados em classes individuais
distribuidas em diversos ambientes, o que fortaleceu as relagcdes sociais no ambiente de
trabalho. Por outro lado, desencadeou um processo de controle sobre o trabalho docente que se
estenderia ao longo das décadas, como hoje se expressam com maior incidéncia diante das
politicas educacionais que seguem os principios do modelo neoliberal.

Essa forma organizativa da escola primaria em grupos escolares perdurou ao longo
de oito décadas com a finalidade de promover a civilizacdo do povo por meio do seu acesso a
escola, fato este que se modifica diante de um cenario politico e econdmico que apresenta a
proposicdo da escola basica tendo o objetivo de formar a crianga com foco nas primeiras
aprendizagens, conforme nos retrata Souza (2008a). A referida autora ressalta que, a partir da
década de 1950, ja vinham sendo alinhavadas reformas para a escola primaria, por certo sob a
influéncia dos ideais escolanovistas que tinham como uma das proposices a defesa da
democratizacdo do ensino, cuja concretizacdo estava sendo adiada. Nesse periodo mantém-se
as discrepancias quanto as condicdes de trabalho do professor, o que afetava o processo ensino-
aprendizagem. A isso somam-se as questdes reclamadas pelo professor que envolviam a falta
de qualidade da formacdo docente, o salario insuficiente, as praticas de ensino tradicionais.

Tal ocorréncia é demonstrada no Plano Nacional de Educacéo, referente ao periodo
de 1960-1971, através do relato sobre a situacdo em que se encontrava 0 ensino primario, nos

anos de 1960, ressaltando o quantitativo de criangcas com idade de estarem matriculadas nas
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escolas, mas que ndo conseguiam chegar até ela. Citava também a repeténcia ou abandono de
alunos que ingressavam no primeiro ano e nao conseguiam alcancar o ultimo ano de
escolaridade primaria, sendo que muitas dessas criancas estavam sujeitas a falta de condi¢cdes
béasicas nas escolas, dentre elas as da zona rural das cidades.

E nesse cenario dos anos de 1960 no Brasil, emoldurado pelas lutas ideoldgicas e
pelo acirramento dos movimentos sociais, que € promulgada em 20 de dezembro de 1961 a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4.024/ 61. Nela sao
designados os fins da educacdo nacional que determinava esta como um direito de todos,
podendo a sua realizacdo ocorrer na escola e no ambiente familiar, cabendo a familia escolher
a forma como seus filhos deveriam recebé-la, sendo do poder publico a obrigacédo de sua oferta
em todos os segmentos de ensino, podendo a iniciativa privada também ministra-la. A
organizacao dos sistemas de ensino é de responsabilidade da Unido, dos Estados e do Distrito
Federal e estes passam a se estruturar da seguinte forma: Educacdo de Grau Primario e
Educacao de Grau Médio e Ensino Superior (Barros, 1980a).

O Grau Médio ficou distribuido em sete anos e organizado em dois ciclos
denominados Ginasial (quatro anos) e Colegial (trés anos). Este englobaria 0os ramos
Secundario, Técnico e a Formacdo de Professores para a Educacéo Primaria e Ensino Primario,
ja a Educacédo de Grau Primério agrupava a Educacdo Pré-Primaria e o Ensino Primario. A
escola Pré-Priméria deveria ser ministrada em escolas maternais ou em jardins de infancia
atendendo criangas com idade inferior a sete anos, e ao Ensino Priméario composto de, no
minimo, quatro séries, poderia ser adicionado mais dois anos, totalizando seis anos. Estes dois
altimos seriam voltados para aprimoramento de conhecimentos dos alunos, sendo de caréater
obrigatorio a criancas a partir dos sete anos de idade (Barros, 1980a).

Em relacdo a composicao curricular do Ensino Primario, trago a organizacao que
foi implantada no estado de Sao Paulo, conforme apresentado por Souza (2008b) que continha
dois niveis. O Nivel I correspondia a 12 e 22 séries sendo a Lingua Patria seu eixo central, com
caracteristicas praticas, e destinava-se a leitura e compreensdo de textos, tendo a fala, a leitura
e a escrita como atividades cotidianas, o que contemplaria o desenvolvimento das habilidades
da oralidade e da escrita. Por sua vez, o Nivel Il, de carater mais minucioso, era composto pela
3% e 4% séries e ofertava as seguintes matérias: “Lingua Patria, Matemadtica, Estudos Sociais,
Ciéncias, Saude, Educagdo Fisica e Iniciagdo Artistica”. (Souza, 2008b, p. 251). A autora
complementa que com essa organizagdo escolar houve uma diminuicdo do quantitativo de
matérias e de conhecimentos ministrados, comparando-se com a forma utilizada nas escolas de

S&o Paulo, em 1949. Outro aspecto que a autora evidencia é o de que, com esse tipo de
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organizacédo escolar, a educacdo elementar comecaria a ser reduzida ao desenvolvimento das
habilidades de ler, escrever e contar e com aprendizagens em doses minimas das ciéncias
naturais e sociais.

Com a reforma educacional, ocorrida no inicio dos anos de 1970, outra estrutura
organizacional é implantada no sistema de ensino brasileiro por meio da fixacao de diretrizes e
bases para o ensino, sancionadas pela Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971. Em decorréncia
desta Lei, a organizacdo do ensino passou a ser composta por trés segmentos que séo: Ensino
de Primeiro Grau (dos 7 aos 14 anos), Ensino de Segundo Grau (dos 15 aos 17/18 anos) e
Ensino Superior (de 18/19 anos em diante). Observa-se que houve a aglutinacdo do Ensino
Primario com o Ginasial, que passam a formar um Gnico grupo de ensino denominado Ensino
de 1° Grau, composto por oito anos letivos. A referida Lei estabelece a unificacdo do ensino de
forma continua e integrada, sendo cada ano letivo composto de 180 dias e 720 horas destinados
as atividades de ensino.

Um segundo aspecto a destacar é o de que a escolaridade obrigatdria, antes limitada
aos quatro anos do Ensino Primario, amplia-se para oito anos de estudo, passando a ser o0 Ensino
de 1° Grau a escolaridade obrigatdria exigida pela Lei. O ensino se estrutura por séries que
seguem uma gradacdo, com isso foram eliminados os exames de admissdo vigentes na
promocdo do Ensino Priméario ao Ginasial. Assim sendo, os oito anos escolares que
correspondem ao Ensino de 1° grau ficaram distribuidos em quatro séries iniciais (12 a 4%) e em
quatro séries finais (5% a 8%). E a ele € destinada a formacdo de criancas e adolescentes com a
utilizacdo de métodos e conteido em consonancia com as fases de desenvolvimento em que se
encontram. Quanto ao Ensino de 2° grau, sua composic¢ao consta de trés séries (12 a 3%) (Barros,
1980a).

Em consonancia ao disposto na Lei 5.692/71, com a estrutura de ensino
implementada, o curriculo passou a compor-se por duas partes, uma de formacao geral e uma
de formagé&o especifica. O entdo Conselho Federal de Educagdo (CFE), por meio da Resolucao
n° 8, de 1° de dezembro de 1971, fixou o Nucleo Comum para a composi¢do curricular do
ensino de 1° e 2° graus, definindo as seguintes matérias: Comunicacdo e Expressdo (Lingua
Portuguesa), Estudos Sociais (Geografia, Historia e Organizagédo Social e Politica) e Ciéncias
(Matematica e Ciéncias Fisicas e Bioldgicas). No referido curriculo também foram demandados
a Educacéo Fisica, Educagdo Moral e Civica, Programas de Salde e Ensino Religioso, de oferta
obrigatoria, mas de carater facultativo ao aluno. Assim sendo, nos anos iniciais do 1° grau

compuseram o curriculo as seguintes atividades, assim denominadas pela resolucéo:
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Comunicacdo e Expressdo, Integracdo Social e Iniciacdo as Ciéncias, com a inclusdo da
Matematica (Barros, 1980a).

Mantém-se com a Lei a ministracdo das disciplinas da 1 a 4?2 séries sob a
responsabilidade de um Unico professor, como na Escola de Primeiras Letras e Escola Priméria
e € nela designada que a formagdo docente seja desenvolvida na habilitacdo para o Magistério
em nivel da 3? série do 2° Grau.

Essas determinacdes da organizacao do ensino perduraram no Brasil até a segunda
metade da década de 1990, quando ocorreram outras reformas educacionais, dessa vez sob a
bandeira da promogéo da equidade social. Tais reformas foram oriundas de debates acerca da
educacdo e impulsionadas por diagndsticos realizados em nivel mundial sobre a educacao
basica, executados por organismos internacionais os quais apresentaram um cenario alarmante
de criancas sem acesso a escola primaria e uma alta taxa de analfabetismo de adultos (Torres,
2001).

E pertinente trazer a contribuicdo de Shiroma, Campos e Garcia (2005) quando
anunciam que as reformas educacionais ocorridas nos Estados Unidos e na Inglaterra, na década
de 1980, foram desencadeadoras de varias outras reformas que aconteceram, nas ultimas
décadas, em varios outros paises. E importante retomar que, nesse periodo, os paises ocidentais
ja vivenciavam as politicas de cunho neoliberal que, por conseguinte, interferiram nas politicas
educacionais que precisaram ser implementadas, o que exige um esforco de analise e se faz
necessario conhecer essas proposi¢cdes e suas consequéncias para a educacgdo. (Apple; Au;
Gandin, 2011). As autoras Shiroma, Campos e Garcia (2005) destacam ainda a forte influéncia
dos organismos internacionais na proposicao de politicas a serem adotadas em diversos paises.
E dentre os organismos internacionais citados por elas figuram o Banco Mundial (BM), a
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), o Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e outros.

Nesse interim, na década de 1990, varias conferéncias foram realizadas em nivel
mundial, sob a tutela destes organismos internacionais, com o objetivo de discutir a proposi¢éo
de politicas educacionais voltadas a paises de maior populacéo, entre esses, o Brasil. Por certo,
nesse conjunto de politicas destaca-se a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, ocorrida na cidade de Jomtien na Tailandia, em marco de 1990, organizada por quatro
organismos internacionais: Organizacdo das NacOes Unidas para a Educacdo (UNESCO),
Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BM) (Torres, 2001).
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Dessa conferéncia gerou-se a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos:
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem e o Marco de Agao, assinada pelos 155
governantes presentes que assumiram o compromisso de “[...] garantir uma ‘educagdo basica
de qualidade’ para criangas, jovens e adultos [...]” (Torres, 2001, p. 9). A autora citada destaca
que, além da presenca de governos e organismos internacionais, houve a participagdo de
agéncias internacionais, bem como de organismos ndo governamentais e de associacfes
profissionais. A referida Declaragao no art. 1°, denominado “Satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem”, define que as necessidades basicas de aprendizagem “[...] compreendem
tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao
oral, o célculo, a solucdo de problemas), quanto os conteldos béasicos da aprendizagem
(conhecimentos, habilidades, valores e atitudes) [...]” (UNESCO, 1998a).

Nesse sentido, Delors (1996), no Relatério elaborado em conjunto com a Comisséao
Internacional sobre Educacdo para o Século XX, intitulado Educagao: um tesouro a descobrir,
reforca que as necessidades supramencionadas envolvem todas as pessoas, de criancas a
adultos. Significa dizer que a oferta da educacéo basica deva ocorrer de maneira universal e se
desenvolver em uma base solida que permita aprendizagens futuras para todos os envolvidos,
0 que se alinha ao art. 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, proclamada na
Assembleia Geral das Nagdes Unidas, ocorrida no dia 10 de dezembro do ano de 1948, em
Paris, ao afirmar que “Todo ser humano tem direito a instrugdo. [...]. A instrugdo elementar sera
obrigatoria.” (Brasil, 1998a).

Sendo assim, em relagdo ao documento da Declaracdo citada, cabe fazer dois
destaques. O primeiro é que a denominacdo Educacdo para Todos refere-se a oferta de toda a
educacdo basica com o intuito de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de todos
que a ela tiverem acesso. Um dado importante nesse destaque, segundo Torres (2001), é o de
que a educacao béasica ndo se restringe a educacdo primaria, mas sim que deve ser estendida a
outros graus de ensino. O segundo destaque refere-se ao entendimento de que o atendimento as
necessidades basicas ndo se resume na aprendizagem de conhecimentos basicos, mas a ela deve
ser associado um conjunto de aspectos inerentes a concretizacdo da oferta da educacdo que
fazem parte da vida das pessoas, dentre eles: a sobrevivéncia, qualidade de vida,
desenvolvimento pleno, vida e trabalho com dignidade, bem como a possibilidade de continuar
aprendendo.

Mediante ao exposto, para a concretizacdo desse objetivo, é necessario que cada
pais se ocupe de ofertar condicdes sociais e econdémicas a sua populagdo, posto que essas

necessidades envolvem: saude, alimentacdo, lazer, trabalho, moradia e saneamento basico,
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dentre outras. Torna-se forgoso, portanto, fazer valer o direito de todas as pessoas,
independentemente de suas particularidades, a terem acesso a uma escola com condicdes
favoraveis a efetivacdo do processo educacional, pontuando assim o processo de inclusdo
daqueles que se encontram por motivos diversos fora do ambiente escolar.

Por conseguinte, nessa mesma década, diante do cenario internacional referente a
formulacdo de politicas educacionais, o Brasil, ha qualidade de pais signatario da Conferéncia
de Jomtien, inicia a discussédo e proposi¢ao de politicas educacionais para responder aos acordos
nela assumidos. Inicialmente, em conformidade as proposi¢fes advindas da Declaragdo de
1990, tem-se em 1993, a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo para Todos definido como

um

[...] conjunto de diretrizes de politica em processo continuo de atualizagdo e
negociagdo, cujo horizonte devera coincidir com a reconstrugdo do sistema
nacional de educacdo bésica. [...] Estas diretrizes de politica servirdo de
referéncia e fundamentaréo os processos de detalhamento e operacionalizacao
dos correspondentes planos estaduais e municipais. As metas globais que ele
apresenta serdo detalhadas pelos Estados, pelos Municipios e pelas escolas,
elegendo-se, em cada instancia, as estratégias especificas mais adequadas a
cada contexto e a consecucdo dos objetivos globais do Plano. (Brasil, 1993, p.
15).

E, de acordo com o que ja estava expresso na Constituicdo de 1988, este plano teve
como responsabilidade “[...] assegurar a sua populagdo o direito a educagao [...] e, dessa forma
colaborar para os esforgos mundiais na luta pela universalizagdo da educacdo basica.” (Brasil,
1993, p. 11). Com isso, a proposi¢do de uma educacdo que seja capaz de atender a todas as
pessoas em idade escolar de maneira universal, conforme pontuam as Declaragfes de Jomtien
e Salamanca, conduziu a um conjunto de reformas nos sistemas de ensino nos diversos paises,
dentre eles o Brasil, no sentido de atender aos objetivos de uma educagédo equitativa e de
qualidade, capaz de suprir as necessidades basicas de aprendizagem.

Cabe destacar que as reformas educacionais, ao postularem a escolarizagéo de um
numero maior de pessoas, promovem um aumento no quantitativo de alunos que ingressardo na
escola o que, por certo, requereu mudancas na organizacao escolar pois, conforme nos apresenta
Formosinho (2009), isso fez surgir uma escola mais heterogénea em referéncia aos novos perfis
de alunos que nela irdo ingressar, denominada escola de massas. No Brasil ndo ocorreu de forma
diferente ao expresso pelo referido autor, pois no periodo de elaboracdo do Plano Decenal, foi

pertinente considerar que

[...] o sistema educacional devera enfrentar os seguintes efeitos entre outros:
os intensos fluxos migratorios dos Gltimos quinze anos; concentracdo dos
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nucleos dindmicos da populagdo nas areas metropolitanas — e na periferia
destes aglomerados — de importantes grupos sociais situados abaixo da linha
de pobreza; além do novo e recente deslocamento de familias pobres em busca
de melhores oportunidades para as cidades de médio porte. Acrescenta-se,
ainda, a esse quadro, a persisténcia, nas areas rurais de regiGes menos
desenvolvidas, de consideraveis contingentes de criancas e adolescentes
pobres. (Brasil, 1993, p. 19).

Dito isso, a escola passaria a vivenciar uma heterogeneidade na dimensdo humana
caracterizada por uma diversidade social, econémica e cultural, haja vista o ingresso neste novo
tipo de escola de um corpo de alunos com caracteristicas diferenciadas da escola que estava
destinada a um publico social com caracteristicas mais aproximadas. E pertinente mencionar
que os discentes que adentram a escola trazem consigo sua posi¢cdo social e econémica, a
educacéo e cultura recebidas no seio da familia, bem como sua relacdo com a educacéo escolar
€ 0s motivos, interesses € valores que levam e buscam nesse tipo de educagdo. Assim, “Nao se
pode esperar que a escola, ao passar a incluir grandes contingentes de criangas, [...], tenha o
mesmo desempenho que alcancava, quando atendia, sobretudo, criangas de camadas sociais
mais favorecidas [...].” (Santos; Oliveira, 2009, p. 33).

Diante do exposto e em consonancia ao que é defendido e determinado nas duas
Conferéncias citadas e como parte das proposi¢des do Plano Decenal de Educacéo para Todos
ocorreu no Brasil a elaboracdo, com aprovacdo em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) n° 9.394/1996, na qual estdo dispostas as designacfes para a
oferta da educagdo basica e superior. Dentre as disposi¢des nela expressas, consta no “Art. 4° -
O dever do Estado com educagdo escolar publica e gratuita [...].” (Brasil, 2017a, p. 9). E,
conforme é expresso no art. 3° da Lei citada, fica instituido que a Educagédo Basica sera de oferta
obrigatoria a criancas e jovens, da pré-escola ao ensino médio, correspondendo a faixa etaria
dos 4 aos 17 anos. Assim sendo, no Titulo V, Capitulo | — Da composic¢ao dos niveis escolares
da referida lei, o art. 21 declara que “- A educacgdo escolar compde-se de: | — educacédo basica,
formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il — educagao superior.”
(Brasil, 2017b, p. 17).

Com a promulgacdo da atual Lei, em comparacdo as formas anteriores de
organizacao do ensino no Brasil, o sistema de ensino passou a ser constituido da seguinte forma:
educacao infantil como primeira etapa da Educacéo Basica, sendo ofertada em creches para as
criancgas de até trés anos de idade e a pré-escola para criangas de quatro a seis anos; o0 Ensino
Fundamental manteve o quantitativo de oito anos letivos, com a primeira etapa do 1° ao 4° ano
e a segunda do 5° ao 8° ano; e o Ensino Médio de trés anos (1° ao 3° ano) adquiriu o carater de

terminalidade da Educacgdo Basica.
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Na sequéncia, a Resolu¢do CEB n° 2, de 7 de abril de 1998, estabelece que o
curriculo deste nivel de ensino ficaria composto de uma base comum nacional e de uma parte
diversificada. As areas de conhecimento foram assim denominadas: Lingua Portuguesa; Lingua
Materna (populacfes indigenas e migrantes); Matematica; Ciéncias; Geografia; Historia;
Lingua Estrangeira; Educacdo Artistica; Educacgdo Fisica; e Ensino Religioso (Brasil, 1998c).

No ano de 2005, a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental sofrem uma alteracéo
com a publicacédo da Resolucdo n° 3 - CNE/CEB, de 3 de agosto, que teve como objetivo definir
normas nacionais referentes a ampliacdo no nimero de anos de oferta do Ensino Fundamental,
passando a ser de nove anos de duracgéo, correspondendo do 1° ao 9° ano, e sendo ofertado a
criancas a partir dos seis anos de idade e finalizando com a idade de quatorze anos. Com essa
ampliacdo, ocorreram as seguintes alteracdes: Educacdo Infantil para criangas até cinco anos
de idade (creche até trés anos e Pré-escola quatro e cinco anos) e Ensino Fundamental: anos
iniciais (1° ao 5° ano) dos seis aos dez anos de idade e anos finais (6° ao 9° ano) dos onze aos
quatorze anos de idade (Brasil, 2005).

Nessa nova composicao do Ensino Fundamental de 9 anos, mantém-se o curriculo
composto pela base comum e a parte diversificada. O componente curricular obrigatorio
manteve as disciplinas, s6 que aglutinadas nas areas de conhecimento Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino Religioso, conforme é descrito na Resolucéo
CNE/CEB n° 7, de 14 de dezembro de 2010 (Brasil, 2010). Na sequéncia tem-se, no ano de
2017, a implantagdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida e com carater de
obrigatoriedade pela Resolugdo CNE/CP n° 2, publicada em 22 de dezembro (Brasil, 2017c).

Em consonancia ao que foi descrito sobre as mudancas na forma de organizacao
escolar, retomo o art. 3° da LDBEN/96, quando reporta que o0 ensino na Educacdo Béasica deve
sequir alguns principios, dentre eles temos: “[...] igualdade de condi¢bes de acesso e
permanéncia na escola; [...] gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; [...]
valorizacdo do profissional da educacdo escolar; [...] gestdo democratica do ensino publico,
[...].” (Brasil, 2017b, p. 8-9). Desse ultimo principio adveio a criacdo de conselhos na escola
com o efetivo envolvimento de profissionais da educac¢ao, comunidade escolar e do seu entorno.
Com isso, as relacdes de trabalho na escola também foram modificadas.

Nesse interim, com o intuito de atender ao objetivo de universalizacdo da educacédo
para todos, é encaminhada a escola uma gama de proposi¢fes contendo a¢des que venham
atender as especificidades que nela emergem diante da heterogeneidade discente que a escola
abriga, originarias das politicas educacionais a serem implementadas. Assim sendo, nessa

compilacgéo de agdes propositivas da educagao escolar, inclino a minha discusséo sobre a oferta
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da educacdo de maneira universal, inclusiva e que atenda as necessidades basicas de
aprendizagem no sentido de que todos tenham acesso ao processo de escolarizagdo. Desse
modo, apoio-me no que é expresso no art. 3° da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos: Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem e o Marco de Ac¢ao, intitulado
“Universalizar o acesso a educagdo e promover a equidade” para destacar que, nesses todos,
estdo inseridas as pessoas com deficiéncia. O referido artigo orienta, desse modo, aos paises
signatarios a promocao de medidas para garantir o direito de acesso de pessoas com qualquer
tipo de deficiéncia as suas redes de ensino de forma inclusiva.

A partir da proposicdo da Declaragdo citada, merece referéncia a realizagdo da
Conferéncia Mundial sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais, em Salamanca na Espanha, também organizada pela UNESCO, ocorrida

em 1994, da qual originou-se a Declaracdo de Salamanca na qual € proclamado que

[...] reafirmamos o0 nosso compromisso para com a Educacdo para Todos,
reconhecendo a necessidade e urgéncia do providenciamento de educacéo
para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais
dentro do sistema regular de ensino [...]. (UNESCO, 1998b).

As proposicOes afirmadas na Declaracdo de Salamanca (1994) conduzem ao
paradigma denominado inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia (Montoan, 2006; Mittler,
2003), 0 que permite a essas pessoas terem acesso ao processo de escolarizacdo em escolas
regulares e em classes comuns como um direito adquirido, fenbmeno esse gerado em
consonancia ao discurso de uma percepcdo social das pessoas com deficiéncia, que ser tratada
na Sec¢do seguinte. Para tanto, solicita dos governos medidas politicas que lhes assegurem esse
direito e apela aos governos e agéncias financiadoras internacionais (UNESCO, UNICEF,
PNUD e BM) “[...] que sancionem a perspectiva da escolaridade inclusiva e apoiem o
desenvolvimento da educacdo de alunos com necessidades especiais, como parte integrante de
todos os programas educativos.” (UNESCO, 1998b). Reafirmando assim que, “[...] Toda a
pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo menos a correspondente ao
ensino elementar fundamental. O ensino clementar é obrigatorio. [...]” (Brasil, 1998a),
conforme determina a Declaragdo Universal de Direitos Humanos.

Essa nova forma de pensar o acesso de pessoas com deficiéncia a escola provocou
o0 repensar da politica educacional e da politica de Educacao Especial até entdo vigentes, bem
como a forma de organizacdo da escola, a pratica pedagodgica e o trabalho docente, visto ser
imprescindivel que mudancas sejam realizadas no sentido de atender ao proposto na Declaracéo

de Salamanca. E certo afirmar que “[...] a aplicabilidade desses preceitos legais presentes nas
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prescri¢des oficiais, ou seja, nas ac¢les politicas de altera¢bes, como as de inclusdo escolar,
constitui um processo complexo, que resulta em impactos e mudancas em toda a trajetéria até
chegar [...]” (Marin; Zeppone, 2012, p. 147) aos professores.

Ressalta-se que nesse conjunto de mudancas ocorridas na escola, diante das
politicas educacionais que sdo formuladas, estd a proposicdo da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo inclusiva, referendada, como ja anunciado, na Declaracdo de
Salamanca, 0 que suscitou dos governos que dela sdo signatarios uma legislacdo para sua
implantacdo nos sistemas de ensino. Portanto, € importante frisar que no art. 58 da LDBEN n°
9.394/96, a Educacdo Especial é anunciada como uma modalidade de ensino que deve ser
oferecida ao seu publico-alvo, de forma preferencial na rede regular de ensino e o seu art. 4°
faz alusdo ao atendimento educacional especializado “[...] gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de
ensino.” (Brasil, 2017b, p. 9).

Quanto ao processo ensino-aprendizagem, os sistemas de ensino deverdo
proporcionar a estes alunos para atender suas especificidades, dentre outras proposi¢des que
estdo presentes no art. 59, “[...] curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos [...] professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos
nas classes comuns; [...].” (Brasil, 2017a, p. 40).

Ademais, ao que foi afirmado na LDBEN 9.394/96 e, em consonancia com as
disposicdes presentes na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1998b), foi solicitado aos paises
signatarios que “[...] adotem o principio de educagdo inclusiva em forma de lei ou de politica,
matriculando todas as criancas em escolas regulares, a menos que existam fortes razbes para
agir de outra forma [...].” Diante dessa prerrogativa, o Brasil institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacédo Especial na Educacgdo Basica por meio da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, de 11 de
setembro de 2001. Dentre as determinacdes estabelecidas pelas Diretrizes, consta no art. 7° que
os alunos com deficiéncia devem frequentar as classes comuns do ensino regular (Brasil, 2001),
assegurando as pessoas com deficiéncia que esse acesso a escola ndo seja em classes especiais
(Bueno; Meletti, 2013).

No dizer de Garcia e Michels (2011), as Diretrizes para a Educacdo Especial
normatizam no Brasil as orienta¢des advindas dos debates em nivel internacional que se referem
a oferta da educacdo inclusiva, dando destaque aos documentos origindrios das duas
Conferéncias ja aqui referendadas. Posteriormente, em 2008, foi publicado, em 2008, o

documento Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva Inclusiva (PNEEPI) (Brasil,
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2008), elaborado por um Grupo de Trabalho nomeado em 2007 pela Portaria n° 555/2007.
Assim, considerando as proposicdes de acdes na implementacdo da politica de Educacdo
Especial contidas nos documentos oficiais destinados as escolas, cabe ressaltar que, como
qualquer outra politica educacional, a oferta da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva -
fazendo valer o direito de acesso das pessoas com deficiéncia a escola regular - suscitou
mudancas na forma de organizacdo da escola (Garcia, 2016).

Tais mudancas foram necessarias para cumprir as determinacfes expressas nos
documentos legais, requerendo assim um ambiente acessivel para que a escola atenda as
necessidades educacionais do novo publico que ingressaria nas classes comuns. Por
conseguinte, houve designacao de acdes a serem executadas pelo corpo administrativo e por
professores na sua efetivacdo, assim como em outras politicas que a ela se somaram.

Assim sendo, para configurar-se como inclusiva, a escola devera oferecer as
condigOes para corresponder significativamente aos preceitos ditados pelo paradigma da
inclusdo, conforme especifica o art. 2° da Resolugdo CNE/CEB n° 2: “Os sistemas de ensino
devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias
para uma educacgéo de qualidade para todos.” (Brasil, 2001, p. 1).

Atendendo a esse preceito, em consonancia ao exposto nos artigos 6° e 7° das
Diretrizes da Educacdo Especial (Brasil, 2001), as escolas deverdo conter em sua estrutura
organizativa, entre outras, as seguintes acoes:

a) Avaliacdo do processo ensino-aprendizagem do aluno com assessoria técnica;

b) As classes comuns devem ser compostas por professores da classe e da educagéo
especial com formacéo especializada que permitam atender as necessidades dos alunos;

¢) Acomodar os alunos, de acordo com 0 ano em que estdo matriculados, em vaérias
classes;

d) Trabalhar com a flexibilizacdo e adaptacGes curriculares referentes aos
conteudos, metodologias de ensino, recursos didaticos e processos de avaliacdo adequadas as
necessidades educativas dos alunos;

e) Servico de apoio ao professor nas classes comuns: trabalho colaborativo com
professor especializado, professores intérpretes de linguagens e cédigos;

) Professores e profissionais itinerantes;

g) Servicos de apoio pedagdgico em sala de recursos como professor especializado;

h) Temporalidade flexivel do ano letivo aos alunos que precisam de maior tempo

para concluir os estudos.
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Assim também devem ser atendidas as questdes de acessibilidade e barreiras nos
espacos fisico e social da escola e que sdo entendidas conforme descrito no art. 8° no Decreto
5.296, de 2 de dezembro de 2004, como:

| - acessibilidade: condicdo para utilizacdo, com seguranca e autonomia, total
ou assistida, dos espacos, mobiliarios e equipamentos urbanos, das
edificacBes, dos servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas e meios de
comunicacdo e informagdo, por pessoa portadora de deficiéncia ou com
mobilidade reduzida;

Il - barreiras: qualquer entrave ou obstaculo que limite ou impega o acesso, a
liberdade de movimento, a circulacdo com seguranca e a possibilidade de as
pessoas se comunicarem ou terem acesso a informacao [...]. (Brasil, 2004).

No atendimento as proposicdes legais, a oferta da Educacdo Especial numa
perspectiva inclusiva requer que a escola passe por um processo de adequacao as necessidades
especificas do grupo de alunos que nela comeca a adentrar, a partir da garantia do direito de
matricula no inicio dos anos 2000, bem como dos demais alunos que nela estdo inseridos, pois,

conforme Formosinho (2009, p. 69) esclarece,

A escola de massas, como qualquer outra organizacdo complexa, s6 pode
responder adequadamente as novas e diferentes clientelas aceitando o desafio
da diferenciacdo, de modo a poder oferecer aos novos clientes servigos
educativos que realmente se adequem as suas necessidades.

Destaca-se que o conjunto de mudancas pela qual a escola necessita passar, frente
aos desafios que a ela séo dirigidos em relagdo ao processo de universalizagdo do ensino como
propdem as politicas educacionais até aqui apresentadas, ndo se limitam a matricula de todos
os alunos, incluindo os com deficiéncia na classe comum, mas perpassam pela garantia das
condicdes de trabalho que precisam ser disponibilizadas, de forma que permitam o ingresso, a
permanéncia e a saida dos alunos em condicdes de sentirem-se verdadeiros cidadaos e assim
buscarem os demais direitos que lhes sdo conferidos na sociedade. Nesse sentido, o topico
seguinte discorre sobre o trabalho docente e as condicbes de trabalho a ele inerentes para a

efetivacdo de uma educacdo que promova, de fato, o acesso de todos a escola regular.

3.2 Trabalho docente e condigdes de trabalho do professor

Com o proposito de fazer uma abordagem sobre o trabalho docente é pertinente
mencionar que, ao longo do processo historico, o trabalho se configura na condi¢do de mediador
das relacOes sociais que 0s homens estabelecem entre si nos diferentes tipos de sociedade. Por

meio dele, a sobrevivéncia humana é mantida, e ele € fator de determinacdo das relagdes sociais
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entre os homens, determinando assim cada modo de producdo vivenciado ao longo da Historia,

visto que

[...] o trabalho é um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que 0 ser humano com sua propria agdo impulsiona, regula e
controla seu intercambio material com a natureza. [...] Pressupomaos o trabalho
sob forma exclusivamente humana. (Marx, 2014, p. 211).

Dessa forma, o trabalho apresenta-se como parte integrante da formacéo humana
pois, e é por meio dele que 0 homem constroi a sua existéncia. Por conseguinte, na sociedade,
mediada pelas relacBes de trabalho instituidas pelo processo produtivo, sdo estabelecidas
relacdes sociais entre 0s seus membros, de forma que a humanidade possa desenvolver-se.
Assim sendo, 0 homem precisa ser entendido como um ser que mantém relacao direta com uma
atividade produtiva, seja voltada a fabricacdo de mercadorias para a sua sobrevivéncia, seja
para outras acBes que o remetem a construcao de saberes e prestacdo de servicos, hoje muito
presente em nossa sociedade.

Assim sendo, o trabalho docente é um componente que contribui na construcao das
relagdes sociais estabelecidas na sociedade, uma vez que a escola é uma instituicdo por onde
todos os individuos, independentemente de classe social, deverdo passar, visto o processo de
escolarizacdo ter caracteristica social. Por conseguinte, a educagdo escolar esta estritamente
ligada a estrutura de sociedade na qual é desenvolvida, havendo nessa relacdo fatores sociais,
politicos, econdmicos, culturais e ideoldgicos que determinardo os rumos que serdo dados a ela,
para que possa atender aos interesses e necessidades proprios dessa dita sociedade, bem como
as implicacGes sobre o trabalho docente.

Nesse contexto, ao ser a educacéo escolar transferida da tutela da Igreja para a do
Estado, o ensino entdo ministrado por religiosos passa a ser exercido por professores laicos, o
que nao provoca modificagdes substanciais “[...] nas motivagfes, nas normas e nos valores
originais da profissdo docente [...]” (Ndévoa, 2014, p. 15), mas ndo foi suficiente para afastar,
em sua totalidade, a influéncia do modelo religioso da figura do professor.

Novoa (2014) revela que, a principio, a docéncia ndo constituia uma atividade
principal de quem a exercia, visto que o professor possuia outra ocupacao. Relata também a
falta de especialidade necessaria ao seu exercicio, pois na docéncia atuavam principalmente os
religiosos. Dessa forma, o referido autor complementa que a origem da profissdo docente tem
lugar nas congregacdes religiosas.

Em referéncia ao exercicio da docéncia como profissdo, Novoa (2014) relata como

ocorreu 0 processo historico de profissionalizagdo do(a) professor(a) apresentando as quatro
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etapas que o compdem. A primeira, refere-se a0 momento em que 0 magistério passa a ocupar
a atividade principal dos que o exerciam, superando assim a questdo da atividade docente como
secundaria e comeca a ser executada por pessoas que a ela se dedicavam. Nesse sentido, a
segunda etapa ocorreu com a instituicdo de um suporte legal para o exercicio da docéncia, a

“licenca para ensinar”. Conforme acentuado pelo autor, a autorizagao para ensinar

[...] constitui um verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente,
na medida em que contribui para a delimitacdo do campo profissional do
ensino e para a atribuicdo ao professorado do direito exclusivo de intervencao
nesta area. [...] um momento decisivo do processo de profissionalizacdo da
atividade docente, uma vez que facilita a definicdo de um perfil de
competéncias técnicas, que servira de base ao recrutamento dos professores.
(N6voa, 2014, p. 17).

Assim sendo, o oficio de professor, antes exercido como atividade com fortes
caracteristicas advindas de préticas religiosas, recebe o aval para o exercicio da profissdo que
ocorre por meio de uma autorizacao dada ao professor pelo Estado, denominada licenca para
ensinar, o que embora seja uma “[...] etapa decisiva do processo de profissionalizagdo permite,
por um lado, a consolidacdo do estatuto e da imagem dos professores e, por outro lado, a
organiza¢do de um controle estatal mais estrito.” (Novoa, 2014, p. 18). Por ultimo, ocorre 0
surgimento de associacdes profissionais com o fim de criar regras e valores proprios da
categoria, bem como defender os interesses dos seus membros.

Em referéncia a terceira etapa - criagdo de instituicdes destinadas a formacao de
professores —, esta constitui uma reivindicacdo antiga, frente a necessidade de construcéo de
saberes necessarios para a docéncia. Assim, “A primeira instituicdo com o nome de Escola
Normal foi proposta pela convencdo, em 1794 e instalada em Paris em 1975. [...] chamada
Escola Normal Priméria, para preparar professores do ensino primario [...]” (Saviani, 2009, p.
143). Esta proposicdo de formacéo de professores para 0 ensino nos primeiros anos do processo
de escolarizacdo de criangas expandiu-se por outros paises ao longo do século XIX.

Nesse contexto de disseminacao da escola para formacéo de professores, foi criada
a primeira Escola Normal no Brasil, na provincia do Rio de Janeiro, entdo capital do pais, em
1835. Criada ap6s a Proclamacao da Independéncia, com ela emerge a proposicao de escolas
para atender as camadas populares. No Maranhdo, a instalacdo da Escola Normal deu-se em
1874, através de uma escola particular com incentivos pablicos (Tanuri, 2000; Saviani, 2009).

Inicialmente a criagdo das primeiras Escolas Normais tinha como objetivo fazer a
substituicdo dos mestres-escolas, em sua maioria, homens. Isso ocorreu em funcdo das

caracteristicas das aulas ministradas, tais como: ensino individualizado, repeticdo e
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memoriza¢do de conhecimentos. Essas caracteristicas ndo mais satisfaziam o exercicio da
docéncia (Camargo, 2004).

Outro destaque feito pela referida autora é o de que, nas escolas normais criadas, o

[...] nivel de escolaridade [...] ndo ultrapassava o nivel e o conteudo dos
estudos primarios, o que é possivel depreender a partir de um dos pré-
requisitos apontados para ingresso na escola normal no Rio de Janeiro [...]: 0
dominio da leitura e da escrita. (Camargo, 2004).

Em relacdo ao exposto, Tanuri (2000, p. 64) refere-se a formacdo ofertada na Escola
Normal como sendo “[...] um ensino apoucado, estreitamente limitado em conteudo ao plano
de estudos das escolas primarias.” Acrescenta ainda que houve uma descontinuidade na oferta
de turmas, ocasionando aberturas e fechamentos de escolas, justificados pela pouca procura por
parte da populagdo com interesse em exercer o Magistério. Ressalta tambem que tal desinteresse
tenha decorrido em funcdo da remuneracdo destinada aos docentes, o que fazia da docéncia
uma profissdo ndo atrativa financeiramente. Além disso, ndo havia o entendimento de que era
necessaria uma formagdo especifica para o exercicio do Magistério. Assim, “[...] sé puderam
carrear para o magistério um pessoal de baixo nivel e exiguas habilita¢des [...]”” (Tanuri, 2000,
p. 65).

Um outro aspecto a ser considerado em relacdo a essa descontinuidade advém da
percepcao cética sobre a formacgdo de professores de Couto Ferraz, ministro no Periodo
Imperial, o qual, por meio de decreto, aprovou, em 1854, o Regulamento para a reforma do
ensino primario e secundario do Rio de Janeiro, a época, sede da corte. “Para ele as Escolas
Normais eram muito onerosas, ineficientes quanto a qualidade da formacéo que ministravam e
insignificantes em relagcdo ao nimero de alunos que nelas se formavam.” (Saviani, 2007, p.
133).

Dessa forma, € possivel dizer que, desde entdo, nota-se pouco prestigio em relacao
a preparacdo dos professores para atuarem nas escolas, visto eles poderem ser substituidos por
professores adjuntos que teriam uma formacdo imediatista, preparados na pratica, o que
ocasionou o fechamento da Escola Normal de Niteroi. Sendo assim, a funcdo de professor
aparece com caracteristicas de que as pessoas que passavam pelo processo de formacéo
advinham de uma classe sem muitos recursos, sendo desprovidas também de um certo capital
humano. Por conseguinte, valorizar essa fungdo, seria “[...] tratar o trabalho como se fosse um
feixe unico de habilidades inatas.” (Schultz, 1973, p. 33).

Na atualidade, a formagé&o de professores para 0 ensino na Educacao Infantil e do

1° a0 5° ano do Ensino Fundamental € destinada ao Curso de Pedagogia em Instituicdes de
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Ensino Superior. Este fato deveu-se ao carater de nivel universitario adquirido pelos Institutos

de Educacdo do Distrito Federal e de Sao Paulo

[...] tornando-se a base dos estudos superiores de educacdo: o paulista foi
incorporado a Universidade de S&o Paulo, fundada em 1934, e o carioca foi
incorporado a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935. E foi sob
essa base que se formaram os cursos de formagdo de professores para as
escolas secundarias, [...] a partir do decreto-lei n. 1.190, de 4 de abril de 1939
[...], compondo o modelo que ficou conhecido como ‘esquema 3 + 1’ adotado
na organizagdo dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. (Saviani, 2009, p.
146)

Tal mudanca ocorreu diante de movimentos iniciados na década de 1980, por parte
de educadores em prol da reformulacdo do Curso de Pedagogia. Desse modo, a questdo da
formacéo de professores foi tratada no artigo 62 da LDBEN n° 9.394/1996 (Brasil, 2017b),
designando que

A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacgdo minima
para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(Redacgdo dada pela lei n® 13.415, de 2017b).

Em 15 de maio de 2006, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, ocorreu a
reformulacdo do Curso de Pedagogia com a instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura (Saviani, 2009). O art. 2° das Diretrizes
determina que a ele “[...] aplicam-se a formacao inicial para o exercicio da docéncia na
Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, e em cursos de Educacédo Profissional na area de servicos e apoio escolar,
bem como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.” (Brasil,
2006).

Tomando como referéncia o exposto, vale destacar que, embora tenha havido uma
institucionalizacdo da formacédo de professores, desde o seu inicio é notdrio perceber que néo
fica evidenciada a formacéo para o atendimento de alunos da Educacéo Especial. Desse modo,
sem um preparo cientifico, sem conhecimentos especificos e, principalmente, sem um cabedal
de elementos pedagdgicos, a formacéo de professores desenvolvida ndo poderia suprir 0 ensino
para pessoas com deficiéncia. Isso porque os docentes na Escola Normal nédo se apropriaram de
conhecimentos sobre o processo ensino-aprendizagem para além do nivel elementar a ser

ofertado a populacao que frequentava a escola.
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Em relacdo a essa questdo, Saviani (2009) evidencia que, embora a Educagéo
Especial tenha sido tratada na legislacdo, fazendo referéncia a LDBEN n° 9.396, como uma

modalidade de ensino a qual foi destinada um capitulo, quanto

[...] & formacdo de professores para atuar na Educacdo Especial a questdo
permanece em aberto. Com efeito, o lugar onde esse tipo de formag&o poderia
ser contemplado em sua especificidade seria o curso de Pedagogia. Entretanto,
aresolucdo CNE/CP 1, de 2006, [...] toca na quest&o [...] de passagem e apenas
duas vezes. (Saviani, 2009, p. 153).

De outro modo, Formosinho (2009) discorre sobre a concepcao profissional do
professor tomando como referéncia a denominada crise da educacao escolar, anunciada no final
da década de 1990, e o surgimento da, por ele denominada, escola de massas, fatos esses que
fardo surgir diferenciacdes na funcdo exercida pelo professor face as caracteristicas envoltas
nesses dois fendmenos, tendo como pano de fundo a realidade portuguesa.

O referido autor parte do argumento de que a crise da educacao escolar se tratava
de uma crise social e, nesse sentido, os problemas originarios da sociedade séo transferidos
como questdes a serem resolvidas pela escola. Assim, como forma de atender a determinacGes
legais houve o aumento progressivo da escolarizacdo obrigatéria, “[...]. Foi-se, assim, criando
uma organizagédo nova —a escola de massas. [...], por sua esséncia, uma escola mais heterogénea
[...] na dimens@o humana.” (Formosinho, 2009, p. 38-39).

Diante desse contexto de heterogeneidade na dimensdo humana na escola,
Formosinho (2009) insere os professores nesse conjunto, uma vez que a proposicao do aumento
do processo de escolarizagdo obrigatdria suscitou mudancas na escola e, por conseguinte, no
corpo docente. Entdo, para atender ao quantitativo de alunos que ingressavam na escola,
composto por suas diversidades e devido a urgéncia em responder as demandas postas pelo
processo de escolarizacdo, era necessario que houvesse um numero mais elevado de
professores. Disso resultou o ingresso nas escolas de profissionais que possuiam 0 curso
superior e se encontravam disponiveis para ingresso em uma carreira profissional. Em seguida,
sdo recrutados aqueles que ndo possuiam niveis de qualificacdo condizentes para atuarem como
docente, logo, no ambiente escolar, se fez presente uma diversidade de processos de formacéo.
Em decorréncia do que foi exposto, o referido autor apresenta as diferencia¢Ges nas funcdes
exercidas pelo professor diante da escola que emerge e apresenta as concepcdes referentes ao
profissional.

De inicio, o autor faz referéncia ao superprofessor, como sendo aquele que se ocupa

de uma multiplicidade de tarefas para atender a diversidade de alunos que estdo na escola e,
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para tanto, assinala que o docente deve possuir algumas caracteristicas tais como: “[...] um novo
professor, uma pessoa psicologicamente madura e pedagogicamente formada, capaz de ser o
instrutor e o facilitador da aprendizagem, o expositor e o individualizador do ensino, o
dinamizador de grupos ¢ o avaliador [...], o animador, [...] o pesquisador [...].” (Formosinho,
2009, p. 51).

Na sequéncia, tem-se dois outros tipos de professor mencionados por ele, ou seja,
os que “[...] dao mais €nfase a vontade do professor e a sua adesdo a principios religiosos,
morais e ideoldgicos do que a sua preparagdo profissional [...]” (Formosinho, 2009, p. 51). Sao
eles: o professor missiondrio cuja tarefa docente ¢ vista como uma missdo com caracteristicas
religiosas; e o professor militante, no qual se da a transferéncia da missdo do critério religioso
para o ideoldgico.

Uma quarta concepcdo de professor apresentada pelo autor € denominada de
laboral e “define a fungdo docente como dar aulas, [...] alguém com ou sem formagao superior,
[...] 0 acesso a ocupacdo docente apenas em termos de vinculo de trabalho, [...] desvalorizando
o saber pedagogico na formagao inicial dos professores [...].” (Formosinho, 2009, p. 51). Sendo
assim, a énfase é dada na realizacdo do trabalho, que € restrito a ministrar os conhecimentos e
ao vinculo de trabalho que o professor possui, sem considerar uma devida preparacéo
académica. Esta deve ocorrer na formagdo continuada e de forma a adequar o professor as
determinac@es que interferem no processo ensino-aprendizagem.

Por fim, ele apresenta a concepcao profissional do professor que se ampara

[...] nas caracteristicas usualmente apontadas as profissdes [...] uma
componente cognoscitiva, [...], uma componente normativa [...] e uma
componente organizacional respeitante ao controlo sobre as condicdes de
trabalho e sobre o acesso a profissdo [...]. O professor é definido como um
profissional que promove a instrucdo, a socializacdo e o desenvolvimento de
outrem, tendo uma formacdo inicial de nivel superior [...] e procura
(auto)formar-se continuamente de modo permanente. (Formosinho, 2009, p.
55).

Em vista disso, a educagdo escolar, para atender as demandas originarias de uma
escola que se constitui de professores, responsaveis pela aprendizagem dos alunos em processo
de desenvolvimento envolto pela diversidade, deve empenhar-se para que tal funcdo seja
pautada por uma formacéo profissional adequada.

De conformidade com o exposto, destaca-se a contribuicdo de Oliveira (2010), ao
abordar a profissionalizacdo docente como um processo que comeca a se delinear com a

estruturacdo e ampliacdo da educacdo escolar, fato este que promoveu mudangas no interior da
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escola, visto que, se inicialmente o professor exercia a docéncia como sacerddcio, hoje o

magistério € composto por um grupo de trabalhadores. Assim sendo,

[...] a profissionalizagdo do magistério pode ser compreendida como um
processo de construcédo historica que varia com o contexto socioeconémico a
gue esta submetida, mas que sobretudo, tem definido tipos de formacédo e
especializacdo, de carreira e remuneracdo para um determinado grupo social
gue vem crescendo e consolidando-se. (Oliveira, 2010, p. 19).

Em sintese, o professor é um profissional que exerce o oficio da docéncia por meio
do trabalho realizado na instituicdo denominada escola, cuja funcao € a realizacdo da educacao
escolar destinada aos membros pertencentes a uma sociedade que, por sua vez - considerados
o0s determinantes politico, econémico e social -, organiza como o processo educacional deve ser
realizado. Para tanto, ao professor, para o exercicio da sua funcdo, € requerida formacéo
académica em curso de Licenciatura para a realizacdo do trabalho docente.

Na concepcao desenvolvida por Tardif e Lessard (2007b, p. 19), o trabalho docente
insere-se numa modalidade denominada trabalho interativo e faz parte do conjunto de “[...]
oficios e profissdes que tém o ser humano como ‘objeto de trabalho’. [...] cuja caracteristica
essencial € colocar em relacdo, no quadro de uma organizacdo (escolas, hospitais, servicos
sociais, prisoes, etc.), um trabalhador e um ser humano que se utiliza de seus servicos.”

Essa concepcdo se apoia no argumento de que no trabalho docente ndo ha um
produto materialmente produzido, visto seu objeto tratar-se do ser humano que é submetido ao
processo de escolarizacdo, no qual as relacdes de trabalho estabelecidas entre os participantes
se expressam por “[...] questdes complexas do poder, da afetividade e da ética que sdo inerentes
a interacdo humana, a relacdo com o outro [...]” (Tardif; Lessard, 2007b, p. 30). Sendo assim,
nele s@o gerados comportamentos e atitudes ndo padronizados, devido ao trabalho docente estar
envolto por condicOes objetivas e subjetivas e dele suscitarem diferentes resultados. Portanto,
o trabalho docente distingue-se de outras formas de trabalho porque para seu exercicio sdo
necessarias outras habilidades e mecanismos, ou seja, hd uma complexidade inerente ao
processo ensino-aprendizagem. Segundo Contreras (2012, p. 94), isso ocorre pelo “[...] fato de
gue o ensino é um trabalho que se realiza com pessoas e que pode ter consequéncias de longo
alcance para elas.”

Nesse interim, conforme nos apresentam Apple e Jungck (1990, p. 151),

[...] es necesséario considerar la ensefianza de un modo especial, como algo que
podriamos Ilamar um complicado proceso de trabajo. Es um processo de
trabajo significativamente distinto del que se realiza en cadena dentro de una
fabrica, [...]. Pero aun teniendo em cuenta estas diferencias, las mismas
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pressiones que influyen actualmetne en los trabajos, en general, se dejan sentir
cada vez mas en la ensefianza.

Diante do exposto, Apple e Jungck (1990) argumentam que no processo de trabalho
realizado na industria hd uma divisdo social do trabalho caracterizada pela distribuicdo de
tarefas distintas entre os trabalhadores, ou seja, hd uma separacdo das funcdes exercidas por
eles, na qual as atividades operacionais sdo destinadas a profissionais menos qualificados,
enguanto as atividades de planejamento e controle séo exercidas pelos mais qualificados. Com
isso, verifica-se que de um lado esta quem idealiza as tarefas e do outro quem as efetua. Em
relacdo a este altimo, ha um fator mais agravante que é perda do controle sobre o que produz e
distanciamento do dominio que possui em relacdo ao que é produzido.

O paralelo que os autores fazem com o trabalho docente é de que os professores
tém perdido o controle sobre seu trabalho diante de um cenério de estandardizacéo da educagédo
escolar por meio de politicas educacionais de regulagdo. Diante dessa questdo Apple, Au e
Gandin (2011, p. 25) destacam que “[...] € importante aprender [...] sobre os efeitos reais do
neoliberalismo e neoconservadorismo na educagéo [...]”. Visto que as politicas educacionais
criam mecanismos legais e regulamentam as ac¢des inerentes a educacao escolar, trazem consigo
mudancas na organizacao da escola e na préatica docente e nelas vem embutido o0 modo de como
devem ser pensadas. Tudo isso, consequentemente, ird interferir no trabalho do professor.

Assim sendo, diante das atribui¢es designadas ao professor, este precisa fornecer
resultados, visto que a ele é requerido compromisso com a escola e desenvolvimento de
habilidades condizentes com as proposi¢des do modelo vigente, por exemplo, ser colaborativo
e desenvolver atividades coletivas e ser membro participativo na gestéo da instituicdo. Nesse
sentido, as proposi¢cdes neoliberais impdem outra relacdo de trabalho na educacéo escolar e,

conforme ressalta Del Pinto, Vieira e Hypolito (2013, p. 118),

[...] o novo modelo de gestdo desenvolve estratégias de controle que
aprofundam a separagéo entre concepgéo e execucdo da educacdo, uma vez
gue estabelece minuciosos controles sobre cada setor da escola, sobre cada
dimensé&o do ensino. E, principalmente, ao penetrar no interior da sala de aula,
sobre o trabalho de cada docente.

Em referéncia ao exposto, Oliveira (2010) faz alusdo as politicas educacionais
gestadas no contexto neoliberal e sobre suas implica¢des sobre o trabalho docente. Destaca que
ante a finalidade de responder a demanda social de melhores indices educacionais nas diversas
sociedades, cogita-se ter professores qualificados para concretizar uma educacao que atenda as

necessidades impostas pelo neoliberalismo, pois “A medida que se tornam mais complexas as
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demandas as quais as escolas devem responder, também se complexificam as atividades dos
docentes.” (Assunc¢éo; Oliveira, 2009, p. 354).

Na medida em que o professor esta envolto por uma variedade de atribuicdes, cabe
ter-se clareza quanto ao significado de trabalho docente, por isso, tomando como aporte 0
Dicionario de Verbetes sob o titulo DICIONARIO: trabalho, profissdo e condi¢do docente,
construido pelo Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho Docente da
Universidade Federal de Minas Gerais (GESTRADO/UFMG), recorreu-se a contribuicdo
descrita no verbete Trabalho docente elaborado por Oliveira (s.d.), para caracteriza-lo. Assim
sendo, o trabalho docente constitui

[...] uma categoria que abarca tanto 0s sujeitos que atuam no processo
educativo nas escolas e em outras instituicGes de educacéo [...] ndo se refere
apenas a sala de aula ou ao processo de ensino formal [...] é possivel definir
[...] como todo ato de realiza¢do no processo educativo [...] é 0 que se realiza
com a intencdo de educar [...] seu labor, sua experiéncia no processo educativo
no lugar de quem educa ou contribui para. (Oliveira, s.d.).

Considerando o efeito do neoliberalismo na determinacéo de politicas educacionais,
conforme ja citado por Apple, Au e Gandin (2011), esse modelo gera uma nova forma de
organizacao da escola pautada no principio da gestdo democrética, 0 que provoca mudancas
nas tarefas designadas ao professor, porquanto “[...] o trabalho docente deve contemplar, além
das atividades em sala de aula, as reunides pedagdgicas, a participacdo na gestao da escola, o
planejamento pedagogico, entre outras atividades.” (Oliveira, 2006, p. 213).

Decerto o trabalho docente néo se restringe somente ao ato de ensinar, embora este
seja atribuicao desse trabalho, mas engloba um conjunto de tarefas a serem executadas para que
0 processo ensino-aprendizagem possa se efetivar. Nesse conjunto, estdo o planejamento, a
preparacdo e a ministracdo de aulas e atividades, bem como todas as acdes que precisam ser
realizadas no ambiente educativo para promové-lo, ja que se trata de um trabalho interativo que
ndo resulta em um Unico produto e sim em multiplas possibilidades que podem ser alcangadas
pelo aluno e que permitem a ele desenvolver-se como ser humano (Tardif; Lessard, 2007b).

Em suma, a realizacdo do trabalho docente, como em outras categorias
profissionais, requer que sejam dadas ao professor condicdes de trabalho, de forma que execute
a finalidade a que se propde no processo de escolarizagcdo do ser humano, que é promovido pela
aquisicdo de conhecimentos possibilitando a sua formagdo como cidaddo. Ou seja, o trabalho
docente requer condi¢des de trabalho adequadas para que o professor execute suas atividades

em qualquer nivel de ensino.
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Em vista do que foi descrito, Oliveira (2006) destaca que as condigdes de trabalho
referem-se ao “[...] conjunto de recursos que possibilitam a realizagdo do trabalho, envolvendo
as instalagbes fisicas, 0s materiais e insumos disponiveis, 0s equipamentos e meios de
realizacdo das atividades e tipos de apoio necessarios [...]” ¢ sdo demarcadas pelo contexto
historico, social, politico e econdmico ao qual as relagBes de trabalho estdo vinculadas, posto
que as condicdes de trabalho docente estdo relacionadas a forma de organizacédo da sociedade.
Espera-se que tais condi¢des devam ser disponibilizadas ao trabalhador, devido serem
indispenséveis na realizacdo de suas atividades no ambiente de trabalho, assim como tém
ligacdo com suas condicdes de vida.

Hypolito (2012, p. 213) acrescenta as condi¢Ges de trabalho docente outro elemento
que interfere no desempenho do professor, isto é, o aspecto subjetivo que, para o autor,
corresponde a elementos “[...] relativos a dimensdes emocionais [...] que impactam
sobremaneira a vida e o trabalho do professorado. Trata-se de questfes relacionadas com ritmo,
sobrecarga, tempos, intensificacdo e, dentre outras, com a satisfacdo com as atividades
desempenhadas no trabalho [...]”, retomando aqui a questdo de que a docéncia € desenvolvida
com o ser humano, assim sendo a complexificacdo das rela¢fes sociais estabelecidas junto com
as questdes materiais irdo impactar a vida do professor.

Nesse sentido, Hypolito (2012, p. 211) acrescenta que nessas condi¢des estao “[...]
elementos indissociaveis, tais como: formacdo; carreira, remuneracao e formas de contratacao;
processo de trabalho — intensificacdo, cargas de trabalho, tempos, caracteristicas das turmas
(aspectos materiais e emocionais); condi¢oes fisicas e materiais de trabalho; [...].” Portanto, na
realizagdo de seu trabalho, o docente necessita de um conjunto de condigfes tanto de carater
material, fisico e estrutural quanto do subjetivo que funcionem como suportes que poderao, se
bem estabelecidos, possibilitar a realizacdo desse trabalho de forma que seja efetivado o
processo ensino-aprendizagem.

Em relacdo ao trabalho docente, convém ressaltar que as reformas educacionais,
ocorridas na década de 1990, trazem interferéncias nas atividades desenvolvidas pelo professor.
Com isso, a0 ser estabelecida a gestdo democratica nas escolas da rede publica, outras
atribuicoes foram dadas a elas; do mesmo modo, outras fun¢des foram geradas no seu interior
e precisaram ser desempenhadas pelos membros que a compdem, dentre eles, os professores.
Para tanto, estes assumiram novas atribui¢fes e passaram a ser incluidos nas tarefas que vao
para além do ensino desenvolvendo as incumbéncias que estdo descritas no art. 13 da
LDBENY/96:
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[...] I — participar da elaboragdo da proposta pedagégica do estabelecimento
de ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; Il — zelar pela aprendizagem dos
alunos; 1V — estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos de menor
rendimento; V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo
e ao desenvolvimento profissional; VI — colaborar com as atividades de
articulacéo da escola com as familias e a comunidade. (Brasil, 2017b, p. 14-
15).

Nesse sentido, as mudancas ocorridas no sistema educacional brasileiro impéem a
escola adequacdes para corresponder a cada nova organizacgao proposta, conforme relatado no
topico anterior, e isso ndo significa apenas acomodacBes terminoldgicas, mas a¢es que
precisam ser desenvolvidas que envolvem o professor e as suas condi¢des de trabalho. Quanto
a essas acoes que envolvem uma gama de proposi¢des ao processo ensino-aprendizagem, para
coloca-las efetivamente em pratica, é recomendavel uma referéncia ao processo de inclusdo
escolar que, apoiado nas Declaragdes de Jomtien e Salamanca e nos demais documentos
internacionais e nacionais, como apresentadas no tépico anterior, requer condicdes de trabalho
para que este processo aconteca e alcance resultados para quem dele faz parte.

Com efeito, esse conjunto de atribui¢bes acrescidas ao professor, a medida que
alterac@es sdo realizadas nas politicas educacionais, traz ao seu trabalho uma ampliacéo de seu
horizonte de atuacéo, o que exige dele uma gama de conhecimentos, bem como ampliacédo do
tempo de trabalho para poder corresponder ao exercicio de suas fungdes diante do que lhe é

solicitado. Por certo, a cada mudanca ocorrida na forma de organizacao da escola

[...] o professor é chamado a desenvolver novas competéncias necessarias para
0 pleno exercicio de suas atividades docentes. O sistema espera preparo,
formacdo e estimulo do sujeito docente para exercer o pleno dominio da sala
de aula e para responder as exigéncias que chegam a escola no grau de
diversidade que apresentam e na urgéncia que reclamam. (Assuncdo; Oliveira,
2009, p. 355).

Isso significa dizer que, retomando a expressdo de superprofessor usada por
Formosinho (2009), com o aumento no namero de tarefas, os professores passam a exercer
outros papeis na escola que extrapolam o espaco da sala de aula e surgem em funcéo da
heterogeneidade humana que adentra na escola, caracterizada pela diversidade presente nos
alunos. Nesse sentido, ele faz referéncia de como deva ser o professor diante do discurso sobre
0 processo de escolarizacao das pessoas com deficiéncia, indicando que este deva receber em
sua formacéo inicial conhecimentos que o sensibilize para a questdo da incluséo.

E pertinente mencionar que a implementacdo e/ou implantagdo de politicas

educacionais ao longo das ultimas trés décadas infligiram mudancas no contexto educacional
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brasileiro e interferiram no trabalho do professor em decorréncia das demandas que a ele sdo
dirigidas e, consequentemente, nas condicdes de trabalho oferecidas na escola publica. Assim,

as condicdes de trabalho

[...] compreendem, [...] a divisdo das tarefas e responsabilidades, a jornada de
trabalho, os recursos materiais disponiveis [...], 0s tempos e espacos para a
realizacdo do trabalho, [...] formas de avaliagcdo de desempenho, horarios de
trabalho, procedimentos didatico-pedagogicos [...]. A divisdo social do
trabalho, as formas de regulacdo, controle e autonomia do trabalho,
estruturacdo das atividades escolares, a relagdo numero de alunos por
professor [...]. (Oliveira; Vieira, 2012, p. 157).

Diante desse cenario, as condi¢cdes de trabalho precisam ser consideradas quando
as politicas educacionais sdo implementadas na escola. Como ja relatado, essas politicas
suscitam mudancas na estrutura organizacional e, consequentemente, nas relagdes de trabalho
estabelecidas de forma a dar encaminhamento ao que esta contido nos documentos oficiais
encaminhados pelos 6rgdos competentes. E, nesse momento, os que fazem parte do ambiente
educacional, passam pelo processo de reconhecimento das proposi¢des pedagogicas advindas
do discurso oficial.

Nesse sentido, na referéncia a teoria do dispositivo pedagdgico desenvolvida por
Bernstein, Mainardes e Stremel (2010, p. 41), estes evidenciam que € possivel “[...] analisar o
processo pelo qual uma disciplina ou um campo especifico de conhecimento é transformado ou
‘pedagogizado’ para construir o conhecimento escolar.” Complementando, na andlise de
Stefenon e Castellar (2017, p. 12), “[...] O dispositivo pedagogico pode ser entendido como um
mecanismo regulador. [...] o discurso pedagdgico pode ser tomado como o texto visivel da
comunicacdo escolar [...]” e, em conformidade ao exposto pelos autores, Morais e Neves (2007,

p. 11), afirmam que

Com o modelo de discurso pedagégico, diretamente centrado no que €
transmitido como conhecimento educacional, Bernstein desenvolve uma
teoria sobre a producdo e reproducdo do discurso pedagogico, considerando
gue a gramatica interna desse discurso é fornecida pelo aparelho pedagdgico,
através de regras de distribuicdo, de recontextualizagdo e de avaliacéo.

Dessa maneira, na teoria de Bernstein, a recontextualizacao “[...] permite a analise
da emergéncia e desenvolvimento dos discursos de politicas especificas ao longo do tempo,
[...]” (Mainardes; Stremel, 2010, p. 46). Portanto, a politica de Educagéo Especial inclusiva ao
chegar a escola de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental, foco da pesquisa realizada nesta Tese,
como as demais que ja foram implantadas, entende-se que o documento da politica sai do

contexto de sua elaboracdo e é conduzida ao contexto da pratica, ou seja, ao local onde sera
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implementada, conforme a abordagem do ciclo de politicas formulada por Stephen Ball
(Mainardes, 2006).

Por conseguinte, esse movimento possibilita aqueles que irdo executar a politica -
no caso os profissionais da educagdo que compdem a escola -, analisar os discursos que sdo
expressos nos textos provenientes dos documentos oficiais. Nesse momento, realiza-se 0
processo de recontextualizagcdo da referida politica, aqui cabe o alerta de que, o “[...] campo
pedagogico de recontextualizacdo € composto de posi¢cdes (opostas e complementares),
construindo uma arena de conflito e luta de controle [...]” (Bernstein, 2003, p. 80) entre aqueles
que fazem parte da escola onde a politica serd implementada, e serd desse processo de
recontextualizacdo que emergira a forma como a politica sera aplicada na escola.

Dito isso, considerando o processo de recontextualizacdo do discurso oficial das
politicas educacionais nas escolas de Educacdo Basica, é possivel afirmar que as proposi¢des
nelas deliberadas recaem sobre a organizacdo do trabalho docente que, a meu ver, sdo mais
evidentes no professor do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Pois, a escola de 1° a 5° ano
possui uma estrutura organizacional de funcionamento com caracteristicas diferenciadas das
demais etapas, conforme é expressa na legislacdo vigente no Brasil, bem como a forma de
desenvolvimento do trabalho docente.

A primeira dessas caracteristicas refere-se a composi¢do das turmas que redinem
alunos com idade inicial de seis anos (Brasil, 2010) até os dez anos, sob a regéncia de um
professor por classe, sendo a ele destinado um conjunto de atribui¢cdes que compdem esse
trabalho. Essas atribui¢des perpassam pelo planejamento, prepara¢ao e ministracdo de aulas das
diversas disciplinas do curriculo dessa etapa de ensino, as quais destinam-se ao ensino de
leitura, escrita, calculo, ambiente natural e social e artes (Brasil, 2017a), bem como a escolha
e/ou producédo de recursos didaticos para auxiliar no processo ensino-aprendizagem. Deve-se
reforcar que as acOes propostas para que ocorra a universalizacdo da escolarizacdo de forma a
atender as necessidades basicas de aprendizagem se inserem nesse nivel de ensino, justificada
pelas varias reformas que esse nivel de ensino sofreu ao longo do ultimo século.

Nesse conjunto de tarefas inclui-se também o processo avaliativo referente ao
ensino e a aprendizagem de todos os alunos que compdem a sala de aula, 0 que envolve a
elaboracdo e correcdo dos instrumentos de avaliagdo, as devolutivas que precisam ser
repassadas a escola, aos alunos e pais, sem deixar de mencionar o sistema de avaliacdo externo
ao qual os alunos sdo submetidos, e estes deverdo ser preparados para atingir os indices de

aprendizagem esperado. Convém salientar que, para realizar as tarefas citadas acima e outras
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gue a elas se somam, o docente necessita de tempo e de conhecimentos atualizados para
executar um trabalho condizente ao que é desejado dele como profissional.

Aliadas a essas questdes existem as condicdes fisicas de trabalho referentes as salas
de aula, que devem possuir boa iluminacéo e ventilacdo, tamanho adequado para comportar o
nimero de alunos que dela fazem parte (dentro do quantitativo admissivel por professor). O
atendimento a essas condi¢cOes expressas possibilitara aos professores e alunos, desfrutarem de
um ambiente favoravel a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem. Desse modo, ao serem
adicionadas ao professor novas tarefas e outras atribuicBes aquelas ja existentes,
consequentemente, tudo isto interferira no seu trabalho devido ser o profissional da escola que
estd mais proximo de todos os alunos na sala de aula, o que requer condi¢cdes de trabalho
adequadas.

Dessa maneira, no processo de recontextualizacéo realizado pelos professores que
compdem uma dada escola, eventualmente, eles entenderdo que mudangas precisam ser
efetivadas na escola e nas suas atribui¢fes docentes, visto que, como ja mencionado, novas
tarefas serdo acrescentadas ao seu trabalho e novas responsabilidades serdo assumidas por eles.
Diante desse cenario, é necessario discutir quais condi¢des de trabalho serdo ofertadas aos
professores, uma vez que estas interferem no trabalho docente e sdo fundamentais na sua
execucéo.

Dito isso, para que o sistema educacional se proponha a implantar/implementar
politicas educacionais nas escolas, € imprescindivel que as condi¢bes de trabalho sejam
ofertadas para a sua realizacdo. Em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncia em classes
comuns na escola regular do 1° ao 5° ano ndo podera ser diferente, onde, considerando as
especificidades dos alunos com deficiéncia somadas as dos demais alunos, um unico professor
por classe desenvolverd uma diversidade de acOes para poder atender, a contento, a todos que
estdo na sala de aula, quer tenham deficiéncia ou ndo. Isto significa dizer que, para incluir alunos
com deficiéncia, além das questdes pedagoOgicas, a escola precisa ter acessibilidade
arquitetdnica, materiais pedagogicos adequados e, principalmente, as condic¢Ges atitudinais,
necessarias tanto para alunos como para professores.

Cabe evidenciar que a complexificacdo das atividades docentes € expressa no
aumento do conjunto de tarefas a serem realizadas, na mesma unidade temporal, por uma
mesma pessoa ou equipe no sentido de atender as determinacdes das politicas educacionais em
niveis internacional, nacional, estadual e local. Outrossim, com a finalidade de responder a
demanda social de melhores indices educacionais nas diversas sociedades, cogita-se ter

professores qualificados para concretizar uma educagdo que atenda as necessidades impostas
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pelo neoliberalismo. Dessa forma, as atividades docentes se tornam mais complexas devido as
respostas que devam ser dadas ao que é demandado a escola (Assuncdo; Oliveira, 2009). Além
de que “O professor, tido como agente de mudanga, é o responsavel pela realizagdo do ideario
do século XXI” e precisara desenvolver caracteristicas como “[...] competéncia,
profissionalismo, devotamento. [..] outras competéncias pedagdgicas como empatia,
autoridade, paciéncia e humildade. Um professor edificante, enfim.” (Shiroma; Moraes;
Evangelista, 2007, p. 58).

Sendo assim, o docente, ao exercer o conjunto de tarefas que Ihe séo designadas,
oriundas das exigéncias postas pelo modelo neoliberal, torna-se um professor multifuncional,
“[...] por precisar entender dos novos principios da organizacdo das turmas, das novas propostas
de avaliacdo da aprendizagem, dos novos critérios para escolha do livro didatico, das novas
metodologias compativeis com as especificidades dos alunos [...]” (Santos; Oliveira, 2009, p.
36) que estdo nas salas de aula, dentre eles os que possuem deficiéncia. Essa nova gama de
atribuicbes podera produzir um desgaste no professor na concretizacdo do seu trabalho.

Cabe ressaltar que a auséncia de condi¢fes necessarias para o exercicio da funcéo
docente podera gerar uma sobrecarga de trabalho ao professor, devido ele precisar responder as
proposicdes e responsabilidades que lhe sdo postas e/ou impostas pelas politicas educacionais.
E isso interferird na execugdo de suas atividades, o que poderd comprometer os resultados
desejados por ele “[...] tanto em termos qualitativos, caracterizados pelas transformag¢des da
atividade sob pressdo temporal, quanto em termos quantitativos, relacionados ao aumento do
volume de tarefas.” (Assuncéo; Oliveira, 2009, p. 354).

Nesse sentido, ao realizar o conjunto de tarefas propostas ao professor, isso podera
resultar em maior dispéndio de for¢as e de intensidade de trabalho, significando que “[...]
trabalhar mais densamente, [...] supde um esforgo maior, um empenho mais firme, [...] um gasto
de energias pessoais para dar conta do plus, em termos de carga adicional ou de tarefa mais
complexa.” (Dal Rosso, 2008, p. 22-23). Esse cenario podera remeter a intensificagdo do
trabalho docente, conforme sustentado por Apple e Jungck (1990, p. 156), de que ela

[...] constituye una de las maneras mas tangibles en que se han deteriorado las
condiciones de trabajo de los maestros. Presenta numerosos sintomas que van
de lo trivial a lo méas complicado [...]. Podemos verla de modo maés palpable
en la ya cronica sobrecarga de trabajo que ha aumentado con el tiempo. Cada
vez hay mas trabajo por hacer, y cada vez hay menos tiempo disponible para
hacerlo.

Assim, o professor necessitara de um esforco a mais na execucao de suas atividades

para atender ao que lhe é exigido, diante do acréscimo, acimulo e multiplicidade de tarefas para
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serem desenvolvidas no mesmo espago temporal, 0 que trara sérias consequéncias, tanto a nivel
fisico, quanto social e emocional para o docente. Corroborando tal ideia, Apple e Jungck (1990)
acentuam que essa situacdo a qual o professor estd exposto podera contribuir para uma
intensificagdo do seu trabalho, entendida por Dal Rosso (2008, p. 23) como “[...] trabalhar mais
densamente, [...] um desgaste também maior, uma fadiga mais acentuada e correspondentes
efeitos pessoais nos campos fisiologico, mental, emocional e relacional.” Fato esse que podera
afetar a satde do professor e o impossibilitar de realizar as suas atividades laborais, conduzindo-
0 a afastar-se e/ou mesmo desligar-se do ambiente de trabalho em decorréncia da carga
excessiva de trabalho, devido ser produzido uma “[...] significativa intensificacdo do trabalho;
precarizacdo da relacGes de emprego, mudancas consideraveis nas relacGes de trabalho que
repercutem sobre a identidade docente [...]”” (Oliveira, 2006, p. 213).

Cabe evidenciar que, nesses Ultimos quatro anos, a sobrecarga de trabalho docente
se evidenciou diante da pandemia do Coronavirus, iniciada no ano de 2020 com disseminacao
do Covid-19, que afetou um grande quantitativo de pessoas nos mais diversos lugares do planeta
comprometendo, significativamente, a qualidade de vida e de trabalho de todos nés. Essa
sobrecarga de trabalho ao professor deveu-se ao fato da necessidade de isolamento social como
forma de conter o contagio. Considerando o aumento diario do numero de pessoas acometidas
e pela expressiva quantidade dos que morriam, houve a instauragcdo da quarentena. Situagédo
essa que conduziu a decisdo pelos 6rgdos competentes do fechamento de varios espacos sociais,
dentre eles, a escola. Esta, em decorréncia das atividades nela realizadas requererem interacéo
social, precisou suspender as atividades presenciais e, de forma emergencial, por meio da
tecnologia de informag&o e comunicacéo, teve que adaptar-se ao formato de aulas remotas e/ou
on-line com o0 uso da internet.

Esse fato fez com que aspectos relativos a escola se tornassem mais evidentes diante
de muitos transtornos causados tanto aos alunos como a familia que tiveram de vivenciar as
atividades de ensino-aprendizagem em seus espa¢cos domésticos, requerendo assim maior
participacdo da familia nesse processo. Embora isso tenha ocorrido, ficaram expostas as reais
situacGes em que vivem os alunos, em especial 0s que estdo em camadas inferiores da sociedade
e estudam em escola publica. Para os professores esse fato ndo ocorreu de forma diferente, pois
adversidades foram expostas também, em especifico, as relacionadas as condicdes e
organizacdo da carga horéria de trabalho, exigindo deles, com certa urgéncia, o
desenvolvimento de habilidades ante as proposi¢des dos sistemas educacionais das diversas

regides de adoc¢éo da oferta do ensino de forma remota.
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Isso afetou sobremaneira o desenvolvimento de seu trabalho ao terem de fazer uso
de plataformas digitais para ministrar aulas e repassar atividades aos alunos, conforme foi
designado pelos governos e secretarias de educacao estaduais e municipais. Convém destacar

que na

[...] modalidade presencial, fazemos uso no dia a dia de livro didatico, quadro
e caneta, acompanhado de uso de diarios de classe fisicos, ndo fazendo parte
da rotina de trabalho o uso de plataformas digitais. [...] ndo consideraram que
a maioria das docentes, tém pouca familiaridade com as plataformas [...]
algumas adaptacbes foram impostas [..]: reunides pedagbgicas e
administrativas presenciais passaram a ser online, diérios de classe adotaram
modelos virtuais, “avaliagdes” foram feitas “a distancia”, [...]. ESse processo
ndo se deu sem a uberizacdo®* de sua funcdo, ao se verem forcados a utilizar
seus proprios meios de trabalho (sua casa, seu dispositivo de acesso a internet,
sua rede de dados, entre outros). (Frente contra o Ensino Remoto/EaD na
Educacdo Basica, 2021, p. 124).

Esse processo de mudanca na forma de realizacdo do trabalho docente acrescentou
uma carga de trabalho maior ao professor, e este foi se diluindo ao longo das horas do dia, ndo
mais se limitando a carga horaria de trabalho na escola. Com isso, o trabalho se complexificou
mais ainda e triplicou o tempo e esforgo necessarios para dar conta desse plus (Dal Rosso, 2008)
aglutinado a rotina do trabalho.

Vale apontar que as dificuldades em relagéo ao processo-ensino aprendizagem nao
se alojam somente nesse periodo, mas se fazem presentes no retorno as aulas presenciais em
forma de aprendizagens e habilidades que ndo puderam ser conquistadas pelos alunos e que
precisaram ser retomadas como forma de recuperar o que ndo foi possivel. Um exemplo refere-
se ao processo de alfabetizacdo das criancas que, anteriormente, ja era defasado e se agravou
com o periodo da pandemia, visto que a forma escolhida para atender aos alunos néo
proporcionou condicdes adequadas ao professor para ensinar, tampouco ao aluno para aprender.
Esse fato atingiu sobremaneira também o processo ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia

Ao abordar as questdes referentes ao trabalho e as condicGes de trabalho docente,
ressalto que sobre o professor de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental recai uma sobrecarga de
trabalho em decorréncia da gama de tarefas que este nivel de ensino requer e precisa ser
desenvolvido num mesmo espaco temporal. Embora a Lei n° 11.738, de 16 de julho de 2008,

em seu art. 2°, § 4° determine que “Na composic¢do da jornada de trabalho, observa-se o limite

11" Quando os trabalhadores e trabalhadoras arcam com as despesas referentes ao trabalho que é realizado e a
empresa se exime do seu papel de manter as condi¢Bes de trabalho para o exercicio de uma dada fungdo, como
ocorreu de forma acentuada no periodo pandémico (Antunes, 2018).
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méaximo de 2/3 (dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de integracdo
com os educandos [...]” (Brasil, 2008b) e o0 1/3 (um terco) restante destinado ao planejamento
e as demais atividades que envolvem o trabalho docente, outros fatores devem ser considerados
como: numero de disciplinas para ministrar, namero de alunos por classe, a diversidade que
vem junto a esses alunos e o fato de ser apenas um professor por classe.

Soma-se a isso o fato de que para o professor responder as demandas propostas nas
politicas neoliberais, € imprescindivel que haja no trabalho docente profissionais com formacéo
inicial e continuada condizente para que, nas atividades desenvolvidas no processo ensino-
aprendizagem, todos os aluno que formam a classe comum estejam incluidos e, as necessidades
de todos quer tenham deficiéncia ou ndo sejam atendidas, visando concretizar uma educacgéo na
perspectiva inclusiva.

Ante uma sociedade em que a profissdo de professor vem sofrendo gradativamente
um desprestigio ao seu papel social, conduzindo a uma carreira de menor valor, em destaque
ao docente do 12 ao 5° ano, as preocupacdes crescem no sentido de possibilitar uma carreira
docente que seja atrativa aos jovens, evitando que apenas aqueles que nao conseguem bons
resultados nos cursos de reconhecimento social se dediquem aos cursos de Licenciatura e
assumam as funcdes da docéncia sem, de fato, terem escolhido esta profissdo como parte de
seus projetos pessoais e de vida (Nunes; Oliveira, 2017).

Diante do exposto, percebe-se que as condic¢des de trabalho docente da rede publica
precisam ser redefinidas, de forma que o professor possa atender a todos os alunos presentes na
sala, independentemente de sua condicao para que a educagéo seja de qualidade e inclua a todos.
Para tanto, devera ser destinado um maior investimento dos governos no sentido de melhorar
essa conjuntura com escolas em boas condic@es, reconhecimento social, formacdo, salarios

dignos, dentre outros fatores de igual relevancia ao professor.
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4 INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA NA REDE REGULAR DE ENSINO

Esta Secdo objetiva discutir aspectos politicos, econdémicos e sociais que
impulsionaram mudancas nas concepc¢des acerca da deficiéncia e das pessoas que sdo
acometidas por algum tipo, quer fisica ou intelectual, e que possibilitaram a construcdo das
politicas educacionais no Brasil, dentre elas, a da inclusdo de pessoas com deficiéncia na rede
regular de ensino. Para tanto, serdo apresentados os discursos produzidos, distribuidos e
recontextualizados (Fairclough, 2016; Bernstein, 2003) sobre as pessoas com deficiéncia e as
proposic¢Bes das politicas educacionais construidas para atendé-las, presentes nos documentos
em nivel mundial, nacional, estadual e local. Desse modo, foram consultados: Plano Decenal
de Educacdo, Declaracdo de Salamanca, Leis, Decretos, Resolucbes, Plano Nacional de
Educacdo 2014, Diretrizes Nacional da Educacdo Especial, Politica Nacional de Educacdo
Especial, bem como outros documentos que se fizeram necessarios para fundamentar a Secéo.
Contribuiram na construcdo teorica desta Secdo os estudos desenvolvidos por Piccolo (2015),
Vygotsky (2012), Mazzotta (2011), Bueno e Meletti (2013), Jannuzzi (2012), Garcia e Michels
(2011), Garcia (2016), Dardot e Laval (2016), Mainardes (2006), entre outros.

4.1 Pessoa com Deficiéncia: bases tedrico-metodologicas

O termo em uso que se refere a pessoa que, por algum motivo, foi acometida desde
a sua geracao ou adquiriu uma alteracdo em seu processo de desenvolvimento, é pessoa com
deficiéncia. Esse termo esta presente em documentos legais e na literatura vigente em tempos
atuais, visto o processo historico com seus avancos cientificos ter possibilitado a construcao de
novas concepcdes sobre a pessoa com deficiéncia. Dessa forma, referendamo-nos no art. 2° da
Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com

Deficiéncia, em nosso pais:

[...] Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagéo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas.
(Brasil, 2015, p. 1).

Cabe ressaltar que, até por volta do século XVIII, ndo havia um entendimento das
anomalias que acometem um grupo de pessoas e, até entdo, essas eram justificadas e explicadas

a partir do misticismo e do ocultismo (Mazzotta, 2011). Dessa forma, as mudancas pelas quais
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passa a sociedade sdo oriundas do processo historico, que é mobilizado por novas formas de
pensar originadas da disseminacao de novos conhecimentos e pela forma de organizacéo e das
relacdes sociais das sociedades.

Esse processo de mudanca social gera discursos (Faircloug, 2016) referentes a
maneira Como as pessoas que nao seguem uma norma estabelecida socialmente séo tidas como
desviantes e/ou anormais, debate este que, a partir de estudos socioldgicos situados na segunda
metade do século XX, vem discutindo e diferindo as concepcdes da deficiéncia sob um aspecto
individual e um aspecto social (Piccolo, 2015).

O referido autor pontua que, no Egito, durante o periodo imperial, eram realizados

espetaculos para a diversao publica que apresentavam pessoas com

[...] corpos definidos como bizarros e grotescos [...], dentre os quais pessoas
com deficiéncia fisica e sensorial. [...] é a teatralizacdo das diferencas. O corpo
considerado diferente em demasia era ridicularizado e utilizado como espaco
preferencial de chacota e da comédia sobre a vida publica e privada,
funcionando como uma espécie de anestésico social. [...] possibilitar o tecer
das mais diversas caricaturas sobre tudo aquilo que a humanidade queria longe
de si. [...] O corpo definido como monstro propicia sentimentos mais diversos
na sociedade, desde o riso, a chacota, até 0 medo e encantamento. (Piccolo,
2015, p. 46-47).

Quanto a essa préatica presente na Antiguidade, Piccolo (2015), a partir dos estudos
de Claude Kapller (1994), Rosemaire Garland-Thompson (2001), Cohen (2000) e Leite Junior
(2006), traz uma sintese sobre o discurso veiculado em relagdo ao que seria o corpo definido
como “monstro”, palavra de origem latina, podendo ser expresso pelo sentido de mostrar ou
apresentar algo ou, ainda, revelar e advertir. Nesse contexto, a ideia de seres incriveis
constituidos de alguma coisa exterior ao que a norma vigente estabelece, ao mesmo tempo
provoca sentimentos contraditorios, gerando assim atitudes de proximidade e afastamento nas
demais pessoas, resultando, posteriormente, no discurso de rompimento com 0 que era
determinado pelas leis prescritas por gerar incertezas e receio sobre tais pessoas. Essa forma de
olhar as pessoas com deficiéncia, embora fosse depreciativa, elas estavam presentes no convivio
social, ou seja, de algum modo, as pessoas eram vistas e reconhecidas nas suas diferencas.

Posterior a esse periodo da Historia, cabe ressaltar que o conhecimento na ldade
Medieval ainda era regido pela visdo de “[...] mundo natural e social como imutaveis e, por
isso, a relacdo entre homem e mundo era de exterioridade, levando-o a passividade e a
adaptacdo ao meio [...]” (Masson, 2014, p. 204).

E nesse contexto que o discurso sobre a ideia de “monstro” sofre modificagdes,

devido haver uma forte interferéncia do Cristianismo, com a percepc¢ao de anormalidade, que
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advém do pensamento da Igreja, dominante a época, ao apregoar a semelhanca do homem a

imagem de Deus (Mazzotta, 2011),

[...] cuja imagem porta perfeicdo nos tracos, aqueles com corpos diferentes
foram considerados como n&o semelhantes ao criador, portanto, ndo filhos. Se
ndo eram filhos de Deus, sob a prescricdo do maniqueismo, caracteristica da
sociedade de outrora e também da contemporanea, apenas podiam ser
considerados criaturas malignas. (Piccolo, 2015, p. 48).

Sendo assim, esse periodo da Historia traz o discurso da perfeicdo como forma de
caracterizar o que € ser “normal” e o que foge do padrao. Com isso ocorrem mudancgas na forma
de enfrentar a questdo da deficiéncia. Nesse sentido, quem a possui fica a margem da aceitacdo
como pessoa e recebe o estigma de que ser “[...] incapacitado, deficiente, invalido é uma
condicdo imutavel [...]” (Mazzotta, 2011, p. 16), devido ao foco estar na auséncia do principio
que é aceito como perfeicdo divina, pois as pessoas com deficiéncia deixam de ser motivo de
diversdo do periodo anterior e passam a ser consideradas como “[...] seres maléficos e
essencialmente perigosos [...]” (Piccolo, 2015, p. 49). Destarte, acfes que poderiam ser
desenvolvidas séo restringidas nessa forma de organizagao da sociedade, desde que suscitassem
atendimento as necessidades apresentadas por essas pessoas.

No entanto, Tonet (2013) evidencia o conflito entre as concep¢des com suporte
religioso e a ciéncia moderna que emergia como forma de elaborag@o do conhecimento na Idade

Moderna. Dessa forma,

S&o muito conhecidas as relag@es conflitivas que ocorreram, na transicdo do
feudalismo ao capitalismo, entre fé e razdo, entre religido e ciéncia. Durante
toda a ldade Média, a supremacia da fé sobre a razéo e da religido sobre a
ciéncia era inquestionavel. Contudo, o poderoso impulso do mundo moderno
levaria a questionar cada vez mais essa supremacia. (Tonet, 2013, p. 43).

Com isso, 0 novo modelo de ciéncia que vai se constituindo a partir de um modo
diferenciado de conhecimento tem como objetivo, no dizer de Tonet (2013, p. 44), ser mais
“pragmatico e utilitario”, afastando-se do carater “ético-politico/ religioso.” Corroborando essa
ideia, Piccolo (2015, p. 53-54) revela, a partir da contribui¢do de Graland-Tompson (1996), que
“[...] o discurso oficial sobre os corpos e mentes essencialmente diferentes ou deformados, [...]
passa definitivamente das maos do saber religioso para o campo médico [...].”

Nesse sentido, ja a partir do século XVI, alguns médicos buscaram conhecimentos
sobre a deficiéncia para além dos que ja possuiam na area da Medicina e no estudo mais
aprofundado da Anatomia. Incorporam, entdo, 0 uso da observagdo para terem uma

compreensdo das diversas “anomalias” que acometiam essas pessoas, principalmente os casos
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mais graves de deficiéncia, por ndo atenderem aos tratamentos terapéuticos a que eram
submetidos e também pelos transtornos sociais que causavam.

Por volta do século XVIII, as pessoas com deficiéncia deixaram, em parte, de ser
motivo de chacotas “[...] em virtude do fortalecimento do discurso cientifico que passava a
entender estes corpos como entidades carentes em tratamento e ndo mais serem encarados como
mercadorias exoticas e motivos de exposicdo publica, as quais comecam a ser duramente
criticadas.” (Piccolo, 2015, p. 54). O saber da Medicina se sobressai quando passa a exercer
influéncia sobre as decisdes a serem tomadas a respeito dessas pessoas, “[...] intuindo a violenta
repressé@o no que tange ao corpo, e sobretudo, ao que se desviasse de determinado padrao
previamente estabelecido.” (Piccolo, 2015, p. 39). Segundo Diniz (2012), a definigdo de corpo
com deficiéncia se revela quando é confrontado com outro corpo, cuja representacao se alinha
ao que é caracterizado como um corpo sem deficiéncia.

Surge assim o uso da expressdo ‘anormal’, conceituada como o que foge a norma,
entendida como a representagao de um tipo aceitavel de pessoa no convivio social, que “envolve
aquilo que suspostamente deve ser [..]” (Piccolo, 2015, p. 40), segundo os padrdes
estabelecidos em cada periodo da Historia. Para Diniz (2012, p. 8) “A anormalidade ¢ um
julgamento estético e, portanto, um valor moral sobre os estilos de vida [...]. Opor-se a ideia de
deficiéncia como algo anormal ndo significa ignorar que um corpo com lesdo medular necessite
de recursos médicos ou reabilitacdo [...]”, pois até mesmo as pessoas sem deficiéncia precisam
desses recursos ao longo de sua vida.

Dentre as contribuicdes de estudos realizados no periodo referendado, destacam-se
Gerolano Cardano (1501-1576), seguido de Johan Conrad Amman (1669-1724) em relacdo a
surdez e, posteriormente, Jean Gaspard Itard (1774-1830), médico francés (Jannuzzi, 2012).
Itard (1774-1830), tomando como referéncia “[...] as teorias do conhecimento vigentes [...]”
(Jannuzzi, 2012, p. 27) e de acordo com alguns expoentes da época, entende que o homem
pertence a uma sociedade. E dada a ele a atribuicdo de educar um jovem que recebeu o nome
de “Victor”, até entdo chamado de “selvagem de Aveyron”, o qual, por suas caracteristicas
fisicas e mentais, fora abandonado nas matas. O posicionamento de Itard divergia do que era
defendido por Philippe Pinel que considerava o jovem sem capacidade de ser educado, devido
as condicBes e circunstancias em que ele se encontrava. Cabe destacar que a inclinagédo
pedagdgica de Itard Ihe possibilitou o desenvolvimento de um plano com o objetivo de que
Victor aprendesse e fez esse acompanhamento tendo como referéncia ndo somente 0s
conhecimentos advindos da Medicina, mas também sustentado pela teoria de Condillac (1715-
1780).
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Assim, a Europa se destaca como principiante no atendimento de pessoas com

deficiéncia, iniciativa fortalecida também pelo periodo favoravel, quando

[...] determinadas pessoas, homens ou mulheres, leigos ou profissionais,
portadores de deficiéncia ou ndo, despontaram como lideres da sociedade em
gue viviam, para sensibilizar, impulsionar, propor, organizar medidas para o
atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia. (Mazzotta, 2011, p. 17).

Foi assim que, a partir do acesso aos relatorios de Itard (1774-1830) sobre Victor,
auxiliado pelo acompanhamento da Madame Guérin, a médica Maria Montessori (1870-1880)
referendou os seus estudos na lItalia, aprimorando-os e fazendo surgir o seu material
pedagogico, realizando seu trabalho por meio de treinamento em internatos de Roma para
criangas com retardo mental. Uma contribuicdo de grande importancia para a educagdo das
pessoas com deficiéncia, visto partir do principio de que

El nino debe ser ayudado a actuar y a expressarse, pero no debe el adulto
actuar em su lugar sin uma necessidade absoluta. Cada vez que el adulto ayuda
al nifio sin necesidad, obstaculiza su expresion y, consecuencia grave de um
error de tratamento em apariencia tan ligero e insignificante, detiene o desvia
em algun detalle el desenvolvimiento infantil. [...] Es necessério, pues, antes
gue nada, estudiar el nifio, librarle de los maltiplos obstaculos que encuentra
em su desenvolvimiento, y ayurdarly a viver. Comprendido este principio,
debe seguirle um cambio profundo em la actitud del adulto respecto al nifio.
(Montessori, 1928, p. 48-49).

O pensamento e as a¢des pedagdgicas de Montessori para as pessoas denominadas
de anormais suscitaram um enfrentamento as ideias hegemaonicas de que essas pessoas nao eram
educaveis, ideia preconizada pelo discurso médico. Ela defendeu a autoeducacdo para as
criancas com retardo mental e utilizou materiais didaticos que desenvolvessem determinadas
habilidades como recorte e encaixe, entre outras (Mazzotta, 2011). A proposta de Montessori
teve como base as ideias de Edouard Séguin (1812-1880), que foi discipulo de Itard (1774-
1830), e deu seguimento aos conhecimentos e praticas desenvolvidos por ele; defendia uma
educacdo utilitaria, em que houvesse uma interligacdo entre as atividades desenvolvidas na
escola e a propria vida cotidiana da crianca. Tal principio serviu, posteriormente, como
norteador dos idealizadores e defensores da Escola Nova, nos primordios do século XX
(Jannuzzi, 2012).

A proposta desenvolvida por Montessori, devido aos resultados apresentados,
expandiu-se pela Europa e pela Asia. Na Bélgica, a médica Alice Descoeudres (1928) teve sua
contribuicdo voltada para a educagdo das criancas com retardo mental leve. Propds

modifica¢Bes curriculares na escola, entre elas, a realizacdo de atividades pedagogicas em
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ambiente natural, seguindo o proposto por Montessori, tendo como objeto de atuacdo as
criancas com deficiéncia cognitiva e sensorial, as quais deveriam receber orientacdes tanto
individualmente como em grupo.

Esses conhecimentos e atendimentos as pessoas com deficiéncia, desenvolvidos por
médicos que partiam dos conhecimentos terapéuticos da sua area, expandiram-se para a area
pedagodgica, visto terem visualizado uma possibilidade educativa que se deveu ao acesso a
descobertas tedricas e experimentais, possibilitando assim um olhar diferenciado sobre elas.
Segundo Masson (2014, p. 204), também o “[...] padrdo moderno de conhecimento, abandona
a centralidade do objeto e instaura a centralidade no sujeito.” Essa fase foi denominada de
vertente médico-pedagogica, segundo Jannuzzi (2012).

Considerando a mudanca do foco do conhecimento para 0 sujeito e o
desenvolvimento de estudos experimentais*2, tendo como relevancia o campo da Psicologia, é
importante destacar a contribuicdo de Wilhelm Wundt (1832-1920), ao sistematizar a
Psicologia Experimental, tendo como grande marco a criagdo do primeiro laboratério de
Psicologia, no ano de 1879, na Universidade de Leipzig na Alemanha. Marx e Hillix (1993, p.

154) discutem que

A filosofia de Wundt ndo era materialista nem espiritualista. Ele opds-se as
concepgOes do segundo tipo por pensar que elas erravam ao tentar estabelecer
uma ciéncia da experiéncia mental em termos de especulagdo sobre uma
substancia pensante. Op6s-se ao materialismo por ndo acreditar que uma
ciéncia da mente pudesse ser desenvolvida atraves das investigacdes fisicas
do cérebro. [...] considerava que o estudo da mente deve ser uma ciéncia da
experiéncia (concordando neste ponto com os fenomenologistas).

Seguindo o exposto por Marx e Hillix (1993), a contribui¢do de Wundt influenciou
os estudos experimentais na Psicologia, 0 que serviu de sustentacdo para avangos em outros
paises fora da Europa. Dentre esses avancos, temos Granville Stanley Hall (1844-1924), norte-
americano que estudou Filosofia e Fisiologia na Europa durante trés anos e, ao retornar aos
EUA, graduou-se em Teologia. Mais tarde, estudou em Harvard onde, em 1879, tornando-se o
primeiro doutor em Psicologia. Apos esse feito retorna a Europa, especificamente a Alemanha,
tornando-se o primeiro estudante americano de Wundt. Retornando a seu pais de origem, criou

o primeiro laboratério de Psicologia na América, em 1883, na Universidade Johns Hopkins.

2 Desenvolvidos por psicologos que apoiam seus estudos na contraposicio aos psicdlogos clinicos e de
aconselhamento, por entenderem que estes ndo utilizam de forma adequada as observacdes controladas por néo
disporem de uma metodologia cientifica. Assim, na concepcdo de Wundt (1984), nos estudos da Psicologia, a
experiéncia do conhecimento sobre 0 mundo a nossa volta que deveria ser considerada seria a experiéncia imediata,
por ser entendida como aquela que expressa a relacao que é estabelecida com o que esta sendo experimentado, que
se contrapde a mediata por expressar algo que se distingue da prépria experiéncia (Marx; Hillix, 1993).
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Hall contribuiu para que a Psicologia se tornasse disciplina académica e para o desenvolvimento
de novas areas de estudo, a saber: psicologia infantil, do adolescente e da velhice.

Os conhecimentos sobre os aspectos psicologicos, de certa forma, contribuiram
com ag0es voltadas para as pessoas com deficiéncia. O Brasil recebeu influéncia dos estudos
europeus, advindos da Franca, que influenciaram também a organizagdo de escolas residenciais
nos Estados Unidos, entre os anos de 1850 e 1920. Na sequéncia, percebe-se que a Psicologia

Experimental, com uma

[...] metodologia empirica para o estudo da variabilidade interindividual,
marca uma importante mudanca de pensamento social, psicoldgico e
educativo, que leva a enfatizar a importancia das diferengas individuais na
esfera intelectual. [..] aparecendo as primeiras contribuicfes para estudo
cientifico da inteligéncia e para sua medicdo, estabelecendo-se as primeiras
pontes entre essas questdes e a problematica educativa. (Coll; Onrubia, 1996,
p. 142)

Esses resultados advindos da Psicologia que enfatizam as diferencas individuais
decorreram da criacdo da Escala Métrica da Inteligéncia na Franca, em 1905, tendo como
expoente Alfred Binet (1857-1911). Essa Escala serviu para identificar a relacdo entre a
capacidade intelectual e os problemas que podem afetar criancas quando ingressam na escola,
estabelecendo niveis quantitativos de inteligéncia. Por certo, até a Escala Métrica ser criada por
Binet, eram de conhecimento da Medicina apenas dois niveis de deficiéncia mental,
classificando os que a possuiam em idiotas e imbecis. Em seus estudos, Binet teve a colaboracao
de Théodore Simon (1871-1961) (Coll; Onribia, 1996, Jannuzzi, 2012).

A Escala desenvolvida por Binet também contribuiu para apresentar os elementos
que iriam determinar quem seriam 0s mais e menos capazes, frente aos testes de medicéo da
inteligéncia, utilizando-se uma escala classificatoria das criancas que poderiam ou néo iniciar
seu processo de escolarizacdo em escolas regulares. Esses testes interferiram no diagnostico de
criancas com problemas mentais. Dessa forma, os testes passaram a padronizar a separacao de
criancas, a partir de sua condicdo intelectual, ndo garantindo o conhecimento da natureza dessas
condicBes apresentadas. Assim sendo, ndo era possivel desenvolver um acompanhamento
educacional que promovesse 0s alunos que apresentassem um baixo quociente de inteligéncia
Q.

A disseminacdo do uso dos testes padronizados traz como consequéncia 0
entendimento de que “[...] a atencéo educativa dos alunos com algum prejuizo ou deficiéncia

supde que devam ser escolarizados em escolas especiais. Surgem assim as escolas de educacao
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especial, que se estendem e consolidam-se como melhor alternativa para tais alunos.”
(Marchesi, 2004, p. 17).

Verifica-se, entdo, que os primeiros anos do século XX trazem mudancas
significativas na concepcdo sobre as pessoas com deficiéncia, pois ai se iniciam 0s
guestionamentos sobre como se originam as deficiéncias, e se essas sao passiveis de cura. As
correntes psicoldgicas ambientalista e behaviorista®®, que exerciam dominio sobre os
postulados no campo da Psicologia, iniciam estudos fortemente considerados sobre a
deficiéncia. As duas correntes, embora ndo se afastassem da abordagem quantitativa em relacéo
aos seus estudos, tendo como referéncia as medidas expostas com uso de testes de inteligéncia,
iniciam uma aproximagdo com outros aspectos que podem interferir no desenvolvimento
intelectual dos acometidos por alguma disfuncdo nessa area. Dessa forma, os aspectos sociais
e culturais passam a ser considerados como fatores que podem influenciar as caracteristicas
deficitéarias que alguns individuos podem apresentar. A partir desses aspectos que passaram a
interferir na concepcao sobre a deficiéncia, outros conhecimentos expandiram-se, e 0s conceitos
de adaptacdo social e aprendizagem foram relacionados ao déficit intelectual. Surge, entdo, a
possibilidade de haver acdes interventivas no trato e acompanhamento das pessoas que
apresentavam niveis intelectuais abaixo dos que eram considerados dentro da normalidade
(Marchesi, 2004).

Tal evento impulsionou a oferta de educacédo as pessoas com deficiéncia nos paises
desenvolvidos, dando destaque a aceitacdo de forma positiva de que elas fossem escolarizadas
em classes especiais ou escolas especializadas para atender as suas especificidades. Ocorre,
entdo, a separagdo entre escolas para 0s educéveis dentro do padrdo estabelecido socialmente
como aceitavel e escolas especiais para aqueles que se encontravam fora dos indices
determinados socialmente, estabelecidos pelos testes de inteligéncia (Marchesi, 2004).

Por certo, os estudos realizados sobre a deficiéncia na primeira metade do século
XX trouxeram contribuigdes significativas. Dentre elas, destaca-se a teoria desenvolvida por
Lev Semionovich Vygotski que, em seu breve tempo de vida mesmo ndo tendo uma formagéo
académica na area, pode criar uma teoria em Psicologia. Vygotski era de origem russa, nasceu
no ano de 1892, num pequeno povoado denominado Orsha, localizado na BielorUssia e, por
volta de 1912, apds concluir os estudos secundarios na cidade de Gomel inicia, em Moscou, 0s

estudos universitarios em Direito, Filosofia e Historia. Em seu processo de formacao obteve o

13 Desenvolvem estudos sobre o homem do ponto de vista objetivo (Braghirolli et al., 2009).
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dominio de conhecimentos aprofundados nas ciéncias humanas que envolveram a lingua e a
linguistica bem como a estética e a literatura, além de filosofia e historia.

Quando regressa a Gomel, apds ter concluido os estudos universitarios, Vygotski
ensina Psicologia, quando é manifestada sua inclinagdo pelo problema das criangas com
deficiéncia. Devido a repercussao positiva de seu trabalho na area de Psicologia, retorna a
Moscou em 1924 e ingressa no Instituto de Psicologia, na condi¢do de colaborador, quando
inicia a década promissora da sua carreira que se encerra no ano de 1934 com o seu falecimento.
Nesse periodo, junto com outros interessados, buscava promover um redirecionamento da

Psicologia. Desses estudos emergiu uma teoria que, nas palavras de lvic (2010, p. 15),

Se houvesse que definir a especificidade da teoria de VVygotsky por uma série
de palavras e de férmulas chave, seria necessario mencionar, pelo menos, as
seguintes: sociabilidade do homem, interacdo social, signo e instrumento,
cultura, historia, fungdes mentais superiores. E se houvesse que reunir essas
palavras e essas férmulas em uma Unica expressdo, poder-se-ia dizer que a
teoria de Vygotsky é uma “teoria socio-histdrico-cultural-do desenvolvimento
das funcdes mentais superiores”, ainda que ela seja chamada mais
frequentemente de “teoria historico-cultural”.

Ressalta-se que, ndo obstante a relevancia das suas ideias e a experiéncia
profissional, “[...] a Psicologia Historico-Cultural é proibida pelo regime soviético, logo apds a
morte de VVygotski, em 1934. Seus trabalhos sdo censurados, acusados pelo regime de excessivo
idealismo subjetivo ¢ pela falta de conexao entre sua teoria e o marxismo.” (Coelho, 2018, p.
840). Em consequéncia, ficaram desconhecidos por muito tempo, emergindo na segunda
metade do século XX, década de 1960, quando puderam ser publicados, inicialmente em russo
e, posteriormente, traduzidos para outros idiomas.

Cabe frisar que 0 acesso aos seus escritos ndo ocorreu em sua totalidade, por isso
notam-se equivocos apresentados na traducéo de termos por ele utilizados, 0 que comprometeu
a exatiddo na compreensdo de suas ideias, mormente na obra Pensamento e Linguagem,
publicada no idioma inglés, em 1962, considerada a mais importante. Para Ivic (2010) a
publicagdo das edi¢Bes das Obras Completas de Vygotski em varios idiomas podera contribuir
para o resgate da originalidade da formulacdo de suas ideias. Dessa forma, a relevancia dos
estudos realizados por Vygotski deu-se pelas criticas a forma como os discursos sobre a
deficiéncia eram abordados nas teorias em curso na primeira metade do século XX.

Em sua andlise, nos discursos produzidos no campo denominado defectologia4

antiga ou tradicional, “Todos los problemas se planteaban y resolvian en este campo como

14 Estudo do defeito ou estudo do desenvolvimento e da educacéo da pessoa anormal.
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problemas quantitativos.” (Vygotski, 2012, p. 11). Nesse sentido, faz mengdo a escala métrica
desenvolvida por Alfred Binet (1857-1911) que, em conformidade ao exposto acima, objetivava
medir a capacidade intelectual no desenvolvimento infantil para determinar em que grau a
crianca com deficiéncia se enquadrava. Na visdo de Vygotski, essa forma de abordar o
desenvolvimento da crian¢ca com base em sua capacidade intelectual, conduz a centrar o
problema da deficiéncia no defeito e na limitacdo que ele provoca no processo de
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

Nesse interim, os estudos a serem propostos se debrucam sobre a tese de que “[...]
el nifio cuyo desarrollo estd complicado por el defecto no es simplemente um nifio menos
desarrollado que sus coetaneos normales, sino desarrollado de outro modo [...]” (Vygotski,
2012, p. 11), assertiva esta que conduziria a configuracdo da defectologia como ciéncia. Nesse
ponto, torna-se necessario compreender que, ao estudar os problemas da deficiéncia, o foco ndo
esta apenas no que falta as pessoas que a possuem, a concepg¢ao de menos valia, mas sim quais
ganhos podem ser alcancados pela auséncia das funcdes que podem ser desempenhadas de
forma organica, como o olho que ndo desenvolve a visdo no cego, 0 ouvido que ndo permite a
audicao ao surdo, o olho e o ouvido que impedem a visdo e audi¢do no surdocego ou tratar o
atraso mental como doenga.

Diante dessa concepgéo, o problema da deficiéncia no desenvolvimento da pessoa
ndo mais devera ser estudado a partir do que Ihe falta, mas na busca de mecanismos alternativos
que possam ser criados para que elas adquiram a habilidade do uso da linguagem e,
consequentemente, possam comunicar-se e interagir com o ambiente social que as circunda.
Nesse sentido, o desenvolvimento visto por uma vertente qualitativa promove, conforme a
expressdo de W. Stern citada por Vygotski (2012, p. 12), “[...] una cadena de metamorfoses
[...]”, ou seja, € um processo que produz movimentos constantes que permitirdo mudancas
significativas no desenvolvimento das pessoas com deficiéncia.

Logo, a defectologia atual, ao ter como parametro o aspecto qualitativo do defeito,
evidencia que h& no desenvolvimento da crianga processos diversos. Com isso ndo pode haver
uma padronizacdo que determine como ele deva ocorrer, como defendia a defectologia
tradicional, para a qual as acles educativas propostas para as pessoas com deficiéncia
consideravam apenas os fatores bioldgicos e sua funcionalidade condizente com a organizagéo
social dominante para as que tinham o desenvolvimento normal. Nessa nova concepg¢do ndo
serdo 0s aspectos negativos do defeito que conduzem o processo de desenvolvimento, porém
0S aspectos positivos que possam advir dessa condi¢do. Portanto, as potencialidades dessas

pessoas devem ser estimuladas de forma que possam desenvolver as habilidades que Ihes faltam
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por possuirem um impedimento orgénico, pois “[...] essa mesma situacdo impossibilitadora
apresenta o potencial desafiador para o surgimento de novas formas de enfrentamento, geradas
frente aos impedimentos decorrentes do defeito.” (Coelho, 2018, p. 843).

Consequentemente, essa concepgao propde a superacao da ideia de que a pessoa so
pode se comunicar mediante o uso dos codigos linguisticos convencionais préprios do ambiente
social pautados numa vertente de normalidade: seria como fazer o surdo usar a lingua oral e o
cego usar a lingua escrita, o que corresponde ao surdo falar e ao cego escrever. Nesse sentido,
a defectologia atual trabalharia com os aspectos positivos do defeito, ou seja, 0 que possibilitaria
o desenvolvimento da crianga, de maneira a permitir que a surdez, a cegueira, a surdo-cegueira
ou as limitac@es intelectuais ndo fossem barreiras impeditivas de insercdo ao ambiente social e
cultural.

Com isso, a defectologia atual, ao ter uma sustentacdo metodoldgica e se munir de
um conjunto de tarefas préaticas e tedricas com caracteristicas positivas, que sdo origindrias da
superacdo das posturas negativas quanto ao desenvolvimento da crianca, pode constituir-se

como ciéncia, pois

La defectogia posee su proprio y particular objeto de estudio; debe dominarlo.
Los processos del desarolo infantil — que ella estudia — presentan uma enorme
diversidade de formas, uma cantidad casi ilimitada de tipos diferentes. La
ciéncia debe dominar esta peculiaridad y explicarla, estabelecer los ciclos y
las metamorfoses del desarollo, sua desproporciones y centros mutables,
descobrir las leys de la diversidade. Se plantean, ademas, problemas praticos:
como dominar las leyes de este desarrollo. (Vygotski, 2012, p. 14).

Dessa feita, Vygotski (2012) afirma que ao transferir o foco do defeito na pessoa
para 0s aspectos positivos que dele poderdo advir traz a cena, com base nos aportes tedricos de
Willian Stern (1871-1938); Theodor Lipps (1851-1914); e Alfred Adler (1870-1937), o papel
desempenhado por uma funcéo que se manifesta no processo de desenvolvimento e da formagao
da personalidade humana, quando ha algum agravamento organico (defeito), denominada de
compensacdo. Sendo assim, ele demonstra que a insuficiéncia organica provoca uma
duplicidade de papéis no processo de desenvolvimento, por uma perspectiva “[...] el defecto es
el menos, la limitacion, la debilidade, la diminucion del desarrollo; por outra, precisamente
porque crea dificuldades, estimula um avance elevado e intensificado. La tesis central [...]: todo
defecto crea los estimulos para elaborar uma compensacion.” (Vygotski, 2012, p. 14).

Ele também acentua que a compensacdo por ter o mesmo papel, tanto no
desenvolvimento normal quanto no afetado por algum defeito, a sua finalidade nao é de uma

correcdo organica fazendo com que a deficiéncia desapareca, mas devido as limitacdes que
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comprometem o desenvolvimento de determinadas fungdes na pessoa, estas serdo estimuladas
por respostas adaptativas dadas pela personalidade sob a forma de processos indiretos aquilo
que afeta o desenvolvimento organico.

Dessa forma, o meio social determina o processo de desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia, posto que sdo as interagdes sociais que estimulardo as respostas a serem
emitidas por ela frente aos problemas que lhe sdo apresentados. Destaca-se que o ambiente
social se destina a um tipo de ser humano normal que Ihe permite a associacéo entre as suas
caracteristicas organica e cultural e, por isso, a adaptagdo Ihe é mais favoravel, fato esse que
ndo ocorre com quem tem um comprometimento em seu desenvolvimento orgéanico.

Observa-se, entdo, que o ambiente social impde os limites ao desenvolvimento da
pessoa com deficiéncia, e é nessa relacao de forma coletiva e, posteriormente, individual que a
pessoa identifica o que lhe falta e, portanto, para ser incluida ela necessita de instrumentos que

possibilitem sua convivéncia nesse meio, posto que

[...] el curso normal del processo de arraigo del nifio em la cultura esta
acomodada a uma persona nornmal, tipica, esta adaptada a su constitucion, y
el desarrollo atipico condicionado por el defecto no puede arraigar directa e
imediatamente em la cultura, como sucede em el nifio normal. (Vygotski,
2012, p. 27)

Por conseguinte, um grande avanco que emerge com a defectologia atual é a
perspectiva de que o desenvolvimento cultural da crianca com deficiéncia se desenvolve
seguindo um planejamento diferenciado sujeito a leis, dificuldades e meios necessarios a
superar os desafios que séo postos a ela, quer no ambiente social como na escola. Para tanto, é
imperioso que sejam criados “[...] instrumentos culturales especiales, adaptados a la estrutura
de las formas psicoldgica de esse nifio, o bien llegar a dominar las formas culturales generales
com ayuda de procedimentos pedagogicos especiales [...]” (Vygotski, 2012, p. 32). Isso, de
fato, promovera o processo de inclusdo, uma vez que este nao se limita a escolarizagdo, mas
envolve toda a sociedade. Ocorrendo dessa forma, a deficiéncia ndo teria lugar, visto que
estariamos participando de uma sociedade que oferta possibilidades e ndo limitacGes.

Sendo assim, as premissas elaboradas por Vygotski em sua teoria histérico-cultural
deram o respaldo necessario para a sustentacdo de uma perspectiva inclusiva no
desenvolvimento e aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

Na sequéncia, de conformidade com o exposto por Campos (2003), ressaltamos a
contribuicdo de Helena Antipoff (1892-1974), psicéloga e educadora, nascida também na

Rassia. Filha de um oficial do exército que, em decorréncia das mudancas ocorridas em sua
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terra natal, decide transferir-se com sua familia para Paris, fato esse que contribui fortemente
na construcdo de novas concepgoes sobre as pessoas com deficiéncia que seriam posteriormente
apresentadas por ela. Frequentou os seminarios na Universidade de Sorbonne, o que lhe
permitiu aproximar-se dos conhecimentos cientificos que iam tomando notoriedade na época,
despertando assim seu interesse pela Psicologia com base nas aulas de Pierre Janet e Henri
Bergson, assistidas no Collége de France.

Esse fato permitiu que, no periodo de 1909 a 1912, realizasse sua formacao
académica e pudesse estagiar no Laboratorio de Psicologia da Universidade de Paris, onde fez
parte dos ensaios sobre o0s testes padronizados desenvolvidos por Binet e Simon, ja
mencionados. Posteriormente, em 1916, foi diplomada psicéloga, com especializacdo na area
da Psicologia da Educacéo, pelo Instituto Jean-Jacques Rosseau, em Genebra, onde recebeu
orientacGes de Claparéde. Em decorréncia, compds o primeiro grupo de professoras da escola
experimental Maison des Petits, vinculada, como anexo, ao Institut Rousseau. Os estudos
gerados e experimentados no referido Instituto tiveram como desfecho a proposta da escola
ativa, com foco de que a préatica educativa deveria ser direcionada pelos interesses dos alunos,
além de considerar os seus direitos (Campos, 2003).

Dessa forma, Helena Antipoff formou-se “[...] huma instituicdo que prezava o
respeito as diferengas individuais.” (Borges, 2015, p. 346). Cabe ressaltar que, nesse periodo,
acentuava-se a discussdo sobre a educacdo com vistas a promo¢do de mudancas que
perpassavam pelo acesso e universalizacdo do ensino, de forma que as criancas pudessem ser
educadas no coletivo, com o direito de todas frequentarem escolas. Tal aspecto foi sustentado
no ideério liberal, visto que, de um lado, havia as demandas provenientes das classes
trabalhadora e média que lutavam por oportunidade de frequentar a escola e, do outro, a
influéncia das camadas dirigentes que impulsionavam a organizacdo de uma educacdo que
possibilitasse a formacdo de trabalhadores para as industrias que se formavam com padrBes
modernos de trabalho.

Em seu retorno a Russia, em 1916, diante da situacéo vivenciada com a Revolucéo
de 1917, ante a experiencia como psicéloga-observadora, em Viatka e Sdo Petersburgo, sua
acao cientifica associou-se a vertente do espirito humanista, em face das situacdes que pbde
experienciar nas estacdes médico-pedagdgicas em que trabalhou (Campos, 2003). Dessa
experiéncia em que criancas e adolescentes se tornaram o foco das suas observacdes, Helena
Antipoff inclinou-se para o método elaborado, em Moscou, por Lazursky, denominado
“Experimental Natural, que pretendia tracar um perfil caracteroldgico da crianca, em seu

ambiente natural.” (Borges, 2015, p. 347). Essa escolha deveu-se ao método, segundo Antipoff,
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conseguir fazer a relagdo entre as observacgdes que podem ser realizadas em ambientes naturais
dentro de um espaco de tempo mais ampliado e a experimentacdo rigorosa propria das
aprendizagens realizadas nos laboratorios (Campos, 2003). E, porque, segundo Campos (2003,
p. 216),

[...] partia do pressuposto de que a observacdo do sujeito em atividade,
escolhendo ativamente modos de acdo, tornaria visiveis as inclinacfes
psicolégicas. Tratava-se de um método que poderia ser utilizado pelos
préprios educadores visando ao desenvolvimento de uma verdadeira
‘pedagogia experimental’, projeto longamente acalentado por Claparede [...].

Em referéncia aos pressupostos seguidos por Antipoff, suas contribuicbes devem-
se a implantacdo de classes homogéneas, quando veio para o Brasil, em 1929, e estabeleceu-se
em Minas Gerais, decorrendo delas as classes especiais, que ja se desenvolviam na Europa. A
partir dai, surge “[...] uma ideia pedagogica que comeca a ganhar forca, a ideia de adaptar os
métodos pedagdgicos as aptiddes da crianca e homogeneizar as classes.” (Borges, 2015, p. 349).
Da experiéncia das classes homogéneas surgem as classes especiais, que recebiam as criangas
com vistas a empreender melhorias em seu processo de aprendizagem.

O uso de testes era aceito por Antipoff ao entender que as diferencas intelectuais
dos alunos, ao vivenciarem um periodo na escola, se manifestam e sdo dependentes do meio
social em que vivem, ocorrendo, assim, 0 processo de nivelamento entre eles. Embora concorde
guanto ao seu uso, por ter tido a experiéncia junto a Binet e Simon, ela aponta um diferencial
de que “[...] os testes serviriam para essa primeira sele¢cdo, mas caberia aos professores no
decorrer dos anos seguintes a realizacdo de avaliacdes para a promocdo das criancas. Essa
selecdo seria, portanto, provisoria.” (Borges, 2015, p. 352).

E também conferido a Antipoff a introdugdo do termo ‘excepcional’ em
contraposicéo aos vigentes, tais como: retardados, imbecis, idiotas e anormais. Ela entendia que
os individuos inclusos nesse grupo necessitam de uma atencdo da familia, da escola e da
sociedade, de maneira que as pessoas com limitagGes fisica, mental, desajustes emocionais,
entre outras, pudessem ser incluidas e aceitas no ambiente em que viviam (Jannuzzi; Caiado,
2013). Também

Fazia parte de seu ensinamento que ‘a inteligéncia ¢ civilizada, isto ¢,
repercute 0 meio social em que a crianca vive. Dai o cuidado prescrito de
observarem todo o envolvimento do aluno: local de residéncia, vizinhanca,
ordem de nascimento na familia, ambientes frequentados. Procurava, assim,
ensinar o cuidado em ndo identificar como excepcional as criancas advindas
de ambientes menos estimulantes. (Jannuzzi; Caiado, 2013, p. 22).
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Esse cuidado evitava que as classes especiais se tornassem depositos de alunos com
dificuldades de aprendizagem manifestas.

Marchesi (2004) enfatiza que, a partir dos anos de 1960, 0os movimentos sociais que
ocorreram conduziram a mudancas no campo da Educacdo Especial, novas percepcdes sobre
questBes sociais, politicas, econémicas, incluindo o campo cientifico que refletiu no campo
educacional e, especificamente, na concepc¢éo sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia.

E importante destacar que, até o século XVIII, as pessoas com deficiéncia eram
excluidas do ambiente educativo por diagndsticos médicos, passavam por processos educativos
de iniciativas individuais, chegando a serem classificadas por escalas métricas como anormais
e segregadas em escolas especiais. Segundo o autor em foco, os fatores principais que
possibilitaram mudancas no que se refere a forma de organizacéo e de atengédo as pessoas com

deficiéncia foram:

- Uma nova concepcdo de transtornos do desenvolvimento e da deficiéncia;

- Uma perspectiva distinta dos processos de aprendizagem e das diferencas
individuais;

- A revisdo da avaliagdo psicométrica;

- A presenca de um maior numero de professores competentes;

- A extensdo da educacdo obrigatoria;

- O abandono escolar;

- A avaliagdo das escolas de educacéo especial;

- As experiencias positivas de integragéo;

- A existéncia de uma corrente normalizadora no enfoque dos servigos sociais;
- Os movimentos sociais em favor da igualdade. (Marchesi, 2004, p. 17-18).

A evidéncia desses fatores contribuiu para que surgisse uma nova forma de entender
a deficiéncia, suscitando um novo modo de como as pessoas, por terem alguma deficiéncia,
pudessem ser vistas e aceitas no convivio social. Passaram, dessa forma, a ser entendidas do
ponto de vista educacional, o que despertou o discurso da possibilidade de sua integracdo ao
ambiente educacional, devido ao enfoque conceitual, agora desenvolvido, centrar-se nas suas
necessidades educativas especiais. Essa nova visdo veio a propiciar mudancas na forma de
organizacao da escola, no seu curriculo, na formacao de professores e, consequentemente, no
ensino ministrado em sala de aula, a partir de uma concepcao de aprendizagem que 0s inserisse
no ambiente educacional onde fossem considerados 0s seus avangos cognitivos, atitudinais e
sociais.

O conceito de necessidades educativas especiais foi desenvolvido na década de
1960, mas ndo possibilitou alteracdes na forma de organizacdo da Educacdo Especial, pois
contrariaria os interesses de manter as escolas especiais. Assim é que, embora tenha havido

proposic¢des alegando sobre os beneficios da atencdo as necessidades das criangas, bem como
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respeito a seus direitos em receber atendimento especializado, foi mantida a forma de integragédo
nas escolas, com criangas em classes especiais.

Embora o termo ‘necessidades educativas especiais’ tenha recebido defesas quanto
ao seu uso, houve criticas evidenciadas sobre a concepgdo veiculada sobre ele. Dentre as
criticas, ressalta-se a falta de clareza na identificacdo de quem seriam as criancas atendidas e
de que recursos necessitariam, visto o termo inclui uma parcela significativa de alunos, por sua
caracteristica ampla. Para Marchesi (2004) a forma de escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, tendo como base a integracao, ndo atendia de maneira satisfatoria a integracdo dos
alunos e a sua individualidade educativa.

Em contraposi¢cdo - ampliando a compreensdo sobre o discurso referente a
deficiéncia e a pessoa que a possui, pautado no misticismo, na religido, no saber médico, na
ciéncia moderna -, cabe ressaltar as contribui¢des advindas do campo da Sociologia sobre essa
questdo. Os estudos socioldgicos surgem no século XVIII, em meio a uma conjuntura
proveniente da transi¢do entre o modo de producdo feudal e o surgimento do capitalismo, fato
gue provoca acontecimentos que trardo mudancas significativas na vida das pessoas, mas foi
somente no século XIX, com Comte, que a palavra Sociologia comecou a ser usada (Picollo,
2015).

Nesse contexto, segundo Pinto (2007, p. 19), o

[...] sentido estritamente técnico de encarar a organizagdo do trabalho foi
incorporado pelo modo de producdo capitalista e submetido a interesses de
classe ai envolvidos, especialmente apds as primeiras revolucgdes industriais,
do século 18 em diante.

Dessa forma, o século XVIII, em fungédo dessas revolugdes que ocorreram, trouxe

com ele profundas mudancas nos aspectos politico, econémico e cultural, que desencadearam

[...] problemas sociais inéditos para a sociedade de entdo, tais como: 0
assalariamento e a alienacdo do trabalho; a disciplina laboriosa e as novas
nocbes de tempo e espacos implantados pelas maquinas; a questdo da
urbanizacdo; o desmantelamento da familia patriarcal e da moralidade
anteriormente, estabelecida como dominante, e fundamentalmente, o
aparecimento de duas classes contrapostas: burguesia e proletariado. (Picollo,
2015, p. 32).

Isso se deve as transformacdes pelas quais a sociedade passou quando incorporou
0 modo de produgéo capitalista, pois nesse sistema o trabalho adquire uma nova conotacéo em
decorréncia das relagfes sociais que sdo estabelecidas: proprietario e operario, dono dos meios

de producao e dono da sua for¢a de trabalho. Dessa forma, “A forca de trabalho é, portanto,
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uma mercadoria que o0 seu proprietario, o operario assalariado, vende ao capital. [...]. Para viver,
[...]. O operario livre, ao contrario, vende-se a si mesmo ¢, além disso em partes.” (Marx, 2012,
p. 36-37).

Essa contextualizacdo ajuda na explicagéo da construcdo de um modelo social que
parte de estudos realizados sobre a deficiéncia na Inglaterra, na segunda metade do século XX,
em contraposicdo ao modelo individual, com énfase na deficiéncia, até aqui apresentado, tendo
como suporte os estudos médicos e cientificos que, por vezes, estdo centrados no individuo que
carece ser normalizado para o convivio social. Ja foi visto que a expressao ‘disforme” — utilizada
para pessoas com deficiéncia que, nos séculos anteriores, serviram de entretenimentos em
espacos publicos por apresentarem caracteristicas que as diferiam das demais pessoas - foi
substituida pelo termo “monstros”, posteriormente, contestado pelo Cristianismo e denominada
aberracdo por ndo se assemelhar a figura divina, até inicio do século XVIIIl. S6 mais tarde, a
espetacularizacdo das anomalias, como fonte de renda aos que a promoviam, foram sendo

substituidas

[...] em virtude do fortalecimento do discurso cientifico que passava a entender
0s corpos como entidades carentes em tratamento e ndo mais encarados como
mercadorias exoticas e motivos de exposi¢do publica, as quais comegaram a
ser duramente criticadas. Na sociedade do trabalho néo havia mais lugar para
balburdia e gostos cémicos duvidosos. (Picollo, 2015, p. 54).

Em funcéo do processo de industrializagdo, da urbanizacao, do trabalho assalariado
e do saber médico que ditava as caracteristicas do ser humano, processos vigentes nesse
periodo, a vida das pessoas com deficiéncia ndo deixou de ser mais uma vez foco de mudancas.
A época, esse fator foi muito marcante, visto elas terem que lutar mais acirradamente pela sua
sobrevivéncia, pois viram suas vidas se transformarem em virtude do novo perfil imposto pela
atividade laboral e, dessa forma, foram afastadas das comunidades a que pertenciam, onde, de
certa maneira, se sentiam protegidas.

Em decorréncia disso, em paridade a condenacdo de espetaculos publicos que
envolviam pessoas com deficiéncia, por passarem a ser vistos como extravagantes e
desrespeitosos pela sociedade, “[...] cresce assombrosamente o nimero de presidios, hospicio
e asilos objetivando cuidar das antigas populagdes exploradas [...]” (Picollo, 2015, p. 54) nos
citados espetaculos e, por ndo seguirem o padrdo de trabalhador estipulado pelo modo de
producéo que se instala. Embora apontado por alguns como processo de humanizacéo, essa fase
se apresenta como enganosa, uma vez que a intengdo n&do era de integrar as pessoas com

deficiéncia ao convivio social, e sim afasta-las do espago publico, o que se confirmou, pois “[...]
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0 processo de institucionalizagdo gerado e aclamado por alguns como humanitario, mais tarde,
passou também a ser visto como uma aberracéo cultural [...]” (Picollo, 2015, p. 55).

Dito isso, 0 modelo social da deficiéncia tem a sua origem no Reino Unido, com
um socidlogo que possuia deficiéncia fisica, Paul Hunt, nos anos de 1960. Uma carta de sua
autoria, escrita em 1972, ao The Guardian, um jornal inglés, é considerada a obra de maior
impacto referente ao tema da deficiéncia, devido a grande repercussdo que alcancou e as
respostas positivas em relacdo a organizacdo de um grupo de pessoas com deficiéncia que
congregou suas ideias e reinvindicagdes. Partindo desse feito, foi criada, na segunda metade do
século XX, a Union Physical Impairmente Agstainst Segregation *(UPIAS), em conjunto com
outros socidlogos que possuiam alguma deficiéncia: Michael Oliver, Paul Abberley e Vic
Finkelstein. Tal entidade pode ser vista como primeira forma de organizacdo que rechaca as
concepcdes de deficiéncia de forma compensatoria, tragica ou médica, transpondo-as para 0
denominado modelo social (Diniz, 2012; Piccolo, 2015).

Com base nos pressupostos desse modelo, a experiéncia de ser deficiente s6 pode
ser compreendida, a partir do momento que esteja dialeticamente relacionada a sociedade. No
dizer de Hunt (1966, p. 3 apud Piccolo, 2015, p. 79), “nds pessoas com deficiéncia, somos a
sociedade tanto quanto qualquer um, portanto ndo podemos ser considerados isoladamente em
relacdo a ela”. Em conformidade ao dito, se a pessoa com deficiéncia nao for considerada parte
desse processo de socializacao, significa dizer que maiores serdo seus problemas, desafios, lutas
em compara¢do a outros grupos, “[...] devido a interpretacdo corrente de que as mesmas
materializam uma vida infeliz, indtil, diferente e oprimida, raciocinio responsavel por grande
parte das mazelas, iniquidades e invisibilidade experimentadas.” (Piccolo, 2015, p. 79).

Por certo, na andlise de Diniz (2012, p. 23) sobre esse contexto de mudancas
provenientes do modo capitalista, “A deficiéncia passou a ser compreendida como uma
experiéncia de opressdo compartilhada por pessoas com diferentes lesdes. O desafio seguinte
seria mostrar quem se beneficiaria com a segregagdo dos deficientes da vida social.” A mesma
autora diz que o marxismo fundamentou a resposta a ser dada, devido a influéncia tedrica
exercida sobre os pioneiros do modelo social da deficiéncia. Assim, referendada por Michael
Oliver e Colin Barnes, em publicacdo de 1998), ela nos revela que o beneficio recairia para o
capitalismo, haja vista as pessoas com deficiéncia exercerem as funcdes econémica e
ideoldgica. A primeira, referente a fazerem parte do exército de reserva; a segunda, como forma

de os colocar inferiores aos demais (Diniz, 2012).

15 |iga dos Lesados Fisicos contra a Segregagdo (UPIAS).
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Dessa forma, diante das proposi¢cées do modo de produgédo capitalista, surgia a
exigéncia de pessoas com habilidades, perfeicdo fisica e intelectual, com condicGes de se
adequar as normas, horarios, carga de trabalho, competividade, em condicGes iguais. Diante de
todos esses fatores pode ser evidenciado que as pessoas com deficiéncia teriam grandes
dificuldades para serem inseridas no trabalho, por serem vistas a partir da lesdo que possuiam.
Pois “[...] o trabalho ndo é simplesmente uma forma de subsisténcia, ele opera, também, um
modelo de reconhecimento mutuo, ou seja, € pelo trabalho que os sujeitos se reconhecem como
agentes sociais moralmente aceitaveis.” (Organista, 2006, p. 20). Contribuindo com essa

assertiva, Piccolo (2015, p. 89), com base no modelo social, nos coloca que

E a estrutura social que desabilita e cria a deficiéncia do individuo para a
sociedade devido a falta de servicos e oportunidades adequadas para assegurar
a plena e incondicional inclusdo social de todos. Partindo desse esteio tedrico,
é a sociedade que deve se adaptar e acomodar para locupletar as necessidades
de seus membros e ndo ao contrario. A deficiéncia ndo é uma consequéncia
natural do corpo lesionado, e sim uma imposicdo social relacionada a nao
adaptacdo da diferenca.

Assim sendo, o modelo social pressupde a deficiéncia como decorrente de uma
estruturacdo de ideias que envolve os aspectos econémico e politico, que sustentam o
capitalismo. Este, por sua vez, idealizava um tipo de trabalhador apropriado para o
desenvolvimento do trabalho produtivo, ou seja, um sujeito caracterizado como produtivo. Essa
proposicdo se deveu, na analise de Diniz (2012), da contraposicdo entre 0 modelo médico - que
definia deficiéncia, evidenciando que a causa era a lesdo que a pessoa possuia - e 0 modelo
social - para o qual a deficiéncia se expressa na estrutura das sociedades, da forma que as
pessoas que tém uma lesdo vivenciam a experiéncia social da deficiéncia.

Desse modo, entendemos que a pessoa com deficiéncia foi rechacada do convivio
social, vivendo em funcdo de uma identidade do que é ser normal, que tem suporte no discurso
de que “Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas
possiveis, em relacdo as quais as outras identidades s6 podem ser avaliadas de forma negativa
[...]” (Silva, 2014, p. 83).

Em contraposigéo a essa assertiva, Silva (2014) esclarece que identidade e diferenca
ndo estdo postas de maneira natural no ambiente social, sdo construtos originarios das relagdes
sociais e culturais pois, sdo produzidas socialmente. Assim, a identidade se refere aquilo que
nos faz pertencer a um determinado grupo que possui alguma carateristica em comum; é o que

nos assegura sermos de uma forma e ndo de outra, apresentando assim o que a pessoa é. Sendo
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assim, instaura-se uma dicotomia entre 0 que se € e 0 que ndo se é, e 0 ndo ser traz algo que
desvela o que no outro € denominada de diferenca.

Como poOde ser visto, ha uma sequéncia de proposi¢cdes sobre a pessoa com
deficiéncia advindas do conjunto de estudos realizados. A principio, discursos de cunho
médico, acrescidos de iniciativas pedagdgicas propostas por ele. Posteriormente, tem-se a
influéncia dos estudos e pesquisas oriundas da Psicologia Experimental, passando por testes de
medicéo intelectual, ocasionando uma norma de separacdo de criangas aptas e nao aptas ao
processo de escolarizagdo, o que possibilitou a criacdo de classes e escolas especiais para as
pessoas com deficiéncia. Essas visdes foram superadas pela concepgédo de que a compensagédo
das funcdes organicas é proveniente das interacdes sociais por meio de instrumentos culturais
com 0 objetivo de atender as necessidades educativas especiais, conceito que comegou a ser
veiculado na segunda metade do século XX.

Diante do exposto, no inicio dos anos de 1990, a discussdo sobre o processo de
inclusdo ganha forca em um cenario mundial caracterizado por mudancgas politicas e
econémicas, com a redefinicdo do modelo de estado nacional, de carater neoliberal, que postula
uma racionalidade desenvolvida por meio de discursos, praticas e dispositivos que designam
uma nova forma de governo pelos homens, tendo como elemento central a concorréncia e
também como forma de dominagéo sobre o proceder dos homens que sdo governados (Dardot;
Laval, 2016).

Dito isso, a concep¢éo que embasa este estudo é a de que a pessoa com deficiéncia
tem possibilidade de convivio social, desde que Ihe seja proporcionado um ambiente social e
cultural que favoreca o seu desenvolvimento com o uso de instrumentos sociais e de caminhos
alternativos adequados a cada tipo de deficiéncia e a personalidade de cada individuo que a

POSSuUi.

4.2 Processo de Institucionalizacdo da Educacéo Especial no Brasil

Em referéncia ao processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil,
Jannuzzi (2012), em seu livro A Educacao do Deficiente no Brasil, faz algumas incursdes sobre
a formacéo e trabalho docente, ao tratar das tentativas de institucionalizacdo da educacgéo de
criangas com deficiéncia. Ela toma como referéncia o final do seculo XVIII e o inicio do século
XIX, evidenciando que esse processo ocorreu de maneira pouco expressiva, fazendo parte de

acoes desenvolvidas, a partir da difusdo das ideias do liberalismo, veiculadas no Brasil.
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Conforme declarado pela autora, a educagdo para as pessoas com deficiéncia fora
destinada inicialmente as instituicdes de caridade de forma assistencialista, nos meados do
século XIX, sem uma devida preparacdo pedagogica de professores para a transmissdo de
conhecimentos em condic¢des semelhantes as escolas primarias e secundarias. De igual modo,
como as pessoas com deficiéncia eram desprovidas de direitos, ndo tinham o reconhecimento
como cidadas. Estudos comprovam que, até meados do século XVIII, muitas criangas eram
abandonadas nas ruas e, contrario a esse comportamento desumano, foram criadas as rodas de
expostos. Essa iniciativa pode ““[...] ter facilitado a entrada de criangas com alguma anomalia,
Ou cujos responsaveis nao os desejavam ou estavam impossibilitados de cria-los, por varios
motivos.” (Jannuzzi, 2012, p. 8).

Dessa forma, coube as instituicdes de caridade a responsabilidade de acolher, cuidar
e educar as criancas que a elas eram entregues, quer diretamente ou recolhidas das ruas pelo
fato de serem abandonadas nas vias publicas, as vezes em ambientes com animais. Em alguns
casos, ali mesmo morriam. O cuidado com as criancas pobres e doentes ficou a cargo das Santas
Casas de Misericordia, surgidas no Brasil, seguindo os moldes europeus, que chegaram até nds
por influéncia de Portugal. Eram administradas por religiosas, cabendo a elas o acolhimento, a
alimentacéo e a oferta de alguma educacéo.

Vale ressaltar ainda, seguindo o pensamento de Jannuzzi (2012, p. 7), que,

Acompanhando esse desenrolar apagado de educacdo fundamental, a
educacdo das criancas deficientes encontrou no pais poucas manifestacdes.
Poucas foram as instituicbes que surgiram e nulo o nimero de escritos sobre
sua educacdo.

Tomando como referéncia o pensamento de Basilio Magalhdes que em 1913 fez um

relato sobre o século XIX a respeito da educacao dessas criancas, a autora esclarece que

[...] por nenhum dos meios usuais de comunica¢do de pensamento nédo se
cuidou, em nossa Pétria, da infancia degenerada, quer a atingida por anomalias
lesionais do cérebro, quer das combalidas por anomalias ou taras menos
graves. (Jannuzzi, 2012, p. 7).

Jannuzzi (2012) destaca a criagdo das Escolas Normais, na primeira metade do
século XIX, com o intuito de formar professores para atuacdo nas escolas de entdo,
acompanhando um movimento que ocorreu em nivel internacional, cuja proposta era a
aprendizagem do uso do Método de Ensino Mutuo ou Método Lancaster, (Saviani, 2007;
Camargo, 2004). Mas, 0 uso desse método nas escolas ndo contemplaria o atendimento as

necessidades educacionais das pessoas com deficiéncia, visto que, para isso, 0s professores
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deveriam receber em sua formagdo conhecimentos que possibilitassem conhecer as
especificidades de aprendizagem dessas pessoas, 0 que 0 método adotado nao permitia.

Cabe ressaltar que Liberato Barroso, ministro do Império, em meados de 1860,
publicou uma obra denominada A instru¢do publica no Brasil. Seu propoésito era propor
solugdes para a educacdo nacional, haja vista a auséncia de bons resultados em relacdo ao que
ja havia sido posto em pratica. Para tanto, anunciava a instrucdo pablica com primazia,
postulava em defesa da educacao obrigatoria e se reportava a oferta de varios niveis de ensino
para além dos tradicionais, dentre eles, 0 ensino dos excepcionais (expressao usada por ele)
(Saviani, 2007).

Embora ndo fosse cumprida a oferta obrigatdria e gratuita da educacdo elementar
como proposto no Regulamento de 1854, na denominada Reforma Couto Ferraz, a educacgéo de
pessoas com deficiéncia foi contemplada. Data da segunda metade do século XIX, a criagcdo no
Brasil de institui¢Ges voltadas ao atendimento das pessoas com deficiéncia.

Esse fato ocorreu em decorréncia do interesse de Couto Ferraz pelo trabalho
realizado por José Alvares de Azevedo, um cego brasileiro, que fez a traducéo do livro Historia
do Instituto dos Meninos Cegos de Paris. Egresso do referido instituto em Paris, ficou
estarrecido pela forma como os cegos eram tratados no Brasil. Seu trabalho ganhou relevancia
por ter alfabetizado a filha cega do médico Xavier Sigaud, que atendia a familia imperial.
Devido as ligagbes proximas com a familia imperial, Ferraz Couto propds um projeto de criacao
de um instituto no Brasil, semelhante ao de Paris. A proposta se concretizou, em 1854, por meio
de um decreto assinado por D. Pedro Il, criando o Imperial Instituto dos Meninos Cegos. A
partir de 1891, no governo republicano provisorio de Deodoro da Fonseca, passou a se
denominar Instituto Benjamin Constant (IBC) (Jannuzzi, 2012; Mazzota, 2011).

O funcionamento do Instituto ocorria em regime de internato e, segundo Jannuzzi
(2012, p. 11), era a “forma de recolhimento de criangas [...] aprenderem por meio de regras,
oracdes, costumes cristdos sistematizados [...]. Tudo isso era usado como verdades dignas de
levarem as almas para o céu [...]” semelhante ao que era feito com os nativos pelos jesuitas. OSs
alunos cegos que passassem pelo Instituto teriam a oportunidade de serem treinados para
tornarem-se professores, pois a forma de organizacdo da entidade previa que pudessem ser
repetidores das atividades desenvolvidas pelos professores, uma maneira de formar os futuros
professores para o ensino de alunos cegos e ser uma possibilidade de renda para aqueles que
concluiam seus estudos.

D. Pedro Il também criou o Instituto Nacional de Surdos-Mudos (INSM), em 1856,
que surgiu por intermédio do Marqués de Abrantes, por ter tomado conhecimento do trabalho
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realizado pelos irméos franceses Huiet, com destaque a Ernesto Hiet que foi professor e dirigiu
o Instituto de Bourges. Devido a proximidade do marqués com o imperador, Ernesto pode expor
sua proposta para criacdo de uma escola que pudesse acolher criangas entre 7 e 14 anos e
desenvolver ensinamentos de literatura e profissionalizacdo a surdos-mudos. Como era de
interesse do governo, o INSM foi criado e adquiriu sede definitiva em 1915. Cem anos apés
sua criacdo, em 1956, passou a se denominar como Instituto Nacional de Educacdo de Surdos
(INES), funcionando até os dias atuais na cidade do Rio de Janeiro. Ambas as instituicoes
tiveram como idealizadores e professores pessoas que adquiriram formacdo na Franca. Nelas
houve a instauragdo de oficinas que possibilitaram a aquisi¢cdo de um oficio, articulando, assim,
a educacdo recebida a uma atividade produtiva na qual as pessoas cegas e surdas pudessem ser
inseridas (Jannuzzi, 2012; Mazzota, 2011).

Os dois Institutos, embora com certos privilégios por terem sido criados por pessoas
com forte vinculo ao poder politico, funcionavam de forma limitada no atendimento ao publico
a que eram destinados, ou seja, em numero bem inferior ao montante de pessoas surdas e cegas
da época. Mesmo assim, houve 0 encaixe para 0 debate sobre a atencdo a essas pessoas no |
Congresso de Instrugdo Puablica, iniciativa do imperador, no ano de 1883. Um dos temas
discutidos, segundo Mazzotta (2011, p. 30), foi sobre “[...] a sugestdo de curriculo e formacao
de professores para cegos e surdos [...]”, tema esse de importancia visto haver a prerrogativa de
que a educacdo para esse publico de pessoas precisa ser desenvolvida por profissionais que
tenham conhecimentos e possam realizar 0 processo ensino-aprendizagem no sentido de
desenvolver as habilidades dos alunos em conformidade com as suas especificidades.

Embora tenha havido essa discussao e destinagao de recursos por parte do governo,
ndo era perceptivel para ele a necessidade de uma educacdo em nivel nacional para as pessoas
com deficiéncia. Dessa forma, ndo foram implantadas instituicbes nas Provincias, sendo
delegadas aos governos estaduais a organizacéo e oferta de cursos. Verifica-se, entdo, ndo ser
do interesse dos governantes a educacao das pessoas com deficiéncia, assim como a educagao
para a populacdo em geral, pois as escolas existiam em pequeno nimero, sem incentivo para
participacao das camadas mais pobres, ficando assim o seu acesso possibilitado para as classes
mais abastadas. Com isso, sendo a escola um espaco de manifestacéo das diferencgas, ndo eram
percebidas as deficiéncias que poderiam ser manifestadas pelos alunos, pois somente as
criangas com lesdes graves poderiam ser notadas. As demais, por exercerem algum tipo de
trabalho e, dessa forma, manterem um certo convivio social, passavam despercebidas, 0 que

justificava a falta da oferta por ndo haver demanda aparente.
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Sendo assim, o capital humano construido sobre as deficiéncias pelas pessoas que
criaram os Institutos centra-se no atendimento a interesses de uma classe. Conforme a teoria do
Capital Humano, “Os economistas sempre souberam que as pessoas sdo parte importante da
riqueza das nac¢des. Medida em funcéo daquilo com que o trabalho contribui para a producgéo
[...]” (Schultz, 1973, p. 32). Destarte, o conhecimento obtido ndo se propagou e ficou restrito a
atender um numero minimo de pessoas, a saber, aqueles pertencentes a classe dominante, cujos
membros tinham interesse de proteger o seu capital financeiro no caso de terem herdeiros com
deficiéncia. Em contrapartida, as pessoas com deficiéncia pertencentes ao grupo dos menos
favorecidos, social e economicamente, com menos condigdes financeiras de adentrarem em
instituicBes e outros espacos que pudessem atender suas necessidades educacionais, foram
deixadas a margem do processo.

Desse modo, essas pessoas constituiram “A exclusdo social sob forma de sobrantes
e descartaveis, e tomada como sintoma de ampliagdo e radicaliza¢do da desigualdade de classe
e entre as classes sociais [...]” (Frigotto, 2012, p. 65). Tudo isso colocou, ao longo dos tempos,
as pessoas com deficiéncia a margem da sociedade, isto é, fazendo parte de um dos grupos
excluidos ao longo do nosso processo historico, por serem vistas como desvalidas, sem alma, e
que eram até exterminadas, por ndo servirem aos interesses da sociedade em seus diversos
modos de produgao, “[...] pelo ndo enquadramento no modelo do homem socialmente desejado
[...]” (Jannuzzi; Caiado, 2013, p. 5).

Cabe destacar que, nas ultimas décadas do seculo XIX, houve fortes discussdes e
proposicdes em torno da educagdo e de como esta deveria ser organizada. Segundo Saviani
(2007), ndo passou despercebida a ideia da organizagdo de um sistema de abrangéncia nacional
de ensino, proposicdo presente nas reformas educacionais desde a década de 1860, nas
discussdes do | Congresso de Instrucédo Pablica, realizado no ano de 1883, evento anteriormente
mencionado. Diante da falta de concretizagdo das reformas educacionais propostas, um fato se
manifestou em relagdo a escolarizacdo da populagdo: a discussdo do voto do analfabeto por
volta do final do Periodo Imperial, em face da proposta de reforma eleitoral encabecada pelo
conselheiro José Saraiva que preconizava que nao seria aceito o voto do analfabeto. A
proposicédo, aceita por Rui Barbosa, foi vista como um meio de impulsionar a disposi¢ao por
parte do poder publico para instauracdo e disseminacdo da instrugdo publica. Essa proposta
ganhou aprovacao, por meio da Lei Saraiva (1881) nas disputas de proposicdes apresentadas,
visto estar vinculada a interesses eleitorais, uma vez que sem esse voto o percentual de votantes

teria um decréscimo.
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Com o governo republicano instaurado em 1889, emerge uma nova organizagéo
federativa, surgindo assim os Estados em substituicdo as Provincias, cabendo a eles a
continuidade das atribuicdes relativas a instrucdo publica. Os Estados, sob a orientagdo do
proposto no Decreto de n® 981/1890 que deliberava a reforma do ensino nos niveis primario e
secundario, assinado por Benjamim Constant, poderiam proceder a estruturacdo do ensino que
era de sua incumbéncia.

Conforme anunciado na Sec¢do 2, nesse periodo ocorreu a criacdo dos grupos
escolares cuja forma organizacional obedecia a uma estruturacéo diferenciada das salas de aula.
De acordo com a analise apresentada por Saviani (2007, p. 175),

[...] a gradag&o do ensino levava a uma mais eficiente divisdo do trabalho
escolar ao formar classes com alunos do mesmo nivel de aprendizagem. E essa
homogeneizacéo do ensino possibilitava um melhor rendimento escolar. Mas,
por outro lado, essa forma de organizacdo conduzia, também, a mais refinados
mecanismos de sele¢cdo, com altos padrdes de exigéncia escolar, [...]. No
fundo, era uma escola mais eficiente para o objetivo de sele¢do e formagéo
das elites. A questdo da educacéo das massas populares ainda ndo se colocava.

Tal assertiva remete a entender que as pessoas com deficiéncia ndo poderia ser
ofertado esse tipo de educacéo, reforgando o defendido por Picollo (2015) e Diniz (2012), com
referéncia nos estudos de Hunt, nos anos de 1960, que se referem a construgédo social do que é
ter uma deficiéncia, mediante as caracteristicas impostas pelo modelo de educagdo proposto.
Nesse enfrentamento, as pessoas com deficiéncia estariam aquém dos padrées de normalidade,
visto que apenas uma parcela de alunos seria considerada apta a seguir, com sucesso, o que foi
proposto. Como posto por Frigotto (2012), essas pessoas se mantinham excluidas do direito de
participar do processo educativo, juntamente com as camadas populares. Dessa forma, eram
duplamente excluidas: por possuirem uma deficiéncia e por serem pobres, fortalecendo a lista
dos sobrantes e descartaveis.

Dito isso, ao prevalecer o discurso cientifico e técnico, com predominancia dos
pareceres médicos, Mazzotta (2011) se reporta ao Congresso Brasileiro de Medicina e Cirurgia,
ocorrido na transicdo entre os séculos XIX e XX, no qual foi apresentado um estudo realizado
por Carlos Eiras, médico, sobre uma proposta de educacdo baseada no tratamento médico-
pedagdgico, cujo estudo era denominado Da educacao e tratamento médico-pedagogico dos
idiotas. Em outras palavras, cabia ao poder médico designar a forma de tratamento que ja
apresentava incursdes pedagogicas. No parecer de Jannuzzi (2012), os médicos, a partir da
publicacdo de varios estudos referentes a possibilidade de educacdo das pessoas com

deficiéncia, tendo uma inclinacéo aos estudos da deficiéncia mental, comegaram a identificar a
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pedagogia como peca significativa no tratamento dessas deficiéncias. Dessa forma, aglutinadas
aos hospitais psiquiatricos, foram surgindo organizacbes escolares para contemplar a
assisténcia a criangas com serios problemas mentais que se encontravam confinadas em locais
que as afastassem do convivio social. Infelizmente dividiam esses espagos com adultos
diagnosticados como loucos.

De qualquer modo, houve a expansao da criacdo de instituicdes com caracteristicas
segregacionistas das pessoas com deficiéncia. Contudo, embora houvesse essa caracteristica de
afasta-las do convivio social, disseminava-se 0 pensamento de que o tratamento ndo mais
ficasse restrito aos procedimentos da Medicina com o uso de medicamentos e outros
mecanismos drasticos. Tal dado emerge com a publicizacdo de estudos realizados, abrindo
possibilidades para que elas pudessem ser educadas. Para Jannuzzi (2012) seria necessario fazer
aproximacdes dessas pessoas segregadas da vida cotidiana por meio de ensinamentos e
atividades que viessem possibilitar a aprendizagem de hébitos e comportamentos necessarios
para a convivéncia em sociedade. Somente assim poderia se discutir o processo de integracdo
delas em contraposicdo ao de segregacao.

Nota-se entdo que, na primeira metade do século XX, o Brasil ja contava com
instituicdes apoiadas pelo poder publico no atendimento educacional especial para pessoas com
deficiéncia. Tais instituicbes eram compostas de escolas de ensino regular, mantidas pelos
governos federal e estaduais, divididas no atendimento de alunos com deficiéncia mental e
destinadas a outros tipos de deficiéncia. Também foram surgindo instituicGes especializadas
com vinculos publico e privado, dando-se destaque para a Sociedade Pestalozzi, criada a partir
dos principios divulgados pela educadora Helena Antipoff, em 1948, no Rio de Janeiro e para
a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), instituida no Rio de Janeiro em
1954. Além dessas, outras instituicGes foram se estabelecendo (Mazzotta, 2011).

Esse periodo é marcado pela influéncia dos estudos realizados por Helena Antipoff,
que chegou ao Brasil no final dos anos de 1920. Devido ao seu reconhecimento na area de
criangas com deficiéncia, foi convidada pelo governo de Minas Gerais a fazer parte da Escola
de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, na qual ministrou aulas de Psicologia
da Educacdo e Psicologia Experimental e desenvolveu trabalhos no laboratorio experimental
de Psicologia, com o intuito de desenvolver nos professores o complemento sobre métodos
pedagdgicos com fundamentos psicoldgicos. Havia também interesse por parte do governo de
que ela contribuisse com o processo de homogeneizacdo proposto para as salas de aula do

referido Estado.
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Ante os desafios surgidos no seu trabalho com criangas intituladas anormais,
aumenta o seu interesse nos estudos sobre o trabalho voltado para elas em classes especiais,
termo que se destina a nomear 0s espacos escolares onde se realizaria o processo escolar das
referidas criancas. Diante de sua vasta experiéncia, adquirida pelo trabalho desenvolvido em
cidades como Paris, Genebra, Russia, Bruxelas, até estabelecer-se no Brasil, a educadora péde
colher um vasto conjunto de conhecimentos, a partir dos estudos desenvolvidos por Binet e
Simon, Claparede, Alice Descoeudes e Declory, entre outros. Cabe-lhe a iniciativa de
implantacdo das classes especiais, experiéncia j& em uso na Europa, que garantia a
obrigatoriedade da oferta de ensino as criangas.

As classes especiais ganham sentido entre os pesquisadores envolvidos no estudo,

incentivando-os a

[...] proporem alternativas para 0 ensino das crian¢as que ndo conseguiam
acompanhar a turma na qual estavam inseridas. [...] pareceu adequada na
época por efetuar [...] a ideia de adaptar métodos pedagdgicos as aptiddes da
crianga e homogeneizar as classes. (Borges, 2015, p. 349).

Dessa forma, com a aplicacé@o de testes, experiéncia adquirida em sua passagem
pelo laboratério de Binet e Simon, Antipoff realizou a divisdo das classes nas escolas de Belo
Horizonte: os testes aplicados por ela foram os de inteligéncia e vocabulario de Simon e de
Dearborn.

Segundo a autora, o trabalho proposto por ela foi desenvolvido da seguinte forma:
0 teste de Simon foi aplicado a criancas que estavam ingressando nas escolas, e o teste de
Dearborn com criangas que estavam repetindo a série. Assim sendo, houve a classificacdo dos
alunos em fortes, médios, fracos e anormais, remetendo a conhecida denominacédo de classes
A, B, C e D, respectivamente. Apds a obtencdo dos resultados, Antipoff organizou cada série
em duas classes distintas, agrupando em uma os alunos ingressantes e em outra os alunos
repetentes. Essa justificativa se deveu, no meu entender, a intencédo de desenvolver um trabalho
diferenciado com os alunos repetentes, de forma que tivessem sucesso, pois segundo ela seria
desnecessario que estes ultimos revissem os contetdos da mesma maneira.

Em relacdo as criancas que ndo se enquadravam nas caracteristicas das classes
acima, no caso as que foram diagnosticadas com retardo pedagogico até anormais, fez surgir
uma quinta classificacdo, a classe E, destinada para o ingresso das crianc¢as que seriam avaliadas
pela sua idade real. Entendo que a idade real seja a idade mental que expressava, assim como
seu coeficiente de inteligéncia, o que definiria qual seria o lugar que a crianga poderia se ajustar.

Nela ficariam as criangas com dificuldade de serem educadas, as que possuiam comportamentos
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agitados e antissociais, com neuroses e desvios morais. Ou seja, ficariam fora das classes
comuns aos demais alunos, embora com inteligéncia denominada por ela de normal, desde que
0s comportamentos apresentados ndo permitissem que desenvolvessem as atividades escolares
propostas.

Mais tarde, juntamente com um grupo de educadores, religiosos e médicos, ela cria
a Sociedade Pestalozzi de Belo Horizonte, com o objetivo de despertar o poder publico para a
atencdo aos direitos que a crianca tem de ser atendida e cuidada, evidenciando as condicdes
desfavoraveis a que as criancas menos favorecidas e entregues as ruas pelo abandono séo
expostas. A entidade teve como finalidade prestar cuidados as criancas com deficiéncia e prestar
consultoria as professoras que ministravam aulas em classes especiais nas escolas publicas
(Campos, 2003).

Nesse contexto, sdo criadas as classes especiais para o atendimento de criangas com
deficiéncia no Brasil, e, por meio de Antipoff, o termo ‘excepcional’ ¢ difundido em
contraposicdo a outros antes utilizados como anormal e idiota (Jannuzzi; Caiado, 2013). Esse
termo foi cunhado a partir de estudos realizados por “[...] influéncia das comunidades
epistémicas nas politicas de Educagdo Especial [...]”, o que possibilitou a formagdo de tais
comunidades no Brasil, que dessa forma foi “[...] preparando o terreno para que 0 movimento
internacional de Educacéo Inclusiva pudesse se estabelecer [...]” (Borges; Torres, 2020, p. 161).

Posteriormente, com base nos pressupostos de Helena Antipoff, foi criada a
Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954, por pais e pessoas amigas
das pessoas detentoras de uma deficiéncia. Fizeram parte desse evento pessoas de prestigio
social como professores, desembargadores e padres, formando um conjunto seleto de cinquenta
pessoas, sendo estas consideradas por Jannuzzi e Caiado (2013, p. 8) como “[...] membros de
uma elite social letrada.”

A APAE foi criada com o objetivo - conforme proposto por pais e amigos desse
publico a que se destinava - de proporcionar bem-estar aos beneficiarios, de forma que
pudessem se adequar aos VArios espacos sociais de maneira satisfatoria sem desconsiderar a
faixa etaria. Diante da boa estrutura organizacional e delimitacdo de seus objetivos, houve uma
rapida expansao da Associacao, o que resultou em abertura de sedes fora do Rio de Janeiro,
capital do pais no periodo de seu surgimento. Em 1962, foi constituida a Federacdo Nacional
das AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (FENAPAES).

Uma das proposi¢cdes da APAE foi desenvolver agbes de educagédo informal,

atendimento médico, psicologico, terapéutico e fisioterapico destinado as pessoas com
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deficiéncia e a comunidade, bem como voltar-se para atividades culturais e de lazer envolvendo
€ssas pessoas.
Além de desenvolver a assisténcia educacional e das demais areas necessarias a

consecucéo do objetivo proposto pela instituicdo, ela se destina a

[...] desenvolver estudos e pesquisas na area, divulgar conhecimento, informar
a populacdo, angariar fundos, criar novas instituicdes e cooperar com outras
similares, formar recursos humanos, atuar em parceria com o setor publico
pelos interesses dos excepcionais, manter relagdes internacionais, estimular o
trabalho artesanal e criar agéncia de empregos. (Jannuzzi; Caiado, 2013, p. 8).

Nessa perspectiva, houve a criacdo de uma instituicdo de ensino superior, a
Universidade Corporativa da Rede APAE (UNIAPAE), com vistas a formar profissionais que
pudessem atender as demandas de assisténcia que 0s propositores desejavam a seus filhos e aos
demais membros da comunidade, nas mesmas condicdes.

Tanto a APAE quanto a UNIAPAE se destacam como instituigbes na oferta da
educacao especial ao publico especifico, com destaque para a APAE, de carater filantropico,
com grande repercussdo nacional, em decorréncia da estrutura organizacional na qual foram
geradas. A partir delas surgem, no cenario nacional, outras associacdes como o Conselho
Brasileiro para o Bem-Estar dos Cegos (CBEC), em 1954, embora haja indicios de uma
associacao de surdos com inicio de funcionamento nos anos de 1930.

Nesse interim, é promulgada a Lei n° 4.024/1961, constituindo a primeira lei
referente a educacdo com a finalidade de instituir Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Nela foi utilizado o termo ‘educagdo de excepcionais’, expresso por Helena Antipoff para
designar as pessoas que possuiam algum tipo de deficiéncia. Essa Lei, em seu art. 88, designa
que a “A educagdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral
de educagdo, a fim de integra-los na comunidade [...]” (Brasil, 1961). Nesse sentido, concede
as pessoas com deficiéncia o acesso ao sistema de ensino publico regular, mas, por outro lado,
faculta essa oferta a iniciativa privada, desde que as escolas que pretendam oferta-la tenham
reconhecimento dos Conselhos Estaduais de Educacéo e as despesas sejam custeadas por meio
de “[...] bélsas de estudo, empréstimos e subvengdes [...]” (Brasil, 1961) advindas dos poderes
publicos. Desse modo, os estabelecimentos publicos ndo eram obrigados a matricular alunos
com deficiéncia, somente se houver a possibilidade de enquadramento ao sistema de ensino,
fortalecendo assim o atendimento em instituicdes privadas e associagdes como as supracitadas.

A citada Lei, alterada por meio da Lei n°® 5.692/1971, impulsiona o

encaminhamento de alunos com deficiéncia para as classes e escolas especiais, porque nao
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promove mudancas na organizagdo do ensino de forma que possa atender as especificidades
desse publico. E provavel, entdo, que o incentivo para a oferta na rede privada possa ter sido
fortalecido por essa modificacdo, conforme descrito acima.

Nesse contexto, é criado, no Brasil, por meio do Decreto n® 72.425, de 03 de julho
de 1973, o Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP) (Bueno; Meletti, 2013), cujo
objetivo foi promover a expansdo e aperfeicoamento no atendimento das pessoas com
deficiéncia, além de apresentar a proposi¢édo da formacéo e aprimoramento dos profissionais da
educacdo, no sentido de melhorar o desempenho dos professores e especialistas que
trabalhavam na Educacdo Especial naquele periodo. O referido 6rgdo usa em suas diretrizes o
termo ‘excepcional’, na concepgdo cunhada por Helena Antipoft, na década de 1950 (Borges;
Torres, 2020).

As Ultimas décadas do século XX constituiram um periodo que deu inicio a
discussdo e proposicdo de mudancas em referéncia a concepgdo sobre as pessoas com
deficiéncia, gerando a promogéo de politicas educacionais que pudessem garantir o seu acesso
a rede regular de ensino. Tais ideias foram impulsionadas pelas contribuicdes advindas dos
estudos realizados pelas “comunidades epistémicas” dessa area de conhecimento, bem como
das proposigdes provenientes de movimentos sociais que se organizaram em prol da causa da
pessoa com deficiéncia.

Esses movimentos foram reforcados pela apropriacdo do entendimento da
deficiéncia como uma construgdo social, ja apresentada no topico anterior, que teve 0 seu
desfecho no Reino Unido, no qual a frase “[...] ‘Nada sobre n6s sem nos’ se tornou o lema das
pessoas com deficiéncia que passaram a exigir que fossem ouvidas, para que pudessem
expressar as suas reais necessidades [...]” (Borges; Torres, 2020, p. 161). Percebe-se que elas
sdo conhecedoras daquilo que as limitam e daquilo que as impede de se integrarem de forma
mais efetiva na sociedade, isto €, sdo sujeitos que tém consciéncia do que sdo e do que poderao
ser e fazer. Essa conscientizacdo teve como consequéncia a formacdo de organizacOes e
movimentos, a partir dos anos de 1970, que as colocaram como protagonistas na luta pelos seus
direitos.

Em contraposicao, cabe sinalizar que a emergéncia dessas mudancas da concepgao
sobre as pessoas com deficiéncia ocorre num contexto em que a educagdo passa a Ser
compreendida, a partir de organismos internacionais, como propulsora do desenvolvimento
humano e diminuicdo dos indices de pobreza, pois por meio dela ha um investimento na

formacéo de pessoas o que possibilitard um avanco econémico.
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Esse entendimento esta presente no neoliberalismo que, no final dos anos de 1980,
impulsiona mudancas na forma de organizacéo do capitalismo e nas relacdes de producao, visto
que se contrapde as politicas sociais desenvolvidas no Estado de bem-estar alegando, em seu
discurso, que houve acomodacdo da classe pobre frente aos beneficios recebidos, 0 que ndo
possibilitou a ela buscar o progresso de sua condicdo social. Efeito esse ndo almejado, pois a
partir de criticas ao modelo, colocaria a classe menos favorecida em condicdo de estar sujeita
aos beneficios da assisténcia recebida, ndo permitindo, assim, o desenvolvimento econémico,
ja que haveria um desencorajamento ao trabalho.

Diante do exposto, para o neoliberalismo faz-se necessario

[...] inverter essa representacdo e considerar o individuo plenamente
responsavel. [...] para incentivar os trabalhadores a aumentar o esfor¢co e o
desempenho, da mesma forma que a propriedade privada [...] da empresa é
vista como condigdo para a responsabilidade individual. [...] deve-se submeter
a direcdo das empresas aos acionistas por intermédio da privatizacdo, porque
eles serdo exigentes com a gestdo de seu patriménio. [...] é preciso pér o
cliente na posicao de arbitro [...] para que pressione a empresa e seus agentes
a servi-lo melhor. A concorréncia introduzida pelos consumidores é a
principal alavanca para a ‘responsabilizacdo’, portanto, para 0 bom
desempenho dos assalariados nas empresas. (Dardot; Laval, 2016, p. 212-
213).

Frente a essa proposi¢do e a Iminéncia da concepcdo social da deficiéncia, baseada
no contexto capitalista de que os individuos que a possuem serem incapazes de exercer
atividades laborais, nessa nova fase, € atribuida a eles o carater produtivo, permitindo o seu
acesso ao trabalho. Contudo, para que isso ocorra, necessitam de conhecimentos apropriados
para atender as demandas do mercado, dentre elas, a da responsabilizacdo de suas acdes,
expressa pelo acesso ao processo de escolarizagdo no ensino regular.

E importante destacar que as proposicdes das politicas educacionais advindas dos
organismos internacionais surgem alicercadas na ideia de que a educacdo é propulsora do
desenvolvimento humano, no sentido de ser o meio de adquirir o capital humano, com a
possibilidade de diminuir os numeros alarmantes de pobreza em alguns paises, pois 0 acesso a
escolarizacdo é o caminho de equalizar, igualar, e ndo excluir pessoas. Nesse sentido, seria a
proposicdo de uma educacdo que possibilitasse 0 acesso de todas as pessoas ao ensino regular,
sustentada na ideia da educagdo como “[...] direito fundamental bésico [...] e somente 0 acesso
a uma educacdo de qualidade pode redimensionar as possibilidades de vida de uma pessoa com

deficiéncia, bem como a sua inser¢do nas atividades laborais futuras.” (Souza; Pletsch, 2017,

p. 834).
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De outra forma, ao ser designado o acesso das pessoas com deficiéncia a educagéo,

esta poderia ser concebida para elas como

[...] um fendbmeno proprio dos seres humanos. Assim sendo, a compreensao
da natureza da educacdo passa pela compreensdo da natureza humana; [...] o
que diferencia os homens [...] dos demais seres vivos [...] diferentemente dos
outros animais, que se adaptam a realidade natural tendo a existéncia garantida
naturalmente, o homem necessita produzir continuamente sua propria
existéncia. [...] em lugar de se adaptar a natureza [...]. (Saviani, 1997, p. 15).

Em consonancia com o pensamento de Saviani (1997), a pessoa com deficiéncia
precisa ser escolarizada para adquirir conhecimentos o que possibilita seu processo de
humanizacdo, assim, torna-se importante reafirmar que, pelo processo de humanizacdo, o
homem se insere no contexto social. Dessa forma, ela sera vista pela sociedade como um ser
que possui caracteristicas humanas e deixara de ser depreciada por possuir uma deficiéncia,
condicao essa que a faz viver afastada ou excluida do convivio social.

Desse modo, se € pela educacdo que 0 homem se transforma e mantém uma nova
relacdo com a sociedade, requer questionar sobre que tipo de educacédo deva ser ofertada as
pessoas com deficiéncia. Em relagdo a esse questionamento, Vygotski (2012, p. 47), assim se

pronuncia:

La educaciéon de nifios com diferentes defectos debe basearse em que,
simultaneamente com el defecto también estdn dadas las tendencias
psicologicas de orientaciobn opuesta, estan dadas las possibilidades
compensatorias para superar el defecto y que precisamente son estas las que
salen al primer plano em el desarrolho del nifio y deben se incluidas em ele
processo educativo como su fuerza motriz.

Diante dessa concepcao, verifica-se a contradicdo entre defeito e superacéo, visto
que, para ele, o fato de a pessoa possuir uma deficiéncia ndo a impede de desenvolver-se, pois,
por meio dos processos compensatorios, este defeito é tomado como um desafio para superar a
falta de funcionalidades organicas. Acdo essa que se materializa pelo fato de a pessoa com
deficiéncia trilhar por caminhos alternativos, devido ndo poder fazé-lo de forma direta como
ocorre no desenvolvimento normal, atraves do qual sera possivel somente falar usando a boca
Ou escrever se a pessoa tiver a visdo. Entdo, esses caminhos alternativos mediados pela cultura
na sociedade atual se multiplicam com o uso da tecnologia, aprimorando o uso da fala do surdo
por meio de sinais e a da leitura do cego com os dedos, bem como outras possibilidades surgem
para as pessoas com deficiéncia fisica e intelectual, anteriormente desconsideradas.

Fato este que se justifica, sequindo a reflexdo feita por Teixeira (2022, p. 9), de que
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[...] o desenvolvimento da personalidade consciente e a educacdo formam uma
unidade dialética. [...] A existéncia social da pessoa, as suas relagdes sociais
constituem a fonte desse desenvolvimento. O ser humano se educa — se forma
como uma personalidade consciente nas e como relagdes sociais.

Nesse sentido, vém a tona alguns questionamentos sobre as pessoas com deficiéncia
no contexto atual no que se refere ao processo de incluséo escolar, a saber: Estdo apenas na
escola? A escola de fato promove agdes que possibilitem o seu desenvolvimento? Elas de fato
sentem-se incluidas? Quais saberes, praticas e metodologias sdo ofertados a elas na escola?

Em consonéncia ao exposto, alguns acontecimentos ocorreram de forma a pensar e
direcionar politicas para a educacao que viessem sustentar a discussao sobre a inclusdo de todas

as pessoas na escola,

[...] como um processo enderecado a responder a diversidade das necessidades
especificas de cada aluno [...], com vista a aumentar a participacdo do aluno
cada vez mais no processo de aprendizagem e reduzir a excluséo dentro da
educacdo. (Souza; Pletsch, 2017, p. 833-834).

Com a finalidade de debater e fazer proposicdes relativas ao acesso de todos ao
ambiente escolar, a nivel internacional como ja apresentado na Secdo 2, retoma-se o art. 3° da
Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos (1990) que se refere as pessoas com deficiéncia
e tem por objetivo discutir uma educacdo para todos e que preconiza sua oferta tendo como
referéncia a satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem (UNESCO, 1998a).

Dessa forma, a Declaracdo de Salamanca (1994) proclama, dentre outras
recomendagdes, que “[...] criangas ¢ jovenS com necessidades educativas especiais devem ter
acesso as escolas regulares; [...] seguindo esta orientagdo inclusiva; [...] duma pedagogia
centrada na crianga [...]” (UNESCO, 1998b), propdsito este que deve ser seguido por todas as
nacdes, ndo somente pelos paises signatarios da Conferéncia, para que seja garantido de fato o
direito de acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia.

Por conseguinte, a Declaracdo de Salamanca constitui um marco para a Educagao
Especial por trazer elementos importantes a serem considerados no processo de escolarizacdo
das pessoas com deficiéncia. Elementos esses que emergiram do constante movimento
historico, social, politico e econdmico da sociedade, a partir de lutas reivindicatérias de pais,
estudiosos da area, associagdes e demais segmentos envolvidos na questdo, o que provocou 0
surgimento de um novo paradigma denominado inclusdo, e conduziu a pensar a Educacdo
Especial na perspectiva da Educacdo inclusiva.

Para esse acesso a escola torna-se necessario que ela siga uma pedagogia com

centralidade na crianga, de forma que “[...] la escola no solo debe adaptarse a las insuficiéncias
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de esse nifio, sino también luchar contra ellas, superarlas.” (Vygotski, 2012, p. 36). Dessa
forma, a educacdo devera se adequar a crianca, enquanto a formacéo inicial e continuada de
professores deve inserir em sua programacao respostas que possibilitem atender as necessidades
das pessoas com deficiéncia em seu processo de escolarizagdo (UNESCO, 1998b), visto ser
uma das condi¢6es de trabalho necessarias ao desempenho docente.

Por certo, as pessoas com deficiéncia podem ser incluidas no contexto social, onde
as suas necessidades educacionais especiais possam ser atendidas. Devido a estudos cientificos,
movimentos sociais, legislacdo e apoiado no pensamento de uma Educacdo Especial na
perspectiva da educacdo inclusiva, elas passaram da condicdo de exterminadas nas sociedades
por suas caracteristicas, a serem vistas com base na concepcao de que ha um desenvolvimento
compensatério das funcdes organicas por meio da cultura. Assim, poderdo ser inseridas nas
escolas e, posteriormente, no mundo do trabalho como seres produtivos e emancipados.

Nesse interim, convém ressaltar que a politica de Educacéo Especial na perspectiva
da Educacdo inclusiva surge quando se fortalecem as ideias neoliberais. Sob essa 6tica, é
preciso ficar atento em relacédo as proposicdes feitas pelos organismos internacionais, pois essas
se sustentam nos principios disseminados por esta forma de direcionar a politica econémica
mundial. Sendo assim, para atender aos objetivos econdmicos propostos, esses organismos,
além da formulagdo dos documentos, estabelecem as orientagdes a serem seguidas, bem como
as justificativas para implantacdo de suas proposicdes e a propria tecnologia que devera ser
usada na sua execucao nos paises onde serdo implantadas.

Percebe-se, entdo, que no contexto em que sdo elaboradas ha forte influéncia de
grupos que disputam interesses econdmicos e politicos e estdo desejosos de implantar as suas
proposi¢cdes. Devido esse contexto, imbricam-se, ndo de forma explicita, com o contexto em
que os resultados dessas disputas se fardo expressos na producdo do texto de orientacdo para
implantagdo da politica (Shiroma; Campos; Garcia, 2005). Por conseguinte, sobre as politicas
publicas para a educacdo das pessoas com deficiéncia, cabe ressaltar que, segundo Gomes
(2011, p. 234), “A formulacao de politicas publicas da educacgdo especial inclusiva no Brasil e
em outros paises € resultado [...] de compromissos internacionais, que contribuiram com
debates, politicas e praticas [...].”

Portanto, a partir das designacGes expressas nos documentos originarios das
Conferéncias citadas, ocorridas a nivel internacional, coube aos 6rgdos competentes dos paises
membros a proposi¢do de suas politicas educacionais pautadas nos principios estabelecidos por
elas, tais como: o acesso de criangas com deficiéncia a escolas regulares, alicercado numa

Educacao Especial na perspectiva da Educacédo inclusiva que atenda a maioria das criancas,
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com formacéo inicial e continuada aos professores, dentre outros. Nesse sentido, ao analisar-se
0 contexto em que a politica de Educacao Especial na perspectiva da Educacéo inclusiva é posta
em prética, € importante ndo desconsiderar a influéncia dos interesses dos grupos propositores
nos discursos e disputas postos nos debates sobre como se construiria tal politica, pois estes
exercem também poder de decisdo das entidades envolvidas na elaboracéo de sua legislacdo no
Brasil.

Cabe o destaque de que, no Brasil, 0 processo de atendimento a pessoas com
deficiéncia ja era anunciado na Constituicdo de 1988, por meio do Atendimento Educacional
Especializado. Com as duas Declaragfes citadas, os encaminhamentos dados, no nosso pais,
inicialmente, ocorreram com a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo para Todos, referente
ao periodo 1993-2003, que se deu apds trés anos da realizacdo da Conferéncia de Jomtien
(1990). O plano se refere a “[...] integracdo a escola de criancas e jovens portadores de
deficiéncia e, quando necessario, 0 apoio a iniciativas de atendimento educacional
especializado [...]” (Brasil, 1993, p. 48), no intuito de atender as necessidades basicas de
aprendizagem (UNESCO, 1998a).

Seguindo essa proposicao, a LDBEN n° 9394/1996 apresenta a Educacéo Especial
como modalidade da educacdo escolar, e esta devera ser ofertada, preferencialmente, na rede
regular de ensino (Brasil, 2017a). Bueno e Meletti (2013) fazem uma consideracdo de que o
processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, envolvendo préticas e politicas, ndo
comecgou a ocorrer com a Constituicdo/1988 nem com a LDBEN/1996. Embora fagam essa
consideracao, eles reconhecem que tais documentos ajudaram a avancar na analise das politicas
de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, por considerar que “[...] as politicas delas
decorrentes expressam problemas e contradicdes [...]” (Bueno; Meletti , 2013, p. 27).

Nesse processo, seguindo as determinacdes expressas na LDBEN n° 9.496/96 e com
a instituicdo das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (2001), é
recomendado aos sistemas de ensino regular a matricula obrigatéria de alunos com deficiéncia,
cujo “O atendimento escolar desses alunos tera inicio na educacédo infantil, nas creches e pré-
escolas [...]”, conforme é designado no Paragrafo unico do art. 1°. (Brasil, 2001).

Assim sendo, o Paragrafo unico do art. 3°, estabelece que “Os sistemas de ensino
devem constituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educacdo especial, dotado de
recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo de
construg¢do da educagdo inclusiva.” (Brasil, 2001). Designa também, em seu art. 7°, que 0s
alunos devem frequentar as classes comuns do ensino regular. No art. 8° é dito que as escolas

organizem as suas classes comuns do ensino regular, seguindo algumas determinacGes para
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atender as necessidades educacionais dos alunos ingressantes, dentre estas, possuir em seu
quadro “[...] professores das classes comuns e da educacdo especial, capacitados e
especializados respectivamente.” (Brasil, 2001). Reafirma ainda a oferta do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ja assegurado no art. 208, inciso Ill, pela Constituicdo
Federal “[...] aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino [...]”
(Brasil, 2017a, p. 61).

Segundo Garcia e Michels (2011), essa Resolucdo normatiza as orientacdes
oriundas dos debates em nivel internacional. Bueno e Meletti (2013, p. 27) fazem referéncia as
Diretrizes como sendo ““[...] 0 documento normativo mais importante produzido na década...]”
referente as pessoas com deficiéncia. Como ja posto, € por meio delas que se da a
obrigatoriedade de matricula dessas pessoas na rede regular de ensino, iniciando o processo
gradativo de transicdo das classes especiais para classes comuns em escolas regulares. Desse
modo é delegado as escolas a sua preparacdo e organizacdo para atender as necessidades
educacionais especiais do novo puablico que nelas adentrarem, impulsionando assim uma
reestruturacdo na forma de oferta do processo de escolarizacdo que inclua esses alunos, fato
esse que refletira nas condicdes de trabalho que serdo disponibilizadas ao professor pois, novas
fungdes e tarefas lhe seréo acrescentadas.

Tendo em vista as orientacGes presentes no referido documento das Diretrizes, cabe
ressaltar que a data de sua publicacdo no Diario Oficial da Unido deu-se em 14/11/2001 e
estabeleceu como prazo de sua implantacéo o ano letivo de 2002. De certo modo, 0s sistemas
de ensino e as prdprias escolas ndo tiveram tempo habil para a organizacao necessaria proposta
nas Diretrizes, o que requeria analise e discussdo do que foi designado, para assim atender ao
que era solicitado as escolas para a sua implantacdo. Considerando que esse tenha sido um
direito conquistado, diante de anseios e movimentos por parte dos pais, eles queriam ver seus
filhos na escola regular, ndo mais em escolas especiais pois, com essas regulamentages, deu-
se, no Brasil, o inicio do processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia em classes comuns
das escolas regulares, sequindo o proposto na Declaragdo de Salamanca.

Segundo Garcia (2016, p. 9),

As politicas de educacgdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva no
Brasil tém marcado presenca no debate da area da educacdo nas duas Gltimas
décadas. [...], com maior frequéncia, ao Ultimo periodo de proposicdes
politicas compreendendo aqui os dois mandatos do governo Lula (2003-2010)
e o primeiro mandato do governo Dilma Rousseff (2011-2014).
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Seguindo na direcdo da promocgdo de uma Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva no Brasil, em 2004, o Decreto n° 5.296 (que regulamenta a Lei n°® 10.048, de 8 de
novembro de 2000, e a Lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000) estabelece normas e critérios
para a acessibilidade de pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida, considerando a
acessibilidade como condigéo para que elas possam utilizar os diversos espagos onde estiverem
inseridas, em especial, aos aspectos como: espaco fisico, mobiliarios e equipamentos, bem
como a edificagdes, transporte e no que se refere a comunicacado e informacéo (Costa, 2012).

Nesse contexto, em 2006, a Comisséo sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia
da Organizacdo das Nacgbes Unidas (ONU) oferece orientacBes aos paises pertencentes ao
Orgdo, para que assegurem um sistema de ensino estabelecendo a Educacdo Especial como
inclusiva, a qual possibilite o desenvolvimento académico e social das pessoas com deficiéncia
incluidas no sistema regular de ensino, e para que as determinacgdes sejam realizadas em todos
0s niveis de ensino, da Educacéo Infantil ao Ensino Superior.

Em consequéncia desse cenario de orientacdes estabelecidas e também dos
movimentos e discussdes em prol da inclusdo das pessoas com deficiéncia no Brasil, realizados
por estudiosos da area da Educacao Especial, em congressos, conferéncias, grupos de trabalho
e pelas diversas associa¢fes que relinem as pessoas com deficiéncia, o Ministério da Educacao
e Cultura (MEC), Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) nomeia, em 2007 - por meio da Portaria n° 555/2007, prorrogada pela Portaria n°
948/2007 -, um Grupo de Trabalho com o objetivo de elaborar a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPI), a qual foi entregue ao MEC em 7 de
janeiro de 2008.

O documento da PNEEPI esta em consonancia ao que é disposto nas Diretrizes de
2001, referente a Educacdo Especial na Educacédo Basica e sua finalidade é assegurar as pessoas
publico-alvo da Educacdo Especial - termo utilizado a partir deste documento para referir-se as
pessoas com deficiéncia - um sistema de ensino que lhes dé acesso a escola, garantindo a elas
participacdo, aprendizagem e continuidade de estudos. Portanto, a Educagdo Especial devera
ser ofertada de forma transversal, perpassando por todos os niveis de ensino e sem classes
especiais nas escolas regulares, como posto na LDBEN N° 9.394/96 e reafirma a oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) (Brasil, 2008a), ja anunciado na Constitui¢do
de 1988 e nas Diretrizes para Educacdo Especial de 2001.

O AEE ¢ assegurado pelo Decreto n°® 7.611/2011, que dispBe sobre a educagdo
especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias, sendo considerado

como complementacdo e/ou suplementacéo para a formacdo dos alunos, permitindo a eles o
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desenvolvimento da autonomia e independéncia, quer no espaco escolar como em outros que
possam frequentar e deve ser realizado, no turno oposto, ao das atividades da classe comum
(Brasil, 2011).

Na anélise de Bueno e Meletti (2013, p. 31), a PNEEI néo possui “[...], segundo o
meu juizo, o mesmo carter fatico, mas pode ou ndo ser seguida, pois se trata de uma proposi¢do
de governo e ndo de Estado. [...] bem como ndo tem poder sobre as politicas das unidades
federadas e dos municipios, servindo como documento norteador [...].”

E tanto que, com o intuito de instituir a Politica Nacional de Educacio Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, foi baixado o Decreto n° 10.502,
de 30 de setembro de 2020, assinado pelo entdo Presidente da Republica, Jair Messias
Bolsonaro, sendo veemente recusado por entidades vinculadas as causas das pessoas com
deficiéncia por infringir os direitos até entdo garantidos a elas. Dessa forma, novos embates em
defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia foram travados, buscando evitar seu retorno a
segregacdo e a possibilidade de separa-las novamente das demais pessoas, 0 que ja havia sido
superado com a implementacdo das politicas citadas.

Com isso, o referido Decreto foi questionado, por meio de acéo dirigida ao Supremo
Tribunal Federal (STF) e, no mesmo ano, foi suspenso pelo seu plenario. Dessa feita, 0
movimento pela revogacgédo do Decreto se manteve e constituiu uma reivindicagéo por parte das
entidades organizadas ao novo governo que se iniciaria em 2023.

Entdo, por meio do Decreto n° 11.370 de 1° de janeiro de 2023 (Brasil, 2023a),
assinado pelo Presidente da Republica, Luis Inacio Lula da Silva, foi revogado o Decreto n°
10.502, de 30 de setembro de 2020, com publicacdo em 2 de janeiro de 2023, em uma edi¢do
extra do Diario Oficial da Unido (DOU), demonstrando assim que a ocorréncia de mudancas
requer organizacao e luta por garantia de direitos. Como complemento, faz-se necessario que a
politica de Educacdo Especial constitua uma politica de Estado e ndo de governo, para que
sejam garantidas as condigdes favoraveis para a realizagdo da Educacgdo Especial na perspectiva
da Educagéo inclusiva.

Assim, a partir do contexto apresentado em relacdo a implantacdo da Educacéo
Especial na perspectiva de educacéo inclusiva, cabe considerar que hoje, no Brasil, nas escolas
da rede regular de ensino estdo inseridos alunos com deficiéncia diante da garantia de sua
matricula, como posto nos documentos acima citados: Constituicdo de 1988, LDBEN N°
9394/96, Resolugdo CNE/CEB N° 02/ 2001 e PNEEPI1/2008.

Essa afirmativa se justifica com a publicizacdo dos dados finais do Censo da

Educacao Bésica 2022, pelo Ministério da Educacdo (MEC), dispostos no documento Resumo
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Técnico Censo Escolar da Educacdo Basica/2022 (Brasil, 2023b), elaborado pela Diretoria de
Estatistica Educacionais (Deed), sob a coordenacdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (Inep), que tem a responsabilidade de sua organizacao.

Como resultado, os dados apresentam que ha 178.346 mil escolas de Educacéo
Basica (60,1 % sdo da rede municipal), nelas ha um total de 47.382.074 milhdes de alunos
matriculados. Dentre esses, 38.382.028 milhGes estdo na rede publica de ensino, e 26.452.228
milhdes pertencem ao Ensino Fundamental, com 14.553.030 milh&es de alunos do 1° ao 5° ano.
Desse quantitativo de matriculas, 1,5 milhdo corresponde a alunos matriculados na Educacéo
Especial em 2022, sendo que 1.205.372 desses alunos, estdo na classe comum. Em comparacéo
ao ano de 2018 houve, no ano de 2022, um aumento de 29,3 %, demonstrando que ha mais 90%
de alunos incluidos. O Ensino Fundamental abriga 65,5% desse total e, desse quantitativo,
538.843 frequentam do 1° ao 5° ano (Brasil, 2023b).

De acordo com a informagdo contida no documento Resumo Técnico (Brasil,
2023b) a ampliacdo gradativa de matriculas na Educacdo Especial esta expressa na Meta 4 do

Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2014), cujo objetivo é

[...] universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso & educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia de
sistema educacional inclusivo[...]” (Saviani, 2017, p. 123).

Outro dado importante a ser apresentado corresponde a dependéncia administrativa
a qual estdo subordinadas as escolas. Os dados revelam que 97,7% dos alunos incluidos estdo
matriculados em classes comuns na rede estadual de ensino e 96,8 %, na rede municipal,
contrastando com a rede privada que apresenta 48,4 % de alunos matriculados, significando
que das 225.833 matriculas computadas, 109.363 estdo em classe comum.

Esses Documentos apresentados e outros que os referendam sdo utilizados por
estados e municipios na elaboracao de suas politicas de Educacdo Especial. Dessa forma, 0s
textos das politicas educacionais representam a proposicao da politica. Eles ndo se configuram
como a politica em si, pois se referem aos documentos que sdo aprovados e resultam das
disputas e acordos expressos no contexto da influéncia, caracterizando, desse modo, o sentido
de ciclo, proposto por Ball e Bowe (1992) como metodologia de analise de documentos das
politicas educacionais (Mainardes, 2006). Dito isso, 0s textos das politicas educacionais ao
serem analisados “[...] devem ser lidos com e contra os outros, ou seja, compreendidos em sua

articulacdo ou confronto com outros textos.” (Shiroma; Campos; Garcia, 2005, p. 432).
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Destarte, torna-se necessario fazer uso da intertextualidade inserida nos textos, de
forma que os processos intertextuais sejam compreendidos. Recorrendo a Fairclough (2016, p.
119), a “[...] intertextualidade € basicamente a propriedade que tém os textos a serem cheios de
fragmentos de outros textos.” Dessa forma, quando a implantag@o da politica chega aos atores
que irdo exercita-la, passam pelo processo de recontextualizagdo devido as contradi¢des entre
0 que é projetado e as aspirac@es locais de onde ela sera executada. Fato esse que ocorre devido
aos textos de politica originarem-se de multiplas influéncias e, na pratica, haver elementos que
surgem e que ndo condizem com 0 que estd proposto, ocorrendo a necessidade de
reconfiguracdo da acéo a ser posta em experiéncia em consonancia com as condigdes objetivas
e subjetivas necessarias a sua efetivacao.

Mittler (2003) ressalta que, para haver inclusdo de fato, a escola necessita passar
por mudancas, para as quais ele usa o termo ‘radical’, referindo-se ao curriculo, a avaliacdo, as
metodologias de ensino e a forma de organizacao das classes de forma que possibilite o0 acesso
e permanéncia das pessoas com deficiéncia. Complementando, ele aconselha mudancas na
propria formacdo dos professores, a fim de efetivar o processo ensino-aprendizagem de forma
significativa para ambos, quer para alunos com deficiéncia ou ndo, pois estes, em boa parte, séo
excluidos da apropriacdo de conhecimentos e saberes necessarios para a sua formacgdo e
emancipagdo humana.

Desse modo, a implementacdo da Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo
inclusiva, devido suprimir a separagéo entre ensino regular e ensino especial, provoca mudancgas
nas redes de ensino e, de acordo com a analise de Mantoan (2006, p. 19), “As escolas inclusivas
propdem um modo de organizacdo do sistema educacional que considera as necessidades de
todos os alunos e que ¢ estruturada em fungao dessa necessidade.” Assim sendo, essa mudanca
ndo ocorre somente com a obrigatoriedade de matriculas na escola regular, mas é forcoso que
nela sejam garantidas as condi¢cdes favoraveis para a execucdo da Educacdo Especial na
perspectiva de Educacdo inclusiva, conforme designam os documentos legais, a nivel
internacional e nacional.

Assim sendo, essa nova forma de pensar sobre 0 acesso de pessoas com deficiéncia
a escola regular com matricula em classes comuns provocou o repensar da politica educacional
até entdo vigente, bem como a forma de organizacédo da escola, a pratica pedagogica e o trabalho
docente, visto ser imprescindivel que mudancas sejam realizadas no sentido de atender ao
proposto na legislacdo vigente. Cabe evidenciar que essas mudancas na escola, necessarias para
a implementacéo da politica de Educacgédo Especial proposta, interferem no trabalho docente a

ser executado pelos professores nos diversos niveis de ensino, devido a nova forma de
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organizacdo que a escola deve assumir. Logo, para que esse trabalho atenda aos objetivos aos
quais se propde no ensino de pessoas com deficiéncia, as condi¢bes de trabalho devem ser
ofertadas de forma que o processo de inclusdo dessas pessoas se concretize.

Na proxima Secdo, serdo apresentados os resultados alcancados na pesquisa de
campo e a discussdo dos dados levantados junto a egressos do curso de Pedagogia, Centro de
Educacdo, Ciéncias Exatas e Naturais da Universidade Estadual do Maranhdo que atuam na
rede publica municipal de ensino de Séo Luis, lecionando nas classes de 1° a 5° ano do Ensino
Fundamental. Traz ainda um panorama das condi¢cOes de trabalho ofertadas aos professores

dessa rede na realizagdo do processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia.
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5 CONDIQOES E NATUREZA DO TRABALHO DOCENTE DO 1° AO 5° ANO NO
PROCESSO DE INCLUSAO ESCOLAR: resultados e discussio

Esta Secdo destina-se a apresentacdo dos resultados e analise dos dados levantados
na pesquisa de campo cujos participantes foram discentes egressos do Curso de Pedagogia,
Centro de Educacéo, Ciéncias Exatas e Naturais (Cecen), Universidade Estadual do Maranhao
(Uema), Campus Séao Luis. Inicialmente, como parte do processo de selecdo dos participantes
da pesquisa, 0s egressos responderam a um questionario composto de questbes abertas e
fechadas e, na sequéncia, ocorreu a entrevista semiestruturada com os sujeitos selecionados.
Para atender a esse objetivo foi analisado o conteldo expresso nas respostas dadas pelas
participantes aos questionamentos dirigidos a elas nas entrevistas realizadas com o uso do
método Analise de Contetdo (Bardin, 2016), com sustentacdo na base tedrica apresentada no
corpo do texto, onde sera feita a relacdo entre as condigdes, natureza do trabalho docente e a
intensificacao do trabalho docente dos professores do 1° ao 5° ano, no desenvolvimento de suas

atividades no processo de incluséo de alunos com deficiéncia.

5.1 Curso de Pedagogia — Cecen - Uemal®

A Universidade Estadual do Maranhdo (Uema), juntamente com a Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA), Instituto Federal do Maranhdo (IFMA) e Universidade Estadual
da Regido Tocantina do Maranhdo (UEMASUL)Y formam o conjunto das quatro
Universidades publicas do Estado do Maranhdo que oferecem cursos de formacdo de
professores.

A Uema € originéria da Federacdo das Escolas Superiores do Maranhao (FESM),
criadaem 1972, pela Lei n°® 3.260, de 22 de agosto, portanto, ha 50 anos, destinou-se a congregar
as Escolas de Administracdo, Engenharia e Agronomia, no municipio de Séo Luis e a Faculdade
de Caxias, no municipio de Caxias. Em 1981, a FESM é transformada em universidade pelo
entdo governador Jodo Castelo Ribeiro Gongalves, por meio da Lei n° 4.400, de 30 de

dezembro, perfazendo um total de 41 anos de existéncia. E, em 25 de marco de 1987, é

16 A fonte das informacdes é o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia atualizado em 2020, para fins de
renovacéao de reconhecimento, realizado pelo Conselho Estadual do Maranh&o, acrescido de dados atualizados.

17 Constituida pelos Centro de Estudos Superiores dos municipios de Acailandia e Imperatriz, pertencentes 8 Uema
que, em 2016, pela Lei Ordinaria n® 10.525 passou a ser UEMASUL.
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autorizada a funcionar como Autarquia pelo Decreto Federal n° 94.143, assinado pelo entéo
presidente da Republica José Ribamar Ferreira Aradjo da Costa Sarney.

Hoje essa Instituicdo de Ensino Superior (IES) engloba 20 Campis, em 20
municipios do Maranh&o. Em S&o Luis, o Campus Paulo VI é organizado em quatro centros de
ensino distribuidos por area de conhecimento. Sdo eles: Centro de Ciéncias Agrarias (CCA);
Centro de Ciéncias Tecnologicas (CCT); Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA), que
agrega o Curso de Ciéncias Sociais Licenciatura; e Centro de Educacdo, Ciéncias Exatas e
Naturais (Cecen). Este Ultimo agrupa os cursos de Licenciatura em Pedagogia, Historia,
Geografia, Letras, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Musica e Filosofia.

Os cursos de Licenciatura na Uema tém seu inicio na década de 1990 com o intuito
de atender as demandas do Estado do Maranhdo referentes a formacao de professor para a
Educacdo Bésica em diversas areas de conhecimento, diante da constatacdo, em 1992, de que
“I...] 92,5% dos professores da rede estadual da 5% a 82 série do ensino fundamental e 37,4%
dos professores do ensino médio, ndo possuiam habilitacdo necessaria [...]” (Maranhao, 2020,
p. 14) para ministrar aulas nesses niveis de ensino.

Diante desse impasse, foi criado o Programa de Capacitacdo de Docentes (Procad),
através da Resolucdo n® 100/92 (CONSUN/Uema), com o objetivo de formar professores da
rede estadual de ensino. A principio, foram ofertados os seguintes cursos de Licenciatura Plena:
Ciéncias (Habilitacdo em Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, posteriormente,
desmembrados); Historia, Geografia, Letras e Pedagogia. A oferta desses cursos ocorreu em
dois formatos. Um deles, denominado regime parcelado, funcionava de forma intensiva no
periodo das férias escolares para facilitar a frequéncia dos docentes. O outro regime,
denominado regular, ocorria ao longo do ano letivo com turmas no turno noturno com o0 mesmo
intuito de atender aos professores que buscavam a formacéo em nivel superior.

Assim sendo, o Curso de Pedagogia (Cecen/Uema), no ano de 2022, completou 30
anos de sua cria¢do. A primeira turma do curso com habilitacdo para 0 Magistério ingressou no
primeiro semestre de 1993 com a realizagéo de um vestibular especial destinado aos professores
da rede oficial de ensino sem a habilitacdo em nivel superior.

Ap0s cinco anos, o Curso de Pedagogia com habilitacdo para o Magistério foi
reconhecido pela Resolugdo n°112/2000/CEE/MA, passando, dessa forma, a constituir-se um
curso regular com oferta no turno noturno.

Atualmente o funcionamento do curso ocorre com entradas anuais via vestibular da
Uema — Programa de Acesso ao Ensino Superior (PAES), com oferta de 90 vagas distribuidas

no tuno vespertino (1° semestre) e turno noturno (2° semestre). Convém destacar que, em 2018,
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0 curso comecou a ofertar os oito periodos que o compdem, sendo quatro por turno. A Gltima
renovacdo de reconhecimento ocorreu em 2022 concedida pela Resolucdo n° 115/2022 -
CEE/MA, obtendo o conceito 4,56, Ja no ultimo Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE), ocorrido em 2021, o curso obteve o conceito 3 (INEP, 2022). Ressalta-
se que, no ENADE de 2018, obteve nota 4, superando a nota 2 de exames de anos anteriores.
Destaca-se que o curso também é ofertado na modalidade de Educacdo a Distancia e do
Programa Especial de Formacdo de Professores denominado de Ensinar. Responde também
pelo Programa de Pds-Graduagdo, Mestrado Profissional em Educagédo, com a oferta no ano de
2023 de sua quinta turma, da qual ha egressos ja inseridos em Programas de Pds-Graduagdo em

Nivel de Doutorado na area de Educacao e outras areas afins.

5.2 Procedimento de sele¢éo dos participantes da pesquisa: dados obtidos no questionario

Os participantes da pesquisa sdo egressos do curso de Pedagogia do Centro de
Educacdo, Ciéncias Exatas e Naturais (Cecen) da Universidade Estadual do Maranhdo (Uema),
Campus Séo Luis, no periodo compreendido de 2008 a 2019, aprovados em concursos para
professor da rede municipal de ensino de Sdo Luis — MA, realizados nos anos de 2007 e 2016
e, atualmente, exercem a funcéo em classes do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental na referida
rede. Essa foi a alternativa utilizada para a realizagdo da pesquisa empirica visto que, mediante
a solicitagdo encaminhada ao setor responsavel na Secretaria de Educacdo do Municipio, em
setembro de 2022, ndo obtive retorno quanto a autorizagdo para a sua realizacao.

Com o fim de conhecer o nimero de egressos do curso de Pedagogia solicitou-se a
diregdo acesso a lista de concluintes no periodo referente a 2008-2019, considerando as datas
de realizacdo dos dois ultimos concursos publicos para professor da rede municipal de ensino
de Sdo Luis. Os concursos supracitados foram regidos, respectivamente, pelo Edital n°
001/2007 - Concurso Publico/ Sdo Luis — Especialidade: Professores Matérias Educacéo
Infantil e Séries Iniciais, e pelo Edital n°® 001/2016 - Concurso Puablico/ Sdo Luis -
Especialidade: Professor Nivel Superior (PNS-A) / Professor Nivel Médio (PNM-A) —
Especialidades: 1° ao 5° ano e Educacéo Infantil — Zona Urbana e Zona Rural.

De posse das listas com 0s nomes dos egressos do curso e respectivo ano de colagao
de grau, procedeu-se a busca no Diario Oficial do Municipio (DOM) (em formato digital) de

Sdo Luis para localizar os diarios publicadas com as listas de nomes dos aprovados nos dois

18 Informacao dada pela Dire¢do do Curso em 2023.
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concursos e suas respectivas classificagdes. Nessa busca foram identificados os Diarios Oficiais
de n° 89 de 12 de maio de 2008 - ANO XXVIII - Sdo Luis (Concurso 2007) e o de n® 102 de 1°
de junho de 2017 - ANO XXXVII — Séo Luis (Concurso 2016). Feito isso, com base na lista de
nomes dos egressos do curso de Pedagogia, iniciando com o concurso referente ao edital de
2007, procurou-se na lista de aprovados contida no Diario Oficial o nome de cada egresso por
ano de conclusdo e, na sequéncia, fez-se o levantamento referente ao Edital de 2017. Dessa
forma, foi possivel identificar, por concurso e ano de conclusdo do curso de Pedagogia, 0s
egressos aprovados. De posse desses dados foram organizadas as tabelas que seréo apresentadas

abaixo.

Tabela 23 — NUmero de egressos do curso de Pedagogia Uema no periodo de 2008 - 2019

ANO PRIMEIRO SEGUNDO EGRESSOS APROVADOS  APROVADOS TOTAL DE
COLAGAO SEMESTRE SEMESTRE CONCURSO CONCURSO APROVADOS
DE GRAU Edital 2007 Edital 2017
2008 14 17 31 11 06 17
2009 11 14 25 13 04 17
2010 16 03 19 - 05 05
2011 13 06 19 - 01 01
2012 06 29 35 01 14 15
2013 25 16 41 - 13 13
2014 23 18 41 - 10 10
2015 20 13 33 - 10 10
2016 08 17 25 - 01 01
2017 51 13 64 - 12 12
2018 19 23 42 - 02 02
2019 31 42 73 - 04 04
TOTAL 237 211 448 25 82 107

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Conforme a Tabela 23, no periodo de 2008 a 2019 o Curso de Pedagogia/Cecen
/Uema MA - Campus S&o Luis formou 448 profissionais e, dentre eles, 107 foram aprovados
nos dois concursos realizados pela Secretaria de Administracao da Prefeitura de So Luis para
cargos na Secretaria Municipal de Educacdo, no periodo de referéncia. Desse total, 90
aprovados para exercicio do cargo de professor, dados que serdo expostos nas Tabelas que
seguem.

Na Tabela seguinte, os dados referem-se aos egressos aprovados no Concurso
Publico/ Sao Luis, Edital n° 001/2007, Cargo: 326 - Matérias da Educacdo Infantil e das Séries

Iniciais do Ensino Fundamental.
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Tabela 24 — NUmero de egressos do curso de Pedagogia Uema aprovados concurso 2007

EGRESSOS
ANO DA APROVADOS EGRESSOS SEM NAO NA REDE QUESTIONARIOS
COLAGAO CONTATADOS INFORMAGAO ASSUMIRAM  MUNICIPAL ENVIADOS A
DE GRAU do 1° ao 5° ano EGRESSOS
ANOS
INICIAIS
2008 11 10 01 03 05 05
2009 08 05 03 - 02 02
2010 05 05 - - 05 05
2011 - - - - - -
2012 01 01
2013 - =
2014
2015 - - - = =
TOTAL 25 21 04 03 12 12

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Os dados apresentados na Tabela 24 revelam que egressos do curso de Pedagogia,
no periodo de 2008 a 2015 (considerando o periodo de vigéncia do concurso com a devida
extensdo de prazo) foram aprovados no concurso regido pelo Edital n°® 102, de 1° de junho de
2007, da rede municipal de ensino de Sdo Luis, perfazendo um total de 25 aprovados para o
cargo de professor.

Como os contatos dos egressos nao estivessem atualizados nos registros do referido
curso, foi realizada uma busca pelos seus nomes em redes sociais (Instagram e Facebook),
sendo solicitado o envio dos respectivos contatos de WhatsApp. Em relacdo aos egressos ndo
localizados nas redes citadas, buscou-se informacgdo de contato através dos que haviam sido
identificados. Dessa forma, foi possivel localizar 21 egressos dos 25 aprovados no concurso de
2007, sendo que néo obtive contato e/ou informacdo de 04 deles.

Das informacdes obtidas dos 21 egressos identificados e localizados tem-se que 03
ndo tomaram posse e 0s 12 encontram-se no Ensino Fundamental da rede municipal, lecionando
do 1° ao 5° ano.

No que se refere ao concurso regido pelo Edital n° 001, de 28 de setembro de 2016,
a Tabela 25 apresenta os egressos do curso de Pedagogia Cecen/Uema, aprovados que

concorreram ao Cargo 1: Professor Nivel Superior/PNS-A - Especialidade: 1° ao 5° Ano.

Tabela 25 — NUmero de egressos do curso de Pedagogia Uema aprovados concurso 2017

1° AO 5° ANO ENSINO FUNDAMENTAL

ANO_ QUESTIONARIOS
COL@‘?AO APROVADOS =7 5nA ZONA TOTAL EGRESSOS EN(\;’ IAgsooSs
DE GRAU URBANA RURAL CONTATADOS AEGRE

2008 06 - 02 02 02 02

2009 04 03 01 04 04 04

2010 04 01 02 03 02 02

2011 01 ; 01 01 01 01

2012 12 03 02 05 03 * (1 IFMA) 02
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2013 09 01 - 01 - -
2014 07 - 01 01 - -
2015 08 - 05 05 03 03
2016 01 - 01 01 - -
2017 09 - 05 05 05* (1 NAO ASSUMIU) 04
2018 01 - - = =
2019 03 01 02 03 03 03
TOTAL 65 09 22 31 23 21

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Na Tabela 25, os dados coletados sdo referentes aos egressos do curso de
Pedagogia, no periodo de 2008 a 2019 (considerando o periodo de vigéncia do concurso com a
devida extensdo do prazo), aprovados no concurso da rede municipal de ensino de S&do Luis,
capital do estado do Maranhdo, perfazendo um total de 65 aprovados, distribuidos nos cargos
de Professor Nivel Superior PNS — A — Especialidades: 1° ao 5° ano e Educagdo Infantil (zona
urbana e rural), Suporte Pedagdgico e Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Verifica-se ainda na Tabela em foco que, do total de 31 egressos aprovados para o cargo de
Professor na Especialidade 1° ao 5° ano, foi possivel estabelecer contato com 23, seguindo o
mesmo caminho utilizado na identificagdo dos egressos do concurso de 2007. Assim, chegou-
se a informacao de que 01 egresso ndo assumiu o cargo por fazer a opcao por concurso realizado
em outro municipio do Maranhdo e 01 egresso trabalhou na rede municipal do 1° ao 5° ano,
porém, mediante aprovacdo no Instituto Federal do Maranhdo (IFMA), fez a opcéo por esta
instituicdo. Com isso, 0 quantitativo de egressos reduziu-se para 21.

A Tabela 26 traz um panorama dos egressos aprovados em concursos para professor
da Secretaria Municipal de Educacao (Semed) Séo Luis, considerando o ano de conclusdo do
curso, numero de egressos contatados e envio e retorno dos questionarios aos participantes

iniciais da pesquisa.

Tabela 26 — NUmero de egressos do curso de Pedagogia professores na rede municipal de Sdo Luis
2023
EGRESSOS QUESTIONARIOS

ANO DA APROVADOS EGRESSOS DO 1° AO 5°
COLACAO CONCURSOS CONTATOS ANO NOS

DE GRAU 2007/2016 ANOS ATENDEM
INICIAIS (O
REDE ENVIADOS COM SEM CRITERIOS
MUNICIPAL RETORNO RETORNO
2023

2008 17 12 07 07 07 - 03
2009 12 09 06 06 06 - 04
2010 09 07 07 07 06 01 03
2011 01 01 01 01 01 - 01
2012 13 04 02 02 02 - 02
2013 09 - - - = - =
2014 07 - - - = - =
2015 08 03 03 03 03 - 02

2016 01 - - -
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2017 09 05 04 04 04 - 03

2018 01 - - - - - -

2019 03 03 03 03 03 - 02
TOTAL 90 44 33 33 32 01 20

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Com suporte nos dados colhidos e apresentados, a Tabela 26 expressa que 0
quantitativo de egressos aprovados nos dois Ultimos concursos para professor, realizados no
ano de 2007 e 2016, respectivamente, conforme consta no Edital n® 001/ 2007 e no Edital n°
001/2016, resultou no montante de 90 egressos. ApOs 0s contatos realizados, foram pre-
selecionados 33 egressos que lecionam nas classes de 1° a 5° ano do Ensino Fundamental, aos
quais foi enviado um questionario com questdes abertas e fechadas solicitando as seguintes
informagdes: nome (para identificar quem respondeu); ano de colagdo de grau do curso de
Pedagogia; ano que realizou o concurso da rede municipal; especialidade do concurso; tempo
de servico na rede; alunos com deficiéncia matriculados em sua sala de aula no ano de 2023;
alunos com deficiéncia matriculados em sua sala de aula em anos anteriores; nome da escola
que trabalha; interesse em participar da pesquisa, caso fosse selecionado; e envio de e-mail para
contato.

De posse dos questionarios respondidos pelos egressos, foram colhidos os dados
através das respostas dadas, essenciais para a selecdo dos participantes da pesquisa de campo.
O quantitativo de questionario enviado foi de 33, que corresponderam a 30 egressas e 03
egressos do curso, entre 0s quais as 30 egressas devolveram o documento com suas respostas,
02 egressos também o fizeram, e apenas 01 egresso ndo deu retorno, totalizando 32
respondentes, sendo que todos registraram identificacéo.

Em relacdo ao ano de conclusdo do curso, os 32 egressos deram as informagdes

solicitadas e os resultados serdo apresentados no Grafico 7.

Graéfico 7 - Concluintes do Curso de Pedagogia por ano
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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No Grafico acima, identifica-se que o ano de 2008 comporta 0 maior nimero de
egressos aprovados (07), seguido dos anos de 2009 e 2010 (com 06 aprovados em cada um) e
do ano de 2017 (com 04 aprovados). Os anos de 2015 e 2019 se igualam também com um
quantitativo de 03 egressos; seguindo-se 2012, com um total de 02; e 2011, com apenas 01
aprovado. Ressalta-se que os anos de 2014 e 2018 ndo possuem egressos aprovados nos
concursos para o cargo de Professor séries iniciais ou 1° ao 5° ano e que um egresso nao enviou
0 questionario respondido.

O Grafico 8 enuncia o0 ano de realizacdo do concurso em que 0s egressos do curso

de Pedagogia foram aprovados.

Grafico 8 - Concurso para professor Semed Séo Luis — MA por ano de realizacéo
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= Nao enviou

Total 33

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Conforme demonstrado, o concurso referente ao Edital n° 001/2016 obteve o maior
numero de egressos aprovados, correspondendo a 65,6% do total dos 32 respondentes do
questionario, ou seja, 21 egressos. Esse concurso engloba os concluintes do periodo de 2008 a
2019. Cabe ressaltar que, nesse grupo de egressos, encontram-se 08 aprovados que ainda
estavam cursando a graduacdo quando obtiveram aprovacdo. Em relacéo ao concurso referente
ao Edital n° 001/2007 tem-se o percentual de 34,4%, correspondente ao quantitativo de 11
egressos aprovados, sendo que todos ainda eram académicos do curso de Pedagogia. Conforme
os dados, observa-se que, do total de 32 egressos aprovados, 19 deles ainda estavam cursando
a graduacéo e, ao finalizarem, puderam ingressar na carreira do Magistério na rede publica
municipal.

As Especialidades de opcao dos egressos estdo expressas no Gréafico 9.
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Gréfico 9 - Especialidades do concurso para professor
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Quanto a preferéncia pela Especialidade dos concursos verificou-se que 11 egressos
(34,4%) realizaram o concurso em 2007 para Matérias da Educacdo Infantil e das Séries
Iniciais, conforme expresso no Edital n° 001/2007, e, ao serem nomeados, fizeram a opc¢éo para
0 ensino nas series iniciais, considerando a legislagdo vigente para o Ensino Fundamental de 8
anos, e hoje atuam de 1° a 5° ano. Deve-se observar que, no concurso de 2016, o Edital n°
001/2016 apresentava as seguintes Especialidades: 1° ao 5° ano e Educacédo Infantil, sendo que
o candidato poderia optar entre Zona Urbana e Zona Rural.Com isso, tem-se 17 egressos
(53,1%) aprovados para 0 1° ao 5° ano com atuacéo na Zona Rural e 04 aprovados (12,5%) para
0 1° ao 5° ano com atuagdo na Zona Urbana. Ao pedir que os egressos identificassem a escola
em que atualmente trabalham, constatou-se que 13 estdo em escolas da Zona Rural, 15 na Zona
Urbana e 04 ndo informaram a escola.

Os dados alusivos ao tempo de servigco dos egressos na rede municipal de ensino

estdo descritos na Tabela 27.

Tabela 27 - Tempo de servi¢o dos egressos na rede municipal

1 -3 anos 4 — 6 anos 7-9 anos 10-12anos 13-15anos TOTAL

11 06 04 08 03 32
Fonte: Elaborada pela autora (2023).

Ao tomar como referéncia os estudos realizados por Huberman (2013) sobre o ciclo
de vida profissional dos professores, conforme dados descritos na Tabela acima, verificou-se
que a maioria dos egressos que responderam ao questionario, em nimero de 11, estdo na faixa
de 1 a 3 anos de trabalho e 06 incluem-se na faixa de 4 a 6 anos, 0 que corresponde a fase de

entrada na carreira, configurada como “[...] 0 estadio de sobrevivéncia e de descoberta [...]”
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(Huberman, 2013, p. 39), caracterizado como o choque da realidade, entusiasmo e primeiro
contato com a sala de aula. Na sequéncia, 04 egressos possuem entre 7 e 9 anos de trabalho e
08 possuem entre 10 e 12 anos na funcao. Esse periodo pode ser incluido na fase denominada
da estabilizacdo na carreira docente, onde j& se instaura uma escolha subjetiva relacionada as
condicBes que estdo postas, tanto pessoais, como administrativas e pedagogicas, o que conduz
ao compromisso e responsabilidade com o que faz. Por fim, ha 03 egressos na faixa de 13 a 15
anos de trabalho, os quais podem ser inseridos na fase de diversificacdo, caracterizada pela
estabilidade, podendo ai aparecer o ativismo, a busca de outros desafios, bem como a
participacdo em atividades coletivas e as experiéncias pessoais.

Ao serem investigados se havia alunos com deficiéncia em sua sala de aula atual,
23 egressos responderam que sim, e 09 que ndo possuem. De acordo com 0s NUMeros expressos
no Gréfico, percebe-se que, na maioria das salas de aulas (23) em que 0s egressos trabalham

atualmente, ha alunos com deficiéncia.

Grafico 10 — Incidéncia de alunos com deficiéncia em classe
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Ao serem inqueridos se, em anos anteriores, possuiram em sala de aula alunos com
deficiéncia, 29 egressos afirmaram que sim, correspondendo a maioria, considerando-se que

apenas 03 disseram ndo ter tido em suas classes alunos com deficiéncia.

Grafico 11 - Incidéncia de alunos com deficiéncia em anos anteriores
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Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Por fim, ao serem consultados sobre o interesse em participar da pesquisa caso
atendessem aos critérios estabelecidos pela pesquisadora, 29 responderam que sim,
representando 90,6% dos respondentes e 9,4% (03) informaram n&o ter interesse, conforme
demonstra o Grafico 11.

Gréfico 12 - Participacdo dos egressos na pesquisa segundo interesse
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Nao enviou

mSim
Total 33

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Todos os que manifestaram interesse em participar da pesquisa enviaram o contato
de e-mail solicitado, caso aceitassem contribuir com o estudo em tela.

Diante dos dados apresentados nos questionarios respondidos pelos 32 egressos,
foram aplicados os critérios definidos para selecionar os participantes da pesquisa, a saber: ser
aluno/a egresso/a do Curso de Pedagogia (Cecen - Uema) no periodo de 2008 a 2019; pertencer
atualmente a rede municipal de ensino; exercer, entre 0s anos de 2008 e 2023, a docéncia do 1°
ao 5° ano - Ensino Fundamental; ter lecionado, em anos anteriores, alunos com deficiéncia
matriculados em classes comuns; estar lecionando atualmente em classes comuns onde haja
alunos com deficiéncia matriculados.

Dessa forma, 20 egressos atenderam os critérios, 10 egressos ndo se enquadraram
em alguns dos critérios, e 02 egressas, embora estivessem dentro dos critérios, responderam
ndo ter interesse em participar da pesquisa. As informacdes referentes aos 20 egressos que se
enquadram nos critérios de selecdo serdo expressas no Quadro 4, abaixo, composto pelos
Nucleos que agrupam as escolas da rede municipal de ensino, quantitativo de escolas e de

egressos por nucleo.
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Quadro 4 - Egressos que atenderam aos critérios de participante da pesquisa

NUCLEO N° DE ESCOLAS N° DE EGRESSOS(AS)
ANIL 02 02
CENTRO 03 03
COROADINHO 01 01
ITAQUI-BACANGA 02 02
TURU-BEQUIMAO 03 03
ZONA RURAL 07 09
TOTAL 18 20

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

O Quadro 4 explicita que os egressos do curso de Pedagogia inseridos nos critérios
estabelecidos se encontram distribuidos em 18 escolas das 256 que formam a rede municipal
de ensino de S&do Luis. As 256 escolas sdo organizadas em 07 nucleos, sendo 06
correspondentes a Zona Urbana denominados: Anil, Centro, Cidade Operaria, Coroadinho,
Itaqui-Bacanga, Turu-Bequiméo; e 01 denominado Rural constituido pelas escolas da zona
rural de Séo Luis (S&o Luis, 2023).

Os dados revelam que os 20 egressos pré-selecionados trabalham em escolas
situadas em 06 nucleos, ndo havendo representante apenas do Nucleo Cidade Operaria. O
Nucleo Rural é o que abriga mais egressos (09), seguido do Nucleo Centro e do Nucleo Turu-
Bequimdo com 03 egressos cada um. Contam com 02 egressos os Nucleos Anil e ltaqui-
Bacanga e, por ultimo o Nucleo Coroadinho com apenas 01 egresso.

Analisando a distribuicdo dos egressos por ndcleo e por escolas foi possivel
identificar: Nucleo Rural - 07 escolas com egressos; Nucleo Centro — 03 escolas com egressos;
Nucleo Turu-Bequiméo — 03 escolas com egressos; Nucleo Anil — 02 escolas com egressos;
Nucleo Itaqui-Bacanga — 02 escolas com egressos; e Nucleo Coroadinho — 01 escola com
egresso. Com base nos dados levantados, foi possivel selecionar como participantes da pesquisa
08 egressos pertencentes a 08 escolas inseridas em 04 Nucleos, sendo 04 egressos aprovados
no concurso de 2007, e 04 deles, no concurso de 2016. A selecdo dos participantes obedeceu
aos seguintes critérios: escolas de nlcleos pertencentes a Zona Urbana; ntcleo com 02 ou mais
egressos; egressos ndo pertencentes a mesma escola; egressos aprovados em um dos concursos;

e 03 anos ou mais de tempo de servico.
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Gréfico 13 - Selecédo dos participantes conforme os critérios estabelecidos
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Total: 33

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Desse modo, os 08 participantes selecionados pertencem a 04 dos 07 Nucleos que
formam a rede de ensino municipal de Sdo Luis e ficaram assim distribuidos: Nucleo Anil, 02
participantes e 02 escolas; Nucleo Centro, 02 participantes e 02 escolas; Itaqui-Bacanga, 02
participantes e 02 escolas; Turu-Bequimao, 02 participantes e 02 escolas, contemplando a
Escola Polo e a Escola Anexo dela. O Quadro 5 apresenta os participantes selecionados para a

pesquisa.

Quadro 5 - Participantes selecionados na pesquisa
NUCLEO N° DE ESCOLAS N° DE EGRESSOS(AS)
ANIL 02 02
CENTRO 02 02
ITAQUI-BACANGA 02 02
TURU-BEQUIMAO 02 02
TOTAL 08 08

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Os procedimentos de obtencdo dos dados foram realizados no periodo de marco a
maio de 2023. Na sequéncia serdo descritos e analisados os dados obtidos na entrevista
semiestruturada realizada com as oito egressas do curso de Pedagogia Uema selecionadas, por

atenderem aos critérios estabelecidos, como participantes da pesquisa em tela.

5.2.1 Caracterizagdo dos participantes da pesquisa

A partir dos dados coletados e apresentados no Quadro 5, considerando os critérios
estabelecidos, os 08 participantes sdo egressas aprovadas em concurso para professor e
encontram-se exercendo a funcao na rede municipal de ensino de S&o Luis. Foram distribuidas
por Nucleos da seguinte maneira: Anil, 02 participantes e 02 escolas, sendo 1 Escola Polo® e 1

19 Corresponde ao local onde funciona a sede da escola.
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Escola Anexo?; Centro, 02 participantes e 02 escolas; Itaqui-Bacanga, 02 participantes e 02
escolas, Turu-Bequiméao, 02 participantes e 02 escolas, contemplando a Escola Polo e a Escola
Anexo dela.

Para a coleta de dados junto as 08 participantes foi utilizada a técnica da entrevista
semiestruturada, que seguiu um roteiro com perguntas elaboradas previamente, obedecendo um
cronograma de realizacdo de acordo com a disponibilidade de horario das participantes, no
periodo de 22 a 31 de maio de 2023. Por opcéo delas, ocorreu de forma remota, utilizando-se a
Plataforma Google Meet e Google Workspace, sendo que esta Ultima precisou ser adquirida por
ser necessario gravar as entrevistas, devido & ndo permissdo do Google Meet gratuito. As
entrevistas tiveram variacdo de tempo de duracdo entre 30 e 60 minutos. Mediante aprovacao,
foram gravadas, seguindo-se as etapas de transcri¢do, codificacdo e categorizacdo, conforme
designado no Método de Anélise de Contetdo (Bardin, 2016)

As entrevistas foram compostas por dois momentos. O primeiro com perguntas
referentes aos dados de identificacdo constava de: nome (foram postos em sigilo e para
identificacdo usou-se um cadigo formado por duas letras); idade; formacdo (graduacédo e pos-
graduacdo); ano de conclusdo da formacéo; tempo de servi¢o na escola; numero de escolas que
trabalha; carga horaria de trabalho semanal; nome da escola (sera mantido em sigilo, servindo
para identificar a que nucleo faz parte); turno; e classe que ministra aula. No segundo momento,
procedeu-se a entrevista seguindo as perguntas contidas no roteiro e outras que se fizeram
necessarias para complementacao e esclarecimentos.

De posse das informagdes obtidas na primeira parte das entrevistas, elaborou-se a
caracterizagdo das egressas participantes da pesquisa, isso porque, com os critérios de selecdo,
a cada participante correspondeu um codigo formado por duas letras, atendendo assim ao
critério do anonimato, acordado na assinatura do Termo de Compromisso Livre e Esclarecido
(APENDICE B).

A primeira participante recebeu o codigo AC, possui 47 anos de idade, concluiu
sua graduacdo em Pedagogia no ano de 2010, realizou p6s-graduacado lato sensu em Gestdo e
Supervisdo Escolar no ano de 2012, em IES privada e, atualmente, esta cursando Especializacdo
em Atendimento Educacional Especializado (com previsdo de conclusdo em junho de 2023).
Ingressou na rede municipal de ensino no ano de 2020, concurso Edital 2016 para a
Especialidade professor do 1° ao 5° ano, possui 3 anos de servi¢o, com carga horéria semanal

de 24h, trabalha em uma escola em trés classes, 4° e 5°, por ser o tipo de professora volante

20 Corresponde a uma escola que funciona em prédio nas proximidades da escola polo.
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(substitui a professora regente nos dias correspondentes a hora atividade?! — 1/3 da carga horaria
docente), turno vespertino, em uma escola Anexo do Nucleo Anil.

A segunda participante recebeu o cédigo LE, possui 40 anos de idade, concluiu sua
graduacdo em Pedagogia no ano de 2009 e Psicologia em 2012 (ndo atua) em IES publica,
realizou pos-graduacéo lato sensu em Psicopedagogia Clinica e Institucional, no ano de 2015,
Atendimento Educacional Especializado, no ano de 2017, de forma presencial e em IES
privada, e Gestdo Educacional EaD, em 2022, IES publica. Ingressou na rede municipal de
ensino no ano de 2012, concurso Edital 2007 para a Especialidade séries iniciais, possui 11 anos
de servi¢co, com carga horaria semanal de 24 horas, trabalha em uma classe de 1° ano, turno
matutino, no Nucleo Centro. Possui uma segunda matricula na rede no cargo de Coordenadora
do 4° e 5° anos, turno vespertino, concurso Edital 2016.

A terceira participante recebeu o cédigo MC, possui 39 anos de idade, concluiu sua
graduacdo em Pedagogia, no ano de 2010, realizou pds-graduacdo lato sensu em Alfabetizagéo
e Letramento EaD, no ano de 2023, em IES privada. Ingressou na rede municipal de ensino no
ano de 2008, concurso Edital 2007 para a Especialidade séries iniciais, possui 15 anos de
servico, com carga horaria semanal de 24h, trabalha em uma classe de 2° ano, no Nucleo Turu-
Bequimao.

A quarta participante recebeu o c6digo JM, possui 39 anos de idade, concluiu sua
graduacdo em Pedagogia no ano de 2008. Cursou pds-graduacdo lato sensu em Supervisdo,
Orientacdo e Gestdo no ano de 2010, em IES privada e pos-graduacéo stricto sensu Mestrado
em Ciéncias da Educacdo, em formato EaD, em uma IES norte-americana, no ano de 2022.
Ingressou na rede municipal de ensino no ano de 2009, concurso Edital 2007 para a
Especialidade séries iniciais. Possui 14 anos de servico, com carga horaria semanal de 24 horas,
trabalha em uma classe de 4° ano, no Nucleo Turu-Bequimao, em uma escola Anexo.

A quinta participante recebeu o codigo JG, possui 43 anos de idade, concluiu sua
graduacdo em Pedagogia no ano de 2011, realizou pds-graduacdo lato sensu em Supervisao
Escolar em 2016 e em Psicologia Educacional em 2022, ambas EaD, em IES publica. Ingressou
na rede municipal de ensino no ano de 2019, concurso Edital 2016 para a Especialidade 1° ao
5% ano — Zona Urbana. Conta 3 anos de servico, com carga horaria semanal de 24 horas, trabalha
em uma classe de 2° ano, no Nucleo Itaqui-Bacanga.

A sexta participante recebeu o cdédigo LM, possui 30 anos de idade, concluiu sua

graduacdo em Pedagogia no ano de 2015. Realizou pés-graduagdo lato sensu em Gestdo e

2L Paragrafo 4° da Lei n® 11.738, de 16 julho de 2008 que define “[...] o limite maximo de 2/3 (dois tergos) da carga
horaria para o desempenho de atividades de interagdo com os estudantes [...]” (Brasil, 2008b).
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Superviséo Escolar no ano de 2016, em IES privada, e pos-graduacao stricto sensu Mestrado
em Educacao, em IES publica, em 2022. Ingressou na rede municipal de ensino no ano de 2019,
concurso Edital 2016 para a Especialidade 1° ao 5° ano — Zona Urbana. Conta com 4 anos e 10
meses de servico, com carga horaria semanal de 24 horas, trabalha em uma classe de 1° ano, no
Nucleo Centro. Teve experiéncia de quatro anos como professora contratada na rede, antes de
assumir a nomeacdo do concurso.

A sétima participante recebeu o cddigo CG, possui 42 anos de idade. Concluiu
graduacdo em Pedagogia no ano de 2010, realizou po6s-graduacdo lato sensu em
Psicopedagogia, Gestdo Escolar e Educacéo Inclusiva, em 2016, em IES privada. Ingressou na
rede municipal de ensino em 2012, concurso Edital 2016 para a Especialidade professor séries
iniciais. Possui 11 anos de servigco, com carga horaria semanal de 24 horas, trabalha em uma
classe de 3° ano no Nucleo Anil.

A oitava participante recebeu o cddigo BA e tem 34 anos de idade. Concluiu
graduacdo em Pedagogia em 2019 e, atualmente, cursa poOs-graduacdo lato sensu em
Psicopedagogia Clinica e Institucional, em IES privada, com previsao de encerramento para o
final de 2023. Ingressou na rede municipal de ensino no ano de 2020, concurso Edital 2016
para a Especialidade 1° ao 5° ano — Zona Urbana, possui 3 anos de servi¢o, com carga horéria
semanal de 24 horas, trabalha em uma classe de 2° ano, no Nucleo Itaqui-Bacanga.

A Tabela 28 expde alguns dados coletados na fase inicial da entrevista.

Tabela 28 - Participantes da pesquisa

. - ANO DE POS- CLASSE
0 ~ ~
N NUCLEO NUI\I;IIIEERO CONCURSO CONCLUSAO TES/IEPO CHS? GRADUACAO QUE
ESCOLAS SERVICO SSSUONTS
2016 2010 3 anos 24h Especializacdo 4°¢ 5% ano
01 ANIL 02 2007 2010 11 anos 24h Especializagéo 3%ano
2007 2009 11 anos 24h Especializacédo 1°ano
C CEAIRS 02 2016 2015 4 anos 24h Mestrado 1°ano
Educacéo
ITAQUI- 2016 2011 3 anos 24h Especializagdo 2°ano
03 BACANGA 02 2016 2019 3 anos 24h Cursando 2°ano
Especializacdo
TURU- 2007 2008 14 anos 24h Mestrado 4°ano
X Ciéncias da
04 BEQUIMAO 02 Educacio
2007 2010 15 anos 24h Especializacdo 2°ano
T 04 08 - -

Fonte: Elaborada pela autora (2023).

22 Carga horéaria semanal.
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Diante dos dados colhidos na entrevista, apura-se que 0 grupo participante da
pesquisa € composto por oito egressas do curso de Pedagogia Uema, na faixa etaria ente 30 e
47 anos, distribuidas em oito escolas pertencentes a quatro Nucleos que formam a rede
municipal de ensino, 06 correspondem a escolas polo e 02 a escolas anexo. As egressas estdo
distribuidas por ano de conclusao da seguinte forma: os anos de 2008, 2009, 2011, 2015 e 2019
somam juntos 05 egressas uma por ano, e 0 ano de 2010 soma 3 egressas. Dessa forma,
apresentam o requisito de formacao para o professor de 1° a 5 ° ano do Ensino Fundamental,
graduagdo em Pedagogia Licenciatura, conforme o art. 62 da LDBEN/96: “A formagéo de
docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura
plena [...]” (Brasil, 2017b, p. 42).

Um dado importante em relacdo a formacédo das participantes € que 07 possuem
po6s-graduacdo lato sensu concluida, e uma estad em fase de conclusdo no ano de 2023. As areas
cursadas séo: Psicopedagogia (3), Gestdo e Supervisdo Escolar (4), Psicologia Educacional (1)
e Atendimento Educacional Especializado (01 concluiu e 01 esta cursando). Destaca-se também
que hé egressas com mais de uma Especializacdo realizada. Quanto a pos-graduacéo stricto
sensu, duas egressas possuem Mestrado uma em Educacéo e a outra em Ciéncias da Educacéo.
Dessa forma, observa-se que a formagéo em cursos de especializa¢do das egressas volta-se em
sua maioria para as areas de Gestdo e Psicopedagogia, enquanto com referéncia a area da
Educacdo Especial, somente 02 revelaram ter estudos em Atendimento Educacional
Especializado. Em relacdo ao Mestrado, estdo na area da Educacao.

Quanto ao ano de realizacdo do concurso, hd uma distribuicdo igualitaria do
quantitativo de aprovacao, sendo quatro egressas em cada ano (2007 e 2016). Verifica-se que,
ao fazer a relacéo entre o ano de conclusé@o do curso e de realizagdo do concurso, cinco egressas
foram aprovadas ainda cursando a graduacdo, fato que incentivou a finalizacdo do curso,
conforme revelado pelas participantes MC e BA, visto ja estarem ultrapassando o prazo exigido
de 04 anos para concluir a graduagdo. Assim, constata-se que todas as participantes tém vinculo
de funcionaria efetiva na rede, adquirido via concurso publico e todas ja passaram do estagio
probatdrio.

Em referéncia ao tempo de servico, 04 docentes contam entre 11 e 15 anos
(Concurso 2007) e 04 tém de 3 a 4 anos (Concurso 2016). Todas possuem carga horéria de
trabalho de 24 horas semanais, incluindo-se ai a hora atividade que corresponde a 1/3 dessa
carga horaria de trabalho destinada a atividades de planejamento na escola e formacé&o realizada
pela rede. Em relacdo as classes em que ministram aulas, AC tem trés classes (4° e 5°) por

funcionar como professora volante e ministrar aulas nos dias correspondentes a 1/3 da hora
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atividade do professor regente nas referidas classes. Nas classes de 1° ano atuam duas egressas,
LE e LM; na classe de 3° ano, estdo MC, JG e BA, perfazendo um total de 03 egressas. Em
relacdo ao 3° e 4° anos ha uma egressa em cada turma sendo, respectivamente, CG e JM. Quanto
a carga horaria de trabalho corresponde ao que é estabelecido na rede de ensino e esta
distribuida entre atividades de sala de aula (2/3 da carga horéaria) e o correspondente a 1/3 para

as atividades fora de sala de aula, conforme a Lei n°® 11.738/2008.

5.3 Resultados e discussao: dados obtidos nas entrevistas

A entrevista semiestruturada foi composta por um roteiro composto de doze
perguntas referentes ao objeto de pesquisa que envolveram as tematicas: trabalho docente;
organizacéo das tarefas cotidianas; tempo de trabalho na escola e fora da escola; condicGes de
trabalho na escola; numero de alunos por classe; alunos com deficiéncia e tipo da deficiéncia;
conhecimentos sobre inclusdo; implementacdo da politica de Educacdo Especial inclusiva;
condicgdes de trabalho e apoio para a inclusdo; e interferéncias das condicdes de trabalho no
trabalho do professor .

Tomando como referéncia as perguntas langadas e as respostas obtidas, os dados
coletados foram organizados em trés categorias de analise: trabalho docente, condicGes de
trabalho e inclusé@o escolar. Dessa forma a categoria trabalho docente é definida como um
processo de trabalho que envolve o ser humano como sujeito que atua no processo ensino-
aprendizagem e nao se restringe ao ato de ministrar aula e, por ser o ensino um ato complexo
que possui a intencdo de educar, precisa ser organizado e planejado para a concretizagao de sua
finalidade. (Tardif; Lessard, 2007a, 2007b; Apple; Jungck, 1990; Oliveira, s/d; Oliveira, 2010).

A categoria condicdes de trabalho refere-se aos recursos fisicos, materiais e
humanos necessarios e disponiveis na realizacdo do trabalho do professor, dentre estes:
instalaces fisicas da escola; recursos didaticos e materiais pedagogicos; carga horaria e tempo
destinado ao trabalho; organizacdo e caracteristicas das salas de aula; formagdo docente, tipo
de contratacao; e intensidade de trabalho (Apple; Jungck 1990; Oliveira, s/d; Oliveira, 2010;
Hypolito, 2012).

Quanto a Gltima categoria, incluséo escolar, define-se como a matricula de alunos
com deficiéncia na classe comum da escola regular, como direito adquirido e estabelecido na
legislagdo vigente em nivel internacional, nacional, estadual e municipal, que visa a superagao
da separacéo entre ensino regular e especial. Para tanto, 0 modo de organizacdo das escolas e

das classes deve ser estruturada de forma que as necessidades de aprendizagem de todos 0s
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alunos sejam atendidas no processo ensino-aprendizagem e, para que iSso ocorra, a escola
devera passar por mudancas estruturais e pedagdgicas, bem como de acessibilidade fisica e
atitudinal (Mittler, 2003; Montoan, 2006; Bueno; Meletti, 2013; Garcia, 2016; Marin; Zepone,
2012). Definidas e apresentadas a categorias de analise serdo apresentados os resultados
referentes a elas, obtidos por meio das respostas expressas pelas participantes nas entrevistas
realizadas.

Em relacdo a primeira categoria, trabalho docente, AC definiu que “E vocé estar

dentro da sala de aula com o aluno, é ensinar e aprender.”

Na concepgdo de LE,

E desenvolver uma série de habilidades. Acredito que € permitir com que eles
desenvolvam essas habilidades ao mesmo tempo em que a gente vai
oportunizando condigdes para que eles possam ficar autbnomos na prépria
aprendizagem, o que é um desafio muito grande, principalmente quando a
gente trabalha sozinha.

No entendimento de MC,

E aquele trabalho desenvolvido pelo profissional que é habilitado para tal.
Entdo aquele profissional que fez minimamente o magistério e que ele vai
desenvolver as suas agdes ou dentro de sala de aula que é o espaco escolar
ou até mesmo em outras espacgos. Como tem hoje em hospitais, empresas, tem
necessidade desses profissionais. [...] considero que o trabalho docente
inclusive tem a questdo do planejamento. Nossa profissdo a gente trabalha
antes, durante e tem o trabalho depois. Nao é a toa que se tem a hora de
planejamento que é garantido por uma lei federal.

Sob o ponto de vista de JM, o trabalho docente

E tudo aquilo que diz respeito a como voceé vai executar para outras pessoas,
da forma como vocé vai compartilhar com outras pessoas o conhecimento. A
partir do momento que vocé fala da docéncia tem a ver com doar. Doar um
pouco do que aprendeu, vocé vai doar um pouco de vocé para outra pessoa e
possa a partir desse conhecimento ndo so trocar com vocé novas informacdes,
novos conhecimentos, como também a partir daquele conhecimento ela vai
adquirir novas competéncias e habilidades importantes para desenvolver-se
como ser humano, como profissional dependendo da area que leciona.

JG relata que considera esse trabalho como

O processo da gente fazer passar um contetdo para o aluno e que ele possa
compreender de uma forma mais pratica. Que o professor dé essa
possibilidade ao aluno, de passar esse conteido para o aluno de uma forma
mais didatica, mais dindmica, para que ele possa absorver esses contetdo.
Ali, nesse momento, a gente vai usar diversos recursos, diversos processos na
aprendizagem para facilitar essa aprendizagem dos alunos.
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Por sua vez, ML diz que

E uma gama de trabalho bem grande, envolve vérias coisas: lecionar,
planejar, avaliar. Também tem as questbes agora socioemocionais, saber
lidar com as dificuldades que aparecem no meio do caminho, o trabalho com
a familia. Tudo isso eu acho que engloba o trabalho docente.

Para CG “A docéncia é o exercicio do saber, levar o conhecimento para os alunos
e na fase que a gente esté das séries iniciais, o foco na alfabetiza¢cdo, no desenvolvimento das
habilidades das criangas, é nesse sentido.” E, concluindo, BA revela que “Envolve a prdtica
do professor, né, é em prol do processo ensino-aprendizagem do aluno.”

Apura-se com as respostas dadas pelas participantes que o entendimento que tem
sobre trabalho docente refere-se as atividades pedagogicas realizadas em sala de aula. Contudo,
embora essa seja a atividade principal, o trabalho docente ndo se resume ao ensino, envolve
outros fatores que precisam ser considerados na realizacdo desse trabalho pelos professores,
tais como serdo abordadas na sequéncia das respostas oriundas dos questionamentos feitos as
participantes.

Ao serem questionadas sobre a organizacdo das tarefas cotidianas, o tempo de
trabalho na escola e se este é suficiente, todas relataram que sua carga de trabalho semanal € de
24 horas semanais, distribuidas entre as atividades de sala de aula, correspondendo a 2/3, sendo
1/3 destinado a hora atividade, na rede denominada de planejamento, comumente abreviada em
dia do PL, conforme determinado na Lei n° 11.738/ 2008, em seu art. 2°, paragrafo 4°: “Na
composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da carga
horaria para o desempenho das atividades de interagao com os educandos.” (Brasil, 2008b).

As participantes afirmaram que esse percentual é obedecido, sendo 16 horas em
sala de aula e 8 horas destinadas ao planejamento, formacéo e outras atividades que se fizerem
necessarias. Estas 8 horas envolvem um dos dias da semana, de segunda a sexta, a ser definido
pela escola/professora, sendo complementadas pelo dia de sdbado que € remunerado, conforme
afirmaram MC e BA. As demais mencionaram o sibado, mas nédo ficou claro se elas tém a
compreensdo de que o dia de sabado faz parte da carga horaria semanal, como fechamento da
soma das 24 horas.

Essa definicdo e distribuicdo da carga horaria do professor da rede municipal de
Sao Luis ja estava disposto na Lei n® 4.749, de 03 de janeiro de 2007, na Se¢do 1V — Da Jornada
de Trabalho, em seu art. 25, referente a jornada de trabalho dos Profissionais do Magistério da

Educacéo Bésica:
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| - Professor de 12 a 42 série: 24 (vinte e quatro) horas semanais; [...];

§ 1° Todo Profissional do Magistério em atividade de docéncia tera direito a
horas-atividade, a razdo de 20%(vinte por cento) da respectiva carga horaria
semanal.

§ 2° As horas-atividade constituem parte do trabalho escolar, devendo ser
realizadas na forma da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo brasileira.

§ 3° Em hipotese alguma a carga horéria semanal de Profissionais do
Magistério excedera a 40 (quarenta) horas semanais. (Sao Luis, 2007).

Em relacéo as tarefas que realizam nesse tempo na escola mencionaram: ministrar
aulas e realizar planejamento semanal ou quinzenal de acordo com a determinagéo da escola.
A escola determina também se o planejamento sera coletivo ou individual. A maioria das
participantes informou ser de forma coletiva, somente AC e BA néo fizeram mengdo sobre a
forma como ocorre o planejamento, embora na fala de BA em suas respostas, tenha ficado claro
que faz a sua organizacao de forma individual.

Foi mencionado por LE, MC, JM e JG que o planejamento que ocorre na rede, de
acordo com o ano que a professora leciona, se desenvolve em funcao de um projeto referente a
alfabetizacdo que esta sendo realizado na rede como forma de promover a alfabetizacdo das
criancas que ndo conseguiram ainda alcancar esse nivel. Problema esse agravado em
decorréncia do periodo de pandemia que afetou fortemente o desenvolvimento da habilidade de
leitura, visto ndo terem cursado em sua integridade 0s anos em que esse processo deve ocorrer,
Diante desse proposito, ficou evidenciado que a rotina de trabalho das professoras divide-se
entre planejamento e elaboracdo de recursos; na sala de aula, é destinado ao processo de
alfabetizacdo e a ministragdo dos conteudos referentes ao ano em que o0s alunos estdo
matriculados.

Ao serem perguntadas se esse tempo de trabalho de 24 horas semanais € suficiente
para a realizagdo das tarefas referentes ao trabalho docente, todas afirmaram que ndo. AC, por
trabalhar em trés turmas diferentes e por ser professora volante, substitui as professoras de sua
escola no dia do PL delas, disse que: “/...] me divido nas trés salas cada dia em uma sala. Nao
é suficiente, acaba sendo muito corrido por estar cada dia em uma sala e é complicado por
estar em trés salas, saber se realmente estd na sala certa.” Segundo LE, “Ndo. Sempre fica
faltando, a impressdo que a gente tem é que sempre fica faltando”. Do mesmo modo, MC
afirma que “O tempo de trabalho dedicado ndo é suficiente, ndo se consegue fazer tudo.”

Em sua fala, JM esclarece que

A carga horaria ndo é suficiente, embora a gente tenha um terco da carga
horéria para organizar as atividades, em casa, pois a escola ndo tem
estrutura para organizar as suas atividades. Na maioria das vezes, vocé esta
participando de uma formagdo ou a prdpria escola chama para resolver
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demandas do projeto que precisa ser desenvolvido, ou a Semed manda alguma
demanda.

Quanto a JC, ao relatar sobre a sua carga horaria de trabalho, disse: “Acredito que

ndo. Algumas vezes o tempo ndo é suficiente para atender as demandas do dia.’

ML complementa com sua opini&o:

Nem a metade . Porque tem o dia de planejamento oficialmente, mas eu acho
ele improdutivo, porque na escola a gente tem que esperar o companheiro. Ai
espera a coordenadora chegar. Ai vem um fala uma coisa, vem outra. Ai as
quatro horas que era pra ser o planejamento, pra mim, ndo sao produtivas.

Nesse mesmo sentido, CG afirma que

N&o € ndo. N&o é, porque quando o professor adentra a sala de aula a
dedicacéo total é com os estudantes, com as criangas. E esse um dia de PL
gue a gente tem, ele ndo é suficiente. Porque, as vezes, a gente se encontra
mais de uma vez na semana para decidir outras situacoes.

Concluindo, BA assegura também que

N&o é ndo. A gente tem o dia do PL justamente para planejar. SO que
geralmente no dia do planejamento, ultimamente, esta tendo muitas
formacdes. Ai acaba comprometendo o nosso planejamento, mas a gente ai
tem o sdbado que também conta como dia letivo, é renumerado.

Diante das falas das participantes, constata-se que o tempo destinado ao trabalho
docente estabelecido pela rede de ensino de 24 horas semanais, envolvendo as horas destinadas
a ministracdo das aulas, planejamento, formacdes e outras atividades, ndo € suficiente para que
as professoras possam executar as suas tarefas, devido ao montante de tarefas a elas
demandadas. Com isso, pela complexidade do trabalho que realizam e das atividades que o
trabalho docente requer nos anos iniciais, diante da carga de trabalho a que estdo expostos, as
professoras precisam dispor de mais tempo para o trabalho, o que requer aumento de sua jornada
de trabalho e, consequentemente, de trabalho ndo remunerado (Assuncdo; Oliveira, 2009; Dal
Rosso, 2008; Hypolito, 2012).

Ao serem questionadas sobre quais alternativas buscam para suprir esse tempo que
ndo é suficiente, todas afirmaram que esse tempo de trabalho é complementado em casa no
contraturno e/ou final de semana. Interrogou-se também quanto tempo é usado fora das suas 24
horas de trabalho e sobre isso se pronunciaram.

AC disse “Trago as atividades para casa, algumas que deveriam ser na escola
para que, no outro dia, possa otimizar. Tempo indefinido, ndo tem como medir, mas geralmente

uma hora a mais do dia — uma hora diaria e cinco horas semanais.” O mesmo ocorre com LE
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que disse “Leva trabalho para casa, final de semana, a noite. Tento ndo, em nome da salde
mental, reduzir. Pelo menos uma passa, finalizando as atividades todos os dia de segunda a
sexta.” No dizer de MC, o tempo néo é suficiente pois, ndo consegue fazer tudo. Muitas vezes
o tempo que vai utilizar é o final de semana para realizar o que ndo é possivel nos dias da
semana. Diante disso, geralmente, busca fazer o planejamento quinzenal e relatou “Uso todos
os domingos para deixar as atividades pré-selecionadas, em torno de 4 a 5 h.”

Ao ser inquirida, JM revelou que a alternativa “E usar o final de semana ou o tempo
vago. Levar trabalho para casa o professor acaba pegando um pouquinho da sua vidinha que
nao é contabilizada para n6s, nao recebemos como adicional.” E quanto ao tempo que é usado
fora da escola, disse: “se for somar didrio, umas 4h. Se somar semanais passa da carga hordria
semanal de trabalho, todo dia tem uma atividade para ser feita para atender as necessidades

dos alunos.’

No caso de JG, ela relatou:

N&o sei calcular, todos os dias eu fago o planejamento, mas no dia eu olho as
anotagoes. Uns horarios da manha que uso todos os dias na semana. Os finais
de semana que tem que a gente tem que ficar alimentando o sistema porque
tem, a gente tem que lancar tudo no sistema notas, faltas, presencas, os
conteudos trabalhados no dia, entdo isso nem sempre dé para fazer na escola
no horéario de trabalho. Geralmente, compromete o final de semana ou a
manhd que é no contraturno.

J& ML exteriorizou que, como alternativa para suprir o tempo a mais que o trabalho
requer, “Eu fago na tarde de sabado e na semana tiro um dia. Mais oito horas por semana é
usada. Busco as atividades que usa tecnologias e auxilio as demais professoras que nao
dominam. Demanda tempo e material.”

A alternativa utilizada por CG é

Planeja no contraturno por conta propria. Decisdo da gente mesmo para
poder se organizar e fazer o trabalho com eficiéncia. Em torno de 4h de
planejamento em grupo, terminado esse momento tem o individual para
selecionar as atividades, montar preparar, recursos para trabalhar com as
criancas. Acaba demandando muito tempo. A gente até brinca, a gente esta
trabalhando de graca para a prefeitura.

Nao ocorre diferente para BA que afirma: “As vezes uso o domingo para planejar,
fazer rotina, para fazer recurso. Acho que uso umas seis horas a mais.”

Verifica-se que todas afirmaram complementar a carga horaria de trabalho em casa,
quer utilizando as oito horas destinadas ao planejamento, as atividades fora de sala de aula,

denominadas de PL. Contudo, por esse tempo ndo ser suficiente, utilizam-se do contraturno de
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trabalho e do final de semana, o que demonstra haver uma intensidade de trabalho ao docente
de 1°a 5°ano que impulsiona as professoras a estender suas horas de trabalho para além do que
Ihe € assegurado por lei, e isto incide sobre as horas de trabalho ndo remunerado.

Ao serem interrogadas sobre a condigdes de trabalho docente ofertadas aos
professores para realizagdo de seu trabalho cotidiano, as participantes elencaram algumas
objecdes, o que compromete a realizacdo a contento das atividades destinadas e exigidas
conforme, anteriormente, foram mencionadas por algumas das entrevistadas. Dessa forma, a
partir das contestagdes das participantes da pesquisa, as condi¢des de trabalho foram analisadas
como sendo precarias, 0 que € comprovado por suas falas.

Na concepcao de AC,

As condicBes materiais sdo precarias. Nao tem material pedagogico nenhum.
Por exemplo, a xerox ndo funciona, ndo tem livro suficiente para todos os
alunos, ndo tem material pedagdgico, ndo tem cartolina, ndo tem uma guache.
Tudo que quiser fazer de extra vocé tem que arcar com as despesas. As
condigdes fisicas das salas de aulas também séo péssimas. A escola que estou
[...] sem ventilag&o, muito quente, quando chove s6 Jesus na causa. Estd numa
condicdo bem precaria. As condices, no geral, sdo precarias.

Sobre essa questdo, LE relatou:

Eu acho assim: tem muita propaganda. Porém a gente no dia a dia na escola
continua esharrando em muitas questdes. Posso me considerar privilegiada.
Por outro lado, minha escola recebeu ar condicionado, deu uma melhorada.
Mas, assim, eu nao tenho armario, outro dia que recebi uma mesa e, as vezes,
tinha que apoiar as coisas na perna, pois era uma cadeira sem brago.
Condigcdes mesmo nunca me acostumei, [...], até hoje tem um pouco de
resisténcia e sempre comento com as colegas, por que o sindicato ainda ndo
foi mais atuante nesse sentido para exigir a segunda professora de primeiro
ao quinto ano. O nimero de alunos chega a trinta e cinco por classe, e é muito
desgastante essa rotina de ser sozinha e sinto falta de uma pessoa com quem
dividir essa rotina. Porém sdo questdes que ndo se conseguem em relacdo ao
pedagdgico. [...] Tem a proposta de controle da classe para ndo perder o foco
e sdo muitas criancas mais dependentes que chegam com as questdes
psicomotoras pouco desenvolvidas. Sdo todas essas questdes. Eu sinto falta
de uma segunda professora para trabalhar no sentido de dar mais assisténcia.

Na contribuicdo de MC,

As condicGes da rede de Sado Luis, por ser uma escola polo eu ndo tenho uma
estrutura fisica ruim, mas nédo tenho uma ideal. Tenho uma sala de aula
ampla, porém muito quente, os aparelhos de ar condicionado néo estao
funcionando. A questdo do material, a gente nunca tem o material disponivel.
Tem uma maquina de xerox que nunca esta disponivel para o professor. Para
fazer a copia das atividades, eu acabo tendo que usar a minha propria
impressora. Em relacdo ao programa que a rede estd oferecendo tem um
material estruturado, mas as professoras ndo estao recebendo esse material.
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Planejamento na escola, houve mudanca recente de gestdo no ano passado e
ai, falta uma coordenadora pedagdgica, e a outra estava ja ha doze anos, a
diretora acumulava as duas fungdes. A gestora atual tem dificuldade de
entender que o pedagogico faz parte de sua funcao.

Na percepcdo de JM,

As estruturais nesses ultimos quatro anos melhoraram, sala climatizada,
ampla e com vinte e trés alunos em sala se consegue trabalhar de forma bem
confortavel. Porém, quanto as questdes pedagdgicas é muito a desejar.
Primeiro, porque por ser anexo, dificilmente vocé tem um diretor. Acaba que
o0 coordenador toma para si todas as delegacgdes do diretor e tenta executar,
porque ndo é possivel, fica sobrecarregado. As informacdes chegam muito
rapido, e as datas estdo muito proximas e vocé acaba tendo muito pouco
tempo para se organizar. Nessa pressdo de vocé ter pouco tempo para se
organizar, vocé ja ter a sua demanda de sala de aula, vocé ja usa parte do
seu final de semana e das horas vagas, vocé se vendo encaixar mais um
projeto, mais um, é desgastante. Acaba sendo bem desgastante a gente ja
chega assim no finalzinho do ano bem cansado.

No entender de JG,

Até agora foi esse Chromebook?3, de resto ndo deu condicdo nenhuma. As
salas de aula na minha escola tém ventilador, fizeram reforma, tudo bem.
Colocaram forro, aquele forro de PVC, esquentou muito a sala, a sala fica
muito abafada e no més de maio o ar estd muito quente. A sala de aula fica
mais quente ainda. As salas sdo cheias [..], a gente fica muito
sobrecarregada com a quantidade de alunos para fazer a alfabetizacdo. A
sala € quente e os alunos se agitam e vocé ndo consegue passar aquilo que
gostaria de passar. Quando a gente se vé cobrada a gente vé que ndo tem o
suporte, porque eles sé cobram, mas ndo dao para a gente o suporte.

Em relacdo a questdo das condicOes de trabalho, ML salientou que,

Pro tanto de cobranca, as condicdes de trabalho s&o péssimas. E bem dificil,
é muito desgastante. Primeiro, porque as turmas sdo muito cheias. [...] As
salas sdo pequenas, muitas delas sdo quentes. E muito aluno com niveis de
aprendizagem totalmente diferentes. Também entra a questdo de criancas
com deficiéncia que ndo tém suporte nenhum dentro da sala. Tudo isso vai
sendo um bolo, e a gente tem de tentar dar conta, mas, as vezes, é impossivel.

CG declarou que

As vezes, a escola disponibiliza pra gente é a questdo de cartolina, papel A4,
isso a gente recebe, outras coisas ndo tém. A parte estrutural, essa semana
mesmo, eu estava chamando pela décima vez a atencdo da direcao da escola,
a gente sabe que ndo é culpa da diretora, a questao da iluminacéo da sala de
aula, que ja tinham trés lampadas queimadas, isso prejudica a vista das
criancgas, isso ndo é legal. Teve um dia que tive que abrir todas as janelas,

23 E um aparelho doado aos professores pela rede municipal de S&o Luis que se enquadra num tipo de computador
e permite realizar tarefas de modo mais rapido e facil.
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tem o ar condicionado, mas fechada sem iluminacdo ndo adianta, a sala
fechada sem iluminagdo. Eu acho que ela mesmo comprou, eu ndo perguntei,
mas acho que foi. A precariedade é por nao fazer a manutencao.

Em sua resposta BA enfatizou gue,

Particularmente, de acordo com a minha realidade, as condi¢fes ndo séo
adequadas, ndo sdo favoraveis e é bem complicado dar aula mediante essas
condigdes, né, mas sé que a gente acaba se virando, se adequando. Ah,
também conta a sala. Além da sala ser superlotada, é o calor, minha sala
molha demais. A escola como um todo néo tem uma biblioteca adequada, ndo
tem uma sala de professores, ndo tem um patio para os alunos terem um
horario de brincar, ndo tem quadra, falta muita coisa. Esta faltando tudo. Eu
acho que é uma coisa mais geral da rede.

Ao serem questionadas sobre como agem na auséncia das condicdes de trabalho
necessarias, as participantes fizeram muito referéncia a falta de materiais didaticos e
pedagdgicos e, ao inquiri-las sobre as alternativas que buscam, o retorno dado por elas foi de
que arcam com 0s materiais quando estes sdo necessarios. Isso foi dito por 06 participantes e,
dentre elas, 05 disseram que arcam com as despesas para poder executar 0 que se propdem.
Duas delas, AC e LE, em suas falas ndo fizeram mencdo a essas questdes, deixaram
subentendido. Sendo assim, foi colhido as alternativas usadas para a solu¢do do problema em
foco.

MC esclareceu que

Material proprio é levado. Se precisar de uma caixa de som tem que levar, se
precisar de um microfone, da mesma forma. Falta disponibilidade de outros
profissionais para dar apoio ao professor nas atividades diversificadas e isso
desestimula o professor. E o professor acaba se responsabilizando para ndo
deixar que as atividades ndo acontegam, embora diga que néo fara mais.

Diante da situacao vivenciada por JM, ela assim se pronunciou:

Praticamente, eu tento usar material reciclavel. Eu ndo tenho kits de recursos
pedagdgicos, ndo recebi até agora. A Secretaria disponibiliza o material, mas
vai para o polo e quando chega ao anexo é bem pouco. E quando rateia para
as salas que ali estdo, se ficar com um kit é muito. Mas demora muito para
vocé ter novamente a reposicdo desse material. Infelizmente, vocé tem que
tirar do seu bolso (risos). Vocé vai sempre acabar comprando, mesmo que
seja com material reciclavel tem de ter algum material que vocé precisa
comprar para realizar a tarefa. Quando ndo constréi tem que imprimir,
exemplo xerox, folhas auxiliares, vocé tem que desembolsar recursos
proprios.

A questdo levantada por JG é a de que



184

A gente tem as formacdes, mas ndo tem o material para aplicar, formagéo do
projeto para alfabetizacdo dos alunos e o material nunca chegou nas méos
dos professores e ndo dédo o suporte. Porque que o professor tem que pagar
do seu bolso o material que a propria Semed deveria entregar? E diz que nem
em licitacdo esta. Mas o material nunca chegou a escola. A formacao fica sem
sentido por ndo ter o material para aplicar as atividades. A gente tenta dar o
melhor. A gente tira o dinheiro do bolso para fazer os recurso, a gente vai
criando, a escola ndo tem material. As vezes n&o tem o toner ou n&o tem o
papel para xerox, quem quer, tem que pagar. Quando ndo da para imprimir
as atividades fora do livro didatico, a gente coloca no quadro e eles copiam
para poder fazer a tarefa.

ML sobre a questao levantada emitiu que

E um malabarismo bem grande, porque foi a profissao... ndo sei nem dizer...
que escolhi. Acho que nessa profissdo eu assumi um compromisso comigo e
com a sociedade, quando assinei aquele termo de posse. Eu tenho muito isso
comigo, de um compromisso assinado que eu tenho essa responsabilidade de
cumprir o meu trabalho, nem sempre sai a contento. Eu me avalio que nem
sempre sai a contento, mas sdo as condicfes que eu tenho. Eu tento me
equilibrar da maneira que da, as vezes da certo as vezes também néo da, por
muitas das vezes questbes estruturais e também de suporte humano que a
gente ndo tem apoio. Ai também ¢é dificil pra um professor com criancas tao
pequenas, esses de primeiro e segundo ano.

Isso é vivenciado por CG e, por “N&o ter as condi¢es, sai do bolso das professoras
ou da direcd0.” A mesma situagao também ¢ expressa por BA: “Qualquer material, na minha
escola nunca tem material pra nada, pra tudo eu tenho que mexer na minha condicéo financeira
para poder fazer uma coisa diferenciada para meus alunos.”

Diante do exposto, as participantes foram inquiridas sobre como se sentiam em
relacdo a situacdo que vivenciam cotidianamente na escola e expressaram o0 sentimento que
experimentam quando analisam essa situacdo. Sendo assim, obtiveram-se 0s retornos que seréo
elencados na sequéncia. AC revela que “E a questdo desagradavel de ser professor, por eu
achar que esse trabalho de casa acaba angustiando um pouco a gente, a gente traz muito
trabalho para casa me sinto muito angustiante.” LE ressalta que “Meio j& me acostumei, hoje
estou s6 com um turno, mas ja foi mais cansativo, agora posso dizer que estou mais tranquila,
tento evitar o final de semana, pensando na sauide mental.” MC diz se sentir “Cansada, (risos),
contando os dias para as férias. Eu sinto se eu ndo fizer, eu sinto que n&o estou preparada, ndo

tem como passar quatro ou cinco horas na escola sem estar preparada.’

Isso é sentido também por CG, guando confessa:

Eu me sinto cansada de fazer isso, porque se eu estivesse trabalhando a tarde
em outra escola, teria que fazer a noite. Porque a gente tem que decidir no
grupo, sdo coisas que tem que decidir no grupo. A gente gosta de trabalhar
junto, porgue a gente sente assim que tem... ndo é que tenha mais qualidade,
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mas tem mais interagdo, a gente ndo se sente s6 no trabalho pedagdgico. Isso
agrega mais conhecimento no nosso trabalho.

Por seu lado, JG ressalta que

E tdo chato, d&o um planejamento de um dia, mas néo € suficiente. Deram um
Chromebook, mas ndo se conseguia usar porque ndo tinha wi-fi. Agora tem
wi-fi, mas o sinal ndo chega na minha sala. Entdo para usar o aparelho tenho
qgue usar a minha internet e, com isso, eu faco em casa. Me sinto
sobrecarregada, a gente se sente sobrecarregada também, tem que dar conta
do contetido. A prépria Semed cobra resultados, ela faz avaliacdes, foram trés
avaliacOes diagnosticas. Tem que fazer e dar aulas, é muita coisa para ser
feita para que os alunos avancem. E muito grande essa sobrecarga.
E ML em sua reflex&o disse:

A gente se sente explorada, porque as cobrancas, a cada dia que passa, sao
maiores e 0 reconhecimento é menor. Assim, diziam para mim que a educacao
publica era mais facil, mas eu ndo vejo por esse sentido. Eu ja trabalhei numa
escola da zona rural e agora uma escola do Centro, entdo vejo a demanda de
trabalho cada vez mais aumentando. Essas avalia¢des de larga escala, elas
sd0 massacrantes para o professor porque jogam na costa da gente uma
responsabilidade que ndo é s6 nossa. E, assim como eu sou dedicada, eu
acabo, as vezes, tomando uma responsabilidade que ndo é sé minha, que é
um conjunto para se ter resultado. E essa é a briga, porque quando a turma
vai bem o professor foi bom, quando a turma vai mal o professor é um péssimo
professor. Isso ai é completamente errado. Essa questdo da aprendizagem
ndo depende s6 do professor. A gente é importante nesse processo, mas nao é
sO responsabilidade nossa.

No olhar de JM “E, extremamente, desgastante (risos) por viver num dilema entre
a vida de trabalho e a pessoal.” Enquanto sob a ética de BA ¢ se sentir “Exausta, cansativo
demais. Ainda mais quando tem aluno especial que eu tenho que fazer adequagdes na minha
rotina, no meu planejamento, fazer recurso para os alunos especiais, entdao ¢ complicado.”

Em relacdo a organizagdo e caracteristicas das turmas foi evidenciado pelas
participantes o cendrio que seré destacado a partir das explicacdes feitas por ela. Assim sendo,
AC, professora volante, possui trés turmas, possui trés alunos com deficiéncia distribuidos em
duas de suas turmas, sendo que em classe ha 01 aluno com deficiéncia, 02 frequentam outra
sala, e em uma sala ndo ha aluno com deficiéncia. Quando perguntada sobre o nimero de alunos

com deficiéncia aceito por sala de aula, respondeu:

Eu acho que ai ndo tem um numero aceito ndo. Geralmente, como a escola
tem mais de uma turma da mesma série, a direcdo tem que igualar esses
alunos pelas turmas. Nunca vi mais de dois, acho que €é por essa questao que
tenta equiparar para ndo colocar muitos alunos, mas nunca ouvi ninguém
falar sobre isso.
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Quanto ao numero total de alunos matriculados disse que o aceitavel sdo 26, norma
que, até agora, vem sendo cumprida. E ndo ha reducdo do numero de alunos caso haja alunos
com deficiéncia matriculados.

Quanto a essa questdo, LE informou que na lista de frequéncia ha dois alunos com
autismo. Segundo ela,

Uma pediu transferéncia e o outro a mde diz, tem essa questdo “a mde diz”,
ndo tem laudo. Ha divida que néo seja, entdo ndo tem esse acompanhamento.
Também as mées néo levam as criancas ao pediatra, né? A gente em reunido
a gente tenta, tenta conversar com elas no sentido que é importante porque a
gente observa algumas coisas no desenvolvimento das criangas, em especifico
nesses casos que se diferenciam dos demais.

E quanto ao quantitativo de alunos com deficiéncia em sala, LE disse:

N&o, ndo tem limite. Eu desconheco se tem uma determinagdo, porque eles
vao matriculando. Pois é. Quando chegam com o laudo e ja tem dois em sala
é distribuido para outra turma que n&o tenha, mas tem muitos que nao tém
laudo e vao matriculando. Acontece de ter mais de dois alunos por classe em
todos os anos. O limite de alunos por classe é vinte e cinco alunos no primeiro
ano, independentemente de ter algum tipo de deficiéncia ou ndo, sendo que
teve ano antes de 2020 de ter vinte e nove alunos. Ndo ha diminuicdo do
nimero de alunos pelo fato de ter aluno com deficiéncia matriculado. O
cumprimento do limite de vinte e cinco alunos deu-se a partir de 2020.

No caso de MC, ela possui “um aluno com deficiéncia fisica, ele usa um andador
(disponibilizado pelo municipio).” Disse ndo ter conhecimento de alguma orientacdo de
quantos alunos devem ter uma sala de aula no nivel de ensino que trabalha e que “a gente
comenta muito nos corredores que seria no maximo cinco, ndo sei se é de fato essa
quantidade.” Relatou ainda que o0 maximo de alunos com deficiéncia que teve foram trés. Sua
turma hoje tem o total de 23 alunos e ndo ha reducdo do nimero de alunos caso tenha aluno
com deficiéncia. A reducdo so ocorre se ndo houver matricula. Revelou que a reducéo que
ocorreu foi solicitada pelas professoras da escola a direcdo para poder atender ao fechamento
do processo de alfabetizacdo. Ressaltou que o aceitavel por sala séo 25 alunos para o segundo
ano, mas esse acordo nem sempre é cumprido e ndo soube especificar se tem algum documento
na rede que regulamente a questdo.

Quanto a JM, revelou que tem alunos com deficiéncia, sendo um com autismo
(suporte um) e suspeita de dois com TDAH?*. Segundo ela informou, os pais ainda esto
buscando especialistas para fazer o diagnostico e, se confirmado, ficard com 3 alunos. Disse

ainda que “ja ouviu falar, 14 como € anexo, que seriam até trés por sala com cuidador. Ja vi

2 Transtorno do Déficit de Atencfo e Hiperatividade.
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um ou dois, mas ndo superou, se acontecer o coordenador ja tenta redistribuir para néo
sobrecarregar o professor. ”
Em relacdo a quantidade de alunos por classe, JM revelou que desconhece a

existéncia de alguma determinacdo sobre isso na rede. E disse que

Na sala de aula 0 maximo é de trinta alunos. Ja cheguei a trabalhar com trinta
e cinco, esse numero é a tolerancia, acima disso eles ndo deixam mais. Ndo
matriculam até porque ndo tem espaco na sala de aula e cadeiras suficientes,
as salas comportam até trinta e cinco alunos. Esta confortavel esse ano por
estar com vinte e trés alunos. E cumprido o ndmero de alunos por sala em
funcéo do espaco ndo comportar mais de trinta e cinco alunos na classe.

De acordo com o relato de JG, em sua turma had “um autista, mas tem turma com
trés.” Disse ndo saber se ha alguma determinacdo de quantos alunos com deficiéncia devem ter
em cada turma acrescentou que, “se tiver ndo tenho conhecimento.” Quanto a quantidade de
alunos para compor uma turma, disse que “Tem uma medida por metro quadrado, eu nao
lembro e ndo sei dizer. Mas assim como a escola, a Semed, as vezes, obriga a colocar mais
alunos e diz que nédo pode ter menos de vinte e quatro alunos em sala”. Sobre a reducao do
numero de alunos revelou “Eu nunca procurei saber sobre a redugdo.”

Conforme ML, na realidade da sua classe ha dois casos: “um aluno diagnosticado
com TEA?, e tem uma que ndo fala, ninguém sabe o ela tem, a familia ndo procura a
secretaria.” Quanto ao numero de alunos com deficiéncia em classe, afirmou: “Quantos
quiserem botar. Ano passado eu tinha quatro, e um deles era autista severo.” Em relacdo ao

numero total de alunos aceitavel por classe, revelou que

O que eu oucgo falar - ndo sei se tem um documento, mas ndo chega ao
professor - que séo no minimo, trinta e cinco, de primeiro a quinto ano. Na
escola é feito um mapeamento, é feito pelo tamanho da sala. Acho que a minha
sala é pequena e fiquei com vinte e trés.

A participante CG possui uma crianca autista e outras criangas sem laudo, apenas
suspeita. Sobre o nimero aceitavel de criancas com deficiéncia por sala declarou: “Ld na escola
ndo, porque tem professora que tem um, outras tem dois e até trés.” Em relacdo ao nimero
geral de alunos por sala relatou que “As salas de aula sdo numerosas, hoje estou com trinta e
cinco alunos. Antes tinha um documento na gestéo anterior que dizia que era até trinta alunos
até, na época isso foi cumprido. Acho que foi jogado no mato, hoje € trinta e cinco, trinta e

’

seis.’

% Transtorno Espectro do Autismo.
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Ao ser indagada sobre a redugéo do total de alunos se ha algum com deficiéncia na

classe, foi enfatica:

Nunca vi. A minha colega ela briga, porque estad com duas ou trés criancas
na sala dela, ela tem um pouco menos porque botou o pé na parede, porque
ela disse que ndo ia ter condicdo de trabalhar. N&o existe, eu desconheco que
tenha uma norma.

Por fim, BA informou que

Com laudo eu tenho dois. Agora em investigagdo tem outros. Um com autismo
e um com TDAH. Os outros em processo de identificacdo, eu ja pedi para os
pais, né? No caso eu ndo posso laudar eles, eu somente sugeri aos pais
procurar o profissional adequado.

E quanto ao nimero de alunos com deficiéncia aceitavel por classe informou que

“Na nossa escola, por lei, segundo eu ouvi falar, séo dois alunos no méximo. S6 que a realidade
é bem diferente. Tem sala que tem até quatro alunos. Na rede, de ter norma, tem. SO que eles
vao colocando e acabam néo fazendo, de fato, pois no maximo seriam dois. ” Em referéncia ao

numero geral de alunos por turma disse que

Sdo vinte e cinco, mas ndo é cumprido. Na minha turma tem vinte e sete,
quando tem aluno com deficiéncia ndo diminui, ultrapassou. Sé que a escola
nao segue a risca o que a lei propde. A orientacdo que eles dizem, conforme
a Semed, é que tem que aceitar o aluno. Nao é cumprido.

Verifica-se com os dados coletados que ndo ha uma padronizagdo na rede em
termos da organizacdo das classes no que se refere aos critérios do nimero total de alunos,
matricula de alunos com deficiéncia por classe comum e nem em referéncia a diminuicdo de
alunos por classe. Ao fazer uma busca para identificar se havia na legislacéo brasileira algo que
regulamentasse o ndmero de alunos por classe nos diversos niveis de ensino, constatei a
existéncia do Projeto de Lei - PL 4721/2012 apresentado pelo senador Humberto Costa (PT -
PE) a Camara dos Deputados. Obteve aprovacdo na Comissdo de Educacdo da Camara dos
Deputados com parecer favoravel da entdo deputada federal Alice Portugal (PC do B -BA) em
2015. Apds os tramites legais foi comunicado o arquivamento do PL em 23 de abril de 2022. O
objeto do PL era fixar o maximo de 25 alunos nas classes da Pré-Escola e nos dois primeiros
anos do Ensino Fundamental, correspondentes ao periodo do processo de alfabetizacdo das
criancas, e nos demais anos da Educacdo Basica seria de 35 anos alunos por turma, visando
assim alterar o paréagrafo Unico do art. 25 da LDBEN n° 9.394/96 (Brasil, 2012).

O referido artigo da LDBEN/96 determina que
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[...] Sera objetivo permanente das autoridades responsaveis alcangar relagcdo
adequada entre 0 namero de alunos e o professor, a carga horaria e as
condic¢des materiais do estabelecimento. Paragrafo Unico. Cabe ao respectivo
sistema de ensino, a vista das condic¢Oes disponiveis e das caracteristicas
regionais e locais, estabelecer pardmetro para atendimento do disposto neste
artigo. (Brasil, 2017b, p. 19).

Com a aprovacgéo do PL o paragrafo Unico passaria a vigorar com a seguinte redacao

[...] Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condic¢Oes disponiveis e
das caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametros para atendimento
do disposto no caput deste artigo, assegurado que 0 nimero maximo de alunos
por turma ndo exceda a: | — 25 (vinte e cinco), na pré-escola e nos 2 (dois)
anos iniciais do ensino fundamental; 1l — 35 (trinta e cinco), nos anos
subsequentes do ensino fundamental e no ensino médio.” (NR). (Brasil, 2012).

Provavelmente, algumas das participantes que mencionaram a lei, referiam-se
apenas a esse projeto de lei, considerando que na legislacdo municipal, na busca realizada, ndo
foi encontrado registro de alguma determinacdo que referende o quantitativo de alunos por
classes de 1°a 5° ano.

Os aspectos apontados acima sobre as condi¢bes de trabalho docente interferem
grandemente na realizacdo das atividades do professor. Os dados demonstraram que ha uma
carga horaria extra de trabalho ndo remunerado que ocorre fora do horério e do ambiente de
trabalho do professor, sendo realizado no contraturno, ocupando o tempo de outros afazeres de
sua vida pessoal. Além disso, as condigdes de trabalho desfavoraveis, tanto em termos de
espaco fisico e estrutural da escola, quanto a sua organizacgdo e a falta de material e apoio na
efetivacdo do processo ensino-aprendizagem, ponto central do trabalho docente, comprometem
os resultados desejados e esperados pelas professoras entrevistadas.

Diante do que foi revelado pelas participantes da pesquisa no exercicio da docéncia,
um ponto critico apresentado por elas em relacdo ao trabalho do professor de 1° a 5° ano € a
falta de condi¢bes materiais necessarias para a concretizagdo das atividades proprias desse nivel
de ensino, dentre elas, o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita que requer
recursos didaticos e materiais pedagdgicos apropriados para que o professor possa responder
de maneira minimamente satisfatoria aos objetivos, uma vez que isso corresponde ao seu
trabalho. E 0 mais agravante de tudo isso é que o professor, para corresponder ao que se espera
dele, tenha que desembolsar recursos referentes a parte do seu salario para suprir algumas
deficiéncias presentes na rede, em relacdo a oferta de material e condi¢des de trabalho.

Vé-se que, diante dos sentimentos revelados pelas participantes em relacdo ao

trabalho nos primeiros anos do Ensino Fundamental, recai sobre as professoras um conjunto de
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tarefas que, dentro do tempo estabelecido para sua realizagdo, ndo é possivel de ser feito. Com
isso, € preciso utilizar de um tempo a mais de sua vida diaria para suprir o que Ihe é demandado
para poder corresponder ao que a fungédo exige. Assim, ha o comprometimento da sua vida
pessoal e, consequentemente, tudo isso faz com que o trabalho docente, nesse nivel de ensino,
seja expresso por quatro delas como sendo desagradavel, angustiante, desgastante e chato e,
com isso, sentem-se sobrecarregada, explorada, cansada, exausta, como cinco delas
expressaram. E ha quem se refira a situacdo como ja me acostumei, dito por LE que ja possui
11 anos de trabalho. N&o obstante a docente embora use essa expressdo de conformismo, ela
aponta uma série de questdes que precisam ser melhoradas.

Assim sendo, a carga horéria excessiva de trabalho, a auséncia de condicdes de
trabalho condizentes a natureza do ensino de 1° a 5° ano e os sentimentos demonstrados pelas
participantes sdo caracteristicas da intensidade de trabalho, definida por Dal Rosso (2008, p.

23) como

[...] trabalhar mais densamente, [...] um engajamento superior [...]. Resultardo
desse envolvimento superior [...] um desgaste também maior, uma fadiga mais
acentuada e correspondentes efeitos pessoais nos campos fisiolégico, mental,
emocional e relacional. Em suma, para a obtencdo de mais ou melhores
resultados, em qualquer situagdo de trabalho que seja, dentro das restrices
estabelecidas, o grau de intensidade devera ser superior em alguma medida.
Intensidade sdo aquelas condi¢des de trabalho que determinam o grau de
envolvimento do trabalhador, seu empenho, seu consumo de energia pessoal,
seu esforco desenvolvido para dar conta das tarefas.

Por fim, apresenta-se a categoria inclusao escolar com as consideracdes feitas pelas
participantes, mediante as perguntas feitas na realizacdo da pesquisa. Nesse ponto, foram
abordadas a concepcdo de inclusdo, a formacdo, a implementacdo da politica de Educacdo
Especial na perspectiva da Educacéo inclusiva e as condigdes de trabalho docente, entre outros
aspectos.

Em relagdo a concepcgdo que as participantes tém sobre incluséo escolar, AC inicia
com as seguintes considerac@es: “Eu acho que é uma rede tanto da familia, principalmente da
escola, com apoio ao professor da sala comum e a comunicacdo com o professor da sala de
recurso - quando houver - para ndo ficar isolado cada um trabalhando uma coisa.” De acordo
com LE, seria “atender essa crian¢a com esse perfil de demandas de necessidades educativas
especiais de uma forma, digamos satisfatoria, para que ela tenha condi¢6es de aprender dentro
das limitaces dela.”

Ja MC amplia a compreenséo sobre incluséo escolar, ao dizer que
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Independente do aluno ter deficiéncia ou ndo, é todo mundo se sentir
pertencente, ainda mais numa escola publica. Falar de inclusdo € falar de
pertencimento. Todo mundo se sentir uma peca fundamental daquele lugar
onde ele esta. Imagino que quando a gente conseguir, inclusive das criancas
gue tém maiores dificuldades se sentirem pertencentes dos espacos, a gente
vai conseguir maiores avangos.

Enquanto, na visio de JM, “E o aluno em sala aula interagindo com os outros
alunos, trocando conhecimentos com eles, pra mim isso seria o essencial que o aluno precisa

ter.” Na sequéncia, JG aponta que a inclusdo escolar ocorre

Quando vocé coloca um aluno dentro de sala de aula que ele tem uma
necessidade especifica, vocé tem que desenvolver essas necessidades desse
aluno. Quando eu dou esse suporte, quando eu faco que com que esse aluno
desenvolva, que eu crio as estratégias para esse aluno se desenvolver, entdo
eu acredito que eu estou incluindo ele na sala de aula, junto com o0s outros,
sem discriminar por ele ter uma deficiéncia, uma condicéo diferente. Acredito
gue é tratar com igualdade como os outros. Porque a capacidade dele, ele vai
aprender com uma dificuldade maior, mas ele tem a capacidade de aprender.

Na visdo de ML, a inclusdo

E ter um olhar individualizado. A gente esta 14 todo mundo junto, mas é eu
perceber cada individuo Unico do jeito que ele é e poder assim, de uma forma
ou de outra, que todas aprendam, mas dentro da sua especificidade. Esta todo
mundo junto, todo mundo la misturado. S6 que cada um vai conseguir
aprender de uma forma diferente, e a inclusdo seria que todos ali
conseguissem, independente de deficiéncia ou ndo. A escola ela é excludente
ndo s6 para as criangas que tém deficiéncia, mas também para aqueles que
ndo conseguem aprender na idade certa, vao ficar a margem. Ao chegar ao
quinto ano, ndo saber ler, esta excluido. E a incluséo é para todos.

Sob o ponto de vista de CG,

A inclusdo € a participacdo daquele aluno no ambiente escolar onde ele se
sinta integrado, igual, que ndo se sinta indiferente sé porque ele tem uma
dificuldade que €é dele, mas que ndo interfere, que ndo... ou que ndo... ndo é a
palavra interfere... que ndo permite que ele faca parte dele, é dele também, é
aceitar as diferencas. Todo mundo, de alguma forma, tem alguma coisa que
é diferente. Ele tem o direito de ser incluido, participar daquele meio e se
sentir aceito, se sentir igual, ainda que ele tenha as suas diferengas.

Por fim, BA evidencia que inclusdo é

Fazer com que o aluno além dele permanecer na sala de aula, ele tenha
condicdes de adquirir, progredir nas suas habilidades, ter direito realmente
a um ensino-aprendizagem. Ter condic¢Ges para aprender, porgue 0 que eu
percebo é que o aluno ele tem condicdo de poder ir para a escola, mas a
condigéo do aprender ele ndo tem, tem muitas dificuldades para ele aprender.
Para mim, inclusdo seria as duas coisas: poder incluir o aluno e poder
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oferecer mecanismos para ele poder aprender. Nao é s ele permanecer na
escola.

Nos trechos das falas das participantes, percebe-se que elas ttm uma concepgéo
social da inclusdo de pessoas com deficiéncia a escola, no sentido de demonstrarem que a
deficiéncia ndo é um impedimento das criangas com algum tipo de deficiéncia ou necessidades
especiais de aprendizagem de estarem em sala de aula. Pelo contrario, vislumbram a
possibilidade de essas criancas poderem alcancar resultados satisfatérios em seu processo de
desenvolvimento social e cognitivo e poderem ser sujeitos atuantes no processo ensino-
aprendizagem e como pessoas (Picollo, 2015; Vygotsky, 2012).

Ao serem indagadas sobre 0s conhecimentos a respeito das pessoas com deficiéncia
e 0 processo de inclusdo, as oito participantes exteriorizaram que isso se deu, inicialmente, na
graduacdo em Pedagogia Licenciatura na disciplina Fundamentos e Métodos da Educacédo
Especial inclusiva, ofertada a partir do segundo semestre do ano de 2005 e, em conformidade
com o Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que regulamenta a Lei n® 10.436/2020
referente a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), no seu 3° artigo determina que esta ““[...] deve
ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de formagdo de professores para
0 exercicio do magistério, em nivel médio e superior, [...], de instituicdes de ensino, publicas e
privadas [...]” (Brasil, 2005). Dessa forma, considerando o periodo de concluséo do curso das
participantes ser entre 2008 e 2019, receberam a formacdo mediante a oferta desses dois
componentes curriculares.

Nas falas de AC, LE, JC e JG ficou evidenciado que os conhecimentos adquiridos
na graduacao ndo foram suficientes e, destacando a reflexdo de LE, tem-se que “Eu confesso
que eles foram assim um pouco insuficientes na época porque a gente tinha uma grade
curricular um pouco defasada ja para a época que eu achava (periodo 2003 — 2009). ” Destarte,
pode-se justificar que essa fala se deve ao fato de que sete participantes concluiram sua
graduacdo antes de 2015, periodo de reestruturacdo dos cursos de Licenciatura, devido as
alteracdes que estavam sendo implementadas na legislacdo. Contudo, foi afirmado que os
conhecimentos absorvidos nas disciplinas contribuiram para uma compreensdo inicial da
inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular.

Todas as participantes afirmaram que, para suprir a necessidade de formagédo na
area da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo inclusiva, tiveram que buscar
conhecimentos complementares no sentido de desenvolver as atividades pedagogicas com as
criangas matriculadas em sua sala de aula. Assim, AC relatou que fez um curso de extenséo em

AEE que, segundo ela, ndo foi suficiente, indo buscar a formacdo no AEE, através de um curso
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de especializacdo. LE exp0s o seguinte: “Fiz duas p6s para suprir a necessidade e buscar
cursos por iniciativa prépria para melhorar esse conhecimento.” MC disse: “Geralmente,
pesquiso na internet. Busco mais na internet do que na formacéo, devido ao planejamento a
busca precisa ser imediata.” Por sua vez, JM relatou que agora esta buscando este
conhecimento “especifico para o autismo. O que ja tinha ajuda sim, por conhecer as politicas
o professor tem respaldo legal e sabe dos seus direitos. Quando tem o aporte ajuda nas
solicitaces para atender o que é necessario.”

Em referéncia a essa questdo, JG afirma que, para suprir a necessidade de mais
conhecimentos, foi buscar alternativas por conta prépria “porque a escola ndo ofereceu, para
outros conhecimentos eu vou ter que pagar um curso ou procurar cursinhos gratuitos de poucas
horas.” Nesse sentido, LM emitiu que realiza “Leituras por iniciativa propria pois, quando ha
cursos, ndo é no foco que se quer.” Na fala de CG, ela procurou uma especializacdo. Conforme
BA,

Eu tenho grupos, eu sigo muitas paginas no Instagram de Educacéo
Especial e, agora, a pds em Psicopedagogia esta me dando um suporte.
O ideal mesmo que eu tenho que fazer é uma p6s em AEE, para eu ter
um suporte melhor, dar um suporte melhor ao aluno.

Desse modo, configura-se que as participantes sentiram a necessidade de aprimorar
seus conhecimentos adquiridos na graduacéo seja realizando p6s-graduacéo latu sensu na area
da Educacdo Especial, em especifico no AEE. Mas o que predomina é uma busca individual
por conhecimentos adquiridos via internet devido a imediatidade do que precisam na elaboracéo
do planejamento diario.

Ao serem inquiridas sobre a formacdo especifica em Educacdo Especial na
perspectiva da Educacao inclusiva ofertada pela rede de ensino, AC declarou: “Eu desconheco,
agora formagao como sou recente na rede, trés anos, de repente desconheco as praticas, como
a gente é professor volante essas formagoes ainda ficam ainda mais restritas pra gente”.
Apenas MC relatou uma experiéncia de formacdo realizada pela escola que trabalha: “No
ingresso a rede a propria escola foi oferecendo, porque tem essa professora que sempre foi
disponivel. Esse conhecimento facilita bastante, como ela é da escola ela conhece a vida do
aluno ao longo da institui¢do.”

Assim sendo, a formacéo de professores como um dos elementos que compdem as
condicdes de trabalho docente fica a desejar no aspecto da oferta de formacédo continuada aos
professores da rede, destacado pelas egressas do curso de Pedagogia e participantes dessa

pesquisa, fato este que precisa ser revisto pelo setor responsavel pela implementacao da politica
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de educacdo inclusiva na rede. Considere-se que, a cada dia, novas situacdes aparecem ao
professores e se faz necessario uma atualizacdo de conhecimentos necessarios a inclusao escolar
de pessoas com deficiéncia, como é o caso das criancas com TDAH e TEA matriculadas nas
classes de sete das professoras participantes desse estudo.

As participantes foram indagadas sobre quais conhecimentos possuem sobre a
politica de propostas na efetivacdo da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo inclusiva
na rede. Diante das respostas dadas, conclui-se que desconhecem a forma como a politica é
estruturada e sua implementacéo. E tanto que usaram as seguintes expressdes: “nenhuma; n&o
tenho; n&o conheco a fundo; nunca fui informada; ndo, eu ainda ndo me atentei para ler; é uma
coisa assim que existe, né e ndo conhece.” Embora todas tenham afirmado desconhecimento
na integra da politica de Educacdo Especial da rede, demonstraram surpresa e apreensao por
ndo saberem, mas interesse em adquirir conhecimentos a respeito do assunto. Demonstraram,
assim, que, inspiradas pelos dialogos estabelecidos nas entrevistas, buscardo conhecer essa
politica, tendo em vista o interesse em conhecer mais aspectos da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo inclusiva e poder identificar nas leituras os direitos dos professores,
alunos e pais e atribuicdes da rede de ensino na concretizac¢ao do processo de incluséo de alunos
com deficiéncia. E importante frisar que 04 das egressas ja possuem mais de dez anos no
municipio e precisam se situar em relacdo as proposi¢oes da rede, reivindicando junto a quem
compete 0 acesso as informacgdes que venham contribuir com seu trabalho.

Mesmo desconhecendo os objetivos da Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo inclusiva na rede de ensino, ao serem interrogadas sobre aspectos considerados
positivos do processo de inclusdo de criangas com deficiéncia na classe comum, duas
responderam nio verem pontos positivos. “E dificil, sinceramente, eu ndo vi nenhuma
professora, porque assim os alunos especiais que tém acompanhamento eu percebo que é mais
por parte da familia,” disse AC. JM assim se pronunciou: “N&ao, porque me deparei que nds,
professores, temos que conduzir a situa¢éo sozinhos”. Cabe ressaltar que JM j& tem 15 anos de
exercicio na docéncia na rede.

Quanto as demais participantes, apesar de terem enunciado fatores desfavoraveis
no processo ensino-aprendizagem nos primeiros anos do ensino fundamental, conseguiram
captar aspectos positivos no processo de incluséo. Desse modo, LE afirmou: “Eu acredito que
0 ponto positivo é porque eles tém equipes multidisciplinares que eles precisam fazer as visitas
para, justamente, pra orientar a gente pra ver 0s casos que precisam de encaminhamento ou
de algum outro tipo de orientacéo isso € positivo.” No entendimento de MC, “A gente percebe

que a proposta € boa, tem boas intengdes, as vezes as técnicas vao a escola fazer entrevista,
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conversar com as familias. Proposta tedrica € muito boa, embora ndo conheca a fundo,
conheco o que a professora do AEE? traz sobre ela.”

Nesse sentido, para JG €

Importante para o aluno estar incluido ali, mas que, de fato, a inclusdo néo
esta acontecendo como ela deveria. O professor tem os outros alunos para
trabalhar, e esse aluno com deficiéncia ele fica ali na sala e nem sempre a
gente consegue atender a necessidade dele. Entdo ele fica, as vezes,
aguardando um momento para que a gente possa ficar mais proximo dele,
atendendo melhor.

Destaco a reflexdo de ML ao se pronunciar:

Eu acho que € a tentativa de incluir, porque no municipio, nas realidades que
eu trabalhei, ndo existe inclusdo. Existe a tentativa de inclusdo porque
demanda muitos fatores para que uma crianca seja de fato incluida no
processo. E ai a gente faz tentativas de que ela seja incluida. E essa separacao
de sala, fazer atividades que sejam voltadas para dificuldade dela, acho que
isso tudo sdo ganhos que a educacéo teve com o passar do tempo, que ndo
existia.

Nessa linha de pensamento, CG argumenta que “S&o muitos fatores. Ela é
importante com certeza, € um direito, né? A crianca nédo é porque ela tem uma dificuldade,
uma necessidade gque ela tem de ser excluida, ndo. Devia ser realmente a incluséo de fato.”
Conclui BA: “E porque, de fato, o aluno esta tendo oportunidade de poder permanecer na sala
como os demais. SO que acaba ficando comprometida essa inclusdo. Dependendo do professor,
esse aluno pode ficar s6 no canto.”

Nas falas de LE, JG, ML, CG, BA, percebe-se a compreensdo da importancia da
inclusdo escolar para as criangas com deficiéncia no sentido de interagirem em um espaco
comum com as demais criangas. As egressas veem a oportunidade de aprendizagem por nao
centrarem o seu olhar no defeito, na deficiéncia, e sim na perspectiva de que essas criangas
possam desenvolver-se ao seu modo, garantindo o direito de ali estarem e serem atendidas em
suas especificidades e necessidades, tendo em vista suas potencialidades (Vygotsky, 2012).

Outro aspecto necessario ao processo de inclusdo abordado nas entrevistas foi o
referente as condicBes de trabalho ofertadas nas escolas para a realizacdo de acdes que
envolvem as criangas com deficiéncia inseridas nas classes comuns.

Quanto a esse aspecto, AC relatou que as condicGes de trabalho interferem

[...] diretamente, se todos os alunos tivessem pelo menos um laudo para saber
qual a deficiéncia. Tem alunos que ndo sei qual é a deficiéncia, nao sei como

% professora Especialista em Educagio Especial que trabalha no AEE.
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trabalhar com esse aluno. Essas condicGes atrapalham o trabalho. Vocé nao
desenvolve um trabalho com qualidade.

Reforcou que as condicBes fisicas assim como as pedagdgicas interferem no
resultado do trabalho, e o professor da sala comum precisa ter formagéo mais especifica para
trabalhar. Com isso, as atividades cotidianas ficam comprometidas, pois é necessario fazer
mudancas na ordem delas para ndo comprometer as aulas que se realizam no final do turno.

LE, ao ser questionada sobre as condic¢des para o processo de inclusdo de alunos
com deficiéncia, expressou um longo siléncio seguido de risos e revelou que “Na pratica
mesmo, a gente trabalha sé, entdo ndo apontaria, na pratica do volume de trabalho diario nédo
tem. [...], mas na prdtica ndo, nem na escola ha formagdo.” Quanto ao servigco de apoio

destinado a escola, ela vé assim:

Tentam fazer formagdes. Existe um s cuidador para a escola toda que é
grande e fica externo a sala de aula, ajuda na alimentacdo de quem tem
dificuldade, levar ao banheiro. Tem a Sala de Recurso que funciona, mas ndo
tenho contato com a professora do contraturno. E muito necessario que
tivesse outro professor na sala para dividir as tarefas.

Disse conseguir realizar as tarefas diarias na classe, mas se ressente de ndo poder
dar “atencdo diferenciada com maior qualidade para as criangas que tém maiores
dificuldades. Um trabalho mais do ladinho delas, o tempo é pouco, porque precisa dar atencao
a todos da sala, assim sempre tem algo a levar para fazer em casa.”

Em sua fala MC evidencia que a

Falta das condicGes e da equipe interferem bastante no trabalho, dificulta
mais, porque tém algumas medidas que ndo sdo tomadas apenas na escola.
Mas elas fazem a diferenca na aprendizagem na escola. Apoio a Sala de
recurso e professora do AEE.

Relatou que houve uma mudanca da professora Especialista em Educacao Especial
que realizava o AEE, disse em relagdo a atual que “ndo comhece e, portanto, ndo ha
comunica¢do.” Anteriormente havia um fato positivo de ter uma Unica professora Especialista
em Educacdo Especial no AEE para os dois turnos e, por ser engajada na escola, contribuia
muito no trabalho com as criancas, devido estar sempre disponivel para prestar assisténcia ao
professor da classe comum. Considera que este era um ponto positivo que a escola possuia, pois
havia trocas em relacdo ao desempenho dos alunos com deficiéncia acompanhados por ela.
Mencionou que ha um cuidador na escola, mas nao sabe se este permanece, pois 0 seu aluno
ndo precisa e, quando necessario, pede ajuda aos alunos para ajudar com o peso da mochila por

causa do andador. Em relacdo as atividades regulares que consegue realizar em sua classe
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envolvem a “leitura, matemadtica, acolhimento com jogos, ouvir historia, atendimento
individualizado por grupo.” Mas quando precisa usar de alguma tecnologia é um pouco dificil.
Gostaria de usar mais, mas ndo consegue.

Na fala de JM fica evidente a falta de condic¢des para trabalhar com a inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia pois, “N6s ndo temos as condi¢des, somos nos que fazemos,
nos que nos colocamos, que estudamos que ‘trocamos figurinhas’ com os outros professores.”

Quanto ao apoio recebido disse que

Teriamos direito a um cuidador, mas ndo temos. Hoje é o professor que faz
toda a assisténcia ao aluno, tanto pedagogica quanto das suas necessidades
basicas. A equipe multidisciplinar aparece uma Unica vez no ano. Nesse ano,
foi no inicio do ano. Pedem para preencher um relatério padrdo da Semed e,
no final, escrever algumas linhas e selecionar alguns itens para observar 0s
alunos. E muito rapido, ndo da tempo de fazer a observacéo devida, o tempo
de retorno é muito pequeno.

Disse ainda que

Tem uma sala de recurso para a gente. Esse nome AEE fica no polo, faz no
contraturno, na escola polo. A escola ainda ndo tem ainda esse olhar voltado
gue o AEE ¢é importante, quem tem é o professor. Ter o minimo de direitos
assistidos, ele tem garantido. Na minha escola, estd a desejar para 0s
professores poderem ajudar e os pais.

Segundo a reflexd@o da professora, “os alunos ndao deveriam estar no anexo e sim
na escola polo, devido as condi¢des que ela oferta, mas por opgao dos pais pelo acesso é mais
facil, é mais pratico, é mais rapido.” Quanto as atividades regulares de sua jornada de trabalho,
disse ndo conseguir realizar todas. Contudo, consegue ‘‘focar nos componentes bdasicos,
Matematica, Lingua Portuguesa, a prioridade é para esses conteudos”. Agora em relacdo ao
que dificilmente consegue realizar, falou “sentar-se.” Gostaria de trabalhar com musica para
relaxar os alunos, mas “o aluno autista é muito sensivel. E fico temendo que, ao final do ano,
nao tenha ajudado os alunos no processo de alfabetizagdo. ”

Na percepcdo de JG, a rede ndo contribui como deveria.

Assim, ela ndo esta oferecendo nada. Eu estou fazendo de acordo com o
conhecimento que eu tenho para fazer o meu trabalho. O agravante é a
questdo do suporte . [...] ndo sei se é tutor ou cuidador, fica com o0s que mais
precisam, as vezes se envolve com as atividades pedagogicas. Eu o vi fazendo
com os alunos. A escola dispde de uma Sala de Recurso e tem um profissional
que atende os alunos no contraturno. Até onde sei, estava faltando um
professor para atender aos alunos, estdo sem esse atendimento, até a ultima
Vez que soube.
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A respeito das atividades regulares, disse: “Facgo leitura, a grande maioria esta no

6N

processo de alfabetizagdo, essa parte é trabalhada diariamente.” E reforgou que, “as vezes, 0
que ndo da para fazer ¢ uma atividade que requer tempo demais para que 0s alunos
compreendam o assunto e demora”, € quando ndo consegue finalizar, transfere para o dia
seguinte.

ML, em suas consideracdes sobre as condicdes de trabalho referentes aos alunos
com deficiéncia incluidos, relata que “Séo precarias. Comega com o numero de alunos na sala:
trinta, vinte e quatro, trés ou quatro com deficiéncias diferentes, nem os que nao tém deficiéncia
conseguem ser incluidos. ” Em sua escola disse que a rede oferece apoio “Duas cuidadoras,
mas ndo vé um trabalho efetivo. Eu ndo condeno, o salario € baixissimo e no edital do concurso
dizia qual era a funcdo delas. Era o auxilio fora da sala de aula, banheiro, comida, trocar uma
fralda, [...].”

Outra informacdo dada por ML é de que ha

Uma equipe itinerante da secretaria que ndo tem efetivagdo nenhuma na
escola que eu trabalhei. Perguntam quantas criancas com deficiéncia tem na
escola, a gente diz e eles dao umas planilhas ai preenche 14, sim, néo, talvez,
e ai pronto é o acompanhamento. Se existe algo diferente em outras escolas
eu nao sei dizer. Nas duas que eu trabalhei sempre funciona desse jeito.

Falou da existéncia da Sala de Recursos disse que funciona, mas “agora, assim, a
frequéncia dos alunos eu acho que é baixa. A professora que trabalha com alunos da manha a
gente nem conhece, porque ela trabalha a tarde.” E fez 0 questionamento “Entdo como vai ter
um trabalho conjunto com uma professora que a gente nem viu, como Vai fazer uma parceria? ”’

Em relacdo as tarefas que consegue realizar em sua sala estdo relacionadas as
atividades de “escrita do nome, para ter a nocdo da evolucdo. Questdo do inicio da
alfabetizacdo, leitura na mesa da professora individualizada, para saber o nivel que o aluno
estd. Trabalha com a escrita. Copiar para desenvolver a leitura e a escrita.” E continua: “Eu
queria trabalhar mais atencdo e concentracdo, que aprendessem a ouvir, independéncia,
autonomia. A pandemia dificultou o desenvolvimento de habilidades de vida diaria na
educacdo infantil. Ndo é facil lidar com tudo isso e alfabetizar.”

CG, ao falar das condicGes de trabalho nesse processo de inclusdo de alunos com

deficiéncia, assim se colocou:

As condicBes é botar 0 menino na sala e a gente que se adequa, porque a
gente ndo recebe muito suporte sobre isso. As vezes, a gente que vai atras de
saber quem recebeu, se esse aluno tem laudo. O professor que corre atras,
porgue eu nunca cheguei na minha sala essa crianga é assim, assim. A escola
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nao faz isso. As vezes, vem na chamada que ele é especial. Mas é 0 qué? A
gente é que se interessa de ir mesmo saber.

E, de apoio, a escola tem o AEE no contraturno e um cuidador para a escola toda.
“Mas é assim: a escola € grande, ai tem uma cuidadora agora. Ela acaba se revezando com
aquelas criancas que tém a necessidade extrema de ficar com ela. Ja as outras criangas que 0
professor consegue manter em sala de aula, a gente ndo tem apoio de cuidador.” Quanto as

atividades gerais de sala de aula,

Foco sempre na alfabetizacdo, trabalha no primeiro momento, recebe as
criancas e depois parte para o momento da alfabetizacdo, antes estava
separando 0s grupos, agora todos juntos. Até pela orientacdo da rede, né,
pelo projeto que veio, a gente mudou essa nossa rotina. Esse trabalho € diario.
Terminando esse momento, a gente vai para o livro didatico, trabalhar as
habilidades do terceiro ano, porque tem as avaliagdes externas.

E continua: “produzir recurso faz em casa, a escola tem internet, mas o professor
ndo tem acesso.” Por sua vez, BA foi enfatica em dizer que as condi¢6es de trabalho na inclusao
de alunos com deficiéncia resumem-se em ‘“nenhuma, atualmente nenhuma, ndo ddo nenhum
suporte. Nao tem a sala de recurso e o professor AEE. N&o tem o atendimento no AEE no
contraturno. Nao tem cuidador. ” Sobre as atividades de sala de aula, acrescenta: “regularmente
eu consigo fazer a rotina, o que esta no planejamento e pelo menos iniciar. Eu poderia
considerar que 90% do meu planejamento eu consigo fazer diariamente.” Em relacdo ao que

ndo consegue fazer, BA coloca que,

[...] na perspectiva do meu planejamento, eu consigo fazer. Agora em relacéo
ao ensino-aprendizagem, siléncio, tem algumas coisas que dificulta eu fazer.
Como, por exemplo, alfabetizar alunos no segundo ano tem sido um desafio,
[...], ao receber alunos ndo alfabetizados eu estou tendo dificuldade, porque
a gente tem que trabalhar os contetdos e tem que alfabetizar esses alunos
fora deste contexto do conteldo, tem que ser uma atividade diferenciada.

Tal qual ja foi mencionado pelas participantes, quando foram perguntadas sobre as
condi¢des gerais de trabalho, apontaram uma série de questdes que confirmam que ha a
auséncia de elementos necessarios ao trabalho docente. Ao serem essas condicdes referentes ao
processo de incluséo de alunos com deficiéncia, vé-se que elas se somam e geram um ambiente
de trabalho que ndo permite as professoras realizarem suas atividades de forma condizente com
0 seu desejo de eficiéncia com o que aprenderam e querem executar na pratica. Sendo assim, a
auséncia das condicdes de trabalho repercute no processo ensino-aprendizagem de todos 0s
alunos que se encontram na escola e necessitam que as suas necessidades de aprendizagem

sejam supridas. Mas, diante dos relatos, as professoras sdo impedidas de avancar, pois a
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educacdo de criancas ndo se faz de boa vontade como um sacerddécio e sim como um
profissional que exerce um trabalho e precisa ser recompensado com resultados que tragam a
ele bem-estar pelo que faz.

Nesse conjunto de condigdes desfavoraveis a efetivacdo da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo inclusiva, houve um esforco no sentido de conhecer como a familia é
vista nesse processo, considerando que é o ambiente social inicial no processo de
desenvolvimento do ser humano ocorre ali e, de 14, partem as primeiras experiéncias de vida da
pessoa. Sendo assim, é na familia que comegam a ser manifestados 0s sinais de aceitacdo das
particularidades e diversidade de quem possui uma deficiéncia.

Desse modo, AC em referéncia ao papel da familia no processo de inclusao escolar

de alunos com deficiéncia declarou:

Acho que o aluno que tem um sucesso na aprendizagem, a familia esta
presente. Tenho uma aluna que ela é autista no quarto ano, a familia é
bastante presente. A mae vai, conversa comigo, ela tem outros, é terapia fora
da escola. Entdo, a crianca é bem avancada, ela j& consegue ler, esta
comecando a ler, faz todas as atividades, toma os remédios, é bem calma.

LE expde “que a familia ndo esta sendo orientada da maneira, digamos,
satisfatoria, e precisaria de um trabalho mais voltado para a familia. A gente ndo consegue,
porque nao tem a interlocucdo com o AEE.” JA MC vé o seu “aluno com potencial, mas a
familia ndo ajuda. A familia superprotege. O que a mae pode, ajuda, ha de considerar a baixa

escolaridade da familia.” Este também ¢é o pensamento de JM ao dizer que

A familia ndo contribui talvez, por falta de conhecimento e de mostrar por
meio de um trabalho de conscientizacdo com os pais e com profissionais, e
dissessem a importancia de encaminharem ao AEE para ajudar em seu
desenvolvimento, os pais buscariam.

Nessa mesma linha de raciocinio, JG relata que “a familia do aluno nédo faz esse
processo de acompanhamento. Quando esse aluno é bem acompanhado e tem um suporte ele
se desenvolve.” ML contribui dizendo que “a familia é o fator de maior complexidade, as
criancas que tém um transtorno, que tém maiores comprometimentos, a familia também tem.
As vezes, até maior do que o da crianca. De certa forma, o trabalho n&o tem de ser s6 com a
crianga, mas com a familia.”

De outro modo, CG nos diz que “a primeira coisa é manter a frequéncia da
crianca, a familia tem feito isso. Os alunos que eu ja tive e, esse ano que estou com a crianga
que € autista, ele é frequente. Ela sempre me avisa se ele vai faltar, a interagdo com a familia

nesse sentido é boa.” Assim ocorre com a fala de BA em relagdo a familia de dois alunos: “de
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um contribui muito, tem plano de saude, ajuda. Tem mée gque a gente sugere, ela segue. Mas
tem uma que ndo tem plano, e a satde publica acaba nédo ajudando muito, até hoje esta na fila
de espera, esperando marcar o atendimento.”

Desse modo, pode-se observar que ha dificuldade por parte da familia em ter acesso
aos servicos necessarios ao atendimento e acompanhamento do filho com deficiéncia, fato que
é demonstrado pela baixa escolaridade, recursos financeiros e de ndo terem condicdes de se
apropriarem de conhecimentos acerca da situacéo e encaminhamentos que podem ser dados no
auxilio a crianca, de forma que ela possa frequentar a escola. Torna-se forcoso mencionar o
papel do setor pdblico na promocgdo de servigos de atencdo a salde, educagdo, moradia,
alimentacdo e qualidade de vida, aspectos que se associam ao processo de inclusdo de todos a
escola, como esta posto na Declaracdo de Educacéao para Todos, referendado por Torres (2001).

As participantes da pesquisa foram indagadas sobre como se sentem em néo
conseguirem concretizar as tarefas inerentes ao seu trabalho no dia a dia na escola. Tarefas que
concernem a promocao do ensino a todos os alunos que compdem a sala de aula, em especifico,
aos alunos com deficiéncia, e que permitam a eles o exercicio da aprendizagem adquirindo 0s
conhecimentos necessarios ao seu processo de desenvolvimento, acdes essas que dizem respeito
ao oficio da docéncia. Os sentimentos revelados ndo se distanciam muito dos que foram
demonstrados em relacdo ao tempo excessivo de trabalho de que precisam dispor para darem
conta da intensidade de tarefas a serem executadas num mesmo espaco de tempo.

Sendo assim, AC respondeu que “se sente frustrada, sensagcdo de que ndo cumpri
o0 dever”. E acentuou que o trabalho com os alunos com deficiéncia é mais frustrante ainda a
sensagdo, ¢ de “ndo conseguir, € como se ndo estou incluindo estou deixando-o ali, mais
frustrante quando ndo consegue acessar esses alunos.” Por sua vez, LE revelou que sente
“angustia, impoténcia, eu sou a pior professora do mundo. Cobranga de querer fazer mais.”
Em relacdo aos alunos com deficiéncia, enfatizou que esse sentimento “piora. A gente fica se
perguntando seré que eu fiz o melhor para ele? Seré que eu dei as instrucfes necessarias? Nao
consigo por causa das demandas, sdo criancas pequenas.”

Sobre a situacdo em foco, MC disse sentir “tristeza quando ndo consegue fazer, em
relacdo ao uso da tecnologia com as criangas, no sentido de ajudar os pais no uso de
aplicativos, como os de banco.” Em relacdo aos alunos com deficiéncia “acaba sendo o mesmo
sentimento, tristeza por néao estar sendo inserido naquilo que ele ird precisar.”

Ao falar sobre seu sentimento em relagdo ao que vivencia em sala, JM expressou
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[...] impoténcia, por falta das condigdes ndo tem como fazer. Frustacéo e
impoténcia. E, as vezes, raiva por saber que, se talvez tivesse um apoio maior,
nos poderiamos render mais, produzir mais, ter mais produtividade, ndo sé
na inclusdo, mas em outras areas...].

Em referéncia ao sentimento, quando envolve o aluno com deficiéncia, ela assim se

colocou:

Deixa-me ver uma palavra. Ndo queria colocar o sentimento de pena, mas
algo similar. Por que fico assim vendo gue quantas oportunidades ele poderia
ter tido melhores ou que situagdo de desenvolvimento estaria se ele tivesse
acesso ao minimo que ele precisava? Sinto-me frustrada. A gente percebe que
sdo situagdes que o professor infelizmente ndo consegue resolver, ele fica
esperando que seus superiores resolvam e, infelizmente, a gente ndo consegue
muita coisa por conta disso. As vezes, vocé espera, voceé dialoga, vocé insiste
e gquando vai chegar ja é quase o final do ano.

O sentimento expresso por JG quando ndo consegue realizar 0 que necessita ser
feito, também ¢é de frustracdo: “Eu acredito que o professor coloca a culpa em si, ndo no

recurso.” Com o0s alunos com deficiéncia

Me sinto, na maioria das vezes, frustrada. Quando tem o acompanhamento é
mais facil e quando ela ndo acompanha vocé se sente sozinha. Como se vé
sozinha, quer salvar aquela crianca ali e ndo consegue porque ha outras
criancgas. Fica aflita, porque a gente vé gue esta fazendo o trabalho sozinha e
ninguém esta te dando suporte.

Do mesmo modo, ML se coloca: “As vezes, frustrada. Mas ai eu me lembro que a
culpa também néo ¢é sé minha. Eu ndo posso me responsabilizar por todas as coisas que nédo

deram téo certo. ” Quando se trata das criancas com deficiéncia

As vezes, esse ano tenho uma relagdo positiva, o que consigo fazer eu acho
que a familia entende a situacdo que estou, que e eu ndo consigo fazer mais
do que eu proponho ali. Querendo ou ndo, eu acabo dando mais atencéo a
crianca que tem uma deficiéncia e tem mais dificuldade. Acaba demandando
mais tempo meu.

A participante CG também expressa

Um pouco de frustracdo. A gente tem a mania de pensar que a gente vai salvar
0 mundo. Mas nem sempre a gente consegue mesmo levando tudo que a gente
tem para levar para a sala de aula. Me culpava antes, hoje ndo. Porque é um
processo, isso s6 angustia a gente e ndo resolve. Tem muitas situacoes
externas.

A respeito de criangas com deficiéncia, ressalta que
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A gente se sente frustrada também, né, porque a gente queria conseguir
aquele objetivo, realizar e, as vezes, ndo da certo. Uma coisa que acontece no
servico publico assim, pelo menos, acontece na prefeitura de S&o Luis , na
questdo da educagdo. Coisas que quebram o nosso planejamento. Ai vem uma
pessoa ndo sei de onde para dar uma palestra, e a gente é avisada em cima
da hora. Ai aquele dia fica comprometido, porque a pessoa vai fazer o
trabalho dela, vai levar as criangas e o que tinha de fazer, vocé nao fez.

Na expressao de BA, ela diz:

Me sinto angustiada. Eu ndo me sinto uma boa professora. Entdo, por isso,
eu tento fazer o maximo, se nao da num dia, no outro dia eu tenho que fazer,
me sinto obrigada a fazer. Parte de mim, porque eu sou uma pessoa que gosta
de trabalhar com resultados, quer ver resultados, quero ver progresso na
minha turma. Entdo eu me dedico ao maximo, literalmente.

Ao se referir aos alunos com deficiéncia, ela confessa:

Tenho sentimento de culpa, por eu nédo ter o conhecimento suficiente para
poder suprir aquilo que falta. Por exemplo, falta a professora de AEE, se eu
tivesse talvez uma pds eu poderia ajudar mais. O pouco que eu tenho, o
conhecimento ndo dé& o suporte suficiente. Por conta de eu ndo ter uma pratica
mais adequada, eu tento fazer, mas eu faco pouco. Depende sé de ti? Nao,
n&o depende s de mim, mas como eu consigo suprir os demais? E mais facil
para suprir os demais, e eles eu ndo consigo, porque eu ndo me dedico mais.
Aquele sentimento assim: ah, eu tenho que priorizar a maioria, é s6 dois,
entdo acaba que, eu acabo excluindo-os, ao invés de incluir, por isso é que eu
me sinto culpada.

Diante do foi exposto nos dados levantados e organizados nas trés categorias de
andlise evidenciadas, trabalho docente, condi¢Bes de trabalho docente e incluséo escolar,
constata-se que o processo de inclusdo de criancas com deficiéncia, nos primeiros anos do
Ensino Fundamental, é aceitavel pelas participantes da pesquisa, posto que, como elucidado por
algumas, essas criangas tém o direito de estar na escola e de ter suas necessidades educacionais
atendidas e suas potencialidades de desenvolvimento estimuladas e concretizadas. Isso é
observado pelo interesse demonstrado nas falas de todas as participantes em buscarem
conhecimentos que sejam Uteis para a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem, mas se
ressentem quando estes ndo lhes séo ofertados nas formacdes que séo ou néo realizadas pela
rede. Fato este, como foi evidenciado por elas, precisa de urgéncia para ser executado,
considerando as demandas que sdo postas diariamente as professoras envolvidas na pesquisa
nas salas de aula comum no processo ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncia, em
especifico o Autismo e TDAH.

Convém destacar que a politica de educacdo inclusiva da rede de ensino e as suas

proposi¢Oes precisam ser compartilhadas com as professoras, de forma a alinhar as a¢fes da
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sala de aula com o sistema de ensino. Esse aspecto ficou evidente nas colocagcGes das
participantes, do mesmo modo que as condi¢6es de trabalho desfavoraveis no ensino de 1° a 5°
ano, por ndo permitirem a elas a realizacdo do que é planejado. Tal fato se acentua quando sdo
somadas a falta de condic¢des na promocao da inclusdo de criangas com deficiéncia. Isso porque
acreditam que todas as criangas precisam de atencdo especial devido a suas diferengas, quer
tenham deficiéncia ou ndo. Conforme é evidenciado por Formosinho ( 2009 ), ha na escola uma
heterogeneidade humana que precisa de atitudes diferenciadas para incluir a todos, porque todos

temos necessidades a serem atendidas.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou analisar o trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, considerando as condi¢Ges de trabalho docente presentes em escolas da rede
publica na efetivagdo do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia nas classes comuns
das escolas regulares. Partiu-se, portanto, do entendimento de que as demandas de trabalho dos
professores e as condi¢cdes de trabalho das classes comuns interferem nos resultados e no
desempenho profissional dos professores no atendimento as especificidades do processo
ensino-aprendizagem dos alunos que compdem esse nivel de ensino, inclusive de alunos com
deficiéncia.

Desse modo, na construcdo da analise proposta, inicialmente, foi realizada uma
revisao de literatura, sendo escolhida como metodologia a Reviséo Integrativa com o uso dos
bancos de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes (BDTD) e da Plataforma
Sucupira da Capes, através da qual pode-se identificar, em pesquisas realizadas em programas
de pos-graduacdo, na consulta a Teses e Dissertaces, 0 que vem sendo produzido sobre a
tematica proposta, como também situar sua relevancia de estudo e contribui¢ao para 0s campos
do trabalho docente e do processo de incluséo escolar de alunos com deficiéncia. Mediante 0s
resultados, ficou provado que, dentre as 66 producdes selecionadas e utilizadas para anélise na
revisao, apenas 04 discutem aspectos relacionados ao trabalho docente e as condicBes de
trabalho envolvendo alunos com deficiéncia e, dentre estas, apenas 01 aproximou-se da
tematica proposta relacionando trabalho docente e intensificacao.

Na sequéncia foi feita uma abordagem tedrica sobre o trabalho docente no ensino
de 1° a 5° ano que constou de um breve historico de como ocorreu a criagdo e desenvolvimento
da escola como primeira etapa do processo de escolariza¢ao de criangas, bem como as diversas
formas de sua organizacdo até chegar a estrutura organizacional atual. Feito isso, houve uma
exposicao sobre o trabalho docente destacando que o trabalho é inerente a formagdo humana e,
como tal, 0 homem precisa manter-se vinculado a uma atividade produtiva.

Nesse sentido, o trabalho docente insere-se na modalidade de trabalho interativo,
visto ser um oficio que tem o ser humano como objeto de trabalho e dele néo resultar um
produto materialmente produzido, pois, do processo de escolarizacdo, gera-se uma
complexidade de comportamentos e atitudes. Vinculado ao trabalho docente, fez-se referéncia
ao processo de profissionalizacdo da docéncia, apresentando-se a criagdo da licenca para o
ensino pelo poder estatal como aspecto que contribui para o exercicio da docéncia constituindo

tarefa principal de quem a desempenha. Nesse interim, as concepcdes de condicdes de trabalho
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docente foram esplanadas, bem como a sua interferéncia para subsidiar esse trabalho, com
destaque para o efeito de que a auséncia dessas condi¢Ges pode resultar em sobrecarga de
trabalho para o professor do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

A abordagem da inclusdo escolar de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino, partiu do esclarecimento das mudancas ocorridas ao longo do tempo que permitiu um
novo discurso sobre a forma de entender e cuidar das pessoas com deficiéncia. Foi mostrado
também como ocorreu 0 processo de escolarizacdo dessas pessoas até se chegar ao que, na
atualidade, é denominado Educacdo Especial na perspectiva da Educacgéo inclusiva.

Esse percurso permitiu chegar a realizacdo da empiria, desenvolvida com a
utilizacdo das técnicas de pesquisa via questionario e entrevista semiestruturada, tendo como
participantes oito egressas do curso de Pedagogia Licenciatura — Cecen — Uema, Campus Paulo
VI, professoras efetivas na rede municipal de ensino em S&o Luis. Mediante os dados coletados,
foi estabelecida a relagéo entre trabalho docente, condic¢des de trabalho e processo de incluséo
escolar de alunos com deficiéncia presente nas escolas em que as egressas exercem suas
atividades docentes, respaldada nas determinacdes politicas, econdmicas, sociais e
educacionais descritas ao longo do texto da Tese. Esse processo permitiu constatar como essa
relacdo interfere nos resultados esperados pelas participantes na concretizacdo do processo
ensino-aprendizagem das criangas do 1° ao 5° ano.

Sendo assim, a auséncia de condicdes de trabalho adequadas nas escolas onde as
egressas trabalham, conforme relatado por elas, compromete a realizagdo a contento das
atividades em sala de aula e na escola, ja que ndo é possivel executar integralmente o que foi
planejado para o dia e/ou semana. Isso foi comprovado quando afirmaram né&o conseguir fazer
0 que se propdem, haja vista ficar sempre faltando algo a ser feito €, como consequéncia, ha o
comprometimento do tempo de trabalho disponivel para bem cumprir a quantidade de tarefas
diarias que Ihes sdo demandadas nas classes de 1° a 5° ano, ou seja, ha necessidade de despender
mais tempo para realiza-las.

Diante desse fato, sempre langam méo de um tempo adicional para completar o que
falta, e a alternativa usada por todas elas é fazer uso do contraturno de trabalho e os finais de
semana. Ocorre, assim, uma intensidade de trabalho para o professor do 1°ao 5° ano por sempre
buscar dar conta de tudo o que Ihe € demandado referente ao trabalho docente, o0 que se soma
as atividades de preparar e ministrar aulas e participar das demais a¢des da escola.

As respostas expressas pelas egressas aos questionamentos denotam que um
problema recorrente em seu trabalho de professor de 1° a 5° ano é o de nao conseguir efetivar o

processo ensino-aprendizagem voltado a todos os alunos da classe e a inclusdo nesse processo
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dos que possuem alguma deficiéncia. Desse modo, quando se referem a questdo da inclusédo
escolar, ndo se limitam a falar somente sobre os alunos com deficiéncia, mas sim de todos 0s
alunos que formam a sala de aula. Além disso, apresentam uma concepg¢do ampliada quando
inserem nesse conjunto as dificuldades que todas as criangas apresentam e que precisam ser
atendidas para efetuarem de fato o processo ensino-aprendizagem e a incluséo escolar de todos
de forma justa. Conforme evidenciado por algumas, a inclusdo escolar de pessoas com
deficiéncia trata-se de um direito e, sendo assim, todas as crian¢as necessitam de atencdo para
terem ganhos cognitivos e poderem se desenvolver plenamente como pessoas. As docentes
apontam a falta de condicGes de trabalho adequadas para que isso ocorra, bem como o
comprometimento do poder publico em oferecer o suporte que é preciso para que, de fato, as
necessidades basicas de aprendizagem das criangas sejam atendidas, lembrando que essas ndo
se restringem a escola, posto ser necessario que tenham alimentacdo adequada, um sistema de
salide que cuide e previna doencas, servicos de assisténcia social as familias. Quanto as criancas
com deficiéncia, é forgoso que tenham a assisténcia e 0 acompanhamento tanto da escola quanto
do setor publico, responsavel pelo desencadeamento das politicas como forma de garantir os
direitos que possuem e assim ndo serem apenas colocadas nas salas de aula comum com a
assisténcia unica do professor e, em alguns casos, da oferta do AEE e da presen¢a do cuidador.
A assisténcia e acompanhamento extrapolam o espago da escola, devido os alunos com
deficiéncia precisarem de laudos, como muito mencionado pelas egressas, “com laudo” e
“muitos ndo t€m laudo”, indicado por elas como um agravante que limita seu trabalho em sala
de aula.

Por isso, 0s sentimentos expressados por elas, ao se referirem ao seu trabalho diéario,
sdo de: “frustracdo, angustia e impoténcia, tristeza, impoténcia e frustra¢do, frustracdo e
culpa; frustragdo, e angustia e culpa”, dentre outros que foram possiveis perceber nas
entrelinhas de suas falas. Diante desses sentimentos, frente aos resultados que alcangcam ou néo,
é possivel entender que, quando perguntadas sobre o tempo destinado ao trabalho, considerando
as 24 horas semanais e as horas a mais que precisam utilizar no contraturno e/ou nos finais de
semana, elas demonstram sentimentos negativos sobre o trabalho docente como:
“desagradavel; angustiante; desgastante; chato” e sentem-se ‘“sobrecarregada; explorada;
cansada; exausta; e jd me acostumei.”

Em sintese, pode ser dito que, pela falta das condicGes de trabalho e pela falha nos
resultados alcancados diante do que se propdem, as professoras ndo se sentem satisfeitas com
a profissdo que escolheram, mas tém a consciéncia de que fazem o que é possivel para garantir

um minimo de aprendizagem e desenvolvimento de todas as criangas que estdo sob sua
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responsabilidade. Um ponto a destacar é que, embora os sentimentos descritos ndo tenham sido
animadores, nenhuma das oito entrevistadas demonstrou desencanto pela profissdo a ponto de
que pudesse ser percebido que gostariam de abandona-la. Assim, infere-se que, apesar de todos
os percalgos que vivem, usufruem da seguranca do emprego, j& sdo professoras efetivadas pela
rede de ensino municipal, e as de menor tempo de trabalho ja sairam do estagio probatério. Séo
mulheres, algumas sdo maes, e isso com certeza € um fator que interfere no sentido de ter a
independéncia financeira, 0 que ainda ¢ muito almejado por parte das mulheres em nossa
sociedade.

Em consonancia ao exposto, pdde-se constatar que ndo € o processo de inclusdo da
crianca com deficiéncia que interfere nas condicdes de trabalho dos/as professores/as do 1° ao
5° ano, mas sim a falta dessas condicdes de trabalho e assisténcia necessarias a inclusdo de todas
as criancas. Leve-se em consideracdo a heterogeneidade humana (Formosinho, 2015) das
criancas que ingressam em escolas da rede publica - no caso em estudo, a municipal -, no sentido
de que sejam atendidas em suas necessidades basicas de aprendizagem, conforme foi aventado
ha 33 anos na Declaragdo de Jomtien que instituia uma educacdo de fato para todos,
infelizmente ainda ndo efetivada.

Tendo como suporte o que foi revelado pelas oito egressas inseridas no Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino, fica comprovado que ha uma alta carga de trabalho
sobre o professor de 1° a 5° ano em uma mesma unidade temporal, incidindo sobre elas uma
intensidade de trabalho em termos quantitativos e qualitativos, sendo que estes Gltimos exigem
delas um grande esfor¢o para que seu trabalho seja satisfatério.

Tal situacdo se justifica por sua carga horaria de trabalho semanal ndo ser suficiente
para o cumprimento das atividades referentes a docéncia, necessitando de um tempo adicional,
com utilizacdo do contraturno e/ou final de semana. Esse fato compromete a vida pessoal e
familiar das egressas, visto que trabalhar significa ter condi¢fes de suprir as necessidades
humanas e, dentre elas, esta o cuidado de si e dos familiares que precisam também do seu tempo,
dentro das 24 horas que compdem o dia. Além disso, ha necessidade de lazer, o tdo merecido
descanso como forma de ter qualidade de vida e, com isso, uma qualidade também no trabalho.

Desse modo, retomando o que foi apresentado neste estudo sobre as demandas de
trabalho dos professores e as condi¢des de trabalho das classes comuns do 1° ao 5° ano, sua
interferéncia nos resultados e no desempenho profissional dos professores no atendimento as
especificidades do processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, conclui-se que ha
intensificacdo no trabalho docente do 1° ao 5° ano, o que se confirma, como ja frisado, nas

respostas emitidas pelas participantes, bem especificas quando retratam o volume de tarefas
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ndo condizentes ao tempo de trabalho do qual dispdem e do tempo a mais que precisam utilizar.
Essa situacdo é reforcada pelos sentimentos expressos em suas falas e observado em seus
semblantes, quando da realiza¢do das entrevistas, relacionadas a profisséo.

Embora isso tenha se confirmado, as oito alunas egressas do curso de Pedagogia,
referente ao periodo de 2008-2019, aprovadas e efetivadas na rede publica municipal de ensino
de Séao Luis, por meio de concurso pablico ocorridos em 2007 e 2016, foi possivel observar que
se sentem responsaveis pelo compromisso que assumiram. Mas, a0 mesmo tempo, tém
consciéncia de que ndo podem ser responsabilizadas pelo que ndo podem fazer diante das
condicBes precarias de trabalho a que sdo expostas, haja vista a intensificacdo desse trabalho
para 0 qual precisam de recursos materiais € humanos para que possam corresponder as
complexificacdes, que a cada dia se acentuam (Oliveira; Assuncdo, 2009; Hypolito, 2012; Dal
Rosso, 2008; Apple; Jungck, 1990).

Portanto, o professor necessitard de um esforco a mais na execucdo de suas
atividades para atender ao que lhe é exigido, diante do acréscimo, acimulo e multiplicidade de
tarefas para serem desenvolvidas na mesma unidade temporal, 0 que trara sérias consequéncias,
tanto a nivel fisico, quanto social e emocional para o docente, que se apresentaram visiveis nas
falas e expressoes faciais das egressas.

Convém destacar que as conclusfes apresentadas nao sinalizam que o estudo esta
finalizado, apesar do volume de dados colhidos na Revisdo Integrativa e na pesquisa de campo.
Desse modo, os conhecimentos adquiridos nas leituras e reflexdes formam um banco de
registros que ainda precisam ser lapidados, os quais originardo escrita de artigos, continuidade
das pesquisas, visto que a disponibilidade para contribuir com a pesquisa advinda das oito
egressas selecionadas e das que se inseriram nos critérios estabelecidos para a sele¢do aponta
para a continuidade da pesquisa, envolvendo um maior nimero de escolas e realidades em
relacdo ao trabalho docente nos anos iniciais. Essa disponibilidade de participacdo se expressou
pela realizacdo das oito entrevistas que estavam previstas, ou seja, alcancou 100% dos
participantes, inten¢do de todo pesquisador.

Dito isso, os dados sob minha posse, possibilitardo a proposicdo de projetos de
pesquisa, 0 que enriquecera a produgdo do Departamento de Educacdo (Depe) ao qual estou
vinculada na Uema. Neles poderao ser envolvidos alunos do curso de Pedagogia com bolsas de
iniciacdo cientifica, podendo também gerar projetos de extensdo. Considerando as demandas
de ages e formacdo que a rede possui, tudo isso ajudara a fortalecer o curso, no sentido de

poder contribuir para elevacdo da sua avaliacdo externa juntamente com o grupo de professores
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que dele fazem parte, que hoje somam 10 doutores, e 04 se encontram em processo de concluséo
do Doutorado, incluindo-se a autora.

Outro aspecto a considerar € o de que os estudos realizados no Doutorado
permitiram revisitar e adquirir novos conhecimentos que incidirdo na sala de aula como
professora, fortalecendo as reflexdes e discussdes sobre questdes que até entdo ndo haviam se
manifestado e o alargamento da compreensdo de conhecimentos que ainda eram obscuros. Com
IS0, 0s ganhos sdo para a pesquisadora como profissional e se refletirdo na pratica docente.

E pertinente acrescentar que as discussdes sobre a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia precisam ser ampliadas na formacdo académica de futuros pedagogos que se
graduam pela Uema, de forma que ndo se restrinja apenas as disciplinas Educacao Especial e
Inclusiva e Lingua Brasileira de Sinais - Libras, ambas com 60h, considerando que a primeira
trata em linhas gerais sobre a Educacdo Especial, e a segunda se destina a um publico dessa
area, os surdos. Desse modo, os conhecimentos desta area devem ser transversais nas demais
disciplinas que compdem o curso de Pedagogia da Uema, destacando que ndo se pode discutir
a aprendizagem, o desenvolvimento, as relacGes sociais, as concep¢des e metodologias de
ensino, a organizacao e gestdo da escola, dentre outros temas, sem fazer a interligacdo com o
processo de incluséo de alunos com deficiéncia, hoje, uma realidade da escola, destacando-se
como objeto de estudo de varios egressos do curso.

Finalizando, a conclusdo dos estudos em nivel de Doutorado permitira também a
criacdo e lideranca de grupo de pesquisa que foque o trabalho docente nos anos iniciais,
inquietacdo minha nesses longos anos de formacdo de professores, e 0 grupo de pesquisa €
fundamental na continuidade dos estudos e aprimoramento dos conhecimentos, visto que
possibilitara o intercambio com profissionais da Uema e de outras institui¢cées. E, ndo menos
importante, ao concluir essa etapa, tem-se a expertise da habilidade de pesquisa tdo bem
incentivada, orientada e acompanhada pela orientadora, Profa. Dra. Arlete Maria Monte de
Camargo, que, com sua larga experiéncia e dedicacdo, proporcionou resultados positivos néo
s0 a mim, mas a todos a sua volta. Sendo assim, penso que enfrentarei o desafio de ingresso em
uma experiéncia ainda nao vivenciada por mim: a docéncia na p6s-graduacédo stricto sensu,
Programa de P6s-Graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo (PPGE) - Cecen — Uema, 0
qual vi nascer, acompanhando todo o processo que culminou com a sua aprovagdo em 2018,
com a primeira turma iniciada em 2019, ano em que também iniciei o processo que se finaliza

com esta Tese.



211

REFERENCIAS

ABDALLA, Ana Paula. Representacdes de professores sobre a incluséo escolar. 2016. 128
f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/144443?show=full. Acesso em: 26 nov. 2020.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith. A “revisdo da bibliografia” em teses e dissertagdes: meus
tipos inesqueciveis - o retorno. In: BIANCHETTI, Lucidio; MACHADO, Ana Maria Netto. A
bussola do escrever: desafios e estratégias orientacdo e escrita de teses e dissertacdes. 3. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2012.

AMARO, Livia de Castro Pereira. Habilidades sociais relevantes para alunos com ou sem
necessidades educacionais especiais segundo avaliacédo do professor. 2012. 94 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao Especial) - Centro de Educacgéo e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2012. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/3109/4590.pdf?sequence=1&isAllowed=
y. Acesso em: 26 nov. 2020.

ANTUNES, Ricardo. A explosédo do novo proletariado de servicos. In: ANTUNES, Ricardo.
O privilégio da servidado: o novo proletariado de servicos na era digital. Sdo Paulo:
Boitempo, 2018.

APPLE, Michel W.; AU, Wayne; GANDIN, Luis Armando. O mapeamento da educagao
critica. In: APPLE, Michel W.; AU, Wayne; GANDIN, Luis Armando. Educacéo critica:
analise internacional. Porto Alegre: Artmed, 2011.

APPLE, Michel W.; JUNGCK, Susan. No hay que ser maestro para ensefiar esta unidade: la
ensefianza, la tecnologia y el control em el aula. Espanha. Revista Educacion, n. 291, p. 149-
172, 1990.

ARARUNA, Maria Rejane. Articulacéo 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. 2018. 198 f. Tese (Doutorado
em Educacéo Brasileira) — Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Ceard, Fortaleza,
2018. Disponivel em:

https://repositorio.ufc.br/bitstream/riufc/39664/3/2018 _tese_mrararuna.pdf. Acesso em: 26
nov. 2020.

ARAUJO, Barbara Karolina. A formag&o do segundo professor de turma do estado de
Santa Catarina. 2015. 344 f. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Centro de Ciéncias da
Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Santa Catarina, 2015. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/xmlui/bitstream/handle/123456789/158780/337029.pdf?sequence=1
&isAllowed=y. Acesso em: 27 nov. 2020.

ARAUJO, Patricia Bispo de. A articulagio entre o trabalho docente no Atendimento
Educacional Especializado e o realizado na sala comum: a realidade do sistema municipal
de educacéo de Aracatuba/SP. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Mato Grosso do Sul, 2017.
Disponivel em:



212

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/listaTrabalh
oConclusao.xhtml. Acesso em: 20 jan. 2021.

ASSUNCAO, Ada A OLIVEIRA, Dalila A. Intensificacdo do trabalho e saude dos
professores. Educacéo & Sociedade, Campinas, v. 30, n. 107, p. 349-372, maio/ago. 2009.

AZEVEDO, Fernando de. As origens das instituicdes escolares. In: AZEVEDO, Fernando de.
A cultura brasileira. 5. ed. rev. e ampl. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1971.

BARBOSA, Sandra Jaqueline. Intensificacdo do trabalho docente na escola publica.
Dissertacdo (Mestrado em Educagédo) — Faculdade de Educacdo — Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2009. Disponivel em: 2009_SandraJacquelineBarbosa.pdf

Acesso em: 30 nov. 2020.

BARDIN, Laurence. Anélise de contetdo. S&o Paulo: Edi¢des 70, 2016.

BARROS, Samuel Rocha. Breve historico da Origem e da Tramitacdo da Lei n® 5.692/71
(Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus. O texto da lei. O nucleo-comum. In: BREJON, Moysés
(org.). Estrutura e funcionamento do Ensino de 1° Grau. 2. ed. Rio de Janeiro: Francisco
Alves, 1980a.

BARROS, Samuel Rocha. Estrutura geral do ensino regular. In: BREJON, Moysés (org.).
Estrutura e funcionamento do Ensino de 1° Grau. 2. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1980b.

BERNARDES, Cleide Aparecida Hoffmann. O trabalho docente no atendimento
educacional especializado pelas vozes de professoras especializadas. 2014. 182 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Programa de Mestrado em Educacdo, Universidade da
Regido de Joinville, Joinville, 2014. Disponivel em:
https://www.univille.edu.br/account/mestradoedu/Virtual Disk.html?action=readFile&file=Cle
ide_Aparecida_Hoffmann_Bernardes.pdf&current=/Dissertacoes. Acesso em: 27 jan. 2021.

BERNARDO, Juliana Henrique Silvério. Estudo de caso sobre inclusdo escolar: reflexdes
de uma professora da classe comum. 2013. 142 f. Dissertacdo (Mestrado em Docéncia para
a Educacdo Basica) - Faculdade de Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Bauru, 2016.
Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/140300/bernardo_jhs_me_bauru.pdf;jsess
ionid=9EC2C2F02B17410B47FEOFOAA2FBD441?sequence=3. Acesso em: 26 nov. 2020.

BERNSTEIN, Basil. A pedagogizacédo do conhecimento: estudos sobre recontextualizagao.
Cadernos de Pesquisa, Rio de Janeiro, n. 120, p. 75-110, nov. 2003.

BEZERRA, Maria de Lourdes Esteves. Inclusdo de pessoas com deficiéncia visual na
escola regular: bases organizativas e pedagogicas no Estado do Acre. 2011. 257 f. Tese
(Doutorado em Educacdo - Conhecimento e Incluséo Social) - Faculdade de Educacao,
Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2011. Disponivel em:
https://repositorio.ufmg.br/bitstream/1843/BUBD-9UHH2Q/2/tese__ 2 aposerrata.pdf.
Acesso em: 26 nov. 2020.

BORGES, Adriana Araujo P. As classes especiais e Helena Antipoff: a uma contribuicdo a



213

historia da Educacdo Especial no Brasil. Revista Brasileira de Educacéo Especial, Marilia,
v. 21, p. 345-362, jul./set. 2015. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/rbee/a/qgGsgVmpvYWNL8v4ScPWy4MH/?lang=pt. Acesso em: 20
dez. 2021.

BORGES, Adriana Araljo P.; TORRES, Josiane P. Educagédo Especial na perspectiva
inclusiva no Brasil: analise da influéncia internacional no contexto local. Curriculo sem
fronteiras, v. 20, n. 1, p. 148-170, jan./abr. 2020. Disponivel em:
http://www.curriculosemfronteiras.org. Acesso em: 20 abr. 2022.

BOTELHO, Louise L. Roedel; CUNHA, Cristiano C. Almeida; MACEDO, Marcelo. O
método da revisdo integrativa nos estudos organizacionais. Gestao e Sociedade, Belo
Horizonte, v. 5, n. 9, p. 121-136, maio/ago. 2011.

BRAGHIROLLI, Eliane M. et al. Psicologia Geral. 28. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

BRASIL. Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil. 51. ed. Brasilia, DF: Camara
dos Deputados, Edi¢des Camara, 2017a.

BRASIL. Camara dos Deputados. Projeto de Lei 4.731, de 14 de novembro de 2012.
Brasilia, DF: Camara dos Deputados, 2012. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/propostas-legislativas/560047. Acesso em: 28 jun. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CEB n° 2, de 7 de abril de 1998.
Brasilia, DF: MEC/CNE, 1998c. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso em: 17 jun. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CEB n° 7, de 14 de janeiro de
2010. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2010. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso em: 16 jun. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro
de 2001. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2001. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso em: 17 jul. 2019.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgao. Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 22 de dezembro
de 2017. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2017c. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79631-
rcp002-17-pdf&category _slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 20 jun. 2023.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 3 de agosto de
2005. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2005. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf. Acesso em: 18 jun. 2023.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo
Escolar. Brasilia, DF: INEP, 2020. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-
informacao/dados-abertos/inep-data/estatisticas-censo-escolar. Acesso em 23 de abril de
2022.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo da


http://www.curriculosemfronteiras.org/
https://www.camara.leg.br/propostas-legislativas/560047

214

educacdo bésica 2020: resumo técnico. Brasilia, DF: Inep, 2021. 82 p. Acesso em: 15 maio.
2022.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo da
educacdo bésica 2022: resumo técnico. Brasilia, DF: Inep, 2023b. 82 p. Acesso em: 20 abril.
2023.

BRASIL. Ministério da Educacgéo e Cultura. Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional n°® 9.394. Brasilia, DF, 20 de dezembro de 1917b. Brasilia, DF: MEC, 1917.
(Ultima alteracéo 2022).

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Lei Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional
n° 4.024. Brasilia, DF, 20 de dezembro de 1961. Brasilia, DF: MEC, 1961.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Plano decenal de educagéo para todos.
Brasilia, DF: MEC, 1993.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva
Inclusiva. Brasilia, DF: MEC/SECADI, 2008a.

BRASIL. Organizacao das NacGes Unidas para a Educacdo. Declaracgéo Universal dos
Direitos Humanos. Brasilia, DF: UNESCO, 1998a. 6 p. Disponivel em:
http://www.ct.ufpb.br/lacesse/contents/documentos/legislacao-internacional/declaracao-
universal-dos-direitos-humanos-1948.pdf/view. Acesso em: 06 de jan. de 2023.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008. Brasilia, DF:
MEC/SEESP, 2008b. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-
2010/2008/1ei/111738.htm. Acesso em: 11 jun. 2023.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 13.146, 25 de junho de 2014. Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Brasilia, DF:
Diario Oficial da Unido, 2015. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/1ei/I13146.htm. Acesso em: 20
dez. 2020.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 13.005, 6 de julho de 2015. Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Brasilia, DF: Diario Oficial da Unido, 2014. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2014/1ei/113005.htm

Acesso em: 21 jun. 2020.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011. Brasilia,
DF: Diario Oficial da Unido, 2011. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At020112014/2011/Decreto/D7611.htm. Acesso em:
22 nov. 20109.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n® 11.370, de 1° de janeiro de 2023. Brasilia,
DF: Secretaria-Geral, 2023a. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ ato2023-
2026/2023/decreto/D11370.htm. Acesso em: 15 de fev. 2023.

BUENO, José G. S. MELETTI, Silvia M. Ferreira. Politicas de escolarizacdo de alunos com


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11738.htm

215

deficiéncia. In: BUENO, José G. S; MELETTI, Silvia M. Ferreira. (org.). Politicas publicas,
escolarizacdo de alunos com deficiéncia e a pesquisa educacional. Araraquara, SP:
Junqueira & Marin, 2013.

CAMARGO, Arlete Maria Monte de. Tendéncias e dilemas nas politicas publicas de
formacéo de professores para as séries iniciais: o caso do Para. 2004. 380 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) - Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo: Conhecimento e
Inclusdo Social, da Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo
Horizonte, 2004.

CAMARGO, Flavia Pedrosa de. O Direito a Educacao de Alunos com Deficiéncia:
aspectos da implementacéo da politica de educacéo inclusiva em Corumba/MS. 2019.
208 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Humanas — Educacgéo) - Departamento de Educacéo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019. Disponivel em:
https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/46716/46716.PDF. Acesso em: 26 nov. 2020.

CAMPQOS, Regina Helena de F. Helena Antipoff: razéo e sensibilidade na psicologia e na
educacdo. Estudos Avangados, v. 17, n. 49, p. 209-231, 2003.

CHAVES, Eduardo O. C. O liberalismo na politica, na economia e na sociedade e suas
implicac@es para a educacao. In: LOMBARD, José Claudinei; SANFELICE, José Luis (org.).
Liberalismo e educagdo em debate. Campinas, SP: Autores Associados, 2007.

COELHO, Cristina M. Madeira. Sobre Desenvolvimento da Infancia e Defectologia: indicios
do papel ativo do sujeito. Educagdo em Foco, Juiz de Fora, v. 23, n. 3, p. 835-850, set./dez.
2018.

COLL, César; ONRUBIA, Javier. Inteligéncia, Aptiddes para a Aprendizagem e Rendimento
Escolar. In: COLL, César; PALACIQS, Jestus; MARCHESI, Alvaro (org.). Desenvolvimento
psicologico e educacdo: psicologia da educacdo. Porto Alegre, RS: Artes Médicas, 1996. v.
2.

CONTRERAS, José. Os valores do profissionalismo e a profissionalidade docente. In:
CONTRERAS, José. A autonomia de professores. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2012.

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR.
Dados Abertos Capes: Plataforma Sucupira. Brasilia, DF: CAPES, 2021. Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/#. Acesso em: 20 mar. 2021.

CORREA, Roseane Modesto. A formacéo continuada do professor para a educacéo de
surdos da rede municipal de Manaus: repercussdes na pratica pedagdgica. 2013. 135 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) - Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo,
Universidade Federal do Amazonas, Manaus, 2013. Disponivel em:
https://tede.ufam.edu.br/handle/tede/3188. Acesso em: 27 jan. 2021.

CORREIA, Maria Aparecida de Carvalho. Os processos de significagdo presentes nas
interacdes professor-aluno e a incluséo escolar de criancas com deficiéncia intelectual.
2016. 262 f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) - Programa de Pds-Graduagdo em
Psicologia, Centro Universitario de Brasilia — UniCEUB, Brasilia, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.uniceub.br/jspui/bitstream/235/11132/1/61300482.pdf



216

Acesso em: 27 nov. 2020.

COSTA, Valdeldcia Alves. Formacéo de professores e educagédo inclusiva frente as demandas
humanas e sociais. Para qué? In: MIRANDA, Terezinha G.; GALVAO FILHO, Tedfilo Alves
(org.). O professor e a educacdo inclusiva: formacdo, préaticas e lugares. Salvador:
EDUFBA, 2012.

DAL ROSSO, Sadi. Mais trabalho! a intensificacdo do labor na sociedade contemporanea.
S&o Paulo: Boitempo, 2008.

DANTAS, Priscila Ferreira Ramos. A prética reflexiva na formacéo continuada de
docentes e suas implicacfes para o processo de incluséo escolar. 2016. 329 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Centro de Educacédo, Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, Natal, 2016. Disponivel em:
https://repositorio.ufrn.br/jspui/bitstream/123456789/22529/1/Pr%c3%alticaReflexivaForma
%c3%a7%c3%a30_Dantas_2016.pdf. Acesso em: 27 nov. 2020.

DARDOT, Pierre; LAVAL, Christian. A grande virada. In: DARDOT, Pierre; LAVAL,
Christian. A nova razao do mundo: ensaio sobre a sociedade neoliberal. Sdo Paulo:
Boitempo, 2016.

DEL PINTO, Mauro A. B.; HYPOLITO, Alvaro Moreira; VIEIRA, Jarbas Santos. Trabalho
docente, controle e intensificacdo: cameras, novo gerencialismo e préaticas de governo. In:
FIDALGO, Fernando; OLIVEIRA, Maria Auxiliadora M.; FIDALGO, Nara L. Rocha (org.).
A intensificacdo do trabalho docente: tecnologias e produtividade. 1. reimp. Campinas, SP:
Papirus, 2013.

DELORS, Jacques et al. Educacdo um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educacédo para o século XXI. Sdo Paulo:
Cortez/UNESCO/MEC, 1996.

DINIZ, Débora. O que é deficiéncia. 3. reimp. Sao Paulo: Brasiliense, 2012.

EFFGEN, Ariadna Pereira Siqueira. A escolarizacdo de alunos com deficiéncia: politicas
instituidas e praticas educativas. 2011. 227 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) - Centro
de Educacéo, Universidade Federal do Espirito Santo, Vitdria, 2011. Disponivel em:
https://repositorio.ufes.br/bitstream/10/2297/1/tese_5671 .pdf. Acesso em: 26 nov. 2020.

EVANGELISTA, Rosiméria Rosa do Nascimento. Formacéo e atuacao de professores de
alunos com deficiéncia. 2019. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Educa¢do) — Unidade
Académica Especial de Educacao, Universidade Federal de Goias, Cataldo, 2019. Disponivel
em: http://repositorio.ufcat.edu.br/tede/bitstream/tede/9615/5/Disserta¢cdo%20-
%20Rosimaria%20R0sa%20do%20Nascimento%20Evangelista%20-%202019.pdf. Acesso
em: 28 nov. 2020.

FAIRCLOUGH, Norman. Teoria social do discurso. In: FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e
mudanca social. 2. ed. Brasilia: UnB, 2016.

FORMOSINHO, Jodo. Ser professor na escola de massas. In: FORMOSINHO, Joéo (org.).
Formacéao de professores: aprendizagem profissional e acdo docente. Porto, PT: Porto, 2009.



217

FRANCO, Maria Laura P. Barbosa. Analise de conteddo. 5. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2018.

FRENTE CONTRA O ENSINO REMOTO/ EAD NA EDUCACAO BASICA.
Implementacdo do “ensino remoto” nas redes publicas de educacao basica na pandemia. In:
MAGALHAES, Jonas et al (org.). Trabalho docente sob fogo cruzado. Rio de Janeiro:
UERJ, LPP, 2021. v. 2.

FRIDMAN, Marcia Wolff. Alunos com transtornos mentais: fantasmas da inclusao escolar?
2016. 163 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Escola de Humanidades, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2016. Disponivel em:
https://tede2.pucrs.br/tede2/bitstream/tede/7221/2/DIS_MARCIA WOLFF_FRIDMAN_CO
MPLETO.pdf. Acesso em: 26 nov. 2020.

FRIGOTTO, Gaudéncio. Exclusdo e/ou desigualdade social? Questdes teoricas e politicas. In:
CIAVATTA, Maria (org.). Gaudéncio Frigotto: um intelectual critico nos pequenos e nos
grandes embates. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

GARCIA, Rosalba M. C.; MICHELS, Maria Helena. A politica de Educacéo Especial no
Brasil (1991-2011): uma anélise da produgdo do GT15 — Educacdo Especial da ANPED.
Revista Brasileira de Educacéo Especial, Marilia, v. 17, p. 105-124, maio/ago. 2011.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Educacdo Especial na perspectiva inclusiva: determinantes
econdmicos e politicos. Comunicacg0es, Piracicaba, v. 23, n. 3, p. 7-26, 2016.

GOMES, Nilma Lino. O Plano Nacional de Educacdo e a diversidade: dilemas, desafios e
perspectivas. In. DOURADO, Luiz Fernando (org.). Plano Nacional de Educacéo (2011-
2020): avaliagao e perspectivas. 2. ed. Goiania: Editora UFG; Belo Horizonte: Auténtica,
2011.

GRESSLER, Lori Alice. Introducéo a pesquisa: projetos e relatdrios. 3 ed. rev. atual. Sdo
Paulo: Loyola, 2007.

HAGUETTE, Teresa Maria Frota. A entrevista. In: Metodologias qualitativas na
Sociologia. Petrdpolis, RJ: Vozes, 1992.

HUBERMAN, Michaél. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, Antonio
(org.). Vidas de professores. 2. ed. Porto, PT: Porto, 2013.

HYPOLITO, Alvaro Moreira. Trabalho docente na Educagio Bésica no Brasil: as condicdes
de trabalho. In: OLIVEIRA, Dalila A.; VIEIRA, Livia F. (org.). Trabalho na Educacéo
Bésica: a condicdo de trabalho em sete estados brasileiros. Belo Horizonte, MG: Fino Traco,
2012.

INSTITUTO BRASILEIRO DE INFORMACAO EM CIENCIA E TECNOLOGIA.
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes. Brasilia, DF: IBICT, 2020.
Disponivel em: https://bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 19 dez. 2020.

IVIC, Ivan. Lev Semionovich Vygotsky (1896 — 1934). Traducdo José Eustaquio Romao.



218

Recife: Massangana, 2010. (Colecdo Educadores MEC / Fundacdo Joaquim Nabuco).

JANNUZZI, Gilberta de Martino; CAIADO, Katia R. M. APAE: 1954 a 2011 algumas
reflexdes. Campinas, SP: Autores Associados, 2013.

JANNUZZI, Gilberta de Martino. A educacéo do deficiente no Brasil: dos primérdios ao
inicio do século XXI. 3. ed. rev. Campinas: SP: Autores Associados, 2012.

LAVILLE, Christian; DIONE, Jean. O percurso Problema-Pergunta-Hipotese. In: LAVILLE,
Christian; DIONE, Jean. A construcéo do saber: manual de metodologia da pesquisa em
Ciéncias Humanas. Porto Alegre, RS: Artmed. 1999.

LAZZERI, Cristiane. Educacao inclusiva para alunos com autismo e psicose: das politicas
educacionais ao sistema de ensino. 2010. 111 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Centro de Educacgéo, Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria — RS, 2010.
Disponivel em:
https://repositorio.ufsm.br/bitstream/handle/1/6921/LAZZERI%2c%20CRISTIANE.pdf?sequ
ence=1&isAllowed=y. Acesso em: 29 nov. 2020.

LAZARO, Creuza Maria Costa. Trabalho docente/satide autopercebida das professoras
dos Centros de Ensino de Educacéo Especial do Maranhao. 2013. 127 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Centro de Ciéncias Sociais, Universidade Federal Maranh&o, Sdo
Luis, 2013. Disponivel em: https://tedebc.ufma.br/jspui/handle/tede/243. Acesso em: 27 nov.
2020.

LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo F. de; TOSCHI, Mirza Seabra. A construcio da
escola puablica: avancos e impasses. In: LIBANEO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo F. de;
TOSCHI, Mirza Seabra. Educacéo escolar: politicas, estrutura e organizacao. 10. ed. rev. e
ampl. S&o Paulo: Cortez, 2012.

LIMA, Katia Soares Bezerra de. O trabalho docente e suas repercussdes face a inclusédo
escolar. 2016. 159 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Educacéo e Letras e
Artes, Universidade Federal Acre, Rio Branco, 2016. Disponivel em:
http://www2.ufac.br/ppge/banco-de-dissertacoes/dissertacoes-2016-1/dissertacao-katia-
soares.pdf. Acesso em: 27 nov. 2020.

LOPES, Esther. Adequac&o curricular: um caminho para a inclusédo do aluno com
deficiéncia intelectual. 2010. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Educacéo,
Comunicacdo e Artes, Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2010. Disponivel em:
http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000160950. Acesso em: 26 nov.
2020.

MACHADO, Maria Cristina Gomes. O Decreto de Ledncio de Carvalho e os pareceres de Rui
Barbosa em debate: A criagdo da escola para o povo no Brasil no século XIX. In:
STEPHANOU, Maria; BASTOS, Maria Helena Camara (org.). Histérias e memorias da
educacdo no Brasil: Vol. Il — Século XIX. 2. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2006.

MACHADO, Michela Lemos Silveira. O trabalho docente colaborativo na perspectiva da
educacdo inclusiva. 2019. 168 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino) — Campus de Bagé,
Universidade Federal do Pampa, Bagé, 2019. Disponivel em:



219

https://dspace.unipampa.edu.br/bitstream/riu/4746/1/D1S%20Michela%20Machado%202019.
pdf. Acesso em: 25 jan. 2021.

MAINARDES, Jefferson; STREMEL, Silvana. A teoria de Basil Bernstein e algumas de suas
contribuic@es para as pesquisas sobre politicas educacionais e curriculares. Revista Teias, Rio
de Janeiro. v. 11, n. 22, p. 31-54, maio/ago. 2010.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para analise de
politicas educacionais. Revista Educagdo e Sociedade. Campinas, v. 27, n. 94, p. 47-69,
2006.

MARANHAO. Universidade Estadual do Maranh&o. Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia Licenciatura. Sdo Luis, MA: Universidade Estadual do Maranhéo. 2020.

MARCHESI, Alvaro. Da linguagem da deficiéncia as escolas inclusivas. In: COLL, César;
PALACIOS, Jesis; MARCHESI, Alvaro (org.). Desenvolvimento psicoldgico e educacao:
Transtornos do desenvolvimento e necessidades educativas especiais. 2. ed. Porto Alegre, RS:
Artes Médicas, 2004. v. 3.

MARIN, Alda Junqueira; ZEPPONE, Rosimeire M. O. O trabalho docente e a incluséo
escolar: impactos e mudancas em sala de aula. Olhar de professor, Ponta Grossa, v. 15, n. 1,
p. 145-155, 2012.

MARX, Karl. O processo de trabalho ou processo de produzir valores de uso. In: MARX,
Karl. O Capital: critica da economia politica, Livro 1. 33. ed. Rio de Janeiro: Civilizagao
Brasileira, 2014,

MARX, Karl. Trabalho assalariado e capital. In: MARX, Karl. Trabalho assalariado e
capital & salério, preco e lucro. 2. ed. Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2012.

MARX, H. Melvin; HILLIX, A. William. Estruturalismo. In: MARX, H. Melvin; HILLIX, A.
William. Sistemas e teorias em Psicologia. 9. ed. S&o Paulo: Cultrix, 1993.

MASSON, Gisele. A importancia dos fundamentos ontol6gicos nas pesquisas sobre politicas
educacionais: contribui¢es do Materialismo Histérico-Dialético. In: CUNHA, Célio da;
SOUSA, José Vieira de; SILVA, Maria Abadia da (org.). O método dialético na pesquisa
em Educacao. Campinas, SP: Autores Associados; Brasilia, DF: Faculdade de Educacéo,
Universidade de Brasilia, UnB, 2014,

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educacgdo Especial no Brasil: histdria e politicas publicas. 6. ed.
Sdo Paulo: Cortez, 2011.

MIETO, Gabriela Sousa de Melo. Virtuosidade em professores de inclusdo escolar de
criancas com deficiéncia intelectual. 2010. 176 f. Tese (Doutorado em Processo de
Desenvolvimento Humano e Saude) — Instituto de Psicologia, Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2010. Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/8166. Acesso em: 26
nov. 2020.

MINAY O, Maria Cecilia de S. O desafio da pesquisa social. In: MINAYO, Maria Cecilia de
S.; DESLANDES, Suely Ferreira; GOMES, Romeu (org.). Pesquisa social: teoria, método e



220

criatividade. Petrépolis, RJ: Vozes, 2016.

MIRANDA, Luciane Helena Mendes de. A constituicdo identitaria docente do professor
de educacédo basica e a educacao inclusiva. 2015. 145 f. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia) - Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2015. Disponivel em:
https://sapientia.pucsp.br/handle/handle/16197. Acesso em: 26 nov. 2020.

MITTLER, Peter. Da exclusdo a inclusdo. In: MITTLER, Peter. Educacéo inclusiva:
contextos sociais. Porto Alegre: Artmed, 2003.

MONTESSORI, Maria. La educacién y el nifio. In: MONTESSORI, Maria. Ideas generales
sobre el método: manual practico. 5.ed. Madri, ES: Coleccion Clasicos CEPE, [Texto
tomado de la Edicion de 1928, de Publicaciones de la Revista de Pedagogia (Madri)].

MANTOAN, Maria Teresa E. Incluséo escolar: o que €? por qué? como fazer? 2. ed. Séo
Paulo: Moderna, 2006.

MORAIS, Ana Maria; NEVES, Isabel Pestana. A teoria de Basil Bernstein: alguns aspectos
fundamentais. Praxis Educativa, v. 2, n. 2, p. 115-130, jul./dez. 2007.

MOSCARDINI, Saulo Fantato. Escolarizacdo de alunos com deficiéncia intelectual em
classes comuns e em salas de recursos multifuncionais. 2011. 194 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo Escolar) - Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho”, Araraquara, 2011. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/90257/moscardini_sf_me_arafcl.pdf?sequ
ence=1&isAllowed=y. Acesso em: 26 nov. 2020.

NOVOA, Anténio. O processo historico de profissionalizagio do professorado. In: NOVOA,
Anténio et al. (org.). Profissdo Professor. 2. ed. Porto, PT: Porto, 2014.

NUNES, Claudio Pinto; OLIVEIRA, Dalila Andrade. Trabalho, carreira, desenvolvimento
docente e mudanca na préatica educativa. Educacéo & Pesquisa, Sao Paulo, v. 43, n. 1, p. 65-
80, jan./mar. 2017.

OLIVEIRA, Dalila A. Trabalho docente. In: OLIVEIRA, Dalila A.; DUARTE, A. M. C,;
VIEIRA, L. M. F. Dicionario: trabalho, profisséo e condi¢&o docente. Belo Horizonte:
UFMG/ Faculdade de Educacéo, s.d. Disponivel em: https://gestrado.net.br/verbetes/trabalho-
docente/. Acesso em: 30 jul. 2023.

OLIVEIRA, Dalila A. Condicdes de trabalho docente. In: OLIVEIRA, Dalila A.; DUARTE,
A. M. C.; VIEIRA, L. M. F. Dicionério: trabalho, profissao e condi¢do docente. Belo
Horizonte: UFMG/ Faculdade de Educacao, s.d. Disponivel em:
https://gestrado.net.br/verbetes/condicoes-de-trabalho-docente. Acesso em: 21 out. 2022.

OLIVEIRA, Dalila A. Os trabalhadores da educacéo e a construgéo politica da profisséo
docente no Brasil. Educar em Revista, Curitiba, n. esp. 1, p. 17-35, 2010.

OLIVEIRA, Dalila A. Regulacdo educativa na América Latina: repercussdes sobre a
identidade dos trabalhadores docentes. Educagdo em Revista, Belo Horizonte, v. 44, p. 209-



221

227, dez. 2006.

OLIVEIRA, Dalila Andrade, VIEIRA, Ligia Fraga. Condic@es de trabalho docente: uma
analise a partir de dados de sete estados brasileiros. In: OLIVEIRA, Dalila Andrade; VIEIRA,
Livia F. (org.). Trabalho na Educacéo Basica: a condi¢do de trabalho em sete estados
brasileiros. Belo Horizonte, MG: Fino Traco, 2012.

OLIVEIRA, Elizete Costa dos Santos. Saberes e praticas no processo de incluséo escolar
no municipio de Teixeira de Freitas- Bahia. 2016. 142 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino
na Educacdo Basica) - Centro Universitario Norte do Espirito Santo, Universidade Federal do
Espirito Santo, S&o Mateus, 2016. Disponivel em: https://repositorio.ufes.br/handle/10/8408.
Acesso em: 26 nov. 2020.

ORGANISTA, José Henrique Carvalho. O debate sobre a centralidade do trabalho. Sao
Paulo: Expressao Popular, 2006.

PAGANOTTI, Emille Gomes. Representagdes sociais de professores do Ensino
Fundamental I em exercicio: os sentidos no contexto da(s) diferenca(s). 2017. 103 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) - Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Rio Claro, 2017. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/handle/11449/151344. Acesso em: 26 nov. 2020.

PEREIRA, Monica de F. Silva C. O professor inclusivo: uma invengdo contemporanea.
2014. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Centro de Educacgdo, Universidade
Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2014. Disponivel em:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/tede/4859?locale=pt_BR. Acesso em: 27 jan. 2021.

PERTILE, Eliane Brunetto. Sala de Recursos Multifuncional: a proposta oficial para o
trabalho docente frente as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia intelectual.
2014. 165 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Educagdo, Comunicacéo e
Artes, Universidade Estadual do Oeste do Parana, Cascavel, 2014. Disponivel em:
https://tede.unioeste.br/handle/tede/860. Acesso em: 27 jan. 2021.

PICCOLO, Gustavo Martins. Por um pensar socioldgico sobre a deficiéncia. Curitiba:
Appris, 2015.

PINTO, Geraldo Augusto. A organizacao do trabalho no século 20: taylorismo, fordismo e
toyotismo. Sdo Paulo: Expresséo Popular, 2007.

PONCE, Anibal. Educacéo e luta de classes. 24. ed. Cortez: Sdo Paulo, 2015.

PRADO, Danielle Nunes Martins do. Professor de apoio: caracterizagcdo desse suporte para
inclusdo escolar numa rede municipal de ensino. 2016. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) — Departamento de Educacgéo, Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2016.
Disponivel em:
http://www.uel.br/pos/ppedu/images/stories/downloads/dissertacoes/2016/2016_-
_PRADO_Danielle_Nunes_Martins.pdf. Acesso em: 23 nov. 2020.

ROCHA, Soraya Carvalho Pereira. Analises docentes acerca do processo historico de
inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual na rede publica de ensino do Distrito



222

Federal: os ultimos vinte anos. 2017. 94 f. Dissertacdo (Mestrado em Desenvolvimento
Humano e Saude) — Instituto de Psicologia, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2017.
Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/24070. Acesso em: 26 nov. 2020.

ROMANELLLI, Otaiza de Oliveira. A abordagem teorica. In. ROMANELLLI, Otaiza de
Oliveira. Histéria da Educacdo no Brasil. 29. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2005a.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Fatores atuantes na evolucao do sistema educacional
brasileiro. In: ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histdria da Educacdo no Brasil. 29. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2005b.

ROSALEN, Patricia Cristina. Pratica colaborativas do trabalho com alunos Publico-alvo
da Educacéo Especial (PAEE): o cotidiano de uma escola polo. 2019. 245 f. Disserta¢ao
(Mestrado em Educacéo) — Instituto de Biociéncias, Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita”, Rio Claro, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/182538/rosalen_pc_me_rcla.pdf?sequenc
e=3&isAllowed=y. Acesso em: 27 nov. 2020.

ROZEK, Mirlene. Subjetividade, formacao e educacéo especial: histérias de vida de
professoras. 2010. 177 f. Tese (Doutorado em Educacao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2010. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/21372/000736903.pdf?sequence=1&isAllowed=
y. Acesso em: 27 nov. 2020.

SAMPAIO, R. F.; MANCINI, M. C. Estudos de revisado sistematica: um guia para sintese
criteriosa da evidéncia cientifica. Revista Brasileira de Fisioterapia, Sdo Carlos. v. 11, n. 1,
p. 83-89, jan./fev. 2007.

SANTOS, Luciola L. de C. P. OLIVEIRA, Dalila A. A intensificacdo do trabalho docente e a
emergéncia de nova divisdo técnica do trabalho na escola. InterMeio, Campo Grande, MS, v.
15, n. 29, p. 32-45, jan./jun. 20009.

SAO LUIS. Prefeitura Municipal de S&o Luis. Lei n® 4.749, de 03 de janeiro de 2007.
Estatuto do Magistério Pablico Municipal de Sdo Luis. Sdo Luis, MA: Camara de Vereadores,
2007. Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/ma/s/sao-luis/lei-
ordinaria/2007/475/4749/lei-ordinaria-n-4749-2007-dispoe-sobre-o-estatuto-do-magisterio-
publico-municipal-de-sao-luis-e-da-outras-providencias. Acesso em: 30 jun. 2023.

SAO LUIS. Prefeitura Municipal de S&o Luis. S&o Luis, MA: [s.n.], 2023. Acesso em:
Disponivel em: https://saoluis.ma.gov.br/semed/conteudo/3686. Acesso em: 04 abr. 2023.

SAVIANI, Demerval. Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximagdes. 6. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 1997.

SAVIANI, Demerval. O trabalho como principio educativo frente as novas tecnologias. In:
Tecnologias, trabalho e educagéo: um debate multidisciplinar. FERRETTI, Jodo Celso et al.
9. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2003.

SAVIANI, Demerval. Historia da idéias pedagogicas no Brasil. Campinas, SP: Autores
Associados, 2007.



223

SAVIANI, Demerval. Texto integral do Plano Nacional de Educacédo - PNE 2014-2024. In:
SAVIANI, Demerval. Sistema Nacional de Educacéo e Plano Nacional de Educacéo. 2.
ed. rev. ampl. Campinas, SP: Autores Associados, 2017.

SAVIANI, Demerval. Formacéo de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 14, n. 40, p. 143-155,
jan./abr. 2009.

SCHREIBER, Dayana Valéria Folster Antonio. Politica educacional, trabalho docente e
alunos da modalidade educacéo especial: um estudo nos anos iniciais do ensino
fundamental. 2012. 239 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Centro de Ciéncias da
Educacdo, Universidade Federal de Santa Catarina, Santa Catarina, 2012. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/bitstream/handle/123456789/100705/313220.pdf?sequence=1&isAl
lowed=y. Acesso em: 24 nov. 2020.

SCHULTZ, Teodore W. Uma abordagem de investimento para a modernizacdo da economia.
In: SCHULTZ, Teodore W. O capital humano: investimento em educacao e pesquisa. Rio de
Janeiro: Zahar, 1973.

SHIROMA, Eneida O.; MORAES, Maria C. Marcondes de; EVANGELISA. Os arautos da
reforma e a consolidacdo do consenso: anos 1990. In: SHIROMA, Eneida O; MORAES,
Maria C. Marcondes de; EVANGELISA. Politica educacional. 4. ed. Rio de Janeiro:
Lamparina, 2007.

SHIROMA, Eneida O.; CAMPOS, Roselane F.; GARCIA, Rosalba, M.C. Decifrar textos
para compreender a politica: subsidios tedrico-metodoldgicos para analise de documentos.
Perspectiva, Floriandpolis, v. 23, n. 2, p. 427-466, jul./dez. 2005.

SILVA, Katiene Symone de Brito Pessoa da. Formacéao continuada em servico: um
caminho possivel para ressignificacdo da pratica pedagdgica, numa perspectiva inclusiva.
2011. Tese (Doutorado em Educacédo) - Centro de Educacgéo, Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Natal, 2011. Disponivel em:
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset?organization=diretoria-de-avaliacao. Acesso em: 20
jan. 2021.

SILVA, Katyuscia Maria da. A audiodescricao na formacao de professores: um exercicio
de prética docente com imagens acessiveis. 2019. 305 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
- Centro de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2019. Disponivel
em:
https://repositorio.ufrn.br/jspui/bitstream/123456789/29176/1/Audiodescricaoformacaoprofes
sores_Silva_2019.pdf. Acesso em: 25 nov. 2020.

SILVA, Rossicleide Santos da. Possibilidades formativas da colaboracéo entre
professores do ensino comum e especial em um municipio paraense. 2018. 139 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educagéo Especial) - Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas,
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2018. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/10498/SILVA_Rossicleide_Santos_da_20
18.pdf?sequence=1&isAllowed=y. Acesso em: 25 nov. 2020.



224

SILVA, Nilson Rogério da. CondicGes de trabalho e satde de professores de alunos com e
sem necessidades educacionais especiais. 2009. 132 f. Tese (Doutorado em Educacéo
Especial) - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Séo Carlos,
S&o Carlos, 2009. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/2856/2533.pdf?sequence=1. Acesso em:
25 nov. 2020.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A producéo social da identidade. In: SILVA, Tomaz Tadeu da
(org.); HALL, Stuart; WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: a perspectiva dos
estudos culturais. 15. ed. Petropolis, RF: Vozes, 2014,

SOARES, Milena Lins Fernandes. Incluséo escolar e Indice de Desenvolvimento da
Educacéo - IDEB: um estudo de caso. 2013. 138 f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em
Educacao) - Faculdade de Educacéo, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2013. Disponivel em:
https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/14775/1/2013_MilenaLinsFernandesSoares.pdf.
Acesso em: 26 nov. 2020.

SOUSA, Gercineide Maia de Sousa. A configuracéo do trabalho docente no processo de
incluséo escolar: colaboracgéo entre o/a professor/a do Atendimento Educacional
Especializado - (AEE) e os/as professores/as da sala de aula comum. 2018. 246 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacédo) — Centro de Educagéo e Letras, Universidade Federal do Acre, Rio
Branco, 2018. Disponivel em: http://wwwz2.ufac.br/ppge/banco-de-dissertacoes/dissertacoes-
2018/dissertacao-gercineide-maia.pdf. Acesso em: 20 jan. 2021.

SOUZA, Flavia Faissal de; PLETSCH, Marcia Denise. A relacdo entre as diretrizes do
Sistema da Nacdes Unidas (ONU) e as politicas de Educacéo Inclusiva no Brasil. Ensaio:
Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacao, Rio de Janeiro, v. 25, n. 97; p. 831-834,
out/dez, 2017.

SOUZA, Rosa Fatima de. A escola priméria e a formacéo do cidadao brasileiro (1890-1960).
In: SOUZA, Rosa Fatima de. Histéria da organizacéo do trabalho escolar e do curriculo
no século XX: (ensino primario e secundario no Brasil). Sdo Paulo: Cortez, 2008a.

SOUZA, Rosa Fatima de. Educacdo cientifica e técnica para o desenvolvimento brasileiro. In:
SOUZA, Rosa Fatima de. Historia da organizacéo do trabalho escolar e do curriculo no
século XX: (ensino primario e secundario no Brasil). Sdo Paulo: Cortez, 2008b.

STEFENON, Daniel Luiz; CASTELAR, Sonia Maria V. A escola desigual e o conhecimento:
reflexdes a partir da Sociologia da Educacao de Basil Bernstein. Atos de Pesquisa em
Educacéo, Blumenau, v. 12, n. 1; p. 8-22, abr. 2017.

TANURI, Leonor Maria. Histdria da formacdo de professores. Revista Brasileira de
Educacdo, n. 14, p. 61-88, mai./ago. 2000.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. A escola como organizagédo do trabalho docente. In:
TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. Trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissdo e interacbes humanas. 3. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2007a.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente hoje: elementos para um quadro
de analise. In: TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. Trabalho docente: elementos para uma



225

teoria da docéncia como profisséo e intera¢gdes humanas. 3. ed. Petrdpolis, RJ: VVozes, 2007b.

TEIXEIRA, Sonia R. dos Santos. A Educacdo em Vigotski: pratica e caminho para a
liberdade. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 47, p. 1-22, maio 2022.

TONET, Ivo. Método Cientifico: uma Abordagem Ontoldgica. Sdo Paulo. Instituto Lukacs,
2013.

TORRES, Rosa Maria. Educagéo para todos: a tarefa por fazer. Porto Alegre: Artmed, 2001.

UNESCO. Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem. Jomtien, 1990. [S.l.]: UNESDOC, Livraria digital, 1998a.

UNESCO. Organizagdo das NacGes Unidas para a Educacdo. Declaracéo de Salamanca:
sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais.
Espanha: [s.n.] 1998b.

VIEIRA, Scheilla de Castro Abbud. Formacao continuada do professor: um estudo das
contribui¢Bes do Programa Conhecer para acolher para a pratica pedagogica inclusiva. 2010.
118 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Instituto de Ciéncias da Educacéo,
Universidade Federal do Para, Belém, 2010. Disponivel em:
http://repositorio.ufpa.br/jspui/handle/2011/3390. Acesso em: 22 nov. 2020.

VILARONGA, Carla Ariela Rios. Colaboracéo da educacéo especial em sala de aula:
formag&o nas praticas pedagdgicas do coensino. 2014. 216 f. Tese. (Doutorado em Educagio
Especial) — Centro de Educacédo e Ciéncias Humanas - Universidade Federal de Sdo Carlos,
Séo Carlos, 2014. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/2934/6410.pdf?sequence=1. Acesso em:
20 nov. 2020.

VYGOTSKI, Lev Semidnovic. Obras Escogidas V: fundamentos de defectologia. Madrid:
Antonio Machado Libros, 2012.

YIN, Robert K. Fazendo trabalho de campo. In: YIN, Robert K. Pesquisa qualitativa do
inicio ao fim. Trad. Daniel Bueno. Porto Alegre: Penso, 2016.

ZERBATO, Ana Paula. Desenho Universal para Aprendizagem na perspectiva da
inclusdo escolar: potencialidades e limites de uma formacéo colaborativa. 2018. 298 f. Tese
(Doutorado em Educacdo Especial) - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas, Universidade
Federal Sdo Carlos, Sdo Carlos, 2018. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/9896?show=full. Acesso em: 24 nov. 2020.



226

APENDICES



227

APENDICE A - SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA E ACESSO AS
INFORMACOES

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA E ACESSO A INFORMAGCOES
Belém — PA, 06 de marco de 2023

Eu, MARIA JOSE SANTOS RABELO, doutoranda do Programa de Pds-Graduagio em
Educacdo do Instituto de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal do Para —
PPGED/ICED/UFPA, venho pelo presente solicitar autorizacdo da Dire¢do do Curso de Pedagogia
Licenciatura — Cecen - Uema para desenvolvimento de pesquisa do projeto de doutorado intitulado O
TRABALHO DOCENTE NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NA INCLUSAO
DE ALUNOS COM DEFICIENCIA.

A pesquisa tem como objetivo “analisar 0 trabalho docente, em classes comuns dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, no desenvolvimento da educacdo de alunos com deficiéncia na
perspectiva inclusiva, considerando as condi¢fes de trabalho disponiveis a sua realizacdo e a
intensifica¢do desse trabalho para o docente”. Para tanto, pretende-se coletar informagdes dessa dire¢do
referentes a alunos egressos do curso no periodo de 2008 a 2020 bem como outras informacdes que se
fizerem necessarias, no periodo de 08 a 14 de margo de 2023. A pesquisa estd sendo orientada pela
Professora Dra. Arlete Maria Monte de Camargo e se insere na Linha de Pesquisa Formacdo de
professores, Trabalho docente, Teorias e préticas educacionais, vinculados ao Doutorado
Interinstitucional realizado em convenio com a Universidade Estado do Maranhao — Uema.

Contando com a autorizacdo, colocamo-nos a disposicao para quaisquer esclarecimentos.

MARIA JOSE SANTOS RABELO
Matricula/UFPA - 201905780029

Profa. Dra. ARLETE MARIA MONTE DE CAMARGO
Orientadora — acamargo@ufpa.br
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APENDICE B - QUESTIONARIO EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA Cecen/

Uema

Prezado(a) egresso(a), este formulario tem como objetivo coletar algumas informacdes sobre
egressos/as do Curso de Pedagogia Cecen / Uema que trabalham como professor(a) do 1° ao 5°
ano da rede publica municipal de S&o Luis e, posteriormente, selecionar, conforme os critérios
estabelecidos, os participantes da pesquisa da tese de Doutoramento com o titulo Trabalho
docente no 1° ao 5° do Ensino Fundamental no processo de incluséo, realizada no Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo — ICED / Universidade Federal Pard. Agradeco a colaboragéo.
Obs. Informo que os dados coletados serdo mantidos em sigilo.

1. Nome
2. Ano de conclusao do Curso de Pedagogia

3. Ano realizacdo do concurso para professor/a da Semed Séao Luis - MA
() Edital 2007 () Edital 2016

4. Area de realizagdo do concurso

() Séries iniciais (2007)

() 1° ao 5° ano - Zona Urbana (2017)
() 1° ao 5° ano - Zona Rural (2017)

5. Tempo de servico na rede municipal
6. Ha alunos com deficiéncia na sua sala de aula atual ?

7. Em anos anteriores ja teve alunos com deficiéncia na sala de aula?

8. Nome escola

9. Caso seja selecionado/selecionada tem interesse de participar da pesquisa?
() Sim

() Néo

10. Em caso positivo, informe seu e-mail.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Eu, , brasileira, ___anos, egressa do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Maranh&o, profisséo , residente , RG
n° , estou sendo convidada a participar de uma pesquisa denominada Trabalho

docente no 1° ao 5° do Ensino Fundamental no processo de incluséo, cujo objetivo geral é
Analisar o trabalho docente do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, considerando as condicdes
de trabalho docente presentes em escolas da rede publica na efetivacdo do processo de inclusdo.
E objetivos especificos: Caracterizar o trabalho docente e o processo de incluséo de alunos com
deficiéncia nas classes comuns do ensino de 1° ao 5° Identificar as condi¢des de trabalho
docente no ensino de 1° ao 5° nas classes comuns e sua interferéncia no trabalho docente no
processo de inclusdo; e, Relacionar as condigdes e natureza do trabalho docente do 1° ao 5° ano
a intensificacdo do trabalho do professor.

E justifica-se por considerar que as condi¢gdes de trabalho disponiveis, aos
professores dos anos iniciais, na promoc¢éo da inclusédo refletem sobre o trabalho docente. A
minha participacdo na referida pesquisa seré no sentido de prestar informac6es sobre o trabalho
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental em classe comum na escola da rede municipal
de Sdo Luis. Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar serda mantido em
sigilo. Estou ciente, também, que a entrevista sera gravada com o devido cuidado com a
privacidade do entrevistado.

As pesquisadoras responsaveis pela pesquisa sdo : Profa. Ma. Maria José Santos
Rabelo (Pesquisadora) e Profa. Dra. Arlete Maria Monte de Camargo (Orientadora). E
assegurada assisténcia durante toda a pesquisa, bem como me seréa garantido o livre acesso a
todas as informacgGes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim
tudo o que queira saber antes, durante e depois da minha participacdo. Por fim, tendo sido
orientada quanto ao teor de tudo o que aqui € mencionado e compreendido a natureza e 0
objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou pagar, por minha
participacao.

Sao Luis, / /

Maria José Santos Rabelo (pesquisadora)

Participante da pesquisa
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EGRESSOS DO CURSO DE

PEDAGOGIA - Uema

DADOS DE IDENTIFICAQAO:

Nome: Idade:

Graduacdo: Instituicdo: Ano de concluséo:

Pds-Graduacdo: Instituicdo: Ano de conclusao:

Ano de ingresso na rede municipal: Tempo de servigo:

Em quantas escolas trabalha: Carga horaria semanal de trabalho:
Escola que trabalha: Turno de trabalho:

Classe que ministra aula:

PERGUNTAS:

1.
2.

Para vocé, o que é trabalho docente?

Como vocé organiza as suas tarefas cotidianas no tempo de trabalho semanal na escola?
O tempo, na escola, é suficiente para a realizagdo de seu trabalho docente?

Quando o tempo de trabalho na escola ndo é suficiente, quais alternativas vocé busca?
Caso seja necessario, quanto tempo € usado fora do ambiente escolar ? Como vocé se
sente em relacéo a isso?

Como vocé avalia as condicOes de trabalho do professor do 1° ao 5° ano na rede
municipal de ensino de S&o Luis ? No caso de néo ter as condi¢cdes adequadas como
VOCE consegue executar as suas tarefas diarias?

Em sua classe ha alunos com deficiéncia. Quantos sdo? Qual tipo de deficiéncia
possuem? Qual é o nimero de alunos com deficiéncia aceitavel por sala de aula? Qual
é 0 nimero total de alunos aceitavel por turma ? Isso é cumprido?

Vocé possui conhecimentos sobre Educacao Especial e Educacdo Inclusiva? Como 0s
adquiriu? Como eles contribuem na realizacdo do seu trabalho ? Caso eles ndo sejam
suficientes para o seu trabalho, quais alternativas vocé utiliza para suprir o que falta?
Quais conhecimentos vocé possui sobre a implementacdo da politica de educagdo
especial na perspectiva de educacéo inclusiva da rede municipal de ensino de Séo Luis?
Quais aspectos vocé considera positivos no processo de inclusdo escolar? Quais
aspectos precisam ser melhorados para a sua efetivacao?

Quais condi¢Oes de trabalho séo dadas ao professor do 1° ao 5° ano no processo de
inclusdo dos alunos com deficiéncia? Quais tipos de apoio a rede de ensino oferece ao
professor ? E a familia, como ela contribui para a inclusao escolar?

Para vocé o que significa incluséo escolar?



10.

11.

12.
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Quais atividades docentes sdo realizadas regularmente em sua carga horéaria de trabalho
na escola, considerando possuir alunos com deficiéncia e sem deficiéncia? E quais
comumente ndo séo possiveis de serem executadas? Quando vocé ndo consegue realizar
as tarefas referentes ao trabalho docente, qual seu sentimento? E quando elas envolvem,
principalmente, os alunos com deficiéncia?

Como as condicdes de trabalho e o apoio oferecidos pela rede de ensino interferem no
seu trabalho com os alunos incluidos? Como vocé se sente em relacdo a isso?
Concluindo, vocé considera que as tarefas diarias do professor dos anos inicias somadas
as referentes a inclusdo de alunos com deficiéncia, contribuem para o aumento do tempo
de trabalho que é necessario para realiza-las? De que forma? Ao fim do seu turno de

trabalho qual frase vocé usa com frequéncia em relacédo a isso?



