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RESUMO

A presente pesquisa esta vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia (PPGE/FE/UnB) em nivel de mestrado académico, integrante da linha
de pesquisa Profissdo Docente, Curriculo e Avaliacdo (PDCA) e vinculada as pesquisas do
Grupo de Pesquisas sobre a Formacdo e Atuacdo de Professores/ Pedagogos (GEPFAPe),
constituindo um dos projetos que integram a linha 3 Formacdo Continuada: Estudo de
Concepgdes. Tem como titulo Formacao Continuada Docente para Inclusdo Escolar com
Estudantes TEA’s dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal. E um estudo
que busca desvelar e, tem, como objeto de investigacdo a formacdo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal (DF). A metodologia é de natureza tanto quantitativa quanto
qualitativa, a partir do levantamento bibliografico, pesquisa documental e, também, aplicacédo
de questionérios e realizacdo de entrevistas semiestruturadas, com base nos pressupostos do
método Materialismo Historico- Dialético e da Teoria Historico-Cultural. Os dados foram
analisados por meio da andlise estatistica pelos softwares Excel 2013 e R versdo 3.3.2. Este
arcabouco tem como objetivo geral analisar o processo de formacéo continuada das professoras
efetivas e dos professores efetivos que atuam na SEEDF em Classes Comuns Inclusivas, nos
Anos Iniciais, com estudantes autistas, buscando levantar os elementos que delimitam esse
processo bem como as possibilidades. E os objetivos especificos foram: i) Conhecer e
categorizar as producdes realizadas em suas potencialidades e limitacdes para o fortalecimento
do objeto de pesquisa. ii) Identificar as concepgdes de formacdo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar com estudantes TEA’s; iii) Investigar como as professoras
efetivas e os professores efetivos vivenciam a formacgdo continuada no trabalho docente, em
relacdo a perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas ofertadas pela Rede Publica
de Ensino do DF. Como sustentadculo epistemoldgico pautamos a partir dos estudos
desenvolvidos pelos autores Vasquez (1968); Curado Silva (2014 a 2020); Mantoan (2015);
Kassar (2011); Kassaki (2020); Mazotta (2010); Gaiato (2019); Silva, Gaiato e Reveles (2012),
Vigotski (1995, 2021) entre outros. Com base nas andlises realizadas, a partir da participacédo
e das falas das/ dos participes da pesquisa, pela analise categorial, os compéndios que revelaram
trés eixos dialéticos, a saber: i) Ser professor (a) na perspectiva da inclusdo escolar com
estudantes TEA’s; ii) Marcas do trabalho docente inclusivo em atendimentos aos estudantes
autistas: ensinar e aprender; iii) Formagdo continuada para o exercicio da docéncia com
estudantes autistas: possibilidades e desafios. As conclusdes apontam que a formacdo
continuada docente na perspectiva da inclusdo escolar em atendimento as/os autistas no ambito
educacional do DF as/os profissionais buscam a formacdo continuada numa perspectiva
individual, atendem as/os estudantes, em alguns momentos, sem a formacao especifica. H4 uma
formagéo ofertada pela EAPE, mas precisa ser ampliada.

PALAVRAS-CHAVE: Formagdo Continuada Docente. Inclusdo Escolar. Autismo. Praxis
docente. DF.



ABSTRACT

This research is linked to the Post-Graduate Program in Education at the University of Brasilia
(PPGE/FE/UnB) in the level of Academic Master's Degree, which is part of the research line
Teacher Profession, Curriculum and Evaluation (PDCA) and linked to the research of the
Research Group on Training and Performance of Teachers/Pedagogues (GEPFAPe),
constituting one of the projects that integrate line 3 Initial and Continuing Education: Study of
Conceptions. 1t is entitled Continuous Teacher Training for School Inclusion with ASD
Students from the Initial Years of Elementary School in the Distrito Federal. It is a study that
seeks to unveil and, as an object of investigation, the continuous teacher training in the
perspective of school inclusion with autistic students in the early years of elementary education
in the Federal District (DF). The methodology is both quantitative and qualitative in nature,
based on a bibliographic survey, documentary research and also the application of a
questionnaire and semi-structured interviews, based on the assumptions of the Dialectical
Historical Materialism method and the Historical-Cultural Theory. The data were analyzed
through statistical analysis by Excel 2013 and R version 3.3.2 software. This framework has
the general objective of analyzing the process of continuing education of teachers and effective
teachers who work in SEEDF in Inclusive Common Classes, in the early years, with autistic
students, seeking to raise the elements that limit this process as well as the possibilities. And
the specific objectives were: i) To know and categorize the productions in their potential and
limitations for the strengthening of the research object. ii) To identify the conceptions of
continuing education in the perspective of school inclusion with autistic students; iii) To
investigate how the effective teachers and effective teachers experience the continuing
education in the teaching work, in relation to the perspective of school inclusion with autistic
students offered by the public education network of the Federal District. As an epistemological
support we based on the studies developed by the authors Vasquez (1968); Curado Silva (2014
to 2020); Mantoan (2015); Kassar (2011); Kassaki (2020); Mazotta (2010); Gaiato (2019);
Silva, Gaiato and Reveles (2012), Vigotski (1995 to 2021) among others. Based on the analyses
performed, from the participation and the speeches of the research participants, by categorical
analysis, the compendiums that revealed three dialectical axes, namely: i) being a teacher in the
perspective of school inclusion with autistic students; ii) Marks of the inclusive teaching work
in care of autistic students: teaching and learning; iii) Continuing education for the exercise of
teaching with autistic students: possibilities and challenges. The conclusions point out that the
continuous teacher training education in the perspective of school inclusion in care for autistic
students in the educational context of DF, the professionals seek continuing education in an
individual perspective, attending the students, sometimes, without specific training. There is a
training offered by EAPE, but it needs to be expanded.

KEY- WORDS: Continuing Teacher Training. School inclusion. Autism. Teaching prax. DF.
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INTRODUCAO

A presente dissertacdo estd vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
(PPGE) da Universidade de Brasilia (UnB) em nivel de mestrado, pertencente a linha de
pesquisa - Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagdo (PDCA). Essa investigacdo esta
relacionada a construcao do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo e Atuacdo de
Professores/ Pedagogos (GEPEFAPe). Fomentando um dos projetos que compde a Linha
3 de pesquisa “ Formagao Continuada: Estudos de Concepgodes”. Pretendemos como objeto
de busca a formagédo continuada docente no contexto da inclusdo escolar em Classes
Comuns Inclusivas?, nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1, com estudantes TEA’s ® da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF).

Com o intuito de explicar ao leitor, os caminhos percorridos em nosso trajeto
académico, as informacgdes seguintes explicitam elementos como eixos de discusséo,
método e metodologias que possibilitardo responder a questdo central, o objetivo geral:
analisar o processo de formacdo continuada das professoras efetivas e dos professores
efetivos da SEEDF que atuam nas Classes Comuns Inclusivas, nos Anos Iniciais, com
estudantes autistas buscando levantar os elementos que delimitam esse processo bem como
as possibilidades. E, também, as questdes secundarias, a saber: i) - Conhecer e categorizar
as producdes cientificas realizadas em suas potencialidades e limitacbes para o

fortalecimento do objeto de pesquisa; ii) Identificar as concepcbes de formacéo continuada

sua origem vem da necessidade de investigar o campo da formacdo de professoras e professores, especifica
entre as politicas, concepgdes e praticas, procurando produzir e divulgar conhecimentos que tragam analises e
propostas para 0 avango nos projetos de formacdao e o delineamento epistemoldgico do campo de formag&o de
professores. No conjunto de seus estudos, aborda as tematicas: identidade profissional, trabalho docente,
profissionalizacdo, politicas publicas, género, formacéo de professores, fungéo docente, formagao continuada.
As investigacBes sdo realizadas tendo como base uma abordagem sécio histérico dialética, a partir da qual
vém produzindo conhecimentos significativos. Endereco eletrnico: https://gepfape.com.br.

2 As Classes Comuns Inclusivas, como chamada no DF, é prevista na estratégia de matricula e é publicada no
final de cada ano para ser usada no inicio do ano subsequente. E constituida por estudantes oriundos das classes
comuns ou das classes especiais e atendem estudantes com deficiéncias (DI, DF, DMU, DV, DA, TEA e
estudantes AH/SD). A modulacéo dessa turma € prevista a reducéo de estudantes no ensino publico da educacgéo
bésica do DF. Esses alunos s&o matriculados em Classe Comum Inclusiva, o que d& direito a redu¢éo no nimero
de alunos que ndo apresentam essas caracteristicas (Resolu¢cdo CEDF n° 1 de 28/03/2018).

3 A partir do 5° Manual de Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM-V), o Autismo passou a
ser classificado como Transtorno do Espectro Autista- TEA. Para o Manual de Diagnostico e Estatistico de
Transtornos mentaisO Transtorno do Espectro Autista caracteriza-se por déficits persistentes na comunicacéo
social e na interagdo social em mdultiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em
comportamentos ndo verbais de comunicagdo usados para interacdo social e em habilidades para desenvolver,
manter e compreender relacionamentos. Além dos déficits na comunicagéo social, o diagnéstico do transtorno
do espectro autista requer a presenca de padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades. (DSM-V, p. 75)
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docente na perspectiva da incluséo escolar com estudantes TEA’s; iii) - Investigar como
as professoras efetivas e os professores efetivos vivenciam a formagdo continuada no
trabalho docente em relacdo a perspectiva da inclusdo escolar com estudantes TEA’s
ofertadas pela rede publica de ensino do DF.

No Brasil, historicamente as discussdes sobre a formacgdo continuada de
professoras e professores tem sido marcada por avangos e retrocessos que reverberam em
uma escassa atuacao docente, principalmente na perspectiva da educacao inclusiva escolar
com estudantes autistas. Conhecer os condicionantes teoricos e filosoficos associados a
pratica profissional pode dar sentido a uma nova realidade: a inclusdo escolar. Sendo assim,
conhecer a elaboragéo de conhecimentos na perspectiva da educacéo inclusiva contribui
com a profissionalidade das/dos docentes que atuam nesse contexto.

Assim, a formacédo continuada docente, parte integrante da funcdo da professora e
do professor, em um contexto inclusivo, necessita de processos e agdes por meio de estudos
e pesquisas para a reversao de politicas pablicas implementadas no pais, desde 1990, em
um contexto (neo) tecnicista (FREITAS 2018; EVANGELISTA, 2019) constituida na
reflexdo sobre a pratica, em detrimento a concepcbes que constata o professor e a
professora com inteleccdo transformadora (GIROUX, 1997) com autonomia profissional
(CONTRERAS, 2012), em uma atitude libertaria (FREIRE, 2011) e, ainda, emancipadora-
critica(VAZQUEZ, 2011; CURADO SILVA 2014, 2018, 2019 e 2020) em um processo
historico e inacabado.

Nesse contexto, a formacao continuada de professoras e professores ha um campo de
disputa ideoldgico que dialogam com a realidade concreta, compreendendo-a e mostrando
as suas contradicdes entre a pratica e a teoria. Dai a justificativa de ampliar e explorar
essa tematica a nivel da educacdo publica local de tal forma que o prosseguimento nos
processos formativos docentes, em tempos e espacos diferenciados, se fazem consideraveis
a nova estrutura organizacional do DF. Com isso, contemplamos a partir desse novo
contexto educacional a formacdo continuada docente na perspectiva da inclusdo escolar
em atendimento as/aos estudantes autistas no intuito de aprofundamento e construcéo de
conhecimentos aadémicos e cientificos a cerca deste objeto.

Para esse proposito, a investigacdo dessa pesquisa, perpassou pelo a aplicabilidade
das metodologias de abordagem qualitativa e quantitativa, por meio do levantamento
bibliografico e pesquisa documental, em consonancia aos intrumentos das coletas de dados:
a aplicacdo do questionério e a realizacdo da entrevista semiestruturada com base dos
pressupostos do método Materialismo Histérico-Dialético que conduz a compreensdo dos
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fatos e da realidade da educacdo em um processo histérico e ndo linear a partir da
materialidade dos fendmenos para contemplar conhecimentos importantes em relacéo a
totalidade em que estamos inseridos, pautados na fundamentacdo tedrica de Vigotski.
Desta feita, para melhor compreenséo da proposta de pesquisa, designamos o caminho e a
estrutura, em um movimento de investigacdo, dividimos essa dissertacdo de mestrado em
quatro eixos, que correspondem quatro secoes.
A primeira secdo, intitulada Para Compreender o Objeto perpassamos por trés
partes e tem como propdsito de expor o contexto em que se dispde a pesquisa, a saber: i) a
primeira parte apresenta a contrugdo do objeto, ou seja, contém os caminhos trilhados a partir
de um breve memorial, pontos de vista relativos ao ii) método e aos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa. E, por altimo, iii) o contexto e o perfil dos sujeitos da pesquisa
que desdobramos em dois momentos: estudantes atendidos pela PNEEPEI no contexto
educacional do DF e a estrutura organizacional da inclus&o escolar do DF.

O segundo eixo, a segunda se¢do, chamamos de Estado do Conhecimento: Didlogo
entre outras Pesquisas. Nele, identificamos e analisamos o que foi produzido nas
pesquisas do ambito educacional, no recorte temporal entre 2016 a agostode 2021 sobre a
formacéo continuada na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas, em
delimitados dados de base para conhecermos as perspectivas, avancos e lacunas frente ao
objeto de estudo. Para isso, realizamos o Estado do Conhecimento o qual concedeu a
oportunidade de verificarmos o que se produziu e o que foi pesquisado sobre a formacao
continuada docente, a incluséo e suas aproximacodes, de acordo com o objeto de estudo.

Os levantamentos propostos foram em dissertacGes, teses e artigos armazenados
nas bases de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD),Encontro
Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (Endipe), Associacdo Nacional de Poés-
Graduacao e Pesquisa em Educacédo (Anped) - Grupo de Trabalho (GT) 8- Formacéo de
Professores e Grupo de Trabalho (GT)15-Educagdo Especial, Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar) por serem mais atualizados.

No terceiro ponto, na terceira se¢do, com o titulo Anélise e Construcdo dos
Marcos Tedricos e Historicos na Triade: Formagdo Continuada Docente- Inclusdo
Escolar- Autismo apontamos as concepcOes epistemoldgicas que embasam a formacéao
continuada docente no Brasil sob o apice neoliberal e, também, uma analise documental
sobre as politicas publicas e a formacdo continuada sobre a inclusdo escolar. E, também,

sobre os programas de formagdo docente nos ambitos federal e distrital. Além disso,
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tratamos algumas reflexdes em torno da Lei n® 10.502/2020- Politica Nacional de Educacéo
Especial: Equitativa, Inclusiva e com o Aprendizado ao Longo da Vida, suspensa em
outubro de 2020. Nesse percurso, concluimos a se¢édo 3, permeados pela contextualizacao
do estudante autista em relacdo a inclusdo escolar e a formacgéo continuada no DF.

Por fim, na quarta sessdo, intitulada Os Marcos da Formagéo Continuada
Docente na Perspectiva da Educacéo Inclusiva nos Anos Iniciais no Ensino Publico do
DF em Atendimento aos Estudantes Autistas, nesta ultima se¢do, compreendemos o
movimento dialético na formac&o continuada das professoras e dos professores nas escolas
publicas do DF na perspectiva da inclusdo escolar em atendimento aos estudantes autistas.
Pretendemos responder as perguntas: Quais sdo os cursos de formacdo continuada
oferecidos pela Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE) e a
constituicdo de suas categorias no trabalho docente contemporaneo? Quem sao os docentes
que trabalham com esse publico-alvo? Qual a relagdo entre as perspectivas de formacéo
continuada, em disputa, a partir dos principios da epistemologia da préxis na formacéo de
professores?

Além disso, alcancamos a relacdo da procura no panorama a formacéo continuada
no desenvolvimento do trabalho docente na perspectiva da inclusdo escolar. Propomos
articular, explicar, discutir, apresentar os dados a partir das vivéncias das professoras
efetivas e dos professores efetivos com o conhecimento ja produzido e apresentado,
sintetizando categorias, apontamentos e perspectivas.

Desse modo, considerando a oportunidade de cursar o mestrado em Educacdo em
um contexto histérico, as quatro sessdes, detalhamos elementos elencados para responder a
indagacéo: Quais as possibilidades e os desafios da formacéo continuada das professoras
efetivas e dos professores efetivos que atuam nas Classes Comuns Inclusivas da Rede de
Ensino Publico do Distrito Federal (DF) com estudantes TEA’s nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental?
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SECAO 1- PARA COMPREENDER O OBJETO

1.1-A construcéo do objeto

Para melhor compreender a necessidade de estudar esse objeto de pesquisa usarei a
primeira pessoa do singular para escrever algumas linhas, explicitando a minha trajetoria
pessoal, formativa e profissional que interferiram na minha objetividade e subjetividade,
engendrados por aspectos tecidos por diferentes trajetos de vida, que nos moldam até o
momento presente. Por conseguinte, sendo importante a recapitulacdo de nossas vivéncias
educativas pelas marcas da profissionalidade docente.

Filha de nordestinos, meu pai analfabeto e minha mae formada em Ciéncias Contabeis.
Ambos funcionarios publicos federais em Brasilia, cidade que constituiram a sua familia
quando vieram para a construcdo da capital. Devida a condicéo de analfabetismo de meu pai,
fui impulsionada desde crianca a ser professora. Eu que lia as noticias para ele, fazia sua lista
de materiais, ja que ele era eletricista predial em um 6érgéo pablico militar e, ensinava escrever
seu nome completo para que ele pudesse trocar sua carteira de identidade com a intencédo de
amenizar a marginalizacdo social, assim, um passaporte para a cidadania.

Impulsionada pelo meu sonho e pelo sonho dos meus pais, fiz meu ensino medio, na
época 2° grau, na Escola Normal de Brasilia (ENB) que conclui em 1988. Apds o término desse
ciclo, um ano depois, passei no concurso da antiga Fundacdo Educacional do DF, ingressei em
marco de 1990 quando trabalhei na zona rural da Coordenacdo Regional do Nucleo
Bandeirante, na Escola Classe Ceramica da Bengéo, cidade da Agrovila S&o Sebastido, por dois
anos, em regime de 40 horas em um turno descrito como turno da fome*, caracterizando a
precarizacdo do trabalho docente na capital federal. Nessa época, no turno noturno, fazia o curso
de pedagogia no Centro de Ensino Unificado de Brasilia, faculdade privada do DF. Durante o
periodo de atuacdo na rede publica de ensino fiz duas pos-graduacbes: Coordenagdo e
Supervisdo Escolar e Psicopedagogia Clinica e Empresarial, ambas em institui¢fes privadas.

Durante o periodo que estive em atuacdo na rede publica de ensino no magistério de 1°
ao 5% anos do ensino fundamental I, mais de trés décadas, transitei por diversas funcdes: Vice-
Diretora, Coordenadora Local e Coordenadora Intermediaria na Unidade de Educagdo Bésica
(UNIEB), nivel intermediario da SEEDF, func¢éo que tive a oportunidade de desenvolver um

4 Esse turno se caracterizava pela duragio da aula de 3 horas. E o profesora e/ ou professor trabalhava no horario
do seu almoco, que compreendia de 11 h 30 min. as 14 h 30 min.
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trabalho junto a Fundagdo de Amparo ao Trabalhador Preso (FUNAP), e, em regéncia de classe.
Todas, em sua maioria, na Coordenacao Regional de Ensino do Nucleo Bandeirante (CRE/ NB)
e trés anos CRE/ Gama.

Em maio de 2020, em pleno periodo pandémico acometida pela COVID 19, aposentei
da SEEDF, ap6s mais de trinta anos de magistério na rede publica de ensino do DF. Desses,
vinte e cinco em sala de aula, como professora do Ensino Fundamental dos Anos Iniciais;
justificando a escolha dessa etapa de ensino para a realizacdo dessa pesquisa empirica.

Durante esse percurso, em regéncia de classe, trabalhei em Classes Especiais®, dada
pela integracdo escolar. E, em Classes Comuns Inclusivas, fomentada pela perspectiva da
educacéo inclusiva com atendimento aos estudantes ditos “normais” e com diagnosticos; ambas
as modalidades de atendimento educacional nas escolas piblicas do DF. Em 2009, pela
implementacdo da PNEEPEI em 2008, tive o primeiro contato com estudantes com deficiéncia
intelectual, pessoas com surdez e deficiéncia multipla; publico-alvo da Educacdo Especial. A
partir dai, com o olhar mais clinico, percebi diversas situacdes antagdnicas no contexto escolar
a discrepancia que ha entre o que se prega e o que realmente tem acontecido dentro do ambito
educacional. E, a partir desse periodo, interessei por estudar assuntos correlacionados a
Educacdo Especial e a Educacéo Inclusiva.

Por esse motivo e tantos outros, em 2016, fui tocada quando todos os dias ao adentrar
na escola tinha uma crianca que nao entrava em sala e ficava um bom periodo chorando no
patio da escola ou quando voltava para casa com sua mae. Sensibilidade com o fato, ao procurar
informacdes daquele estudante na direcdo escolar e compreender o motivo do comportamento
fui informada que ele tinha o diagndstico de TEA. A primeira vez que ouvia tal termo.

A partir dessa observacdo, com o olhar mais apurado, presenciei outras situacdes
oponentes quanto a esse publico-alvo da Educacdo Especial dentro do contexto escolar, como:
a rotatividade docente que atuava nas Classes Comuns Inclusivas por ser, em sua maioria,
professoras e/ou professores em contrato temporario. Salientamos que esse docente nao tem

vinculo com a carreira do magistério publico e seu vinculo empregaticio é por tempo

® Classes Especiais séo classes de carater temporario e transitdrio, constituida exclusivamente por estudantes
com DI, TEA, DV ou SC, sem seriacdo, com modulacéo especifica, criada com autorizagdo da SUPLAV
apos parecer da SUBIN e da SUGEP. Para a enturmacao dos estudantes em Classe Especial a diferenga de
idade devera ser de no maximo 4 (quatro) anos, respeitando sua etapa/modalidade. Durante o periodo de a
permanéncia nessa classe, 0 estudante devera desenvolver atividades conjuntas com os demais estudantes
das classes comuns inclusivas. ESTRATEGIA DE MATRICULA DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO
DF- 2022/ SEEDF. Vale ressaltar, que, na conjuntira educacional do DF, ainda ha essa forma de atendimento
em 2022.
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determinado condizente & caréncia, somente sera configurado nos periodos em que houver
efetiva prestacdo de servico de docéncia pelo professor contratado temporariamente
(DISTRITO FEDERAL, 2021).

A contratagdo de professor(a) substituto (a), nos termos do inciso 1V do artigo 2° da Lei
4.266, de 11 de dezembro de 2008, sera feita exclusivamente para o exercicio da docéncia, nas
UES/UEES/ENEs da Rede Publica do Distrito Federal, em suas unidades conveniadase/ou
unidades parceiras com as quais a SEEDF mantenha vinculo sob publicacdo e vigéncia de
Termo de Cooperacdo Técnica ou Portaria Conjunta, vedado o aproveitamento do contratado
em outra area da Administracdo Pablica (DISTRITO FEDERAL, 2021).

Outro ponto relevante, essas classes, geralmente, sobravam no processo da escolha de
turma e na ditribuicdo de carga horéaria efetivada por uma portaria anual Spara esse fim,
elaborado conjuntamente pelo governo do DF e o Sindicato dos Professores, no inicio de cada
ano letivo. Além da rotabilidade docente, como citado anteriormente, outro aspecto percebido
e tdo importante, devido a sua interferéncia no processo ensino-aprendizagem desse estudante
TEA é a percepcdo da irritabilidade docente diante das crises e fugas desse estudante marcado
pela inexperiéncia, pela falta de conhecimento em relacdo ao transtorno e a descontinuidade
do trabalho pedagdgico; pontos importantes e inerentes para o desenvolvimento social e
pedagogico desse discente em questao.

Diante do que era presenciado, comecei a notar que se configurava em torno do
processo educacional era o imediatismo, a resolucdo de problemas, que iam aparecendo dentro
do contexto escolar, pressupondo ja carregarem arcabouco téorico absoluto para firmarem as
suas praticas, e, a ndo elaboracao de um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) previsto na Lei de
Diretrizes e Base (LDB)/1996. Este, sendo, documento obrigatério dentro da Rede Publica
de Ensino com a finalidade da organizacéo do trabalho pedag6gico com a pretensdo de superar
os conflitos, consoante com as préaticas, sem negar a historicidade e as contradi¢cdes da
realidade educacional. Promovendo, assim, um trabalho coletivo importante para, de fato,
alcancar os objetivos da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), com bases soélidas hegemédnicas; afinal tinhamos uma nova
configuracdo educacional: a incluséo escolar.

Entéo, a partir disso, comecei a formular varios questionamentos que me exasperava:

Sera que essa professora, esse professor tem o conhecimento pedagoégico apropriado para

® A portaria anual de escolha de turmas é um documento da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal que
regulamenta a distribuicdo de carga horaria, a escolha de turmas e o quantitativo de Coordenadores Pedagbgicos
em toda a Rede de Ensino Publico, entre outras determinacoes.
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trabalhar no contexto da Classe Comum Inclusiva com esses estudantes? Como esté sendo essa
formagéo continuada docente? Qual a visdo da/do profissional que atua em Classe Comum
Inclusiva com estudantes TEA ’s? Sentem-se desafiadas (0s) e/ou desanimadas (0s)?

Entdo, no mesmo ano, fui em busca de espacos formativos para colaborar com a
educacdo inclusiva e compreender aquele individuo TEA que se mantinha dentro do espago,
agora, inclusivo, mas, muitas vezes, permanecia na invisibilidade refor¢ado pela implantagéo
de curriculos homogéneos, por uma formacdo continuada docente saturada de técnicas e
estanque de uma perspectiva filosdfica mais humana e interacionista como defendida por
Vigostki (1997). Todavia, intuitivamente permeado por uma formacdo de um sujeito para o
mercado de trabalho e sua lucrabilidade, longiquo de um trabalho pedagdgico que atravessasse
os principios da emancipacdo (VASQUEZ, 2011), autonomia profissional (CONTRERAS,
2012) e uma atitude libertaria (FREIRE, 2011).

Assim, ingressei em cursos oferecidos pela Subsecretaria de Formagao Continuada dos
Profissionais da Educagdo por meio da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educacdo (EAPE) e em outros cursos conveniados para melhor compreender essa/esse
estudante TEA dentro da perspectiva inclusiva escolar. Encontrei formacdes importantes, mas,
apenas com base na perspectiva da racionalidade técnica, tornando o processo de ensino-
aprendizagem dessa/desse estudante sinbnimo de aplicacdo de instrumentos e técnicas centrada
na transmissao e instrugdo, sustentada teoricamente com base na pedagogia tecnicista pela
corrente do behaviorismo ou na psicologia comportamental tendo como principio o
condicionamento enfatizados pelos estudos de Skinner, por meio do principio do
condicionamento estimulo-resposta, baseado no associacionismo, que buscava um resultado
uniiforme, tdo fortemente compreendida no contexto histérico da época.

Diante desse desafio, no mesmo ano, no segundo semestre, ingressei em outro curso
oferecido pela EAPE: Pesquisa entre a Pratica e a Teoria na Educagéo Inclusiva. Quando tive
oportunidade de aprofundar meus conhecimentos teoricos/praticos e comecei a questionar a
minha préxis pedagogica diante daquele desafio que tinha de ser elaborado e transformado.

Entéo, durante este curso, surgiu a oportunidade de escrever o meu primeiro artigo A¢ao
e Reflexd@o Sobre as Atividades Pedagdgicas Realizadas com um Estudante com Transtorno do
Espectro Autista ’(até o nome questiono hoje!). Dai incentivada a isso, participei, também, de

congressos e seminarios em consonancia a tematica. Na verdade, me tornei ativista da causa

! Disponivel na Revista Com Censo-Estudos Educacionais do Distrito Federal. ISSN 2359 2494/ margo de
2018.
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autistica. Com isso pensei que ia ter voz dentro do contexto escolar que eu fazia parte,
oportunizar o debate, mas, sem sucesso.

Ap0s a publicacdo desse artigo para melhor compreender a minha praxis-algo tao
importante e especifico-verifiquei que a formacdo continuada docente na perspectiva da
inclusdo escolar vinha apresentando inimeras situac6es desafiadoras para as/ os profissionais da
educacao, especificamente a/o docente. Este, formado pela concepgéo da racionalidade técnica
e pela epistemologia da prética, que discutiremos mais a diante, fortalecia a discussdo da escola
para um grupo de estudantes homogéneos, por meio de competéncias ao saber-fazer e
evidéncias cientificas no pragmatismo, que se configurava em politicas publicas neoliberais,
centrada no modo de producdo capitalista. Agindo, assim, de forma contraditéria a
materialidade do trabalho docente ao novo contexto escolar inclusivo.

Para elucidar o que est4 sendo posto, valer-nos-emos por intermédio de ORRU (2017)
aponta que “a inclusdo nao se contenta em acontecer pelo simples estar do excluido no espaco
de todos. Em outras palavras, ndo existe meia inclusio [...] “ (ORRU, 2017, p. 69). Para a
mesma autora “a inclusdo é um conjunto de ideias e de a¢Bes que se combinam e produzem a
materializacdo do ato conumado sem excecOes, discriminacdes e esquivos. Por isso ela é
complexa, porém ndo utdpica, a inclusdo é a materializagcdo da mais genuina humanizagdo”
(ORRU, 2017, p. 69), ou seja, ndo somente pela efetivacdo e pelo cumprimento de leis mas,
pelo respeito, valorizagdo e compreenséo da diversidade humana entendendo a/o estudante
como um sujeito unico em seu processo de aprendizagens diferenciadas.

Por isso, diante de diversas conjunturas desafiadoras para as professoras e 0s
professores ao acolher uma diversificacdo de sujeitos no ambito escolar, a trajetoria
dessas/desses estudantes com deficiéncia/ transtorno, tem ocorrido de maneira lenta, mesmo
estando em uma escola reformulada na perspectiva da escola inclusiva, gerando contradi¢es e
inquietagdes. Por esse motivo, nesse novo contexto escolar inclusivo, longe de ser um modismo,
implica na reorganizacdo do trabalho pedagdgico, na reformulacéo da formagéo continuada de
professoras e professores em bases solidas e sabidas atreladas as condicGes de trabalho,
relacionadas ao conhecimento socialmente Gtil para as/os docentes e para as/os estudantes
diagnosticados ou ndo, em um espacgo cultural e coletivo que é a escola. Por conseguinte,
garantindo o seu direito de participacao absoluta e efetiva na sociedade contempdranea, por um
convivio escolar e social.

Com meus gquestionamentos em voga, em 2019, participei do processo de sele¢cdo como
aluna especial do mestrado do PPGE em Educacdo da UnB e fui selecionada para cursar a

disciplina Profissdo Docente: Génese e Desenvolvimento. Na mesma época, ingressei no
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GEPFAPe o qual me senti incentivada e entusiasmada em continuar 0s meus estudos em torno
da minha temaética, procurando, ainda, responder aos meus questionamentos.

Nesse percurso, em 2020, ja aposentada, participei do processo seletivo para o curso
de mestrado em Educacgéo pela UnB, que suscitou o desejo de aprofundar os meus estudos a
cerca da tematica. Apds o processo, ingressei. E, alinhada com a minha orientadora tragamos a
materialidade dessa pesquisa.

Entdo, problematizamos, como questéo central dessa pesquisa: Quais as possibilidades
e os desafios da formacéo continuada das professoras efetivas e dos professores efetivos que
atuam nas Classes Comuns Inclusivas da Rede de Ensino Publico do Distrito Federal (DF) com
estudantes TEA’s nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental? E, intitulada Formacao
Continuada Docente para Inclusdo Escolar com Estudantes TEA s dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do Distrito Federal.

Historicamente, socialmente e na educacéo, a escola, € um espaco coletivo de relacdes
sociais e culturais que recebem todas/os as/os estudantes independente da sua condicdo de
limitacdo. E dentro da escola que precisamos debater sobre um sistema excludente que é
respaldada por uma sociedade dividida por classes e que privilegia os méritos, desconsiderando
toda forma de contexto social, coletivo e diversificado. Se faz necesséario, também, a discussao,
a predisposicdo, a mudanca e a aceitacdo do diferente, das suas limitacfes e possibilidades
quanto a formacdo continuada docente.

A educacdo € considerada, de forma consensual, uma formacgdo humana, ou seja,“uma
vez compreendido que 0 homem é um ser situado, determinado pelas condi¢des dosmeios natural
e cultural, escapa-lhe a possibilidade de realiza¢ao do ato educativo” (SAVIANI, 2021, p.17).
E é nesse processo educativo que se luta pela igualdade e pela humanizacgdo na valorizacéo das
relacbes humanas, que respeite as/os estudantes e o seu ritmo de aprendizado, independente do
seu diagndstico, de forma que cada um se sinta seguro para aprender, permeado por uma
constru¢do matua. A mesma escola que acolhe, humaniza e ensina (FREIRE, 2011).

Em meio a esse contexto, a construcao da histéria da educacao inclusiva, contrario a
pedagogia tradicional®, tem como principio a oferta do ensino para todas/os as/os estudantes,

independente de classe, cor, género, etnia, sexo e necessidades educacionais especiais (NEE’s).

8 Pedagogia tradicional, de acordo com Saviani, a escola surge como um antidoto a ignorancia, logo um
instrumento para equalizar o problema da marginalidade. Seu papel € difundir a instrucdo, trnsmitir
conhecimentos acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. O mestre-escola sera o artifice dessa
grande obra. A escola se organiza, pois, como uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma
graduacdo logica, ao acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os conhecimentos que lhes sdo
transmitidos (SAVIANI, 2021, p. 5).
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Logo, compreende-se que é na escola regular °que se pode combater a discriminacéo e o
preconceito e, €, nela, que estimula e desenvolve a necessidade psicosocial das/dos estudantes

diagnosticados ou ndo. De acordo com Sassaki (1998),

educacdo inclusiva é o processo que ocorre em escolas de qualquer nivel preparadas
para propiciar um ensino de qualidade a todos os alunos independentemente de seus
atributos pessoais, inteligéncias, estilos de aprendizagem e necessidades comuns ou
especiais. A inclusdo escolar é uma forma de insercdo em que a escola comum
tradicional é modificada para ser capaz de acolher qualquer aluno incondicionalmente
e de propiciar-lhe uma educagdo de qualidade. Na inclusdo, as pessoas com
deficiéncia estudam na escola que frequentariam se ndo fossem deficientes.
(SASSAKI, 1998, p.8).

Por isso, diferentemente da Pedagogia tradicional, a escola inclusiva, na dacada de 1990,
a partir da Declaracdo de Salamanca (1994) tem a proposta de remover barreiras intrinsecas
e/ou extrinsecas as/aos estudantes que nela pertencem e, de acordo com Mantoan (2015) ainda
contempla que “o mote da inclusdo, ao contrario, é ndo deixar ninguém no exterior do ensino
regular, desde o comecgo da vida escolar. Assim fica claro que as criangas com deficiéncias
devem frequentar a escola independente de sua idade” (MANTOAN, 2015, p. 26).

Nessa conjuntura, diante do contexto educacional, compreendemos que essas pessoas
que ja foram renegadas, excluidas e segregadas por muito tempo, por mais de trés séculos,
necessitam, agora, sair da invisibilidade e garantir o acesso, a permanéncia, as condigdes
adequadas de ensino-aprendizagem significativa e a participacéo ativa dentro do ambito escolar
inclusivo independentes de suas caracteristicas biologicas e sociais. Dai a necessidade de
formar professoras e professores dentro da perspectiva que atenda ao processo de inclusdo num
cenario de democratizacdo (FREIRE, 2011), de emancipacdo (CURADO SILVA, 2019;
VAZQUEZ, 1968; GRAMSCI, 1932) e de humanizacdo (VIGOTSKI, 1997; MARX 2002;
SAVIANI, 2021), ou seja, “ o produto do trabalho consiste na realizagdo efetiva do sujeito, na
transformacéo da atividade do sujeito em um objeto social.” (SAVIANI; DUARTE, 2021, p.
26). Por isso, escolhemos por pesquisar e debater sobre a formagdo continuada docente no
panorama escolar inclusivo, sob a dtica da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008, com estudantes com diagndstico em
TEA.

Antes de adentrarmos na discussdo propriamente dita é necessaria uma defini¢do sobre

% Escola regular é aquela que atende a educacdo basica com niveis e modalidades de ensino e faixas etarias
definidos.



30

o conceito de TEA. Entende-se por estudantes autistas, 1°como afirma Gaiato (2018) “que
também conhecido como TEA (Transtorno do Espectro do Autismo), o individuo que apresenta
sintomas diferentes de socializacdo inadequada, dificuldade de comunicacdo e interesses
restritos” [...] “E um transtorno do neurodesenvolvimento. Isso significa que algumas funcdes
neuroldgicas ndo se desenvolvem como deveriam nas respectivas areas celebrais das pessoas
acometidas por ele”. (2018, p. 19-20). [...] Pois a crianga autista age e pensa de maneira
diferente e o seu cognitivo desenvolve de forma fracionada dificultando o planejamento,
controle e finalizacdo de uma tarefa devido o comprometimento nas funcGes executivas.

Vale ressaltar que de acordo com o Manual de Doencas Mentais (DSM)-5, um
instrumento que olha como fim no processo de ensino-aprendizagem do individuo TEA, nédo
como meio, possibilitando um padrdo de desenvolvimento rigido. O individuo com tal
diagnostico varia do nivel de suporte 1 ao nivel de suporte 3 e tem critérios bem definidos, em
dois grupos, a saber: a) deficit’s persistentes na comunicacdo social e interagdo social em
diversos contes; b) padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses e atividades.
Como veremos posteriormente, em detalhes, na sessédo 3, subitem 3.3,

Contudo, a escola, € um espaco coletivo de relacBes sociais e culturais que recebem
todas/os as/os estudantes, inclusive, as/os autistas, que merecem ser fomentados por uma escola,
de fato, inclusiva, em uma proposta de formagéo continuada na perspectiva da epistemologia
da praxis, que rompe o cotidiano institucional alienado e “compreende os projetos de sociedade
que estdo em disputa ou, a0 menos, tenta analisar o nivel de permeabilidade ou sensibilidade as
questdes sociais e humanas” (CURADO SILVA, 2019, p. 47), portanto, a transformacao social.

Destarte, nesse arcabou¢o que essa pesquisa empirica tem como objetivo geral analisar
0 processo de formacéo continuada das professoras efetivas e dos professores efetivos da
SEEDF que atuam nas Classes Comuns Inclusivas, nos Anos Iniciais, com estudantes
autistas buscando levantar os elementos que delimitam esse processo bem como suas
possibilidades. E tem como objetivos especificos: i) Conhecer e categorizar as producoes
cientificas em relacdo ao objeto de pesquisa realizadas em suas potencialidades e limitacdes
para o fortalecimento do objeto de pesquisa. ii) Identificar as concepces de formacdo

continuada docente na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes TEA’s; iii) Investigar

0 H4 uma discussio acerca do termo “pessoa com autismo” e/ou “estudantes autistas”. S3o vertentes de
pensamentos diferentes, ndo ha certo ou errado. Dessa maneira, foi escolhido durante a escrita dessa dissertagdo
0 termo “estudante autista”, pois reconhecemos o momento politico e historico considerado a palavra “autista”
como uma identidade dentro do transtorno permeados por direitos sociais e mais democraticos. Mas, quando
citado por autoras e autores respeiteremos a sua forma de escrita.
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como as professoras efetivas e os professores efetivos vivenciam a formagdo continuada no
trabalho docente em relacéo a perspectiva da incluséo escolar com estudantes autistas ofertadas
pela rede publica do DF.

Para isso, com o intuito de uma discussao clara sobre a tematica na triade formacao
continuada-inclusdo escolar-autismo organizamos um quadro de coeréncia que apresenta a
mobilidade sintética, estabelecendo pontos norteadores da pesquisa e que favoreceram para o
desenvolvimento e o delineamento da tematica no percurso analitico. Desta feita, trazemos o

Quadro 1, Quadro de coeréncia da pesquisa, com o proposito de responder a pergunta central.

Quadro 1- Quadro de coeréncia da pesquisa; tema, titulo, objetivos gerais e especificos, percursos metodolégicos
e sessdes

Tema: FORMACAO CONTINUADA

Titulo

Formacéo Continuada Docente para Incluséo Escolar com Estudantes TEA’s dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental do Distrito Federal.

Questao central Objetivo geral
Quais as possibilidades e os desafios da Analisar o processo de formacao continuada das
formacdo continuada das professoras efetivas | professoras efetivas e dos professores efetivos da
e dos professores efetivos que atuam nas SEEDF que atuam nas Classes Comuns Inclusivas,
Classes Comuns Inclusivas da rede de nos Anos Iniciais, com estudantes autistas buscando
Ensino Ublico do Distrito Federal (DF) com levantar os elementos que delimitam esse processo
estudantes TEA’s nos Anos Iniciais do bem como as possibilidades.

Ensino Fundamental?

Segdes Questdes secundarias Obijetivos especificos Percurso metodolégico

1- O que foi produzido nas 1- Conhecer e . Levantamento
pesquisas no Brasil, entre 0s categorizar as bibliogréafico (Estado do
anos de 2016-2021 sobre a producdes cientificas Conhecimento).
formacéo continuada docente | realizadas em suas

2 na perspectiva da incluséo potencialidades e
com estudantes autistas e suas | limitacfes para o
relagdes com o trabalho fortalecimento do
docente? objeto de pesquisa.




2-Quais as concepcdes de
formacéo continuada no Brasil
e no DF no contexto
neoliberal e na perspectiva da
inclusdo com estudantes
autistas que embasam o
trabalho docente nos anos
iniciais do DF?

2-1dentificar as
concepcdes de
formacéo continuada
docente na perspectiva
da incluséo escolar com
estudantes TEA’s.

. Pesquisa bibliografica;
. Anélise documental.

3.1-Como é realizada a
formacéo continuada das
professoras efetivas e dos
professores efetivos que atuam
nas Classes Comuns
Inclusivas com estudantes
TEA’'S?

3.2-Como eles vivenciam a
formacéo continuada docente

3- Investigar como as
professoras efetivas e
os professores efetivos
vivenciam a formacéo
continuada no trabalho
docente em relagéo a
perspectiva da inclusdo
escolar com estudantes
TEA’s ofertadas pela
rede publica de ensino

. Pesquisa documental;
Pesquisa bibliografica;
Aplicacdo de questionarios;
. Realizacdo de entrevistas
semiestruturadas.
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no &mbito da educacéo do DF.
inclusiva para o trabalho
docente no ensino
fundamental do DF?

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

1.2-O método e os procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Para debatermos as referéncias tedricas sobre a triade formacao continuada docente-
inclusdo escolar- TEA, para a contrucdo dessa dissertacdo, adotaremos 0s pressupostos basicos
do Materialismo Histdrico-Dialético (MARX, 2002) e a teoria historico-cultural (VIGOTSKI,
1995), ambos, presentes na antogénese dos individuos sociais e de possibilidades das mais
variadas formas, por meio da reflexdo do trabalho e da fungéo docente dentro de uma realidade
concreta: a escola publica inclusiva.

Com base nos estudos de Marx (2002), como fundamento metodologico, recorremos
para a realizacdo dessa pesquisa o Materialismo Histdrico-Dialético. De acordo com a corrente
marxista pautamos em um método do conhecimento que faz parte das Ciéncias Humanas que
conduz a compreensao dos fatos e da realidade da educagdo em um processo historico, em uma
concepcdao de homem no sentido ontoldgico, decorrendo por um trabalho concretamente
criativo, social e transformador; ndo alienado.

Nesta concepgdo teorica se faz necessario analisar e entender a constituicdo da
realidade e, ademais, compreender a materialidade dos fendmenos para conceber
conhecimentos inerentes a totalidade que estamos entrepostos. Para Kosik (2002) o movimento
da realidade se mostra como pseudoconcreticidade, sendo as explica¢des para a transformacéo

do real, um desafio no processo investigativo. E, também, como afirma Cury (2000),
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a dialética como processo e movimento de reflexdo do proprio real, ndo visa
apenas conhecer e interpretar o real, mas por transforma-lo no interior da histdria
de classes. E por isso que a reflexdo s6 adquire sentido quando ela é um momento
da praxis social humana (CURY, 2000, p. 26).

Assim, para a compreensdo do fendmeno educativo, na perspectiva do método
Materialismo Historico-Dialético, evidenciamos a importancia das categorias como a
historicidade, a contradigéo, a totalidade e a mediagdo para o conhecimento da existéncia de
uma realidade a ser ultrapassada para prenunciar em um contexto social, econémico e politico
em condicdes concretas de cada tempo e lugar. Segundo Cury (2000), “[...] sdo mutuamente
implicadas e de tal forma que a exposi¢do e explicacdo de uma ja é e exige a explicacdo das
outras e exposi¢do “(CURY, 2000, p15), portanto, sdo categorias processuais e dialéticas.

Por isso, partiremos de uma realidade concreta rompendo do pseudoconcreto devida
a realidade a ser pesquisada que, a principio, nos mostra pela aparéncia fenoménica, imediata e
empirica. Por consequéncia, as categorias permitem ressignificar essa realidade para que
distancie da aparéncia e apreenda a esséncia do objeto; compreendendo e distinguindo a
materialidade do fenémeno.

Fundamentado ao que foi posto, José Paulo Netto (2011) corrabora,

[...] € o método de pesquisa que propicia o conhecimento teérico, partindo da
aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto. Alcancando a esséncia do objeto,
isto é: capturando a sua estrutura e dindmica, por meio de procedimentos
analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz no plano do
pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador

reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou (NETTO, 2011,
p.22).

As categorias se inserem em um contexto praxico que ajudam a entender o todo e nos
permite a contemplacdo e & compreensdo da realidade como ela é: de forma concreta, dotada de
estruturas, conflitos e contradicdes.

A categoria da contradicao reflete 0 movimento mais originario do real em um
movimento historico, provisorio e superavel que dialeticamente destroi e constroi conceitos;
sendo um elemento-chave da sociedade. Por isso, “todo o real é um processo que contém, sem
encerrar, o possivel numa unidade de contrarios”. (CURY, 2000, p. 31). N&o se pode excluir a
contradicdo em uma pesquisa no campo educativo, pois incorre-se a reforcar a ideologia das
classes dominantes, tornando-se a analise unilateral-positivista levando ao conservadorismo,
eliminando os acontecimentos e alterando seus significados; aderindo a socializacdo do

conhecimento e da ciéncia.
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Por essa razdo, esta pesquisa, coerente com 0 objeto de pesquisa a formagédo
continuada docente na perspectiva da inclusédo escolar com estudantes TEA’s possibilitara
por meio de uma lente ndo somente visualizar o 6bvio, mas a antitese do todo, possibilitando
reconhecer as incongruéncias sem reduzi-las por superadas, seus limites e suas possibilidades,
sdo pares dialéticos *'no trabalho docente: a inclusio e a exclusdo do individuo. Mas, também,
pelo ndo oferecimento do poder publico condi¢bes benéficas para o desenvolvimento do
trabalho docente; fomentadas por resisténcias e lutas.

A categoria da totalidade € entendida a partir da compreensédo de que a realidade é
totalidade concreta, fundada no principio: tudo estd em conexdo com tudo, e que o todo é mais
que as partes, portanto, 0 homem nao analisa apenas o entendimento do real, mas uma visdo
dialética com os processos cada vez mais amplo. Como afirma Cury (2000), “a totalidade nido
é um feito, determinado e determinante das partes, ndo é uma harmonia simples, pois nao existe
uma totalidade acabada, mas um processo de totalizacdo a partir das relacfes de producéo e de
suas contradi¢fes” (CURY, 2000, p.35) que implica a historicizacdo dos fendmenos, e ndo a
partir de si propria.

E € nesse contexto, que essa pesquisa na triade da formacdo continuada docente-
inclusdo- TEA ndo tem somente o proposito de quantificar o tema, mas abarcar os aspectos que
fundamentam o objeto de pesquisa, com dinamicidade em um processo histérico dentro de um
determinado contexto social, relacional, material e cognitivo.

Portanto, meio da categoria da historicidade compreende-se que os fendmenos
educativos sdo historicos, assim, abrange as rupturas, permanéncias e as contradi¢des diante do
tempo-espaco nas relacBes politicas, econdbmicas e sociais permanentes na sociedade e,
concomitante, no ambito escolar de acordo com as especificidades historicas de cada formacéo
social.

Com isso, nesse movimento dialético podemos esclarecer e entender que a historia
ndo é linear e, sim, uma realidade viva e historica para melhor compreender a formacao
continuada de professoras e professores na perspectiva incluséo escolar no Brasil e no DF; que
movimentos foram realizados e enfrentam desafios do nosso tempo.

Por fim, temos a categoria da mediacdo que “expressa as relagdes concretas e
vincula mutua e dialeticamente momentos diferentes de um todo”. (CURY, 2000, p. 43). E uma

possibilidade critica, um exercicio de ideias presentes no cotidiano profissional docente e como

1 E uma categoria que esta relacionado com elementos que se influenciam mutuamente e que modulam o
processo do trabalho pedagégico.
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capacidade de direcionar a sua pratica profissional; tornando-se “importante instrumento de
apoio na transformacdo social, implica uma conexao dialéticaentre os elementos da realidade
concreta” (CURY, 2000, p. 45). Assim, nessa pesquisa empirica abre-se espaco para teorias
existentes e pesquisas realizadas em torno do objeto pesquisado em busca da realidade e
totalidade do fendmeno.

E nesse percurso que realizamos a pesquisa e a analise de dados por verificar como
as professoras efetivas e os professores efetivos vivenciam a formacdo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar nas escolas publicas do DF, nos Anos Iniciais, do Ensino
Fundamental 1. Assim, essa pesquisa nos possibilita 0 ndo mediatismo, mas as teorias e as
pesquisas ja existentes; perpassando da esséncia e aparéncia dedendida por Marx (2000).

Desta forma, propomos para atingir os objetivos do objeto de estudo, por meio do
movimento de diversas determina¢fes que constituem a realidade, adotaremos o percurso
metodoldgico que acontecera de forma conjunta a analise categorial dos dados coletados de
acordo com o método do Materialismo Historico-Dialético. Durante a pesquisa realizamos a
articulacdo das abordagens metodol6gicas com carater qualiquantitativo, amostral, com sujeitos
atuantes em sala de aula. A primeira, refere-se ao conjunto metodoldgicas perpassando por
diferentes referéncias epistemoldgicas e analisa os fendmenos a partir de parametros e critérios
quantificados por ferramentas estatisticas. Sendo um pesquisador observador, sem fazer uma
analise dos dados de forma objetiva e subjetiva. A partir dai utilizamos os seguintes
procedimentos metodoldgicos: a revisdo bibliografica e a pesquisa documental. Para a coleta
de dados, utilizamos a aplicacdo do questionario e a realizacao de entrevistas semiestruturadas.

Por meio de um procedimento formal, a pesquisa bibliografica nos oportuniza a
leitura do que foi lido e pensado. Além disso, sonda os dominios tedricos acerca do objeto de
pesquisa a ser estudado. Ou seja, é a contribuicdo de outros autores para o seu objeto de estudo,
com o intuito de aprofundar as respostas dos porqués envolvidos na pesquisa. Segundo Gil
(2010).

a principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenémenos muito mais ampla do que aquela
que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se particularmente
importante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos pelo espago
(GIL, 2010, p. 45).

No caso da andlise documental que nos referimos, a pesquisa documental, € a
revisdo de documentos antigos ou atuais com o intuito de contextualizacdo historica, cultural,

social e econdmica de um determinado local para compreender uma realidade ou fenémeno em
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um momento histdrico definido; oportunizando, ent&o, a historicidade do objeto de estudo. Em
uma investigacdo e analise na sua esséncia, como afirma Kripta, Scheller e Bonotto (2015) “séo
documentos que ndo sofreram tratamento analitico, ou seja, que ndo foram analisados ou
sistematizados” (KRIPTA, SCHELLER, BENOTTO; 2015, p. 57), para a compreensao dos
fendmenos e fonte de evidéncias que baseiam seus estudos.

Como fase inicial para a coleta de dados fizemos dois percursos metodoldgicos: a
aplicacdo do questionario e a realizacdo da técnica da entrevista semiestruturada. que tém o
intuito de responder o objetivo geral e 0s objetivos especificos dessa pesquisa empirica. Ambos
foram aplicados as professoras efetivas e aos professores efetivos da rede publica de ensino do
DF lotados em uma das CRE’s selecionadas: Plano Piloto e Ceilandia, que se dispuseram a
participar com a assinatura do Termo de Consentimento e Esclarecimento? (Apéndice 1) de
forma voluntaria. O primeiro deslocamento, o questionario (Apéndice 2), foi realizado com
perguntas abertas e fechadas, totalizando 21 questfes, com o proposito de responder aos eixos
da pesquisa, a saber: i) Eixo 1- perfil do entrevistado; ii) Eixo 2- trabalho docente/
inclusdo/TEA,; iii) Eixo 3: formacao continuada/ TEA,; Por ultimo, iv) Eixo 4: sintese. Partimos
de deslocamentos distintos. Na Tabela 1 apresentamos o quantitativo de escolas, docentes

participantes e questionarios respondidos para anélise de dados da pesquisa.

Tabela 1 — CRE’s, quantitativo de escolas classes/ CCI/TEA, docentes participantes e questionarios respondidos

Coordenacgbes Total de Total de escolas Quantitativo de Quantitativo de
Regionais de escolas classes/efetivos/CCI/TEA * guestionarios guestionarios
Ensino classes entregues recebidos
Plano Piloto 36 13 30 29
Ceilandia 52 08 12 7

TOTAL 86 26 42 36

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

O modo para a participacdo das/dos docentes nas duas CRE’s selecionadas Plano Piloto
e Ceilandia se diferenciaram, mas, ambas receberam os questionarios a serem respondidos no

més de agosto de 2022. Na CRE do Plano Piloto por falta de informagdes junto a UNIEB, a

120 termo de Consentimento e Esclarecimento de acordo com RESOLUCAO Ne 510, DE 07 DE ABRIL DE
2016 trata do consentimento e do assentimento livre e esclarecido no art. 15, que também estabelece diferentes
modalidades de registro, respeitando se a maior diversidade possivel e legitima de formas de interacdo com 0s
participantes das pesquisas.
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pesquisadora percorreu 36 escolas classes da supracitada regional, uma delas obteve a
informac&o via telefénica devida a sua distancia, e, a outra, ndo conseguiu manter contato nem
por via telefénica e nem pelas redes sociais por pertencer a zona rural. Esse quantitativo de
escolas classes foram pesquisados mediante o site da SEEDF e, também, pelo site das Regides
Administrativas que compde cada CRE (Ver figura 1).

Na CRE/ PP, das 36 escolas classes, localizamos 13 estabelecimentos que
correspondiam aos critérios do sujeito da pesquisa, que seriam somente docentes efetivas e
efetivos que atuavam nas Classes Comuns Inclusivas em atendimento as/aos estudantes TEA’s.
Dessa forma, entregamos 30 questionarios para as professoras e para os professores que
abarcavam o critério supracitado e se colocaram a disposicdo em participar. Conseguimos a
resposta de 29 questionarios; totalizando 96,7% dos questionarios respondidos e entregues em
locus.

Jana CRE/ Ceilandia o quantitativo de questionarios entregues e respondidos perpassou
por um percurso diferenciado da CRE anterior. A pesquisadora junto a UNIEB da Educacéo
Especial possibilitou a investigacdo junto ao setor da Unidade Regional de Planejamento
Educacional e Tecnologia (UNIPLAT) da CRE/CEI levantando, assim, 13 escolas dentro da
proposta da pesquisa (Vide Anexo A). Portanto, ao visitar as escolas localizamos cinco escolas
que ndo dispunham mais da turma especifica da pesquisa por motivo de transferéncia da/do
estudante autista ou por a professora e/ou o professor em contratacdo temporaria. Com isso,
sobraram 8 escolas classes que correspondiam aos critérios da pesquisa. Nessas, entregamos 12
questionarios e obtivemos 58,3% das respostas, totalizando 7 questionarios. Durante o
levantamento e a visita as escolas percebemos que a maioria dessas/desses estudantes TEA’s,
nessa CRE, encontravam-se nas Classes de Integracdo Inversa (Ver Quadro 6) outro tipo de
oferta para atender o publico-alvo em questéo.

Esses questionarios, devido a volta as aulas de forma presencial, ap6s 0 momento
pandémico, preferimos entregar de forma impressa e pessoalmente. Vale ressaltar, que nemhum
docente se recusou em recebé-lo, em ambas as CRE’s. Mas, fatores para a ndo entrega do
questionario foram: o acimulo de trabalho burocréatico/ pedagogico e desinteresse, mesmo que,
posteriormente, em comunicacdo prévia via telefonica ao estabelecimento de ensino para a
busca do documento. Nessas escolas fizemos mais de um contato.

O segundo percurso metodologico, as entrevistas semiestruturadas, referenciado em
Trivifios (1987) que afirma que estas favorecem néo s6 a descri¢do dos fendbmenos sociais, mas
a explicacdo e a compreensdo da totalidade da pesquisa. E, de acordo com Minayo (2001) que

corrabora nesse sentido,
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as entrevistas podem ser estruturadas e ndo-estruturadas, correspondendo ao fato de
serem mais ou menos dirigidas. Assim, torna-se possivel trabalhar com a entrevista
aberta ou ndo-estruturada, onde o informante aborda livremente o tema abordado; bem
com as estruturadas que pressupde perguntas previamente formuladas. Ha formas, no
entanto, que articulam essas duas modalidades, caracterizando-se como entrevistas
semiestruturadas. (MINAYO, 2001, p.58).

Assim, optamos pela entrevista semiestruturada (Ver Apéndice C), realizada por um
roteiro previamente elaborado por 12 questfes, buscando compreender quem sao essas (es)
docentes efetivas e efetivos, que atuam junto as/aos estudantes autistas, na perspectiva da
educacdo inclusiva, no ensino publico do DF e como é ofertada a sua formacdo continuada
para atuar junto a esse publico-alvo da Educacédo Especial.

O critério de selecdo dos participes da entrevista semiestruturada foram os mesmos que
participaram da resposta dos questionarios: sujeitos que atuam nas Classes Comuns Inclusivas,
com vinculo efetivo na Rede Publica, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do DF, no
periodo de 2022, pertecentes as CRE’s de ensino como locus da pesquisa: Plano Piloto e/ou
Ceilandia. Para levantarmos as/os interessadas (0s) em participar desse segundo movimento, no
ato da entrega do questionario da pesquisa perguntamos se a/o professora/ professor tinha
interesse em participar da entrevista. Com a autorizacdo, registramos o nimero telefénico para
posterior contato. Nesse percurso, alcancamos nove interessados, sendo 4 da Coordenacao
Regional de Ensino da Ceilandia e 5 da Coordena¢do Regional do Plano Piloto. Mas, ap6s
contato telefonico, trés ndo tinham mais interesse em participar por argumentos particulares.
Assim, realizamos seis entrevistas com o0s sujeitos da pesquisa que pré-dispuseram, sendo trés
de cada regido. Vale ressaltar que as entrevistas semiestruturadas foram realizadas nas escolas
de atuacdo da professora e do professor, com a utilizacdo do gravador de voz do celular da
pesquisadora, no horario da Coordenagéo Pedagdgica.

Desse modo, para melhor compreenséo das/dos participantes desse segundo movimento
para a coleta de dados da pesquisa, apresentaremos no Quadro 2 o perfil das/dos docentes

participantes da entrevista semiestruturada, a seguir.
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Quadro 2- Perfil das/ dos docentes participantes da entrevista semiestruturada

Perfil dos participantes da entrevista semiestruturada

Género: Feminino

Fomagdo Académica: Licenciatura em Matematica com
complementacdo pedagégica/Especialzacdo em Matematica

P1 Tempo SEEDF: 21 a 25 anos

Tempo que atua com CCI/|TEA: 4 anos

Género: Masculino

Fomacdo Académica: Licenciado em Pedagogia/presencial/
P2 Especializacdo em Gestéo Educacional em EAD

Tempo SEEDF: 6 a 10 anos

Tempo que atua com CCI/|TEA: 2 anos

Género: Feminino

Fomacdo Académica: Pedagogia (presencial)/ Especializacdo em
Lingua Portuguesa e Inglesa
Tempo SEEDF: 11 a 15 anos

Tempo que atua com CCI/|TEA: 3 anos

Coordenacéo Regional da Ceilandia

P3

Género: Feminino

Fomacdo Académica: Pedagogia (EAD)/ Administragdo
(presencial)/ Especializacdo ndo identificado
Tempo SEEDF: 1 a5 anos

Tempo que atua com CCI/|TEA: 1 ano

P4

Género: feminino

Fomacéo Académica: Pedagogia (presencial)
P5 Tempo SEEDF: 16 a 20 anos

Tempo que atua com CCI/|TEA: 5 anos

Género: feminino

Fomacdo Académica: Pedagogia (EAD)/ Especializacdo em
Educacdo Especial e Inclusiva, Neuropsicopedagogia Institucional

P6 P ~ : L

Clinica, Educacéo Infantil e Anos Iniciais.

Tempo SEEDF: 1 a 5 anos

Coordenacédo Regional do Plano Piloto

Tempo que atua com CCI/|TEA: 2 anos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir das entrevistas semiestruturadas da pesquisa (2022).

Nesse percurso, entre as/os respondentes as/os que pré-dispuseram conceder as
entrevistas, deparamos com 4 professoras pedagogas, 1 professora com licenciatura em
matematica com complementacdo pedagdgica. Entre os docentes do género masculino,
dialogamos com um unico pedagogo. Dos entrevistados 5 possuem curso de especializacdo em
diversas areas e, somente 1, ndo tem.

Em relagdo ao tempo de SEEDF temos: 1 com 21 a 25 anos, 1 com 6 a 10 anos, 1 com
11 a 15 anos, 1 com 16 a 20 anos e 2 professoras com menos de 5 anos, com 1 a 5 anos.

Compreendemos que desses, 4 docentes tem menos experiéncia em Classes Comuns Inclusivas
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em atendimento as/aos estudantes autistas, variando de 1 a 3 anos; sendo 2 em cada CRE. E,
em cada CRE ha 1 professora com mais atuacdo, entre 4 e 5 anos.

Para manter o anonimato das professoras e do professor participantes da entrevista
semiestruturada o/as identificamos por codigos, uma letra maiuscula P que indica professor
e/lou professora e nimeros indo-arabicos de acordo com a quantitadade de entrevistas
realizadas: 1 a 6. Portanto a identificacdo sequencial P1, P2, P3, P4, P5 e P6, respectivamente,
sendo o/as trés primeiros da Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) da Ceilandia e os trés
ultimos da CRE/PP.

Ap0s os dados organizados, dos questionarios e das entrevistas semiestruturadas, com
0 objetivo de analisar o processo de formacgédo continuada das/os docentes efetivas (0s) que
atuam SEEDF, nas Classes Comuns Inclusivas, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental com
estudantes autistas levantantamos dados provenientes do questionario aplicado com 36
respostas no total. Obtivemos os resultados da analise estatistica por meio dos softwares Excel
2013 e R versdo 3.3.2'2. Os resultados incluem dados descritivos, tabulagdes cruzadas, graficos
e testes de hipoteses. Para a verificacdo da associacdo estatistica entre as variaveis realizamos
o teste de associacdo condizente para anélise.

A partir desse movimento, elencamos 0s objetivos especificos que pretendemos
alcancar com o resultado dos dados coletados: i) levantar o perfil sociodemografico dos/as
respondentes; ii) analisar a vivéncia do trabalho docente, em relacdo a perspectiva da inclusdo
escolar com estudantes TEA,; iii) avaliar os elementos da formacao continuada na perspectiva
da inclusdo escolar com estudantes autistas; iv) examinar as diferencas da formacéo continuada
e do trabalho docente na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes TEA’s em relagéo a
participacdo em formacdo continuada docente sobre o TEA nos ultimos 5 anos.

Para as questbes abertas recorremos as nuvens de palavras. Estas, € um grafico que
mostra o grau de frequéncia das palavras em um texto. Quanto mais a palavra é utilizada, mais
chamativa € a representacdo dessa palavra no grafico, indicando o que é mais relevante em
diferentes cores e tamanhos.

O teste de associacao (Qui-Quadrado) é usado para descobrir se existe uma associagdo
estatistica entre duas variaveis de interesse. A hipdtese nula é de que as variaveis ndo estdo
associadas ou relacionadas, em outras palavras, elas sdo independentes. A hipotese alternativa
é de que as variaveis estdo associadas, ou seja, dependentes. Segundo Giolo (2017), rejeita-se

a hipdtese nula no caso em que o valor do p-valor seja inferior ao nivel de significancia “o”,

13 Programas utilizados pela a estatistica para a anélise dos questionarios.
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caso contrario ndo se rejeita. O nivel de significancia é geralmente determinado pelo
pesquisador e tradicionalmente fixado em 1%, 5% ou 10%. Neste estudo optou-se por a=10%.

Os pressupostos do teste sdo: i) 0s grupos sdo independentes; ii) as observacGes devem
ser frequéncias ou contagens; iii) cada observacao pertence a uma e somente uma categoria; iv)
todas as frequéncias esperadas s@o maiores do que ou igual a 1; v) n&o mais de 20% das
frequéncias esperadas sdo inferiores a 5. No caso em que 4 ou 5 ndo ocorreu utilizou-se
simulacdo de Monte Carlo baseada em 2000 réplicas. A Simulacdo de Monte Carlo € um
método computacional que utiliza numeros aleatérios e estatisticas para resolver problemas.
Quando a aproximacdo pela Qui-quadrado ndo for razoavel pode-se simular da distribuigdo da
estatistica de teste e obter um estimador mais acurado para o p-valor.

Quanto as entrevistas semiestruturadas (Vide Apéndice C), como elencado
anteriormente, foram realizadas em I6cus e gravadas pelo celular da pesquisadora em tempo
real. Apds esse percurso, as mesmas foram transcritas e interpretadas por meio das categorias a
luz do método Materialismo Histdrico-Dialético a partir de indicadores até chegar as categorias

e as subcategorias do objeto da pesquisa.

1.3-Contexto e perfil dos sujeitos da pesquisa

De acordo com Censo Escolar de 2019, a rede publica do DF é uma das maiores do pais
e todas as escolas sdo inclusivas, conforme a Estratégia de Matricula de 2022. O 6rgéo
responsavel por toda a Educacdo Bésica da Rede Publica de Ensino é a SEEDF, a sede
administrativa, que fica no centro de Brasilia, no Plano Piloto. Ela é responsavel em atender:
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Fnsino Médio, em diferentes niveis e
modalidades. Repalda-se pela Lei n°® 9394/96, no art. 22 roga ““ a educacdo béasica tem por
finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho ¢ em estudos posteriores”
(BRASIL,1996). E, em consonéancia a isso, a SEEDF sabendo da sua importancia no contexto
educacional da capital federal, designou o tripé missdo, visdo e valores que confere a sua
identidade e seu préposito enquanto empresa, com intuito de atingir, de forma progressista, uma
educacdo publica, gratuita, democrética e inclusiva. Desse modo, apresentamos, no Quadro 3,

importantes ferramentas da gestdo dessa empresa publica.
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Ferramentas Objetivos

. Proporcionar uma educacéo publica, gratuita e democratica, voltada a formacao

Misso integral do ser humano para que possa atuar como agente de construcéo cientifica,
cultural e politica da sociedade, assegurando a universalizacdo do acesso a escola e
da permanéncia com éxito no decorrer do percurso escolar de todos os estudantes.

Viséo . Ser referéncia nacional na prestacdo de servicos educacionais de qualidade.

» Qualidade — Exceléncia na oferta dos servigos educacionais e nos resultados do
ensino.

Valores » Democratizagdo — Transparéncia, parceria e descentralizacdo nos atos da gestao.

Equidade. Garantia da oferta de educacao publica, gratuita e de qualidade para
todos.

» Compromisso — Coeréncia entre as a¢des e 0s objetivos da instituigéo.

» Etica— Compromisso com a educagéo e com os direitos humanos.

Fonte: Site oficial da SEEDF (2022).

O organograma abaixo, Figura 1, a seguir, nos apresenta uma Vvisdo panoramica de

como € a organizacdo da SEEDF que se constui como o 6rgao responsavel pela educacéo

publica do Distrito Federal. Cada setor € responsavel pelas suas unidades organicas e supervisao

de areas especificas com seus responsaveis de setor. Devido a sua vultosa estrutura, o érgdo

contém Secretaria Executiva, Assessoria de Gestdo Estratégia e Projeto, Conselhos,

Subsecretarias. Além disso, assessora as Coordenacdes Regionais de Ensino e as Unidades de

Ensino do DF.
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Figura 1- Organograma da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF)
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Fonte:https://www.educacao.df.gov.br/wpconteudo/uploads/2018/02/Organograma_SEEDF_26-4-2022.png

Em consoéncia a SEEDF, a Secretaria de Estado de Governo do Distrito Federal
(SEGOV), o DF ¢ dividido em 33 Regides Administrativas (RA’s), cujos limites fisicos
definema jurisdicdo da acdo governamental para fins de descentralizacdo administrativa
e coordenacdo de servigos publicos. Ja, de acordo com a SEEDF, com intuito de organizar
toda a Rede Publica de Ensino do DF, a mesma possui 14 Coordenacdes Regionais “de
Ensino (CRE’s), a saber: Planaltina, Plano Piloto, Samambaia, Ceilandia, Gama, Taguatinga,
Paranod, Santa Maria, Guara, Recanto das Emas, S8o Sebastido, Nucleo Bandeirante,
Brazlandia e Sobradinho. Cada uma, representa as localidades onde atua em concordancia ao
modelo administrativo da sede. E possivel observar que ha regionais que englobam mais de
uma Regido Administrativa.

Para a coleta de dados da pesquisa, com o objetivo de delimitar o l6cus, delimitamos
as escolas pertencentes as CRE’s do Plano Piloto/ Brasilia e da Ceilandia/ DF. Como

exemplificamos no Quadro 4 e na figura 2.

14 As regionais de ensino, instancia intermedidria entre o 6rgdo central das Secretarias de Educacéo e as escolas,
que desempenham e seguem papel fundamental na orientacdo e no suporte a gestdo escolar nesse processo.
Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/regional-de-ensino/.


https://www.educacao.df.gov.br/regional-de-ensino/
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Quadro 4 - Coordenacdes Regionais de Ensino e a abrangéncia das Regides Administrativas do Distrito Federal

Coordenacdes Regionais de Ensino- Regides Administrativas — RA
CRE

Plano Piloto (Asa Sul e Asa Norte), Cruzeiro
Velho, Cruzeiro Novo, Octogonal, Sudoeste,
Plano Piloto Lago Sul, Lago Norte, Varjdo, Jardim
Boténico, SMU e RCG.

Ceilandia, Sol Nascente e Por do Sol.
Ceilandia

Fonte: Elaborado pela autora (2021).

Figura 2- Mapa do Distrito Federal demonstrando as RA’s que pertencem a CRE da Ceilandia e a CRE do Plano
Piloto
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Fonte:https://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%B5es_administrativas_do_Distrito_Federal _(Brasil).
Elaborado pela a autora (2021).

Legenda:

Coordenacéo Regional de Ensino do Plano Piloto

Coordenacéo Regional de Ensino da Ceilandia

O critério da escolha dessas CRE’s foi devido a sua localizagdo e por questdes
socioecondmicas, historica e cultural. O Plano Piloto, centro de Brasilia, concentra-se a maior
renda per capta do DF, formada por funcionarios publicos federais e estaduais e o maior nimero
de escolas publicas. Enquanto a R.A da Ceilandia surgiu como primeiro projeto em decorréncia

da Campanha de Erradicacéo de Favelas (CEI) com a intencdo de assentar as familias oriundas
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de diversas partes do pais, principalmente do Nordeste. E considerada a maior cidade do DF
com fatores socioecondmicos e vulnerabilidade consideraveis e, sua localizagdo geografica fica
longinquo da sede administrativa.

Em relagdo a estrutura educacional do Distrito Federal, de acordo com o site das
respectivas Regifes Administrativas, até o final de 2022, a CRE do Plano Piloto contava com
102 estabelecimentos escolares: 21 Centros de Ensino Fundamental (Anos Finais), 8 Centros
de Ensino Médio, 3 Centros de Educacéo Especial, 1 Centro de Educacdo de Jovens e Adultos,
1 Escola de Musica, 1 Centro Integrado de Educacéo Fisica, 2 Centros Integrados de Lingua, 6
Escolas Parques, 17 Centros de Educacédo Infantil, 3 Escolas do Parque e 39 Escolas Classes
(Anos Iniciais). Ja a CRE da Ceilandia conta com 24 Centros de Ensino Fundamental (Anos
Finais), 7 Centros de Ensino Médio, 5 Centros educacionais, 1 Escola Conveniada, 1 Centro de
Linguas, 1 Escola Técnica, 1 Centro de Educacédo Infantil, 2 Centros de Educacgdo Especial, 2
Caic’s, 8 Centros de Educacdo da Primeira Infancia e 52 escolas classes, totalizando 104
Unidades Escolares.

De acordo com o Regimento da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal de 2019,
0 mais atual, a estrutura organizacional das unidades publicas da rede de ensino do DF, em seu
3° paragrafo e paragrafo Gnico, apresentam as suas caracteristicas de oferta e atendimento, a

saber:

I - Centro de Educagdo Infantil — destinado a oferecer, exclusivamente, a Educacéo
Infantil: creche e pré-escola. Il - Jardim de Infancia — destinado a oferecer,
exclusivamente, a Educagdo Infantil: creche e pré-escola. Il - Centrode Educacéo da
Primeira Infancia — CEPI — destinado a oferecer, exclusivamente, a Educacgdo Infantil:
creche e pré-escola. 1V - Escola Classe— destinada a oferecer os anos iniciais do
Ensino Fundamental, podendo, excepcionalmente, oferecer a Educacgdo Infantil:
creche e pré-escola; os 6.% 7.° anos do Ensino Fundamental e 0 1.°¢e 0 2.° segmento
de Educacao deJovens e Adultos, de acordo com as necessidades da Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal. V - Centro de Ensino Fundamental — destinado a
oferecer o Ensino Fundamental e o 1.° e 2.° segmentos da Educacdo de Jovense
Adultos, podendo, excepcionalmente, ofertar o0 3.° segmento da Educacéo de Jovens e
Adultos. 13 Regimento da Rede Publica de Ensino do DistritoFederal. VI - Centro
Educacional — destinado a oferecer as séries/ os anos finais do Ensino Fundamental, o
Ensino Médio, a Educacdo de Jovens e Adultos, bem como o Ensino Médio e a
Educacéo de Jovens e Adultos integrados. VII

- Centro de Ensino Médio — destinado a oferecer o Ensino Médio e/ ou 0 Ensino Médio
integrado & Educacdo Profissional e 0 3.° segmento da Educacéo de Jovens e Adultos
e/ou 0 3.° segmento da Educacdo de Jovens e Adultos Integrado. VIII - Centro de
Educacéo de Jovens e Adultos — destinado a oferecer, exclusivamente, a Educagdo de
Jovens e Adultos presencial e na modalidade a distancia. IX - Centro de Ensino
Especial — destinado a ofereceratendimento aos estudantes, publico alvo da Educacao
Especial, sob a forma complementar, suplementar ou substitutiva ao ensino regular.
X - Centro de Atencéo Integral a Crianca e ao Adolescente - CAIC — destinado
a oferecer a Educacao Infantil: creche e pré-escola e o Ensino Fundamental
—anos iniciais. XI - Escola Parque — destinada a oferecer atividades complementares
e/ou intercomplementares ao curriculo. XII - Centro Interescolar de Linguas —
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destinado a oferecer Lingua Estrangeira moderna, em carater de formacéo
complementar exclusivamente aos estudantes da RedePUblica de Ensino do Distrito
Federal, matriculados no Ensino Fundamental, no Ensino Médio e na Educagdo de
Jovens e Adultos. XIII - Centro de Educacdo Profissional - destinado a oferecer a
Educacdo Profissional por meio de cursos e programas de formacdo inicial e
continuada e a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio. XIV - Escola Bilingue
Libras e Portugués Escrito - destinada a oferecer a educagao bilingue em todas as etapas
e modalidades da Educacdo Basica; XV - Centro Integrado de Educacdo Fisica

— CIEF - destinado oferecer a Educacdo Fisica escolar, por meio de atividades
complementares e/ou intercomplementares ao curriculo, para as unidadesescolares
integrantes da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Paragrafo Gnico. Toda
unidade escolar podera oferecer as etapas da Educacédo Basica e modalidades fora de
sua tipologia, em carater excepcional e provisorio, quando autorizada por ato préprio do
titular da SEEDF (DISTRITO FEDERAL, 2019, p.13).

Como foco desse estudo, em busca da totalidade, apresentaremos as duas CRE’s

selecionadas para este estudo e o quantitativo de escolas publicas que atendem o ensino

fundamental, nos anos iniciais, em Escolas Classes e em Caic’s, de acordo com a pesquisa feita

pelos sites das respectivas CRE’s e RegiGes Administrativas estabelecidas para essa pesquisa,

como demonstrado na

Tabela 2 a seguir.

Tabela 2- Quantidade de escolas de ensino fundamental (anos iniciais) porRegides Administrativas em relacdo a
Coordenagdo Regional de Ensino

Ensino (CRE)

PLANO PILOTO

Coordenacéo Regional de Regides Administrativas (Ra’s) Quantidade
de escolas por
RA’s.

Plano Piloto (Asa Sul e Asa Norte) 26
Lago Sul 0
Lago Norte 3
Jardim Botéanico 0
Octogonal 1
Sudoeste 0
Cruzeiro Novo 3
Cruzeiro Velho 0
Setor Militar Urbano (SMU)/ RCG 2
Varjao 1

TOTAL 36
Ceilandia 52
Sol Nascente e Por do Sol 0

TOTAL 52

CEILANDIA

Fonte:https://www.educacao.df.gov.br/ppp-2021-cre-plano-piloto/
https://www.educacao.df.gov.br/ppp-2021-cre-ceilandia/ Elaborada pela autora (2021).

Em continuidade, para a coleta de dados por meio da aplicacdo de questionarios e pela

realizacdo de entrevistas semiestruturadas, com o intuito de atender os objetivos e as finalidades

da pesquisa na triade formacéo continuada-inclusdoescolar- autismo dos anos iniciais da rede

publica de ensino no DF, optamos por ter nesse processo, como sujeitos da pesquisa,


https://www.educacao.df.gov.br/ppp-2021-cre-plano-piloto/
https://www.educacao.df.gov.br/ppp-2021-cre-ceilandia/
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estabelecemos alguns critérios para delinear a pesquisa, como citados anteriormente: i) rede
publica de ensino- SEEDF; ii) Educacdo Basica- Anos Inciais do Ensino Fundamental; iii)
professoras efetivas e professores efetivos que atuam nas Classes Comuns Inclusivas. iv)
docentes que atuam nas CRE’s escolhidas: Plano Piloto e Ceilandia localizadas em diferentes
espacos geograficos do DF e com caracteriza¢do socioecondmicas distintas.

Quanto a escolha dos sujeitos de pesquisa, far-se-a necessario esclarecer, sem nenhuma
discriminacdo e somente para dar viabilidade a pesquisa, 0 motivo da escolha somente de
docentes efetivas/os foram motivados devido a professora e/ou professor substituta (0)
temporario ndo ter vinculo empregaticio, devido a sua contratacdo ser temporaria por tempo
determinado conforme as vagas de docentes que vao surgindo, a qual pode ser definitiva,
temporaria ou remanescente e provisoria. (DISTRITO FEDERAL, 2021), viabilizando, assim,
o resultado da pesquisa.

Os dados coletados e analisados buscardo atender o objetivo geral desta pesquisa
analisar o processo de formacéo continuada das professoras efetivas e dos professores
efetivos da SEEDF que atuam nas Classes Comuns Inclusivas, nos Anos Iniciais, com
estudantes TEA’s buscando levantar os elementos que delimitam esse processo bem como as

possibilidades.

1.3.1 Estudantes atendidos pela PNEEPEI no ambito educacional do DF

Os estudos sobre a educacao especial no Brasil com destaque a educagdo inclusiva
ainda sdo recentes no contexto educacional do pais e, também, no DF. Por isso, muitas vezes
interpretadas como um apéndice incoveniente e meramente assistencialista apesar da evolugédo
historica, social, cultural e politica. Somente a partir do século XIX, com o advento do
capitalismo, com a necessidade da producéo e do lucro e, diante disso, o surgimento da familia
burguesa. Com isso, a responsabilidade das criancas invalidas **ficava sob a obrigacdo da
familia. Por conseguinte, somente nesse periodo comecou-se a pensar na crianga com
dificuldade. Mas, nem sempre transcorreu assim. Historicamente, antes desse periodo, na
Antiguidade a Idade Moderna essas pessoas eram aniquiladas e/ou excluidas da sociedade.

Por isso, buscando obter elementos significativos para a compreensao e implementagédo
da PNEEPEI de 2008, lei da inclusdo, quanto aos aspectos historicos, politicos e legais se faz

necessario apreender a contextualizacdo historica das pessoas com necessidades educacionais

15 Termo utilizado na época. Termo ndo mais utilizado.
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especiais *°no cendrio educacional brasileiro para melhor entender rupturas e permanéncias na
constituicdo da educacgdo especial no pais. Portanto, com a inten¢do de compreensdo desses

periodos apresentaremos 0 Quadro 5 a seguir.

Quadro 5- Contextualizacdo do processo histérico de compreensdo das agdes e tratamento da pessoa com
deficiéncia

Periodos Histdricos Categoria de atendimento Caracteristicas

. Devido a forca da
igreja, na época, a
deficiéncia era ligada ao
misticismo e ao
ocultismo, por isso,
muitas criancas eram
Antiguidade Aniquilados mortas, portanto,
banidas, marginalizadas
e perseguidas da
sociedade devido as suas
condigdes atipicas.

. A educacdo das
criangas ficava a cargo

das familias.
Categorias de
Fkx atendimento/Termos Modelo faleie
usados
. As criancas e as pessoas
deficientes viviam na
pobreza e na
marginalidade, o
tratamento diferenciava
Aniquilados e/ ou Modelo de acordo com as
excluidos caritativo concepgdes de caridade
Idade Média ou castigo.
“Os invalidos” . O diferente ndo

produtivo (deficiente)
adquire, nessa época
status humano e
possuidor de uma alma.
Assim, a custodia e 0
cuidado dessas criangas
ou até mesmo dos
adultos deficientes passa
a ser assumido pela
familia e pela igreja.
.Os deficientes

eram tratados de
Modelo diferentes formas:

16 A expressdo aluno com necessidades educacionais especiais foi utilizada oficialmente no Brasil, pela primeira
vez, em 1986, na Portaria Cemesp /MEC n°69/1986. [...] referimo-nos a uma grande parcela dos alunos que, ao
longo de sua trajetoria académica, apresenta algum tipo de dificuldade de aprendizagem. (SILVA, 2010, p. 78-79).
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Idade Moderna

Excluidos

)

“Os invalidos’

assistencialista
e piedoso

ora eram rejeitados ora
mereciam piedade;

ora eram protegidos ou
até mesmo
supervalorizados; ora
sacrificados ou ainda
excluidos do convivio
social.

Idade
Contemporanea

1801 a 1900

Excluidos

>

“Os invalidos’

Modelo de
rejeicdo/
abandono

. As pessoas com
deficiéncia eram
mantidas longe da
sociedade e /ou
abandonadas.

O inicio
da
educagéo
especial
no Brasil

1910

1959

Segregados

“ Os incapazes”

Modelo
organicista e
médica

. As institui¢Bes surgem
(isoladas) com o intuito
de separar “os normais”
dos “anormais”.

. Surgem os testes de
inteligéncia e
personalidade para
justificar o atendimento
diferenciado,
considerando a
deficiéncia como
patologia.

. Tratava de assisténcia
médica as criancas
deficientes e ndo
propriamente
atendimento educacional
em instituigBes puablicas
e privadas.

1960

1989

Integrados
“ Os defeituosos”

“ Os excepcionais”

“As pessoas
deficientes

Modelo
institucional

. Baseia-se na
normalizacdo das
pessoas deficientes.

. Salas dentro do
contexto regular (classes
especiais) para garantir a
hegemoneidade.

. Promulgagéo de leis
para o atendimento desse
publico-alvo.

A
partir
de
1990

Incluidos
Pessoas portadores de
deficiéncia”

Pessoas com

Necessidades

Educacionais
Especiais”

Modelo social/
Coletivo

. Ainclusdo abrange o
reconhecimento e
valorizacdo da
diversidade como um
Direito Humano, o que
situa os seus objetivos
como prioritarios em
todos os niveis.

. Possibilidade da pessoa
NEE ocupar todos 0s
espacos sociais.

Fonte: Mazzotta (2011), Sassaki (2014). Elaborado pela autora (2022).
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Neste sentido, vale resgatar alguns periodos vivenciados da evolugdo de atendimento
do processo histérico da pessoa NEE no cotidiano escolar, conforme valida marcas categoricas
de analise, em quatro estagios de atendimento a populacdo que apresentam deficits, entre
rupturas e permanéncias, a saber: i) fase historica da exclusdo quando as pessoas invalidas
eram excluidas de qualquer forma de socializacdo, eram marginalizadas e discriminadas. “O
conceito de diferencas ndo era compreendido ou avaliado” (MAZOTTA, 2011, p. 16). Por isso,
eram colocadosa limite da condicdo humana e em completo abandono social.

Com o passar dos anos, a partir da conscientizacdo social para subtrair a marginalizacéo
dos sujeitos de grupos minoritarios surge a ii) fase historica da segregacdo ‘ marginalizado ja
ndo €, propriamente, o ignorante, mas o rejeitado” (SAVIANI, 2001, p.8), marcada por uma
nova teoria, a escola nova, que “a partir das experiéncias levadas a efeito com criangas
‘anormais’ € que se pretendeu generalizar procedimentos pedagogicos para 0 conjunto do
sistema escolar”. (SAVIANI, 2001, p.8) a partir de principios hegeménicos no contexto
destinado a Educacdo Especial. A deficiéncia passa a ter uma visdo mais organicista e médica
suscetivel ao tratamento por meio de testes de inteligéncia e personalidade, maquinam um
atendimento diferencial as pessoas diferentes, com a tentativa de alcancar a educacdo e
concomitantemente a sociedade.

Assim, fica explicita a relagéo entre doenca e deficiéncia surgindo, entdo, atendimentos
em locais especificos como instituicGes conveniadas de iniciativa privada como, por exemplo,
Instituto Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e Escolas
Especiais. Criado por Helena Antipoff *¥que inspirou condutas associadas a Educaco Especial

em todo o pais. Como explicita, Kassar (2011), constituindo uma preferéncia da época,

sob a supervisdo de organismos publicos de inspecdo sanitaria, a organizacdo das
classes publicas e 0 encaminhamento para instituices especializadas ocorreram a partir
da justificativa cientifica de separagdo dos alunos ‘normais’ e ‘anormais (KASSAR,
2011, p.5).

Na década de 1960, com o proposito de instituir classes homogéneas, que

facilitariam o processo de ensino-aprendizagem, como acreditavam nesse periodo, surge a iii)

17 Respeitando a terminologia da época. Termo em desuso. Utilizamos esse termo “pessoas invalidas” ao
respeito ao tempo histdrico, pois ndo tinha muitas especificidades como atualmente.

18 pesquisadora e educadora russa de criangas com deficiéncia. E a pioneira na introducéo da educago especial
no Brasil, onde fundou a primeira Associagdo Pestalozzi, ap6s realizar pesquisas e interven¢des na Fazenda do
Rosario, em Minas Gerais, em 1929, com o objetivo de ampliar a discussdo sobre o tratamento destinado aos
deficientes a vérias instancias sociais. Iniciando, assim, 0 movimento pestalozziano brasileiro em todo o pais;
totalizando cerca de 100 instituicdes atualmente.
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fase histdrica da integracdo a Rede Regular de Ensino recebe estudantes deficientes %em
Classes Especiais. Com esse advento em um periodo de institucionalizacéo e redemocratizacdo
do ensino promulga-se a primeira Lei de Diretrizes e Base (LDB) n° 4.024/61, que em seus
artigos 88 e 89 explicita a educagio das pessoas excepcionais.?
art. 88. A educacdo de excepcionais deve no que for possivel enquadrar-se nosistema
geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade.
Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educagdo, e relativa a educagdo de excepcionais recebera dos poderes publicos

tratamento especial mediante bolsas de estudo empréstimos e subvengdes (BRASIL,
1961).

Com essa nova conjuntura educacional, que determina que a/o estudante, na época
considerado pessoas deficientes, agora ganharam o direito de ser atendidos dentro do &mbito
regular de ensino, portanto, marca um periodo de adaptacGes da estrutura organizacional
educacional tanto das/dos estudantes da Educacdo Especial quanto do corpo docente suscitando
debates sobre as terminologias para esse publico-alvo, como politicas publicas vigentes. Como
afirma Silva (2010),

[...] a integracdo apenas garantiu a presenca desse aluno nas escolas regulares,e ndo
necessariamente nas classes comuns. Além disso, embora teoricamente a integracdo
escolar previsse a passagem do aluno de um servigo mais segregado para outro mais
integrador, na préatica, essa transicdo dependia apenas do processo alcangado pelo
aluno e raramente ocorria (SILVA, 2010, p. 81).

Em 1970, com o intuito de melhoria ao atendimento aos excepcionais *’em todo
territério nacional foi criado o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Apds um
ano, em 1971, promulgou-se em 11 de agosto a Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1°
e 2° graus, entre permanéncias e rupturas, nova concep¢do de educacdo que vinha se
desenhando na época. Previu-se, em seu artigo 9°, “tratamento especial aos alunos com algum
tipo de deficiéncia, atraso consideravel entre idade/ série.” (BRASIL, 1971). Manifestou em
apenas um artigo subjetivo sem orientacdo do que seria esse tratamento especial as/aos
estudantes que apresentassem deficiéncia fisica e mental e os superdotados.

Ja em 1980, seguindo uma tendéncia mundial, foi uma década marcada pelas Classes
Especiais em uma concepcdo da integracédo escolar, salas dentro do contexto regular de ensino
publico por meio de um modelo menos limitante do que o institucional. Nessa época, em um

ambito menos restritivo perpassou por modificagcdes quanto & organizacao educacional em todo

19 Respeitando a terminologia da época. Termo em desuso. Utilizamos esse termo “estudantes deficientes” ao
respeito ao tempo historico, pois ndo tinha muitas especificidades como atualmente.

20 Termo em desuso, respeitando, somente a terminologia da época.

2L Terminologia utilizada na época, portanto, esta em desuso.
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pais como, por exemplo, um trabalho didatico-pedagdgico particularizado para receber as/os
estudantes que apresentavam dificuldades de aprendizagem. Sob esse ponto de vista, Michels;
Vaz (2017) afirma que “ o método de ensino que apregoava era o individual e aconselhava a
adaptagao curricular de acordo com os niveis de inteligéncia dos alunos” (MICHELS;VAZ,
2017, p. 64) engessando o processo de ensino-aprendizagem, tonificando suas potencialidades.
Diante dessa compreensdo historica, em meados dos anos de 1990, o Estatuto da
Crianca e Adolescente (ECA) - Lei n°8.069/1990 e a Declaracdo Mundial de Educacédo para
Todos de marco/ 1990, impulsionou o processo de globalizacédo e das relagdes com as politicas
internacionais, frente a realidade da populacéo excluida na sociedade. Entédo, a partir de 1994,
promovida pela UNESCO, o Ministério da Educacéo Espanhol celebrou em Salamanca uma
conferéncia mundial - Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade- cujo o objetivo era chegar ao consenso sobre uma série de principios e de
diretrizes sobre as politicas publicas relacionadas as pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (NEE), #que resultou na Declaracdo de Salamanca e da Linha de Acdo, com
principios definidos.
Assim, a partir de politicas publicas internacionais (Vide Quadro 12 ) e nacionais
(Ver Quadro 11 ), a partir de 1990, surge iv) a fase histérica da inclusdo que transcorreu a
cogitacdo e a inspiragdo como Onus para a transformacgéo social por meio de um discurso
alicercado pela inclusdo social, descortina a escola como um espaco ideal para o resgate dos
esxluidos. E, nesse, viés pouco a pouco foi incorporada pelos profissionais da educacéo, pela
organizacdo educacional em todo o pais e, também, por leis vigentes, como, por exemplo, a
Declaragdo de Salamanca/1994, que impulsinou a inclusdo escolar, como em outros
documentos legais. Em destaque demandou-se novas concepgdes sobre as pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE’s),
o principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os alunos
aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Estas escolas devem reconhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educacdo para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de
utilizagdo de recursos e de uma cooperacdo com as respectivas comunidades. E
preciso, portanto, um conjunto de apoios e de servigos para satisfazer o conjunto de

necessidades especiais dentro da escola. (UNESCO, Declaracdo de Salamanca, item
7).

2 p expressdo aluno com necessidades educacionais especiais foi utilizada oficialmente no Brasil, pela primeira
vez, em 1986, na Portaria Cemesp/MEC n°69/1986. [...] referimo-nos a uma grande parcela dos alunos que, ao
longo de sua trajetoria académica, apresenta algum tipo de dificuldade de aprendizagem. (SILVA, 2010, p. 78-
79).
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Portanto, a inclusdo escolar, sob a égide da equidade, expressa a possibilidade de a
pessoa com NEE ocupar todos os espacos sociais. E uma filosofia segundo a escola e a
comunidade que preveé a insercdo escolar do individuo cognoscente atipicos e neurotipicos de
forma completa e sistematica dentro de um contexto regular de ensino; sem discriminacao,
independente do seu talento, deficiéncia, situacdo cultural e socioeconémica que exige
constantemente questionamentos de posturas e praticas desenvolvidas coletivamente dentro
ambito escolar. Exemplificando, nesse contexto, Vigotski (1995), centraliza os seus estudos
nas possibilidades dos sujeitos e ndo nos seus "déficits" mostrando que estes se desenvolvem a
partir das suas potencialidades e habilidades por meio de estimulos para a formacdo de
compensacéo e superagdo em uma conjuntura sociocultural.

Como afirma IVIC (2010), ap0s andlises tedricas de Vigostki,

0 ser humano, por sua origem e natureza, ndo podem existir e nem conhecer o
desenvolvimento proprio de sua espécie como uma modnada isolada: ele tem,
necessariamente, seu prolongamento nos outros; tomado em si, ele ndo é um ser
completo [...] (IVIC, 2010, p.16).

Em meio a esse contexto, Melo; Rafante e Gomes (2019), comentam que
(Gramsci,1932), em uma de suas cartas escritas no carcere, com intencionalidade, mesmo néo
vivendo nessa época, 0s autores dizem que “a importancia que ele dava as relagdes sociais
mantidas em um contexto sociocultural para o precesso de aprendizagem de cada sujeito que,
fica implicito, ndo somente a escola, pois 0 processo de aprender esta ligado a formacao do ser
social. ( MELO; RAFANTE; GOMES, 2019, p.40).

Nesse percurso histérico, a partir de 2008, sob 0 comando do Presidente Luis In&cio Lula
da Silva (PT), o MEC que tinha como Ministro Fernando Haddad, exercendo uma de suas
atribuicbes, determinou por meio da publicacdo do documento da Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo (PNEEPEI), apds o Brasil se tornar signatario da
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 2007. O Atendimento
Educacional Especializado (AEE) que sucede de forma articulada com o ensino regular
evidenciando um movimento de inclusdo escolar, como espagco da diversidade humana e
extincdo de qualquer configuracdo de discriminacdo como garantia de qualquer direito tem
como principios,

0 acesso, a participagdo e aprendizagem de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacdo nas escolas regulares,

orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo:
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Transversalidade da educacdo especial desde educacdo infantil até a educacédo
superior;

Atendimento educacional especializado;

Continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;

Formagéo de professores para o atendimento educacional especializado edemais
profissionais da educacgdo para a incluséo escolar;

Participacdo da familia e da comunidade;

Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicacgdo e informacéo; e

Articulacdo intersetorial na implementacdo de politicas publicas (BRASIL,2008,
p.19).

De acordo com a PNEEPEI/2008, considerado um documento mais completo na
perspectiva inclusiva, aléem de discentes com deficiéncias e com altas habilidades, as
professoras e os professores que atuam na Educacdo Bésica recebem, também, estudantes
autistas. O egresso de criangas e adolescentes autistas devido caracteristicas proprias do
transtorno, como disfungdes sociais, de linguagem e comportamentais, sdo individuos que
esperam da escola a convivéncia, a socializacdo e o respeito por caminhos percebidos para o
desenvolvimento pesssoal e social, pela aceitacdo a diversidade e 0 conhecimento praxico para
a compreensado da sua singularidade e potencialidade em seu processo de ensino-aprendizagem
e, consequentemente, a insercdo social. Na verdade, a inclusdo escolar surge em um processo
de permanéncias e rupturas da integracao escolar e da segregacdo escolar.

De acordo com MEC/Semesp a PNEEPEI/2008 tem impactado na organizagéo estrutural,
pedagogico e no funcionamento dos servicos dados as/aos estudantes abalizados como publico-
alvo da Educacdo Especial que esta pautada nos seguintes principios e fundamentos:

o movimento mundial pela educacdo inclusiva é uma acao politica, cultural, social e
pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantesde estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo
inclusiva constitui um paradigma educacionalfundamentado na concepcéo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que
avanca em relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histéricas da producéo daexclusdo dentro e fora da escola. (BRASIL,2008)

E, nesse contexto,

a partir da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
verifica-se a quebra de hegemonia do modelo de segregacdo absoluto nas normas
educacionais. Os documentos legais e as ac¢Oes institucionais subsequentes reforgam
a perspectiva inclusiva e, cada vez mais, fortalecem o rumo da modalidade da
educacdo especial- que passa a ser responsavel pela organizacdo e oferta do
atendimento educacional especializado (AEE), apoiando assim a inclusdo escolar do
seu publico-alvo.(MANTOAN, 2015, p. 10-11).



55

Em meio a esse contexto, na perspectiva da inclusdo escolar, em 2012, instituiu-se a
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa TEA, sujeito balizado nesse estudo, a Lei
n° 12.754-Lei Berenice Piana?3- que enquadra em seu paragrafo 2° “a pessoa com transtorno do
espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais” (BRASIL,
2012). Além disso, deu-se mais visibilidade no &mbito escolar quando em seu paragrafo Gnico
retrata: “em casos de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista
(TEA) seré incluida nas Classes Comuns Inclusivas ?*de ensino regular”, nos termos do inciso
IV do art. 2°, “tera direito a acompanhante especializado” (BRASIL, 2012).

Isso posto, compreende-se que as normatizacdes legais, lutas sociais pressionaram e
fomentaram a discussdo a respeito da educacdo da pessoa NEE, incluindo, assim, as/os
estudantes autistas; desde Lei n°12.754/2012. Por isso, “as pessoas com autismo tém 0s mesmos
direitos que qualquer pessoa, como previsto na Constituicdo Federal de 1988 e nas leis
especificas para pessoa com deficiéncia” (SILVA; GAIATO; REVELES, 2012, p. 231-232).

Consoante com a materializacdo de politicas publicas e registros historicos, a SEEDF se
fez obrigada a implementacdo na rede publica de ensino do DF, na perspectiva da educacédo
inclusiva escolar, oferecer atendimento a/ao estudante autista, como ao publico-alvo da
Educacdo Especial, em todas as etapas e niveis, respeitando a dimensdo da adaptacao curricular
e a adequacdo curricular®®. previstas na Orientagdo Pedagdgica (OP) da Educagdo Especial
*’da SEEDF/2010.

De acordo com a Lei Distrital n® 3218/2003, bem antes da PNEEPEI/2008, em seu
artigo 1° estabelece 0 modelo de educacgdo inclusiva em todas as escolas da rede publica de
ensino do DF. Desse modo,

entende-se por Educacéo Inclusiva o atendimento a todas as criangas em escolas do
ensino regular, respeitando suas diferencas e atendendo suas necessidades;
ressalvados 0s casos nos quais se demonstre que a educagdo nas classes comuns ndo

23 A lei leva esse nome em homenagem & militante ativista brasileira Berenice Piana. Coautora da lei, ela é mée
de trés filhos, sendo 0 mais novo, autista. Empenhada em lutar pelos direitos das pessoas TEA, Berenice ficou
conhecida por diversas iniciativas, como a idealiza¢ao da primeira clinica “Escola de Autistas no Brasil”, no Rio
de Janeiro. Essa lei institui dos TEA’s a um diagndstico precoce, tratamento, terapia e atendimento pelo sistema
Unico de Satde, o acesso e ao trabalho e ao atendimento profissionais em atendimentos comerciais.

24 Uma das formas de atendimento no ensino publico do DF na educagdo basica na perspectiva da incluséo.
% Adaptacdo curricular esta correlacionada as adaptages relativas aos projetos pedagdgicos como o curriculo
escolar de contelidos basicos, metodologias de ensino e recursos didaticos diversificados e processos de avaliagdo
adequados ao desenvolvimento dos estudantes; organizacdo escolar e servicos de apoio.
®Adequacdo curricular é a eliminagdo de contelGdo considerando a condicdo individual do estudante,
modificacdo metodoldgica dos procedimentos, flexibilizagdo de carga horaria e da temporalidade respeitando a
frequéncia obrigatoria.
27 Disponivel em: https://eepedagogico.files.wordpress.com/2011/03/orientac3a7c3a30-pedagc3b3gical.pdf.
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pode satisfazer as necessidades educativas ou sociais da crianga ou quando
necessario para o bem-estar da crianca. (Brasilia, 2003, paragrafo 1)

A partir dessa lei e de outras, de acordo com a SEEDF dos mais de 430 mil estudantes
matriculados na rede publica de ensino, 20.843 sdo estudantes NEE’s. (Vide Figura 2). Entre
esseas/ esses discentes, as/os autistas estdo na centralidade desse atendimento, distribuidos
pelas Regifes Administrativas (RA’s) em suas Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE’s),

como demonstrado na Tabela 3 abaixo.

Tabela 3- Nimero de matriculas de estudantes TEA’s- SEEDF-2019/2020

CRE- Coordenacéo Regional QUANTITATIVO
de Ensino
Ceilandia 445
Guara 157
Paranoa 90
Plano Piloto 507
Samambaia 159
Séo Sebastido 87
Taguatinga 393
Brazlandia 44
Gama 266
Nucleo Bandeirante 152
Planaltina 163
Recanto da Emas 113
Santa Maria 182
Sobradinho 168
TOTAL 2.926

Fonte: Dados extraidos do site oficial da SEEDF/ Elaborada pela autora (2021).

De acordo com SEEDF 2.926 estudantes autistas estdo matriculados na Rede Publica de
Ensino entre 2019 e 2020, no DF. Desses, encontram-se nas Classes Comuns Inclusivas 2.701
estudantes e o restante distribuidos entre as Classes Especiais e as Instituicoes Educacacionais
Especializadas (Ver Quadro 6). Como dada a estrutura organizacional de ensino publico do
DF, ndo encontramos outros dados para justificar esses estudantes em outros espacos escolares.
Com isso, temos a sensacdo que o que tange & Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008 esta sendo comprimida pelo Estado,

pelo menos em relacdo a configuracgéo estrutural da proposta.
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1.3.2- Estrutura organizacional da incluséo escolar do DF: entre permanéncias e rupturas

Todas as Instituicdes Educacionais 22da Rede Publica de Ensino do DF séo inclusivas,
conforme a Estratégia de Matricula/ 2022, com equidade de condi¢es e oportunidades para
todas (0s) as/os estudantes que pretendem ingressar em uma das Unidades Escolares da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal. Para tal, as politicas publicas, como o unico protétipo
constitucional legitimo voltado a materializacdo dos principios do direito, da igualdade, da
cidadania e da dignidade da pessoa humana. Este compromisso assumido pelo Brasil, como
uma nacdo signatéria, face a face pela comunidade internacional, a partir de 1994, com a
Declaracdo de Salamanca e Linha de Acdo Sobre Necessidades Educativas Especiais, aprovada
na Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos.

Em cumprimento a politica educacional de 2008, PNEEPEI, o sistema educacional do
DF privilegia sobre a educagdo basica uma nova estrutura educacional nas escolas publicas
regulares de ensino. Com informagdes coletadas pelo Censo Escolar DF, por meio da Diretoria
de Informacbes Educacionais (Dinfe) pertecente a estrutura organica da Subsecretaria de
Planejamento e Avaliacdo (SUPLAV), realizados pelo INEP, tem como intuito de subsidiar e

implementar politicas publicas e programas na area da educacdo, como apresentado a seguir,

subsidiar o planejamento da Secretaria, dando suporte e correcdo dos teores dos
formularios de preenchimento sistémicos, coletando dados de quantitativo de
matriculas, profissionais escolares, dependencias administrativas, além de outros
dados das redes Publicas e Particular Conveniadas. Entrega os relatériosde relatérios
por analise e correcdo dos dados declarado, assessora e d& suporte técnico aos
responsaveis pelo Censo DF como Cooordenacao Regional no de coleta Educacenso
Inep e auxilia nas demandas nacionais de preenchimento, auxiliando e controlando os
preenchimentos no sistema através de relatérios de acompanhamento e suporte. Cria
os codigos INEP para as escolas novas conforme publicacdes do DODF e
credenciamentos autorizados pela DISINE, assim com a extingdo e paralisagdo das
Unidades Escolares. (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Diante disso, em busca da totalidade e da materialidade de politicas publicas internacionais
(Quadro 11), nacionais (Quadro 12) e no ambito distrital (Quadro 16), apresentaremos a
estrutura educacional do DF da Educagdo Basica, na Figura 3 a seguir.

28 De acordo com a Resolucdo CEDF N° 2 de 01/12/2020 que estabelece normas e diretrizes para a educagéo bésica
no sistema de ensino do Distrito Federal em seus art. 7° e 8°, conceitua:

Art. 7° As instituicbes educacionais, localizadas no Distrito Federal, devem obedecer ao disposto na legislacdo
nacional e do Distrito Federal.

Paragrafo Gnico. A instituicdo educacional é ente distinto de sua entidade mantenedora, com direitos, obrigacdes
e denominagdes diferenciadas.

Art. 8° A denominacdo da instituicdo educacional é submetida a Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal, por sua mantenedora, e deve guardar coeréncia com a etapa e modalidade ofertada.
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Figura 3- Estrutura educacional do ensino publico no DF na Educacdo Béasica

ESTRUTURA EDUCACIONAL DO ENSINO PUBLICO NO DF

690 INSTITUICOES

ORIENTAGAO ASSISTENCIA

EDUCACIONAL EDUCACIONAL PROMEERES ESTUDANTES
34.735 430.000
1.074 7.325
23.485 EFETIVOS
11.250 TEMPORARIOS
FORMAS DE ESTUDANTES ANEE

ATENDIMENTO 20.843

EDUCAGAQ PRECOCE
3.176
CLASSE ESPECIAL
2.454
CLASSE COMUM INSTITUICAO EDUCATIVA
INCLUSIVA ESPECIALIZADA
15.927 2.462
SALA DE RECURSOS
598

Fonte: Dados extraidos do site oficial da SEEDF/2022. Elaborada pela autora (2022).

A estrutura organizacional das Unidades Publicas da Rede Publica de Ensino do DF, de
acordo com o site oficial da SEEDF, tem 690 institui¢cGes publicas educacionais em atendimento
a educacdo basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacgdo
Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial e Educagdo Precoce,
totalizando o atendimento de mais de 430 mil estudantes no DF.

Na rede publica de ensino hd 35.134 profissionais da educacdo, sendo: 1.074
orientadores educacioniais, todos concursados com curso superior em padagogia. 7.325
profissionais de assisténcia educacional da categoria de vigias, merendeiras, secretarias (0s),
porteiras (0s), monitoras (es) e/ou educadoras (es) sociais. Vale ressaltar que muitos dessas (es)
especialistas séo funcionarios terceirizados, sem vinculo empregaticio, que intentam reduzir

custos trabalhistas e/ou s@o obrigados de servigos que vao além do setor econémico. Diante
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desse panorama exceto, secretarias (0s) escolares, sdo funcionarios de carreira.

Dados atualizados, em fevereiro de 2022, o total de professoras e de professores na
SEEDF é de 34.735 docentes, sendo 23.485 em carater efetivo e 11.250 em carater temporario.
Portanto, atualmente, a rede publica de ensino do DF tem 32,38% de professoras (es) sem
vinculo empregaticio, por uma contratacdo de professor (a) substituto (a).

O Distrito Federal apesar do seu tamanho sindptico, umas das unidades federativas
menores do pais, tem um numero consideravel de estudantes, sendo 4,84% de estudantes em
atendimento as necessidades educacionais especiais (NEE’s) em acordo a PNEEPEI/2008. Em
busca dessa totalidade, temos 20.843 estudantes com algum tipo de deficiéncia matriculados
nas escolas publicas do DF. Destes, 15.927 estudantes estdo matriculados em Classes Comuns
Inclusivas, sendo: deficientes visuais - 616 estudantes, deficientes auditivos -1.056 estudantes,
deficiéncia fisica -2.129 estudantes, deficiéncia intelectual-6.353 estudantes TGD/TEA-3.983
estudantes, deficiéncia multipla - 991 estudantes e altas habilidades/superdotacdo- 799
estudantes.

As Classes Especiais, constituidas pela integracdo escolar, ainda é uma realidade no
ambito educacional do DF. Essas serdo extintas gradativamente mediante apreciacdo da
Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e Avaliacdo (SUPLAV) com o parecer da
Subsecretaria de Educacdo Inclusiva e Integral (SUBIN) e da Subsecretaria de Gestdo de
Pessoas (SUGEP) “nos termos da Ordem se Servigo Conjunta n® 01, de 25/09/2017, publicada
no DODF n° 186, pagina 12, de 27/09/2017” (DISTRITO FEDERAL, 2022, p. 76) com
atendimento por até dois anos. A SEEDF, de acordo com o site oficial, tem 2. 454 estudantes
matriculados nessas classes, sendo: deficientes visuais — 6 estudantes, deficientes auditivos -
118 estudantes, deficientes intelectuais-1190 estudantes, TEA’s- 831 estudantes e deficiéncia
multipla-309 estudantes; totalizando 742 turmas.

Além disso, no Distrito Federal, existem as Unidades Escolares Especializadas *°que

chamam de Centro de Educacdo Especial (CEE) que de acordo com o site da SEEDF s&o

29De acordo com a Estratégia de Matricula/ SEEDF/2022, Escolas Especializadas, sdo voltadas ao AEE de
estudantes com comportamento de Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD), com deficiéncias, TEA e ainda de
bebés e criancas consideradas de risco do Programa de Educagéo Precoce, os CEE’s, o Centro de Ensino Especial
para Deficientes Visuais (CEEDV), o Centro de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Visual (CAP), o Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacédo e de Atendimento as Pessoas com Surdez
do Distrito Federal (CAS — DF), a Escola Bilingue Libras e Portugués Escrito (EB). Essa modalidade de ensino
¢ garantida aos estudantes, sendo obrigatdria sua identificacdo no Sistema de Gestdo Escolar i-Educar. O
lancamento dessa informacdo é de exclusiva responsabilidade da secretaria escolar da Unidade Escolar, em
conjunto com os profissionais da Equipe EEAA e do AEE em nivel local, mediante relatério/laudo médico, ou
do Relatdrio de Avaliacéo e Intervengdo Educacional (RAIE) da EEAA ou Relatério Pedagégico, na auséncia de
EEAA na UE, dos itinerantes de Surdez/Deficiéncia Auditiva (S/DA), Deficiéncia Visual (DV), Surdocegueira
(SC) e Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD) (DISTRITO FEDERAL, 2022, p.22).
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previstas pela Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/2001 pelo MEC e a Resolugdo CEDF n° 01/2017, em
atendimento as pessoas com deficiéncia, as pessoas com surdez e pessoas com deficiéncia
visual. De acordo com o site da SEEDF tém 2.491 estudantes matriculados nessas instituicées
escolares, sendo: deficientes visuais- 11 estudantes, deficiéncia fisica — 1 estudante, deficiéncia
Intelectual — 964 estudantes, TEA’s -540 estudantes e deficiéncia maltipla — 975 estudantes,
com maior grau de comprometimento, permeados pela segregacao escolar; descaracterizando a
PNEEPEI prevista desde 2008 no pais. Totalizando 19 Escolas Especializadas. Como

percebemos no Grafico 1 a seguir.

Gréfico 1- Total de estudantes com algum tipo de deficiéncia/altas habilidades atendidas no sistema educacional
do DF

M Classes Comuns Inclusivas B Classes Especiais  # Centro de Educagdo Especial

Fonte: Site da SEEDF/ Elaborado pela autora (2022).

Em nossa pesquisa, nos aportes legais que regem o ensino publico do DF na perspectiva
da inclusdo escolar, até 0 momento, ndo esbarramos em dados quantitativos em relacdo as
formas de atendimento: Integracéo Inversa, EJA Interventiva, Classe Bilingue, Classe Bilingue
Mediada e Classe Bilingue Diferenciada (Vide Quadro 6).

Para atender os estudantes publico-alvo da Educacédo Especial, o sistema educacional
do DF, é assegurado ao estudante NEE atendimento pedagogico, por um (a) docente
especialista®® que complementa, em turno contrario, as orientaces pedagdgicas curriculares em

todas as etapas e modalidades da Educacdo Bésica, com o intuito de assegurar as condicfes de

30 E o professor que atua na Sala de Recursos Multidisciplinar devera oferecer orientagio e apoio pedagdgico aos
professores das classes comuns em que os estudantes NEE’s atendidos estejam regularmente matriculados
(DISTRITO FEDERAL, 2019).
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acesso, permanéncia, aprendizagem e participacao desse individuo. Portanto, a rede publica de
ensino conta com 598 salas de recursos multiprofissionais (SRM) tendo 472 Salas de Recursos
Generalistas®® e 126 salas de Recursos Especificas.®?

De acordo com SUBIN, criada em 2019 no DF, em 2021, atende no Programa de
Educacdo Precoce 3.176 bebés e criancas bem pequenas (zero a trés anos e onze meses)
encaminhadas pelos servicos de saude do Estado por possuirem diagndstico ou hipotese
diagnostica de deficiéncia, TEA, sindromes, prematuridade ou outra necessidade especifica que
constitua risco para o desenvolvimento infantil, assim como sinais de precocidade de altas
habilidades e superdotacdo. (DISTRITO FEDERAL, 2022). Esse atendimento € ofertado nos
Centros de Educacéo Especial e/ ou nas escolas de Educacéo Infantil.

Destarte, estabelecido no documento Estratégia de Matricula de 2022, pela portaria n°
724 de 27 de dezembro de 2021, para melhor compreenséo das formas de atendimento no ensino
publico na Educacgdo Bésica, na perspectiva da educacdo inclusiva, apresentaremos 0 Quadro
6 a seguir.

uadro 6- Formas de atendimento no ensino publico do DF na educacéo basica

Formas de Atendimento Caracterizagéo

Constituida por estudantes de Classe Comum e estudantes com
deficiéncias (DI, DF, DMU, DV, SC, DA que n&o optam por Libras,
TEA, AH/SD) ou estudantes com Transtornos Funcionais (TFE)
conforme modulagdo para cada Etapa de Ensino da Educacéo
Classe Comum Inclusiva | Basica e para a Modalidade da EJA. Para os estudantes S/DA que
néo se comunicam por Libras, a op¢do pela Classe Comum Inclusiva
devera ser registrada em documento especifico apds contato prévio
do estudante e/ou familia assim como com a itineréncia da area e/ou
equipe da Unidade Escolar polo.

31 Sala de Recursos Generalista (SRG): espaco pedagdgico conduzido por professor especializado, com aptidao
comprovada, cuja finalidade é oferecer suporte educacional especializado aos estudantes com DI, DF, DMU e/ou
TEA em UE de ensino regular nas etapas da Educacdo Basica e nas modalidades de EJA.O atendimento pode ser
disponibilizado na escola em que o estudante esta matriculado ou em outra Unidade Escolar (UE), a partir dos 04
(quarto anos) de idade. S&o destinadas para as/os estudantes com Deficiéncia Fisica (DF), Deficéncia Mdltipla
(DMU), Deficiéncia Intelectual (DI) e Transtorno do Espectro Autista (TEA). (SEEDF, 2022).

32 As Salas de Recursos Especificas (SRE’s) sdo destinadas para estudantes com Deficiéncia Visual (DV),
Deficiéncia Auditiva (DA) ou Altas Habilidades/ Superdotagdo. As SRE’s funcionam em escolas p6los existentes
nas 14 Coordenagoes Regionais de Ensino do Distrito Federal (SEEDF, 2022).



Integracdo Inversa

Classe com modulagdo diferenciada/reduzida constituida por estudantes
de Classe Comum, juntamente com estudantes com DI, DF, DV, DMU
ou conforme previsto nesta Estratégia de Matricula. O estudante podera
permanecer em turma de Integragdo Inversa pelo periodo em que dela
necessitar, a partir da Educacao Infantil até o 2° ano do Bloco 2 do 2°
Ciclo do Ensino Fundamental. Para os estudantes com TEA o periodo de
permanéncia podera ser prolongado até o 2° ano do Bloco 1 do 3° Ciclo
do Ensino Fundamental, de acordo com Estudo de Caso/Relatério de
Avaliacéo e Intervencdo Educacional/Adequacdo Curricular para atender
as suas especificidades.

Classe Especial

E uma classe de carater temporario e transitorio, constituida
exclusivamente por estudantes com DI, TEA, DV ou SC, sem seria¢éo,
com modulacdo especifica, criada com autorizacdo da SUPLAYV ap6s
parecer da SUBIN e da SUGEP. Para a enturmacéo dos estudantes em
Classe Especial a diferenga de idade devera ser de no méaximo 4 (quatro)
anos, respeitando sua etapa/modalidade. Durante o periodo de a
permanéncia nessa classe, o estudante devera desenvolver atividades
conjuntas com os demais estudantes das classes comuns. O Estudo de
Caso do estudante devera ser anual e contar com a participagéo da
Equipe Gestora, do Coordenador Pedagdgico, do professor regente e dos
profissionais das Equipes de Apoio (EEAA, OE e AEE), sendo analisada
a sua inclusdo téo logo se inicie o processo de alfabetizacdo e/ou o
estudante apresente perspectivas de avango académico. Sendo permitida
a permanéncia desses estudantes, na referida enturmacéo, por no maximo
2 (dois) anos e, havendo necessidade de permanéncia, o Estudo de Caso
devera ser submetido a SUBIN. Os casos ndo contemplados neste
documento ou ainda conflitantes devem ser, obrigatoriamente,
submetidos a deliberacdo da SUPLAV, da SUBIN e da SUGEP

EJA Interventiva

A oferta da EJA Interventiva acontecera para os 1° e 2° Segmentos.
Essas turmas sdo constituidas exclusivamente por estudantes a partir dos
15 anos completos com DI e/ou TEA, associados ou ndo a outras
deficiéncias, os quais ndo se adaptaram as classes inclusivas do Ensino
Regular e apresentem perspectiva de avango nas aprendizagens
académicas. O encaminhamento dos estudantes para essas turmas s
poderd acontecer a partir dos 15 anos e se dard por meio de Estudo de
Caso, para os estudantes oriundos de Classes Inclusivas, com a
participagdo da Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem,
Pedagogo-Orientador Educacional, Professores Regentes, Direcéo da
Unidade Escolar, Equipe de Apoio da CRE/UNIEB, Professores da SR e
da outra Unidade Escolar conforme indicacdo da UNIEB, com a devida
anuéncia dos responsaveis. No caso dos estudantes oriundos de Classes
Especiais com indicacdo para a EJA Interventiva, ap6s realizagdo do
Estudo de Caso pela equipe responsével, anuéncia da familia e da CRE,
esse encaminhamento devera ser submetido a analise da SUBIN, que
munida de toda a documentagao necessaria, emitira parecer final. Em
hipotese alguma o estudante indicado para a EJA Interventiva podera ter
seu percurso escolar retrocedido.
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Classe constituida exclusivamente por estudantes S/DA que se
comunicam por meio de Libras e estudantes SC que se tornaram surdos
antes de se tornarem deficientes visuais. Nessas turmas, a Libras é a
lingua de instrucéo. Destina-se a todos os estudantes que tenham Libras
como primeira lingua ou que a estejam adquirindo por opgao do
estudante e/ou familia. No caso do estudante SC é necessario o guia-
intérprete, mediante autorizagdo da SUBIN. Todas as turmas em EB séo
Classes Bilingues. Na CRE onde nédo ha EB poderdo ser constituidas.
Classes Bilingues na Educacdo Infantil, 2° Ciclo do Ensino Fundamental
e na modalidade de EJA 1° Segmento, mediante autorizagio para esse
funcionamento da SUPLAYV, da SUBIN, da SUBEB e da SUGEP. No
caso do 2° Ciclo do Ensino Fundamental, ao final do segundo ano do
Bloco 1 do 2° Ciclo, o estudante S/DA ou SC deve necessariamente
passar por Estudo de Caso, antes de dar seguimento a seriacao,
objetivando verificar qual o atendimento mais adequado nos anos
seguintes. Este Estudo de Caso deve acontecer nos moldes do Estudo de
Casos Omissos, com participacdo da SUBIN

Classe constituida por estudantes ouvintes e S/DA e/ou SC, é
caracterizada pela presenca do professor intérprete educacional e/ou guia
Classe Bilingue Mediada | intérprete, bem como do professor regente. No caso do estudante SC é
necessario o guia-intérprete. Os estudantes S/DA e SC dessa classe tém a
Libras como primeira lingua

Classe multietaria, quando necessaria multietapas (sendo essa turma a que
reline, numa mesma sala de aula, estudantes de anos diferentes, onde o
curriculo e a escrituragdo escolar sdo organizados por turma). Deverdo ser
constituidas por estudantes S/DA ou SC com deficiéncias associadas
(DMU) que se comunicam ou optaram pelo uso da Libras encaminhados,
de acordo com estudo de caso realizado com a participagéo da equipe
pedagdgica da Unidade Escolar, da EEAA e da itinerancia da &rea e da
CRE, devidamente autorizadas pela SUPLAV, com parecer da SUBIN e
da SUGEP. No caso do estudante SC é necessario o atendimento de guia
intérprete. Na EB podem ser constituidas classes bilingues diferenciadas
nas etapas: 2° e 3° Ciclos do Ensino Fundamental, Ensino Médio e na EJA.
Fonte:Documento de Estratégia de matricula 2022/ SEEDF. Elaborado pela autora (2022).

Classe Bilingue

Classe Bilingue
Diferenciada

Portanto, a estrutura organizacional das Unidades Publicas da Rede de Ensino do DF,
de acordo com SEEDF, ocorre em instituicdes educacionais com tipologia adequada para
cada etapa e modalidade de ensino bem como a constituicdo das turmas, os limites maximo e
minimo de estudantes contidos na Estratégia de Matricula em vigor e, também, critérios fisicos
(capacidade fisica) conforme o documento supracitado. Esse contexto perpassa mediante
analise e parceria da UNIEB e da Unidade Regional de Planejamento Educacional e
Tecnologia na Educacdo (UNIPLAT) e, posteriormente, as areas técnicas da SUPLAV, da
SUBEB, da SUBIN e da SUAG para analise e pronunciamento.

A partir disso, as Instituicdes Educacionais Publicas de Ensino do DF, as/os estudantes
com alguma deficiéncia e/ou transtorno serdo atendidas (0s) entre sete tipos de turmas em
conformidade com o Quadro 6, a saber: Classe Comum Inclusiva, Classe de Integragéo
Inversa, Classe Especial, EJA Interventiva, Classe Bilingue, Classe Bilingue Mediada e Classe
Bilingue Diferenciada, cada uma com a sua finalidade e especificidade definidas pelo

documento supracitado anteriormente.
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Diante do exposto, percebemos que a oferta de atendimento da incluséo escolar no
ensino publico do DF, buscando concernir as singularidades, conforme cada publico-alvo da
Educacéo Especial, ainda, perpassa por um processo de permanéncias e rupturas da integracdo
escolar e da segregacdo escolar, em contradicdo entre a legalidade e o que € ofertado ao
alunado do DF, como, por exemplo, as Classes Especiais de carater temporario e transitério e
as Classes Comuns Inclusivas que se comp®e por estudantes com ou sem diagndstico.

Como relatado anteriormente, a estrutura organizacional da Educacdo Especial e da Educacgéo
Inclusiva hd uma dicotomia de ensino dentro de um mesmo processo educativo, Como veremos

no Quadro 7 a seguir.

Quadro 7 — Fases histéricas e formas de atendimento dos estudantes NEE’s no ensino publico do DF na Educacéo
Basica

Formas de
Atendimento

Fases Historicas de

1 Objetivos
Atendimento

Escola regular: Classe Atender todas/ todos os estudantes da Rede

Comum Inclusiva,
Integracéo Inversa, EJA

Publica de Ensino do DF incluindo o
publico-alvo da da Educacdo Especial,

INCLUSAO Interventiva, Classe transtornos funcionais e inclusdo social:
Bilingue, Classe Bilingue género, raga, cor e etnia.
Mediada e Classe
Bilingue Diferenciada.
Classe Especial: ficam Atender estudantes com tais diagnostico em
INTEGRACAO dentro do contexto da car_éter provisorio e temporéri_o, no mézdmo
escola regular e atendem dois anos, com a previsao de inturmacéo
estudantes com TEA, DI, em Classe Comum Inclusiva.
DV ou SC.
Centros de Ensino Proporcionar as/aos estudantes o
Especiais e Instituicoes desenvolvimento de competéncias
Conveniadas® essenciais a participagcdo em uma variedade
SEGREGACAO de ambientes, preparando-o0s para responder

aos desafios de uma vida tdo autbnoma e
integrada quanto possivel, no presente e no
futuro, tornando-os capazes de
desenvolver-se nas areas pessoal e social e
de adaptar-se ao meio laboral, tendo em
vista 0 impacto ao longo da vida.

Fonte: Site da SEEDF/ Elaborado pela autora (2022).

33 A SEEDF mantém convénio com as seguintes instituicOes especializadas, seus centros de ensino especial, para
atendimento de estudantes com deficiéncia, a saber: Associacao e Pais e Amigos (APAE); Associacgdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais e deficientes de Taguatinga e Ceilandia (APAED); Associagdo de Méaes, Pais, Amigos
e Reabilitadores de Excepcionais (AMPARE); Associacdo das Obras Pavonianas de Assisténcia; Centro
Educacional de Audigao e Linguagem “Ludivico Pavoni (CEAL); ANDE-BRASIL — Associa¢do Nacional de
Equoterapia (ANDE-BRASIL); Equoterapia para estudantes com deficiéncia e Transtorno do Espectro
Autista — TEA; Centro de Ensino de Reabilitacdo (CER); Ciéncia e Tecnologia de Brasilia (IFB);
Universidade Catolica de Brasilia (UCB); Instituto Cavalo Solitario; Associacdo Pestalozzi de Brasilia e
Regimento de Policia Montada (RPMON). Disponivel em: https://www.educacao.df.gov.br/instituicoes-
conveniadas/. Acesso em: 15 maio 2022.


https://www.educacao.df.gov.br/instituicoes-conveniadas/
https://www.educacao.df.gov.br/instituicoes-conveniadas/
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Diante desse contexto diversificado, a estrutura educacional das escolas publicas do DF,
em contradi¢do a PNE/ 2001, documento inicial & proposta da educagdo inclusiva no pais, prevé
um movimento de democratizacdo da educacdo e tem como objetivo estabelecer metas
educacionais a serem cumpridas pelos governos federal, estaduais e municipais no, nosso caso,

o DF, que garanta, de fato, uma escola inclusiva que,

é 0 movimento que provoca e gera um espacgo onde as diferencas ndo sédo acentuadas,
porém sdo compreendidas como préprias da espécie humana, como parte do que é
vital, a diferenca é a prépria novidade, do mesmo que invoca a produc¢do do novo, da
re-invencdo, demandando tenacidade e superviciéncia. (ORRU, 2021P. 76).

E, nesse mesmo movimento, a Lei Distrital n°® 3218/2003- Lei de Universalizacdo de
Direito da Educacdo Inclusiva do DF, em consonancia a PNEEPEI/2008, em seu artigo 1°,

paragrafo 1° estabelece,

para os efeitos desta Lei, entende-se por Educacéo Inclusiva o atendimento a todas as
criangas em escolas do ensino regular, respeitando suas diferencas e atendendo suas
necessidades; ressalvados 0s casos nos quais se demonstre que a educacgéo nas classes
comuns ndo pode satisfazer as necessidades educativas ou sociais da crianca ou
quando necessério para o bem-estar da crianga. (DISTRITO FEDERAL, 2003).

Por isso, ficaexplicito o paradoxo, no contexto educacional publico da capital federal,
que perpassa entre a inclusdo escolar, a integrag@o escolar e a segregacao escolar, quando as
duas Gltimas, o sistema de ensino universaliza o acesso do individuo NEE por propostas de
padroes homogéneos, como, por exemplo, as Classes Especiais e os Centros de Ensino
Especiais e as Instituicoes Conveniadas; banalizando o fracasso escolar e normalizando o
conceito de normalidade/ anormalidade enfraquecendo, assim, a efetivacdo da educacéo
inclusiva na unidade federativa, o DF.

Mesmo diante dessa conjuntura imcompativel a inclusdo escolar, a qual assumimos,
devido ao enfrentamento de preconceitos, discriminacfes, negacdo do direito, a apropriacéo
do conhecimento historicamente produzido pelo ser humano em uma dimensdo individual a
direcdo as condicbes coletivas, como defendidas por Vigostki, apresentaremos a constitui¢do
das Classes Comuns Inclusivas, atendendo a perspectiva da inclusdo, foco desse estudo.
Nessas, ha o direito de reducédo do numero de estudantes autistas por turma, prevista em lei,

conforme o Quadro 8 a seguir.
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Quadro 8- Formagdo de turma do Ensino Fundamental (Anos Iniciais) em Classe Comum Inclusiva com
estudantes TEA’s no DF

Etapa da Educacédo CLASSE COMUM INCLUSIVA
Basica Periodos
NUmero de Total de
estudantes/TEA por estudantes
turma por turma
1° ano 1 22
ENSINO 2° Ciclo 20¢ 3° 2 24
. anos
FUNDAMENTAL (Diurno) 206 59 > Y
anos

Fonte: Documento de Estratégia de Matricula 2022/ SEEDF.

A organizacdo do Ensino Fundamental, nos Anos Iniciais, esta estruturada em Ciclos de
Aprendizagens, sendo no 2° Ciclo para as Aprendizagens: Bloco 1- do 1° ao 3° anos e 0 Bloco
2 —4°e 5 anos que deverdo estar no mesmo turno e, preferencialmente, em Escolas Classes e/ou
Caic’s. De acordo com a Estratégia de Matricula/ 2022, “caso haja a necessidade de alguma
turma por Bloco estar em turno divergente da organizagdo prevista, € necessario que exista, no
minimo, o quantitativo de turmas para compor o Bloco completo” (DISTRITO FEDERAL,
2022, p. 12).

Vale ressaltar que, as/os estudantes que pertecem a Classe Comum Inclusiva,
anualmente, passardo por Estudo de Caso **‘com a participacio da Equipe Gestora, do
Coordenador Pedagogico, do professor regente e dos profissionais do AEE, dos Itinerantes da
area (S/DA, DV, AH/SD), da Orientacdo Educacional (OE), da EEAA e Coordenadores
Intermediarios da area vinculados & CRE/UNIEB para adequacdo dos procedimentos de
atendimento educacional, e, quando necessario, a participacdo da SUBIN (DISTRITO
FEDERAL, 2022, p. 24). Para a constitui¢do dessas turmas, além de limites minimos/ maximos
de estudantes levam-se em consideracdo, também, o bem-estar das/dos estudantes que nelas
compde.

Em relacdo a reducéo do numero de estudantes autistas nas Classes Comuns Inclusivas

34 0 Estudo de Caso com previsdo de mudanga no tipo de enturmagéo ou permanéncia em Classe Especial (CE)
sera realizado pela EEAA e professores do AEE — Itinerantes da area (S/DA, DV, SC, AH/SD), do OE, da Equipe
Gestora, do Coordenador Pedagdgico, do professor regente com a anuéncia da CRE e da SUBIN e da SUGEP
validando o atendimento por até 2 (dois) anos. Com previséo de aplicagdo de adequagdo na temporalidade devera
ser realizado, preferencialmente, ao final do ano letivo em curso, para aplicacdo no ano letivo subsequente ou ao
final de cada semestre, nos casos especificos de EJA, EJA Interventiva e Ensino Médio. Em casos excepcionais,
a adequacdo de temporalidade pode ser prevista no primeiro bimestre letivo (ESTRATEGIA DE MATRICULA/
SEEDF, p. 26, 2022).



67

na SEEDF, com a avaliagdo da Equipe de Apoio®, temos no Ensino Fundamental-Anos
Iniciais- no segundo ciclo, o primeiro ano com 22 estudantes sendo 1 com diagnéstico TEA. A
partir do segundo ano ao quinto ano a turma podera ser reduzida em até 24 estudantes tendo dois,
com tal diagndstico. Portanto, ao adentrar nos estabelecimentos de ensino para a realizacdo da
pesquisa em ldcus, encontramos uma configuracdo diferenciada ao que suscita no referido
documento, por vezes, encontramos turmas com 28 a 30 estudantes.

Nesse contexto, a formacéo continuada docente, tema dessa pesquisa, na perspectiva
da inclusao escolar com estudantes TEA’s, na educagao basica, ratificamos o compromisso
ético, politico e social e que ndo se reduz somente em sala de aula, mas, em uma dimensao clara,
politica e social, em uma praxis critico-emancipadora com sélida formag&o tedrica e reflexdes
criticas sobre a acao pedagdgica como elaboracéo da realidade em sua totalidade.

Dessa forma, para alcancar uma formacéo continuada de professoras e professores pela
emancipacgdo e pela criticidade, dada a realidade historica de politicas publicas neoliberais,
dentro de um contexto escolar é preciso que se materialize a proposta da resisténcia em uma
luta contra hegemdnica coletivamente, permitindo a discussdes e acdes para quebra de
paradigmas dentro do &mbito escolar e na sociedade.

Para o0 inicio desse estudo, realizamos o Estado do Conhecimento o qual concedera a
oportunidade de verificarmos o que vem sendo produzido e pesquisado sobre a formacéo
continuada docente a incluséo da/do estudante TEA no contexto educacional publico nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental.

35 Na SEEDF a Equipe de Apoio é composta pelo Servigo de Orientagdo Educacional, Servigo Especializado de
Apoio a Aprendizagem e pelo atendimento Educacional Especializado.
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SECAO 2- DIALOGO COM OUTRAS PESQUISAS: ESTADO DO CONHECIMENTO

Este capitulo advem da necessidade de mapear e argumentar o que foi produzido
cientificamente acerca da triade formacdo continuada- inclusdo escolar- autismo de
professoras e professores que trabalham com o ensino fundamental, dos anos iniciais, a fim de
subsidiar este estudo e provocar elementos de avango em relacdo ao objeto e identificar as
possibilidades, os entraves, 0os descaminhos e sua relevancia em torno da temética em diferentes
épocas e lugares, em dissertagdes de mestrado, em congressos e seminarios em publicagdes em

periddicos e em comunicacGes em anais. Como afirma Morosini (2021),

a identificagdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a
producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espago de tempo,
congregando periddicos, teses, dissertag@es e livros sobre uma teméticaespecifica
(MOROSINI, 2021, p. 21).

Oportuno a complexidade da temética, consideramos trés descritores para a busca:

formacao continuada- inclusdo escolar- autismo. Nesse sentido, vale destacar que,

a construcdo do Estado do Conhecimento, fornece um mapeamento das ideiasja
existentes, dando-nos seguranga sobre as fontes de estudo, apontandosubtemas
passiveis de maior exploracdo ou, até mesmo, fazendo-nos compreender siléncios
significativos a respeito do tema de estudo. (MOROSINI; FERNANDES, 2014, p.
158).

Por isso, 0 Estado do Conhecimento, de carater bibliografico (FERREIRA,2002) é a
construcdo da totalidade de informacgBes acerca de determinado assunto apoiado pela
provocacao no intercdmbio da apreensdo da amplitude do que ja foi produzido em relacdo ao
avanco da ciéncia e da tecnologia aquilo que se quer construir, por vez acompanhando as
transformacbes e as inovagdes, contribuindo na edificagdo do campo teérico de uma

determinado area do conhecimento, por exemplo, a formacéo continuada.

2.1- A triade: formac&o continuada — incluséo escolar — autismo

Com o objetivo de elaboracdo do recorte e delimitacdo do objeto utilizamos os
descritores: formacéo continuada — inclusao escolar — autismo. O levantamento bibliografico
foram coletadas a partir das producdes brasileiras dissertativas, teses e periodicos
acondicionados nas bases indexadoras on-line: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagdes (BDTD) do Ministério da Ciéncia e Tecnologia, a Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) do Ministério da Educacéo, Scientific
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Electronic Library Online (SIELO)-Qualis A e B e trabalhos publicados em eventos
educacionais nacionais de Pds-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo: Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo, Pesquisa em Educacdo (ANPEd) - Grupo de Trabalho de nimero 8 (GT8)
referente a formacdo de professores e Grupo de Trabalho de nimero 15 (GT15) referente a
Educacdo Especial e no Encontro Nacional de Didatica e de Préaticas de Ensino (ENDIPE) e na
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) em Educacdo Especial, com marco temporal
entre 2016 a agosto de 2021. Inferimos que essas bases de dados foram escolhidas pela riqueza
e diversidade de trabalhos cientificos disponibilizados em seus repositérios de publicacGes e de
facil acesso on-line em nivel nacional.

De acordo com Ramanowki; Ens (2006), ‘tratam-se de estudos consolidados, teses e
dissertagdes, que sdo resultados de pesquisas analisadas por bancas, publicacdes de periddicos
de referéncia nacional e trabalhos apresentados em congressos’ (KAMANOWKI; ENS, 2006,
p. 45), portanto atualizados e significativos.

Os filtros utilizados para o critério de inclusdo e/ou exclusdo dos trabalhos a serem
considerados para o corpus de analise do Estado do Conhecimento foram diferenciados. Num
primeiro momento, realizamos a busca dos textos nos eventos educacionaisda ANPEd,
ENDIPE, BDTD e na Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar) em Educacdo Especial.
(Ver Tabela 4). Fizemos a leitura flutuante de seus titulos, palavras-chave e resumos por
anunciarem informacGes e elementos que caracterizam seu contéudo, apesar da
heterogeneidade entre eles no meio académico.

Posteriormente, a filtragem foi feita nas teses, dissertacBes e artigos da SIELO e da
CAPES (Ver Tabela 5) a filtragem foi feita, além dos seus descritores, pelo tipo de documento,
pela area tematica, pela area de avaliacdo, pelo assunto e pelo recorte temporal. A selecdo das
teses, dissertaces e artigos se deu a partir da leitura seletiva e analise dostitulos e resumos, com
isso poder-se-ia descartando ou néo pesquisas acerca do tema. Quando estes ndo apresentavam
as informacdes necessarias a explicitacdo da pesquisa, procedia-se a leitura seletiva na sua
parcialidade.

Além dos critérios mencionados, utilizamos os seguintes descritores: i) “formagao
continuada”, “formacdo de professores”, formagdo continuada-praxis”; 1) “formagao
continuada-inclusao”, formacdo continuada-perspectiva da inclusdo”, “formagdo de
professores- inclusdo”; iii) formagdo continuada- inclusdo - autismo”,“formagdo continuada-
perspectiva da inclusdo - TEA”, “formacdo de professores-perspectiva da incluséo-autismo”.
iv) Lemos parcialmente os trabalhos que se aproximavam da tematica; v) Selecionamos e lemos

por completo os trabalhos que abordavam a tematica na triade formacdo continuada-inclusao-
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autismo e, posteriormente, elencamos as categorias e subcategorias discutidas e 0s quantitativos
abordados sob as quais o fendmeno passa a ser examinado.

Desse modo, para melhor organizacdo dos resultados encontrados a partir dos
descritores, pautado por Romanoswski; Ens (2006) como um dos procedimentos importantes
para direcionar as buscas a serem realizadas, estabelecemos na triade formacéao continuada —
incluséo escolar — TEA e sugerimos na Tabela 4 a apresentacdo e a organizagdo quantitativa

dos resultados na primeira filtragem de busca.

Tabela 4- Dados de levantamento bibliografico por descritores nos bancos de dados e eventos (2016-2021)

Base de Dados Trabalhos encontrados Trabalhos que se Trabalhos que
a partir de um descritor aproximam da abordam a
temaética
temaética até dois formacao
descritores continuada/
inclusdo/ TEA
ANPEd (GT 8) 36 8 00
ANPEd (GT 15) 39 10 00
ENDIPE 84 33 00
BDTD 54 18 01
UFSCar 247 66 03
TOTAL 460 135 04

Fonte: Elaborado pela autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2021).

Na Tabela 4, os trabalhos encontrados a partir de um descritor pode ser “formagao
continuada” ou “inclusao” ou “autismo”. Totalizando 460 trabalhos. Na segunda coluna, que
se aproximam da temaética, verificamos dois descritores: “formagao continuada/ formacao
docente” e “inclusdo” ou “inclusdo’ e Autismo”. Totalizando 135 trabalhos. Na terceira coluna
com os descritores da pesquisa a “formagdo continuada na perspectiva da inclusdo com
estudantes autistas” selecionamos quatro trabalhos, sendo 1 dissertacdo e 3 artigos, totalizando
quatro trabalhos cientificos.

Na Tabela 5, ap0s as buscas com os filtros especificos aplicados e com descritores
formacgdo continuada- inclusdo escolar-autismo- apresentamos as pesquisas encontradas a
partir dos bancos de dados na SIELO e na CAPES, provenientes do segundo movimento de

filtragem.
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Tabela 5- Dados de levantamento bibliografico por descritores e filtros (2016- 2021)-2

Base de Dados N° de trabalhos com N° de trabalhos
alguns dos descritores encontrados dentro dos
descritores formagéo
continuada-incluséo-

TEA
CAPES 17 01
SIELO 3 01
TOTAL 20 02

Fonte: Elaborado pela autora a partir da pesquisa do Estado do Conhecimento (2021).

Ao buscarmos as bases de dados, numa leitura seletiva, percebemos que a tematica que
contemplassem ao mesmo tempo os trés descritores, ainda, ha escassez de quantidade de
producdes académicas, ja demonstrando pouca discussdo no campo; justificando, assim, a sua
relevancia para a area educacional. Encontramos dois trabalhos: sendo 1 dissertacdo de
mestrado e um artigo. Totalizando dois trabalhos.

Na Tabela 6 contemos o nimero de trabalhos cientificos capitados dentro do banco de
dados, entre teses, dissertacfes, artigos e anais, pois nos permitiu verificar as contribuicdes,
como e onde estdo sendo discutidas a triade -formacdo continuada- perspectiva da incluséo
escolar-TEA na é&rea da educacdo no Brasil, além dos seus entraves, descaminhos e
possibilidades.

Tabela 6- Numero de trabalhos cientificos encontrados nas bases de dados (2016-2021)

Base de Dados Teses Dissertacoes Artigos Posteres Total
ANPED - = = = 0
ENDIPE -
BDTD -
CAPES -
SieLO - -
UFSCar - -
TOTAL 0 2 4 -

Fonte: Elaborado pela autora a partir da pesquisa do estado do conhecimento (2021).
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De acordo com o levantamento bibliografico dos trabalhos cientificos, nas bases de
dados, captamos poucas pesquisas que abordaram sobre a formagédo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar, em especial, com estudantes autistas. No total,encontramos 6
(seis) trabalhos. Sendo 2 (duas) dissertacfes uma de mestrado académico e a outra de mestrado
profissional e 4 (quatro) artigos. Notamos que em eventos o tema esta sendo mais discutido. E
gue o maior numero desses trabalhos se encontra na Regido Sul do pais mais precisamente 2
(dois) trabalhos no Rio Grande do Sul e 1 (um) no Parana. Na Regido Sudeste encontramos 2
(dois) trabalhos, sendo 1 (um) em Minas Gerais e 0 outro em S&o Paulo. Na Regido Norte, 1

(um) trabalho. Na Regido Centro-Oeste ndo encontramos nenhum trabalho publicado sobre a
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triade formacgdo continuada docente-inclusdo escolar- TEA, nesse periodo estimado entre
2016 a 2021.

Com a pequena quantidade de trabalhos cientificos localizados, apresentaremos no
Grafico 2, a seguir, a historicidade dos estudos, com o intuito de perceber 0s anos e a ocorréncia

maior de estudos acerca da tematica.

Graéfico 2- Quantidade de trabalhos publicados sobre a formacdo continuada na perspectiva da inclusdo escolar
com estudantes TEA’s

2,5

1,5

0,5

2016 2017 2018 2019 2020 2021

Dissertacbes M Artigos
Fonte: Elaborado pela a autora (2021).

Observando o Grafico 2, com a historicidade dos estudos cientificos,
compreendemos que mesmo com a implementacdo da Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Inclusdo (PNEEPEI) de 2008 que garante “formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusédo
escolar” (BRASIL,2008) e, em consoancia a isso, a Lei n° 12.764 de 2012, conhecida como
Lei Berenice Piana, que prevé no art. 2, inciso VII: “ o incentivo a formagao e a capacitagdo de
profissionais especializados no atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista, bem
como a pais e responsaveis” (BRASIL, 2012). Leis que ndo somente garantam a formagéo do
professor e da professora no contexto educacional inclusivo, mas, ambas, configuram, ademas,
o direito das/dos estudantes autistas estudarem nas escolas regulares de ensino em classes
inclusivas. Por isso, 0 assunto a partir da triade formacéo continuada docente- incluséo
escolar- autismo necessita ser mais debatido e discutido no meio académico, devido a pouca
guantidade de trabalhos encontrados, no marco temporal entre 2016 a 2021, a cerca da tematica
mesmo com a garantia em leis.

Assim, destacamos, a seguir, no Quadro 9, os temas das pesquisas realizadas com a
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compilacdo dos trabalhos cientificos e as informacdes a respeito das (0s) autoras (0s), o tipo de

trabalho, 0 ano de sua publicacéo, o titulo e a instituicdo de origem.

Quadro 9- Quantidade de trabalhos publicados por ano sobre a formacéo continuada na perspectiva da incluséo
com estudantes TEA’s.

Titulo: Formacdo dos Professores e Saberes Sobre Autismo em Classes Comuns de Escolas
Publicas.
N° | Autores: OLIVEIRA Janiby Silva de; SANTOS, Tania Regina Lobato dos; ROCHA, CarlosJosé
Trindade da.
01 Base de dados | Tipos de trabalho Ano Palavras-chaves Instituicdo
UFSCar/ EE Artigo 2016 | Saberes docentes; UEPA
Autismo; Aprendizagem.
Titulo: Inclusdo de Criancas com Transtorno do Espectro Autista na Educacdo Infantil: o
N° | Desafio da Formagéo de Professoras.
Autora: FERREIRA, Roberta Flavia Alves.
Base de dados | Tipos de trabalho Ano Palavras-chaves Instituigdo
CAPES Dissertagao/ 2017 | Incluséo Escolar; UFMG/FE
Mestrado Educagdo Infantil;
02 Profissional Transtorno do Espectro
Adtista; Formagéo
Docente.
Titulo: Formac&o de Professores e Inclusdo de Alunos com Transtorno do Espectro Autista:Uma
N° | Revisdo Sistematica.
Autoras: QUINTAO, Cassiana Saraiva; MORAIS, Eduarda de Souza.
Base de dados | Tipos de trabalho Ano Palavras-chaves Instituicéo
03 UFSCar/ EE Artigo 2018 Educagdo Especial; UFSCar
Formacéo de Professores;
Transtorno do Espectro
Autista.
Titulo: Tertulias Pedagégicas Inclusivas: Promovendo a Formagéo de Professores Sobre 0o TEA.
Autores: MARTINS, Claudete da Silva Lima; MACHADO, Thaina Pedroso; BRIZOLLA,
N° | Francéli; RODRIGUES, Rita de Cassio Morem.
Base de dados | Tipos de trabalho Ano Palavras-chaves Instituicéo
04 UFSCar/EE Artigo 2018 | Formagdo de Professores; UNIPAMPA
Transtorno do Espectro
Autista; Intervencéo
Precoce.
Titulo: A Formacao de Professores e a Organizacéo do Trabalho Pedagogico: Desafios da
Ne | Incluséo de Alunos com TEA.
Autora: SEWALD, Silvana.
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Base de dados | Tipos de trabalho Ano Palavras-chaves Instituicéo
05 BDTD Dissertagao/ 2020 Formacdo de professores; | UNIOESTE
Mestrado Organizacdo do Trabalho
académico Pedagogico; Transtorno do
Espectro Autista.

Titulo: Desafio no Processo de Escolarizacdo de Criancas com Autismo no Contexto Inclusivo:
Diretrizes para a Formacao Continuada na Perspectiva dos Professores.
N° | Autores: CAMARGO, Siglia Pimentel Héher; SILVA, Gabrielle Lenz da; CRESPO, Renata

Oliveira.
Base de dados | Tipos de trabalho | Ano Palavras-chaves Instituicdo
06 SIELO Artigo 2020 Incluséo; Autismo; UFRS
Formac&o Continuada de
Professores.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Estado do Conhecimento (2021).

Apds a leitura na integra e andlise dos trabalhos cientificos elencados no Quadro 9,
estes, foram elegidos por dialogarem com o objeto de pesquisa, auxiliando, assim, na
identificacdo das produgdes cientificas anteriores e na amplificacdo de um referencial teérico a

fim de transparecer as lacunas e 0s avangos no campo. Como afirma Romanowski; Ens (2006)

esses estudos sdo justificados por possibilitarem uma visdo geral do que vem sendo
produzido na &rea e uma ordenacdo que permite aos interessados perceberem a
evolucdo das pesquisas na area, bem como suas caracteristicas e foco, além de
identificar as lacunas ainda existentes (ROMANOWKI; ENS, 2006, p. 41).

Dando continuidade, com o banco de dados definido e organizado, partimos para a
sistematizacdo bibliografica sobre a andlise das seis producdes encontradas durante o Estado

do Conhecimento, no periodo de 2016 a agosto 2021, a cerca da tematica.

2.2- Sistematizacao bibliografica das produgdes do Estado do Conhecimento

O trabalho de Oliveira, Santos e Rocha (2016), o estudo pretendeu refletir sobre os
saberes docentes na perspectiva da inclusdo e aprendizagem de estudantes com autismo em
Classe Comum Inclusiva de uma escola publica de Belém do Pard. Assumiu como base
metodoldgica a abordagem qualitativa por meio da pesquisa bibliografica e de campo. Utilizou
dois grupos focais sendo, 12 professores da rede publica de Belém que trabalham com estudantes
TEA’s na perspectiva da inclusdo escolar e 10 pos-graduandos da Universidade Federal do Para

que ndo tiveram contato com autistas. Os instrumentos de coleta de dadosforam: a aplicacdo de
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observagdo participante e entrevista semiestruturada. O recorte delimitador das producdes
tedricas fundamentou-se em CUNHA (2015), ORRU (2007, 2009) e SILVA (2014). A
conclusdo do estudo verificou-se que os participantes da pesquisa possuem limitacGes sobre o
entendimento sobre o Transtorno do Espectro Autista e que interfere no desenvolvimento de
aprendizagem do estudante em classe comum na escola regular. Nos cursos de licenciatura ha
caréncia de oferta de disciplinas que tratam sobre as politicas publicas da Educacdo Especial.
Os autores sinalizaram, também, que a formacéo de professores é escassa, quando tem, segue
0 modelo tradicional de ensino. Eque estes precisam preparar os docentes para acolher,
respeitar, valorizar a diferenca no processo de ensino-aprendizagem para a efetivacdo da
inclusdo.

Na dissertacdo de Ferreira (2017), esteve centrado em uma Unidade Municipal de
Educacao Infantil (UMEI) no municipio de Belo Horizonte e buscou analisar qual tipo de
formacdo de professoras receberam na formacao inicial e na sua trajetéria profissional e como
elas avaliam essa formacdo diante do desafio de assegurar a inclusdo das criangcas com
Transtorno do Espectro Autista. A metodologia adotada foi de abordagem qualitativa, por meio
do estudo de caso por meio de um levantamento bibliografico e documental. A obtencdo dos
resultados de pesquisas foi 0 questionario, entrevista e a entrevista coletiva. Dos resultados das
pesquisas pode-se identificar a necessidade de as professoras aprofundarem a compreensédo
sobre as necessidades educativas, dificuldade de acesso nos cursos de atualizagdo e materiais
adequados para atividades especificas direcionadas a esse publico-alvo. Além disso, o
despreparo e inseguranca para atuarem com criancas autistas por desconhecerem a
particularidade do transtorno e a pouca troca de experiéncias entre professores e os familiares.

No artigo de Quintdo e Morais (2018), apontaram como objetivo realizar o
levantamento e a analise do que a Revista Brasileira de Educacdo Especial e a Revista de
Educacdo Especial apontaram sobre a formacdo de professores para a atuagdo junto aos
estudantes TEA’s na rede publica regular de ensino. A busca foi feita por meio do Thesaurus
Brasileiro da Educacdo (Brasil), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). A partir do critério de incluséo/ excluséo de 215 artigos, selecionaram
14 trabalhos para a analise na integra. Foram organizados em trés eixos: praticas pedagdgicas,
capacitacdo e perspectivas dos professores. Assumiu como método a revisdo sistematica da
literatura. A conclusdo do estudo verificou-se que h& escassez de projetos de formacgéo
continuada que possibilite a teoria e a pratica, infraestrutura inadequada, falta de trabalho
coletivo e suporte, falta de recursos diferenciados para trabalhar com esse publico-alvo.

O trabalho de Martins, Machado, Brizolla e Rodriguez (2018), esteve centrado na
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pesquisa desenvolvida a partir do curso de formacao de professores, realizado em Bagé no Rio
Grande do Sul, em 2017, pela Universidade Federal de Pampas (UNIPAMPA). Teve como
objetivo investigar/identificar as contribuicdes de um curso de formacdo continuada de
professores da Educacdo Infantil, abordando o Transtorno do Espectro Autista (TEA) para as
praticas pedagogicas dos professores participantes do curso. Os sujeitos da pesquisa foram os
professores que participaram da formac&o continuada, alunos de graduacao e de pds-graduacéo
que colaboraram na organizacgéo do curso e que eram envolvidos na formacéo. A pesquisa foi
de carater exploratério e dialdgica. Os instrumentos de coleta de dados foram: entrevistas
semiestruturadas e questionarios. Os dados produzidos permitiram a contribuicdo tedrica a
formagdo a partir de leituras proporcionadas durante a realizacdo do curso, mudancas
atitudinais dos professores comrelacdo a inclusdo das/dos alunos TEA’s e compreensdo do
diagnostico como fator ndo determinante para os fazeres pedagdgicos. Dos resultados da
pesquisa pode-se identificar que espagos formativos, como 0s oportunizados pelo curso
investigado, sdo importantes ferramentas de dialogos, compartilhamento de experiéncias e
construcdo de novos saberes e fazeres docentes, na circularidade acdo-reflexdo-acéo;
proporcionando mais interacdo entre os professores e familias. Além disso, diminuiu-se a
preocupacdo em relacdo ao diagnostico e o entendimento do transtorno.

Ja o estudo de Sewald (2020), desenvolveu uma pesquisa vinculada a Universidade
Estadual do Oeste do Parana (UNIOESTE), Campus de Francisco Beltrdo,linha de pesquisa
Cultura, Processos Educativos e Formacdo de Professores (GESFORT). Este estudo esteve
centrado nos anos iniciais das escolas municipais de Francisco Beltrdo-Parana. Apontou como
objetivo analisar a relacdo entre formacdo de professores e a Organizacdo do Trabalho
Pedagogico (OTP) destinado aos alunos autistas. O trabalho anunciou a metodologia
abordagem critico-dialética e teve como base metodoldgica a pesquisa bibliografica e analise
documental. Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram questionarios e
entrevistas. A partir das entrevistas, identificaram duas categorias de analise: formacéo
continuada e OTP. Participaram do estudo 11 professores de trés escolas, sendo 4 professores
regentes, 4 professores de apoio e 3 professores que atuam no Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Entre os resultados obtidos verificou-se escassez de oferta de cursos de
formagéo continuada voltadas a questdo do autismo, formas inadequadas: palestras e falta de
consenso nos conteldos ofertados pelo 6rgdo responsavel, por isso, procuram 0 Seu
aperfeicoamento profissional em cursos particulares, principalmente em relagdo ao transtorno.
Ademais, entende-se por OTP a utilizagdo de estratégias e praticas pedagogicas.

Por fim, Camargo, Silva e Crespo (2020), as autoras objetivaram investigar as



77

principais dificuldades, os desafios e as barreiras diérias enfrentadas por professores de
estudantes autistas em escolas regulares de ensino. O I6cus do desenvolvimento da pesquisa foi
nas escolas publicas de Pelotas, Rio Grande do Sul, com a participacao de 19 professores que
atuavam na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental. Sendo, 14 graduadas em pedagogia e
cinco formadas somente no magistério. A metodologia adotada para coleta de dados foi a
entrevista semiestruturada. Os resultados da pesquisa apontaram, para 0 campo, a necessidade
de oferecer formacéo continuada que sejam menos gerais e mais focadas em como lidar, ensinar
e conhecer 0s estudantes autistas, com estratégias e materiais adequados, dentro do contexto

escolar inclusivo. Assim, os sentimentos de frustacdo e despreparo diminuiram.

2.3- Andlise a luz das categorias e subcategorias

Nesse mergulho, evidenciamos categorias e subcategorias analiticas que emergiram
na revisdo bibliografica dos trabalhos das bases indexadoras articulado com a formacao
continuada docente na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes TEA’s. Por conseguinte,
foram definidas e organizadas a partir da leitura integral dos trabalhos selecionados, buscando
eleger as partes constitutivas do objeto em questao.

Essas categorias e subcategorias nos oportunizaram a interpretacdo dos processos
sociais e como eles sdo constituidos por uma teoria e visdao de mundo que explicam e compde

0 objeto a ser pesquisado. Como apresentado, na Figura 4, a seguir.
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Figura 4- Categorias e subcategorias analiticas dos trabalhos cientificos nas bases de dados (2016-2021)

FORMACAO CONTINUADA DOCENTE NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO ESCOLAR
COM ESTUDANTES TEA's.
T

POLITICAS PUBLICAS TRABALHO DOCENTE SER PROFESSOR

Silenciamento A ORGANIZACAO DO Desafiado

PRATICADOCENTE  7ABAIHO PEDAGOGICO

Falta de recursos Exito e projeto colsihe Despreparado
pedagdgicos

Desconhecimento do ; : Inseguro

Equivoco com o curriculo

transtorno
Dificuldades com o Falta de apoio de outros Frustrado
nimero de alunos em sala profissionais

Escassez de formacao
continuada

Infraestrutura fisica
inadequada

Fonte: Elaborado pela autora a partir da pesquisa do estado do conhecimento (2021).

Dessa forma, verificamos e analisamos as pesquisas a partir das categorias centrais: i) Politicas
publicas da inclusdo escolar; ii) Trabalho docente quanto a pratica docente e a
organizacdo do trabalho pedagdgico; iii) Ser professor na perspectiva da inclusdo com
estudantes autistas. Para pontuar melhor o contexto identificado apresentaremos trechos das

autoras e dos autores retirados das producdes cientificas do estado do conhecimento.

2.3.1- Politicas publicas da incluséo escolar

No Brasil, em um percurso historico, as politicas publicas tém o proposito de garantir
os direitos fundamentais e sociais (BRASIL,1988) dos individuos, colocando em sobremaneira
0 papel do Estado como garantidor do bem-estar social que estdo correlacionadas a estrututura
govenamental; permitindo novas ideias e questdes a agenda politica nacional. Diante disso, a
educacdo assume a funcdo de suscitar ao cidaddo a formacdo da cidadania, tal qual, a
preparacgéo e o desenvolvimento do trabalho.

Nesse percurso, com atendimento de cunho educacional, a histéria da Educacdo
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Especial impulsionou, também, politicas publicas marcadas pela evolugdo de atendimento do
processo histdrico das pessoas NEE’s entre a segregacao escolar e a integracdo escolar. A
primeira em instituicbes publico-privada e/ ou em Centros de Ensino Especial, com foco no
atendimento de reabilitacdo. A segunda, com o intuito da redemocratizacdo do ensino escolar
foi marcado por classes homogéneas dentro do contexto regular de ensino regular; as Classes
Especiais. A escola regular acolhia aqueles que evidenciavam condi¢des de aprendizagens
satifatdrias aos processos de ensino-aprendizagem.

Somente, ap6s quase uma década da Declaragdo de Salamanca e da Linha de Acéo
(1994) o governo federal por meio da Lei n°® 10.172 de 2001 instituiu no PNE em seu item 16,
nas metas e objetivos: “ assegurar a inclusao, no projeto pedagdgico das unidades escolares, do
atendimento as necessidades educacionais especiais de seus alunos, definindo os recursos
disponiveis e oferecendo formag&o em servigo aos professores em exercicio”. (BRASIL, 2001,
56).

Portanto, a partir de 1994, nessa proposta de inclusdo escolar, permeado por politicas
publicas nacionais (Ver Quadro 12, p. 112) e internacionais ( Vide Quadro 11, p.111), nas
redes publicas de todo pais, surgem legislacdes galgadas em estatutos politico-ideoldgicos,
devido movimentos sociais de lutas, com caréncia de estudos para conhecer e compreender as
inferéncias que tais reformas exercem sobre as relagdes da profissdo docente. A escola
encontra-se em conflito, sendo um espaco de regulacdo do Estado cumprindo-se um papel de

agéncia estatal. Diante disso, SILVA (2020) corrabora dizendo que,

as politicas neoliberais “inclusivas”, particularmente da Educacdo Espeecial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tem apresentado contradi¢do de, ao mesmo tempo
em que assume no plano do discurso as reinvidicagfes dos movimentos sociais das
pessoas com deficiéncia, por outro lado, esvazia as condicbes de efetivacdo dessas
mesmas reinvidicagdes ao implanta-las e implementé-las no escopo do capitalismo
neoliberal, haja vista, por exemplo, como a racionalidade neoliberal atua no debate
sobre orcamento e o seu entendimento de que as despesas com as politicas sociais de
atendimento aos direitos sociais da populagdo representam gasto publico, bem como
a melhor maneir a de avaliar os resultados desse dispéndio ocorre por métricas
comparativas e competitivas. (SILVA, 2010, p. 205).

Diante desse contexto, os trabalhos cientificos analisados apontam que a compreensao
historica das politicas publicas no panorama brasileiro educacional na Educagdo Especial, no
pais, marcada pela inclusdo escolar esta em processo conceitual. Percebemos que a escola
inclusiva é uma realidade, mas as politicas publicas sdo compreendidas de forma esporadica
que perpassam pelo processo de ensino-aprendizagem e, concomitamente, pela formagéo

continuada docente. Portanto, apesar disso, nesses trabalhos do Estado do Conhecimento, as
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professoras e os professores compreendem a garantia de acesso, permanéncia, aprendizagem
e participagdo dos individuos NEE’s no ambito escolar, inclusive, as/os estudantes autistas.

Nesta categoria, politicas publicas da inclusdo escolar, nos direcionaram a refletir o
que foi referido a cerca do tema. Assim, no artigo de Oliveira, Santos e Rocha (2016) intitulado
Formacao dos Professores e Saberes Sobre Autismo em Classes Comuns de Escolas Publicas
que contraditoriamente evidenciou que nos cursos de licenciatura ha caréncia de oferta de
disciplinas que tratam sobre as politicas publicas da Educagdo Especial, especificamente na
formacéo inicial e nos cursos de formacdo continuada relacionadas ao TEA, interferindo no
ensino-aprendizagem desse individuo cognoscente suscitado por uma educacdo de qualidade e
respeito a diversidade humana.

Ja no artigo de Martins; Machado; Brizolla e Rodrigues (2018) traz a compreensao da

existéncia das politicas publicas na qual as autoras afirmam,

no Brasil, temos aparato legal para a educagéo na perspectiva inclusiva, contudo a
construcéo de sistemas educacionais efetivamente inclusivos, requer que estas leis
sejam efetivamente cumpridas por meio de politicas emancipatérias, préaticas
inovadoras e formacdo de professores, dentre outros elementos. (MARTINS;
MACHADO; BRIZOLLA; RODRIGUES, 2018, p. 3).

Nesse contexto, concluimos que um dos desafios em relacdo a efetivacdo das politicas
publicas da educacdo inclusiva atravessa pelo silenciamento, dentro do ambito escolar, como
nos cursos de formacdo inicial e continuada. Dai a importancia de espa¢os de estudos para trazer
em voga discussfes a cerca do assunto que intercede na praxis pedagogica e no trabalho
docente; perpetuando, assim, a hegemonia do capital em um contexto neoliberal.

Levando em consideragdo a premissa das politicas publicas a préxima categoria
encontrada no levantamento bibliografico que esta correlacionada a nossa proxima categoria:
o trabalho docente. Que a partir da materialidade das acGes governamentais neoliberiais tem
interferido diretamente 1.3.2.2) na pratica pedagdgica da professora e do professor e 1.3.2.3)
na organizacdo do trabalho pedagogico; nossas subcategorias de analise as quais abarcam

esferas de temas pesquisados pelas (0s) autoras (es) que integram o Estado do Conhecimento.

2.3.2 — Trabalho docente quanto a pratica docente e a OTP

O trabalho docente na perspectiva da inclusdo escolar nas escolas publicas do pais vem
se constituindo contraditoriamente entre o desenvolvimento social e econdémico, ndo somente
por decisdes hegemonicas, mas pelos conflitos de classe com interesse antagonicos,

intensificados, também, nessa nova perspectiva: “uma escola para todos”, portanto, uma escola
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unica como defendida por (GRAMSCI, 1932) permeados por um novo pensamento e novo
modo de vida em respeito & diversidade humana. Vale ressaltar, que este, é uma categoria
ontoldgica do ser social (MARX, 2002), uma interrelacdo entre sociedade, homem e natureza
em um fenémeno originario, ou seja,” o trabalho ¢ visto como centralidade do processo de
humanizacdo do homem que permite uma transposic¢ao ontoldgica das pré-humanas para o ser
social” (ANTUNES, 2017, p. 136) em contru¢do de um novo homem.

E nesse viés, que o trabalho docente diante da evolucdo de forcas produtivas em um
contexto do capital vai se constituindo em multiplas concepg¢des fortalecendo a divisdo do
trabalho, entre o trabalho manual e intelectual (GRAMSCI, 1932), (CANDAU, 1997)
determinando, assim, 0 como viver em uma proposta neotecnicista (FRETAS, 2021) permeados
pelos principios da eficiéncia, produtividade e racionalidade, com o intuito de torna-lo
operacional, em um processo de adaptacdo, pautada na Pedagogia tecnicista.

Assim, o trabalho docente e, consequentemente, a formacdo das professoras e dos
professores, no pais, voltou-se para um docente do saber-fazer reproduzindo interesses
burgueses e de classe -forcas produtivas- que se constituem em multiplas concepcbes
fortalecendo a divisdo do trabalho criticas por autores classicos e contemp®raneos.
Determinando, assim, 0 modo de vida da humanidade, limitando-se entre 0s que pensam e 0s
gue executam, entre a classe dos proprietarios dos meios de producdo e a classe explorada
(proletaria), reforcando a légica do capital para atender o mercado de trabalho em uma

sociedade fragmentada em classe. Como afirma Candau e Lelis (1993),

[...] que na, questdo de relacdo teoria-pratica, se manisfestam os problemas e as
contradi¢Bes da sociedade em que vivemos que, como sociedade capitalista, privilegia
a separacéo trabalho inlelectual- trabalho manual e, consequentemente, a separacdo
entre a teoria e a pratica. (CANDAU; LELIS, 1993, p.50).

Com essa divisao do trabalho docente fomentou-se a alienacgao objetificada por meio
da proletarizacdo, intensificacdo e precarizacao da funcdo docente: o de ensinar conhecimentos,
ou seja, saber fazer aprender alguma coisa a alguém (ROLDAO, 2007), que interioriza a
desvalorizacdo profissional. E nesse contexto historico e contraditorio, que a professora e 0
professor considerado um trabalhador orgéanico intelectual, tem sido objeto de exploracéo e
opresséo “cujos os interesses implicam a manutengdo, consolidacdo e a perpetuagdo da forma
atual da sociedade” (SAVIANI, 2021, p.107).

Contudo, é diante desse cenario de determinagdes de trabalho alienado que as/os
docentes sdo destituidos dos meios de producéo fora da atividade, possuindo apenas a forca de

trabalho para ser vendida no mercado como veremos na subcategoria pratica docente e
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organizacao do trabalho pedagdgico (OTP).

2.3.2.1 Prética docente

As pesquisas selecionadas, no Estado do Conhecimento, surgem de diferentes niveis,
modalidades e configuracGes. Essas, indicam a necessidade que o profissional da educacao, na
perspectiva da incluséo escolar, em atendimento as/aos estudantes TEA’s, necessita de uma
interrupta aprendizagem do ser e do estar na profisséo docente diante do contexto apresentado.

Na maioria dos trabalhos analisados, as autoras e o autor apresentam a formacéo
continuada de professoras e professores, nesse contexto supracitado, por um discurso que
enfatiza a pratica em detrimento a teoria, quando revelam a dimensdo do saber-rigorosas
técnicas e do saber fazer- a reflexdo na pratica- enfatizando a formagdo em servico, tendo
como a centralidade a resolucdo de problemas no processo ensino-aprendizagem. Como

afirma Contreras (2002), nessa concepcao pragmatica,

a pratica profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico , previamente disponivel que procede
da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagdo d técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos e 0s
resultados desejados. (CONTRERAS, 2002, p. 101).

Nesse contexto, vale destacar que Quintdo e Morais (2018) por meio do levantamento
e analise em duas revistas: Revista Brasileira de Educacdo Especial e na Revista de Educacao
Especial, ambas reconhecidas nacionalmente pela qualidade das publicacdes, de 2008 a 2018,
ano que iniciou a implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI), verificou-se o escasso nimero de trabalho e o
maior enfoque, também, em préticas pedagogicas SEWALD (2020) e (MARTINS; BRIZOLLA;
MACHADO e RODRIGUES (2018) afirmam que “pensar em educacio é pensar em formagcao e
qualificagdo da pratica”( 2018, p.2). A partir das falas das/dos autoras/ es percebemos o reforgo
do processo de exclusdo desse publico-alvo, pois ndo houve flexibilizagdo da metodologia para
incluir a/o estudante, nem planejamento das atividades pedagdgicas escolares intuindo a
valorizagdo e o respeito as diferencas no processo de ensino-aprendizagem individual;
respeitando assim, o percurso de cada um.

Além disso, ainda, outras autoras sugeriram que a formacéao continuada fosse realizada
com a utilizacéo de estratégias e materiais adequados (CAMARGO; SILVA e CRESPO, 2020);

(FERREIRA, 2017), perpassando por uma perspectiva hegemonica, negando o pensamento
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tedrico importantes para os saberes docentes e a efetivacdo da inclusao escolar.

Nesse mesmo contexto, as autoras Oliveira; Santos e Rocha (2016) evidenciaram em
seu artigo Formacao dos Professores e saberes sobre o Autismo em Classes Comuns de Escolas
Plblicas, que a formacdo dos professores é escassa, quando tem quer seguiro modelo
tradicional de ensino. Por isso, nesse caminho, Quintdo e Moraes (2018) traz a necessidade de
elaboracdo de propostas de formacdo inicial e continuada para professorase professores
considerando a importancia da preparacdo desses profissionais para atuacdo junto as/ aos
estudantes autistas. E, considerando que o trabalho docente, também, é a fonte da producéo do
conhecimento. Nesse contexto Curado Silva (2019) corrabora,

a realidade exige que o professor tenha habilidades necessarias para romper as
estruturas dogmaticas, historicamente inculcadas, e passe a ousar e a teorizar a partir
de novas préticas que tenham o intuito de reverter a Idgica estabelecida. (CURADO
SILVA, 2019, p.39).

Nesse mesmo trajeto, Martins; Machado; Brizolla e Rodrigues (2018) estiveram
centradas na pesquisa desenvolvida a partir do curso de formacgédo continuada de professoras
(es) demonstrando estas como importantes ferramentas de didlogos, compartilhamento de
experiéncias e construcao de novos saberes e fazeres docentes paramelhor entender o transtorno
e superar as dificuldades de atuacdo docente junto a esse publico-alvo.

Em um movimento contraditdrio e de ambiguidades, compreendemos que a/o mesmo
docente que suscita por um trabalho pedago6gico dado por modelos, pela epistemologia da
pratica, € o0 mesmo que reclama pela falta de recursos, escassez de formacdo continuada,
quantidade elevada de estudantes, falta de estrutura nas escolas publicas e falta de um trabalho

coletivo.

2.3.2.2- Organizagéo do Trabalho Pedagodgico

Para pensarmos a importancia da OTP em relagdo a formacdo continuada docente
precisarmos pautar que primeiro “requer 0 reconhecimento quanto a necessidade e revisdo do
trabalho pedagogico, articulando-o ao contexto social e suas transformacbese ao perfil do
estudante da educagdo basica.” (SILVA, 2017, p. 33). Contrario a isso, durante a leitura e
analise dos trabalhos cientificos selecionados dentro da triade- formacéo continuada -incluséo
escolar - TEA- Sewald (2020) na sua dissertacdo de mestrado Intitulada A Formacédo de
Professores e Organizacao do Trabalho Pedagogico: Desafios da Inclusao de Alunos com TEA
foi a Unica que suscitou a subcategoria organizacdo do trabalho pedagdgico em relacdo a
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formacdo de professoras (0s), que permeou como uma das categorias de analise. Assim,
percebemos a pouca relevancia académica em torno da tematica.

A autora evidenciou que

sobre a categoria “organizagdo do trabalho pedagogico”, asentrevistas indicaram que,
para a maioria dos professores, a OTP esta atrelada ao &mbito das estratégias didaticas
desenvolvidas em sala de aula, além de permitir a compreenséo da forma como cada
professor organiza o seu trabalho pedagdégico em sala, abrangendo o ensino de alunos
com autismo e os demais alunosda turma (SEWALD, 2020, p.85).

Em consonéncia com o movimento da falta de OTP Quintdo e Morais (2018) ressalta
[...]” limitada interagdo com os pares, curriculo equivocado e falta de suporte onde somando-se
todos esses fatores tem-se como resultado préticas excludentes e déficits no processo de
aprendizagem de contelidos pedagogicos” (QUINTAO; MORAIS, 2018, p.10).

Por isso, faz-se necessario propostas curriculares que orientem uma organizagdo do
trabalho pedagdgico inclusivo, empenhado na organizacdo da sala de aula e da instituicdo, que
inclua as/os estudantes autistas nas atividades educacionais, no ambiente escolar e nas relagdes
sociais entre colegas e profissionais, como defndido por (GRAMSCI, 1932) e (VIGOSTKI,
1995). Enfatizamos que o ato de educar ndo se restringe na transmissdo de conhecimentos.
Educar é aprender e ensinar, é ter um olhar sensivel para com suas/seus discentes, é considerar
a realidade e a condico de cada um, acreditando sempre no melhor. E incluir todas/todos no
processo de aprendizagem, inserindo-os na coletividade do mundo em que vivemos,
independente de classe, etnia, género ou condi¢do genética, buscando a formacdo de um ser

humano critico e integrante, de fato, da sociedade em que esta inserido.

2.3.3- Ser professor na perspectiva da incluséo escolar com estudantes autistas

A (ltima categoria que encontramos: ser professor. Diante desse novo contexto escolar,
a inclusdo, o professor e a professora, percebemos nos trabalhos cientificos lidos na sua
integridade e analisados, as/os docentes que trabalham nessa perspectiva com estudantes
autistas sustentam-se em um trabalho pedagogico em contradi¢des quando desenvolvem suas
fungdes sem se questionar a sua pratica, tornando-se um (a) simples tarefeiro (a) com o intuito
somente de responder as demandas do cotidiano com énfase no operacional e nos resultados.
N&o se veem como parte integrante do trabalho ontoldgico constituido, mesmo sentindo a
necessidade de reorganizar seu fazer pedagdgico.

Por esse motivo, os estudos apontam que as professoras e os professores, em seu

cotidiano, sentem definidos por estas palavras: “desafiada”, “despreparada”, “insegura” e
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“frustrada”; configurando, assim, marcas subjetivas da formagdo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas. Desse modo, sugere-se a reorganizacao
pedagdgica das escolas publicas do pais para atender as diversidades em relacdo a educacéo de
todas e todos as/os estudantes com diagndsticos ou ndo em uma formacéo docente pela praxis
critico-emancipadora (CURADO SILVA, 2019) na possibilidade de transformar a forma e o
contetildo em um trabalho pedagdgico coletivo.

Nesse viés, demonstra que o profissional da educacéo tem se constituido historicamente
diante de politicas publicas, permeadas pelo capitalismo, o qual determina sua forma de ser e
estar condicionados a maltiplas determinacdes histdricas, politicas, sociais e econdémicas ao
longo da vida profissional que, em sobremaneira, acabam se culpando pelo sucesso ou fracasso
da educacdo inclusiva nas escolas publicas do pais. Desta forma, durante o percurso profissional
a/o docente deixa marcas, como identificamos em alguns trabalhos cientificos analisados no
Estado do Conhecimento.

De acordo com Oliveira, Santos e Rocha (2016), verificamos que o/as participantes da
pesquisa suscitaram que o corpo docente por possuirem limitagdes sobre o entendimento do
TEA se sentem desafiadas (0s) devida a interferéncia sobre desenvolvimento de aprendizagem
da/do estudante nas Classes Comuns Inclusivas na escola regular.

Na mesma vertente, agregamos a contribui¢éo de Ferreira (2017) a partir da dissertacéo
Inclusé@o de criancas com Transtorno do Espectro Autista na Educacéo Infantil: o Desafio da
Formacdo de Professoras que reforca o desconhecimento em relacdoa particularidade do
transtorno, como citado pelas autoras anteriores, e, a pouca troca de experiéncias entre
professoras (es) e familiares sentindo-se despreparadas e inseguras.

No artigo de Martins, Machado, Brizolla e Rodrigues (2018), a partir de uma pesquisa
desenvolvida no curso de formacéo de professores da Educacdo Infantil percebemos que a
preocupacdo e a inseguranca diminuiram em relacdo ao diagndstico e o entendimento do

transtorno, como cita os autores,

o diagnostico do TEA esteve como principal questdo de davidas dos professores no
inicio do curso. Muitos deles relatavam identificar sintomas dotranstorno em alguns
alunos, mas ndo havia o diagndstico concluido por um médico e que isso dificultava
trabalho dos professores. Embora o diagndstico ndo defina os caminhos pedagdgicos
que devem ser seguidos, nem mesmo as praticas que deverdo ser desenvolvidas, mas
sim pela avaliacdo pedagégica realizada pelo professor; ele garante os direitos da
crianca e de suas familias (MARTINS; MACHADO; BRIZOLLA e RODRIGUES,
2018, p.9).

Diante desse quadro, as professoras e os professores que atuam nas Classes Comuns Inclusivas,

gue recebem estudantes autistas, estdo se constituindo profissionalmente por elementos de
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sofrimento, entre eles a “inseguranca” e 0 “despreparo”, que interferem na materialidade da
incluséo escolar, talvez, provoque o adoecimento e a desisténcia da profissdo. Como relata
Quintao e Morais (2018),

os resultados encontrados evidenciam mais uma vez o despreparo dos professores [...]
os artigos analisados apontam a necessidade de formac&o continuada dos professores,
pois muitos apresentam as dificuldades em lidar com o aluno com TEA,
principalmente com relagdo as praticas pedagogicas, pois o professor por vezes ndo
possui conhecimentos sobre como adaptar o curriculo (QUINTAO; MORAES, 2018,
p. 10 -13).

Por vezes, os trabalhos cientificos lidos na sua integridade e analisados, demonstraram
que as/os docentes que trabalham na perspectiva da inclusdo com estudantes TEA’s sustentam
seu trabalho em contradi¢des quando, os estudos apontam que as professoras e 0s professores,
em seu cotidiano, ndo se sentem preparados para trabalhar com esse publico-alvo, mas,
também, ndo questionam e ndo se veem em um trabalho pedagdgico coletivo, abrangendo
todas as demandas do contexto escolar.

Além disso, desconhecem aspectos comportamentais do transtorno, sofrem com a falta
de infraestrutura fisica e pedagogica dentro do ambito educacional regular que interferem no
processo de ensino-aprendizagem e, concomitantemente, no trabalho docente; sendo
necessaria uma revisdo sistematica em relacdo a sua préaxis pedagdgica em um contexto

inclusivo.

2.4. Sintese geral: o que as pesquisas sinalizam sobre os autores de referéncia para a
formacéao docente no Brasil

Em uma perspectiva de andlise, escortina-se claramente que ao focar o objeto de
pesquisa evidenciamos que as professoras e os professores, em seu cotidiano, ndo se sentem
preparadas (0s) para trabalhar com esse publico-alvo, no caso, os autistas, em uma proposta na
perspectiva da educacédo inclusiva por desconhecer aspectos comportamentais do sujeito em
estudo que interferem no seu processo de ensino-aprendizagem, talvez, em sua formacéo
docente.

A formagao continuada docente perpassa, desde dos primordios, por concepcdes
epistemoldgicas que sdo representadas por modelos tedricos, praticos e praxicos, cada um com
suas caratersticas e permeados e contituidos a rupturas e permanéncias durante 0 percurso
historico e profissional docente. Entrelagando o percurso historico em relacdo aos trabalhos
encontrados no estado do conhecimento em relacdo a triade formacéo continuada docente-

incluséo escolar-TEA evidenciamos que a maioria no contexto educacional da formacéo
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docente é a epistemologia da pratica . Percebemos que h&a um defesa a partir da reflexdo-acéo-
reflexdo (SCHON, 2000), como elemento chave na Educacgdo Basica, nos Anos Iniciais e na
Educacao Infantil de diversos pontos geograficos do pais.

Nesse contexto, inspiradores pautados nessa epistemologia encontrados nos trabalhos
elencados tém sido: Tardif (2002), Gatti (2008, 2009), N6voa (1995, 1999), Imbermén (2002).
Ainda, assim, Freire (1983) Contreras (2012) foram citados por trazerem em suas obras
aspectos permeados por essa epistemologia, a pratica, por defenderem uma formacéo docente
alicercado na emancipacédo, na criticidade e uma formacdo permanente e fundamentado no
diélogo.

Vale destacar, atendendo com a proposta analitica da nossa pesquisa, verificamos,
também, mesmo que de forma escassa, a oferta pelo Estado da formacéo continuada e/ ou
formacéo docente acontece de forma aligeirada, fragmentada e com énfase no pragmatismo
como praticas pedagdgicas homogéneas e tecnificagdo de ensino, ancorada pela epistemologia
da prética, “a énfase da relacéo teoria e pratica, devendo recair sobre a pratica” (CURADO
SILVA, 2018, p.27). Configurando-se, assim, um processo passivo — de aprender a ensinar e o
aprender a aprender- se limitando pelas condicdes de trabalho e se restringindo em responder
as necessidades basicas imediatas e de responder os problemas da aprendizagem.

Esse ponto acentua, ainda, mais, 0 pragmatismo no ambito escolar que nos sugere

praticas homogéneas, com a tecnificacdo do ensino (SAVIANI, 2001; KAWAMURA, 1990)
desenvolvimento de habilidades e competéncias para o mercado competitivo (neotecnicista) ,
ou seja, “o professor torna-se assim um técnico com um conhecimento parcelar que deve dar
conta de um trabalho docente tembém segmentado.” (KAWAMURA, 1990, p. 44); nédo
corroborando com a perspectiva da inclusdo escolar, em todas as escolas do pais, devida a
centralizacdo e a concentracdo de atividades burocraticas e tecnolégicas.

Por isso, esta galgada numa falsa ideia de autonomia do professor (CONTRERAS,

2012) que perpassa pela responsabilizagdo docente e propfe um trabalho pedagoégico
individual; responsabilizando-os pelo ensino e pela sua pratica, desvinculando a necessidade de
um trabalho coletivo e suporte de outros profissionais em questdo. Assim, o professoras e 0s
professores se sentem inseguras (0s) e desqualificadas (0s) dentro de um contexto inclusivo,
com propostas meramente pragmaticas, tecnicistas e, portanto, excludentes. Como afirma
Evangelista (2019),

a formacédo docente estava sob a ameaca do capital — e continua. Ela tornou-secentral
na reforma educativa e o professor foi projetado como profissional eficaz, executor de
tarefas impostas a escola. Seu campo de preparo e trabalho foi esquadrinhado pelos
interesses burgueses neoliberais. O professor foi encapsulado por politicas em todos
os campos: livro didatico; em sistema de avaliacdo de larga escala; achatamento
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salarial; diminuicdo de concursos publicos; excesso de horas-aula, contratos
temporéarios; neogerencialismo escolar; articulagdo de interesses internos e
internacionais a formacédo e trabalho pedagdgico; pagamentos de formacéo inicial e
continuada em escolas de nivel superior ndo universitarias; implementacdo da
modalidade EAD (EVANGELISTA, 2019, p. 157-158).

Em uma perspectiva de analise, descortina-se que a formacdo continuada docente na
perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas estd claramente vinculada a
descontinuidade das politicas publicas devido a mudanca de governos nos ambitos federal,
estadual e municipal. Por isso, a valorizacdo do saber pratico na formagdo continuada de
professoras e professores hd uma perda de determinadas qualidades do trabalho de ensinar,
fazendo com que a profissdo docente se torne fragmentada, mecanizada e de controle por meio
de propostas aligeiradas com énfase no pragmatismo. E o pior de tudo: dando ao professor e a
professora uma iluséria autonomia no seu fazer pedagdgico, ou seja, “supde que se atua
aplicacdo solugdes disponiveis a problemas ja formulados, escolhendo entre os meios
disponiveis o que melhor se adequar aos fins previstos” (CONTRERAS, 2012, p.108).

Nesse percurso, ap0s o Estado do Conhecimento, inerentes a triade formacao
continuada na perspectiva da incluséo escolar com estudantes autistas n&o identificamos
nenhum trabalho no ambito do Distrito Federal (DF), nesse periodo pesquisado. Dai, a sua
relevancia e a importancia deste estudo.

Apbs a analise das categorias e subcategorias, para alcancar uma formacéo
continuada de professoras e professores pela emancipacdo e pela criticidade, o que
defendemos, dada a realidade histérica de politicas publicas neoliberais, dentro de um
contexto escolar inclusivo com estudantes autistas € imprescindivel caminhos mais
humanizadores tanto para o estudante quanto para o corpo docente que atua com esse publico-
alvo e, também, aspectos inerentes para a efetivacdo da inclusdo escolar por meio de um trabalho
docente coletivo que transladem a compreenséo epistemologica com vistas a modificagéo e
ressignificacdo deste, por meio da praxis pedagogica.

Por esse motivo, daremos continuidade ao estudo, na Se¢do 3, permeados pela

construcdo dos marcos historicos e tedricos referente ao objeto de estudo dessa pesquisa.
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SECAO 3- ANALISE E CONSTRUCAO DOS MARCOS TEORICOS E HISTORICOS
NA TRIADE: FORMACAO CONTINUADA DOCENTE-INCLUSAO ESCOLAR-
AUTISMO

A constituicdo desse capitulo desponta pela necessidade de compreenséo a analise dos
marcos histéricos por meio da fundamentacdo tedrica acerca dos caminhos epistemoldgicos
para o entendimento da formacéo continuada docente na perspectiva da incluséo escolar com
estudantes autistas, tanto no ambito do governo federal e estadual, no nosso caso, o DF.

Para isso, utilizaremos a literatura como aluséo e, também, as/os estudiosas (0s) que
embarcam em torno da tematica a ser pesquisada e suas convergéncias e divergéncias para
melhor compreensao historica da formacéo continuada docente no contexto distrital, nacional e
internacional, por meio de politicas publicas impostas pelo neoliberalismo. No entanto, sem o
afligimento de demarcar um periodo concreto que comprove o advento de determinadas
modificacOes tedricas, mas, a materializacdo dos documentos oficiais e sua literatura no objeto

de estudo.

3.1- Formacdo continuada docente: perspectivas epistemoldgicas no Brasil em um breve
historico

Historicamente a formacdo continuada docente, marcada como politica publica de
educacdo, atravessa por progressos e retrocessos que reverberam insuficiéncia preparacéo da
professora e do professor, devida a complexilidade da funcdo docente desde século XII ao
inicio do XIX. A partir desse periodo colonial a formacdo docente se apresenta de forma
fragmentada com influéncias dos padres jesuitas que “passa por quatro aspectos independentes,
porém interligados: formacao rigorosa, escolastica, técnica e missionaria” [...] (COSTA, 2005,
p.80), no contexto da cristandade ocidental, situado como um auténtico mecanismo progressista
da época, que influenciaram nas futuras teorias e, consequentemente, no trabalho docente.

Permeados por uma escola moderna, ao longo do século XIX, a formagdo docente
principalmente, na educacdo primaria, marcada por avan¢os de centro de formacGes e/ou
escolas normais *®disseminando novas concepgdes de professor, método e ensino no processo

de escolarizagdo. E, além disso, reavivado como ideal para mulheres, sob influéncia das teorias

% A primeira Escola Normal brasileira foi criada em Niteroi, Rio de Janeiro, no ano de 1835. O Curso Normal
tinha o objetivo de formar professores para atuarem no magistério de ensino primario e nivel secundario.
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de Pestalozzi®” como mée-educadora e de Froebel®® que incorporou-as como profissional da
educacéo.

A partir do decurso da trajetéria historica no Brasil, além da formacéo inicial, a
formacéo continuada tornou-se objeto de preocupacao a partir de determinacdes legais, como
por exemplo a LDB 5692/71 que suscitava em seu artigo 38: “os sistemas de ensino estimularo,
mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo contantes de seus
professores e especialistas de Educagao.” (BRASIL, 1971) ofertados pelo Ministério da
Educacdo (MEC); argumentando a necessidade de seguir modelos para ndo cair na rotina
devido a caréncia de instituicdes que pudessem contribuir com a profissionalidade docente.

Por isso, diante desse contexto, a formagdo continuada docente no Brasil, a partir de
1990, com latentes configura¢bes do neoliberalismo foi se constituindo com as politicas
publicas implementadas no pais por meio de projetos distintos e antagdnicos. Segundo Freitas
(2018), “a educacdo esta sendo sequestrada pelo empresariado para atender a seus objetivos de
disputa ideologica” (FREITAS, 2018, p. 29) para o processo de constituicdo de um novo perfil
profissional entre a responsabilizacédo e as condicdes da formacédo docente.

As concepcOes epistemologicas abordadas sobre a formacdo continuada de
professoras e professores se apresentam no contexto educacional brasileiro como verificamos
resumidamente no Quadro 10, a seguir, as tendéncias e as perspectivas tedricas de formacéao
continuada docente no Brasil, a partir da leitura dos estudos de SAVIANI (2001), CURADO
SILVA (2018; 2019), CONTRERAS (2002), COSTA (2005) entre outros.

37 Foi um dos pioneiros da pedagogia moderna, influenciando profundamente todas as correntes educacionais, e
longe esta de deixar de ser uma referéncia. Fundou escolas, cativava a todos para a causa de uma educacéo capaz
de atingir o povo, num tempo em que 0 ensino era privilégio exclusivo. Disponivel em: Google.com.br. Acesso
em: 14 dez. 2022.

38 Froebel defendia a educagdo sem imposigoes as criangas porque, _segundo sua teoria, elas passam por diferentes
estagios de capacidade de aprendizado, com caracteristicas especificas, antecipando as ideias do suico Jean Piaget
(1896-1980). Froebel detectou trés estagios: primeira infancia, infancia e idade escolar. Além disso, defendia que
as criancas sdo seres pensantes, com individualidades que precisam ser respeitadas, protegidas e cuidadas, nos
ambitos fisicos e mentais. Disponivel em: Google. Com.br. Acesso em: 14 dez. 2022.



Quadro 10- Formagdo continuada docente no Brasil: tendéncias e perspectivas epistemoldgicas

CONCEPGOES
EPISTEMOLOGICAS

Racionalidade teérica/ Antes
de 1970 (MODELO
TEORICO)

Pesquisadores da area

*hkkkkkkhkhkhkkhhkhhkhhhkhkhkhkhkhkhiikikiikk

Caracteristicas

. formac@o rigorosa escolastica;

. A disciplina e a puncdo eram a base
da concepcdo do homem;

. A emulacdo: competicdo entre 0s
estudantes- “estimulo externo”;

. Premiacdo entre os estudantes;

. Formacéo técnica e didatica (bom
pregador);

Acéo docente

. O professor era responsavel pelo
conteudo, garantir a disciplina e
apontar a necessidade de punicéo;

. Coordenava todo processo de
emulacéo;

. Apresentava um curso mais leve no
inicio e mais pesado depois,
respeitando 0 amadurecimento do
estudante (pedagogia jesuitica).

Papel da escola

. Disciplinadora;
. A aprendizagem era individual e
competitiva.

Racionalidade  técnica/
1970 (MODELO
TECNICO)

Pesquisadores da area

*hkhkhkkhkkhkhkhkhkhkhkhkhkhhhkhkhkhkhkhkhkhhiiiikkx

Caracteristicas

. Treinamento/ reciclagem;
. Desarticulado de um
projeto coletivo
institucional;

. Preparar para 0s recursos,
para o capital.

Acéo docente

. Né&o ha reflexdo e a construcao
do conhecimento na agé&o;

. Adaptacdo e mecanizacgdo da acéo
com énfase em técnicas de ensino.

Papel da escola

. Executor;
. Busca um processo de ensinagem
e de resultado uniforme.

Epistemologia da
préatica/1980/1990

Pesquisadores da area

. Zeichner; Shon; Perrenoud;
Noévoa e Tardif.

Caracteristicas

. Treinamento em servico;
. Praticas homogeénicas;

. Tecnificacdo do ensino;
. Centrado no saber-fazer;
. Acdo- reflexdo- acdo.

Acéo docente

. O professor é o Unico
responsavel pelo ensino e pela
Sua pratica;

. A escolha do modelo pedagégico
€ mediada.
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(MODELO PRATICO) .Contextos

institucionais

fragmentados, sem

trabalho coletivo.

. Aprendizagem dos alunos e
dos professores respondem as
necessidades basicas imediatas
e utéis.

Pesquisadores da area - Vazquez; Curado Silva.

. Educacdo critica-
emancipadora;:

.Entende a realidade como
pseudoconcreto, dialética e

Papel da escola

Epistemologia da Préxis o contraditoria; -
Caracteristicas . Prética de acdo, ndo a pratica

(UNICIDADE ENTRE pela pratica; )

A PRATICA E A . Compreenséo do

TEORIA) trabalho pedagégico;

. Andlise do real: visa a critica e
0 debate politico da sociedade;
. Reflex&o e questionamento
entre o0 que e explica e 0 que se
faz;
. Pensar criticamente para ter
compreensdo da totalidade do
real;
Acéo docente . Autonomia;
. Processo da teoria e prética
para acdo libertéria da ac&o;
. Funcéo docente: ensinar;
. Engajamento politico e
lutas coletivas;
. Etica.
. Espago de contestagdo e
construcdo de uma visdo critica
de uma sociedade;
. Socializar as
“descobertas”,contrarias a
alienacéo.
. Compreensao do trabalho
pedagogico de forma
coletiva.

Papel da escola

Fonte: Curado Silva (2019); Contretras (2002); Costa (2005); Saviani (2001). Elaborado pela autora (2021/
2022).

A formacdo continuada das professoras e dos professores no Brasil, parte da
materialidade do trabalho docente, tem ocupado espaco no &mbito nacional e internacional em
discussdes para a sua conceituacdo de forma polissémica, extremidades distintas e
contraditérias no perfil profissional do educador no nosso pais. Por isso, para abarcar as
concepgdes sobre a formagéo continuada docente se faz necessario compreender a historicidade
enquanto producdo humana constituida acerca do tema no d&mbito nacional, por um viés de
aprisionamento da educacdo a ldgica de produgdo e gestdo capitalista monopolista,

respondendo aos anseios do mercado com interesses antagonicos e cultural do momento.
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Em razdo disso, a formacdo continuada docente é compreendida a partir de trés
modelos epistemoldgicos: a tedrica, a praxis e a pratica. De conceito de multiplas concepcdes,
com pressupostos tedricos e metodologicos distintos, a formacédo continuada de professoras e
professores perpassou e, ainda, perpassa pela centralidade da racionalidade técnica a
epistemologia da pratica que responde aos interesses dos empresarios, grupos econémicos e
dos organismos internacionais interferindo, assim, na politica, na economia e na educacao
brasileira. Com isso, intenciona formar o produtor, o consumidor, a mao-de-obra; sendo um
continuo e eficiente reciclado sem referencial critico para propostas de mudanca social. Como

afirma as palavras de Freitas (2018),

alie-se a isso o fato dele vir associado & mobiliza¢do do setor empresarial comamparo
da midia e reinsercdo na academia, constituindo-se um bloco de aliangas que ele
utiliza para pressionar as politicas publicas na direcdo de sua propria hegemonizacéo
como teoria pedagdgica, executada em um espaco mercantilizado que atende tanto
aos interesses ideoldgicos do grande capital quanto aos interesses praticos de
faturamento das industrias e consultorias educacionais locais ou ndo (FREITAS, 2018,
p. 105).

Por isso, essas duas concepcles, € um reflexo de hierarquia, de subordinacdo do
aprendizado entre o teérico e a pratica, por um modelo pedag6gico que confunde o
conhecimento e pratica pedagogica, ou seja, “confunde processo de aprendizagem com
conteudo a ser aprendido.” (CURADO SILVA, 2019, p. 29) que ratifica a perspectiva da classe
hegemdnica em resposta as necessidades imediatas do capital.

Diante do exposto, propomos a formacao continuada docente uma epistemologia, a da
praxis, numa perpectiva critico-emancipadora que vem sendo firmada por Curado Silva (2019),
ancorada em MARX (2002); GRAMSCI (1932) e VAZQUEZ (1968). A proposta prevé uma
formacdo de professoras (es) alicercada na unicidade entre teoria e pratica que reflete sua
préatica na coletividade, atravessada pelos principios de criticidade e emancipacao, interferindo
na realidade e tranformando-a e se tranformando a cada dia no real momento historico.

Sob esses pontos de vista, apresentaremos a historicidade das concepcoes de formagéo
continuada no Brasil, nos proximos itens. Essas, foram subdivididas, ndo porque contemplamos
como definitiva e universal, mas, para melhor compreender o caminho em torno das discussoes
de cada época e sua influéncia no tocante em relagdo aos processos e a¢des que influenciaram

na reforma da Educacgéo Bésica brasileira e, em consequéncia, a formagdo continuada docente.
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3.1.1. Da racionalidade tedrica a racionalidade técnica: uma utdpica autonomia
profissional

Atravessada por numerosos dilemas a formacéo inicial, no Brasil, persuadiu de forma
explicita a formacgdo continuada docente, quando se cogitou a continuidade de uma formagéo
para a instrucdo popular, influenciadas pelos colégios jesuiticos, tendo como seu principal
representante, Témas de Aquino, que acreditava que a formacdo docente suscedeu pelo
reentrante conhecimento da natureza humana e pelo comprometimento por meio de um
determinado projeto de civilizacao.

A racionalidade tedrica permeada a partir de um corpus teérico-didatico hegeménicos
com influéncia da Igreja Catolica, em principio, ““ passava pela tradi¢do e pela novidade, pela
capacitacdo competente tanto no fundamento escolastico e mistico quanto nas novas
necessidades técnico-intelectuais” (COSTA, 2005, p.80) que se configurou no século XVI por
uma formacdo rigorosa entre o castigo e a punicdo em contradi¢do a premiacao e a competicao.

Do empirismo ao positivismo, em decorréncia ao sistema capitalista, alinhado a
adaptacdo as exigéncias aos meios de producdo, com o intuito de produzir individuos
competentes para 0 mercado, a racionalidade tedrica, sujeita a contestacdo, deu espago para a
racionalidade técnica que proporcionou a compartilhamento entre a teoria e a pratica. Surge-
se, entdo, uma légica contextual deslocados para a organizacdo e funcionamento dos
estabelecimentos de ensino em todo pais.

Nessas circunstancias, a educacdo permeou por um processo de massificacdo, com um
novo advento no campo educacional: a pedagogia tecnicista que de acordo com Saviani (2001),
acontece ““ a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa pedagogia advoga a reordenacdo do processo
educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional” (SAVIANI, 2001, p. 12) por meio de
” utilizagdo de técnicas especificas nas praticas pedagogicas” (SILVA, 2016, p.198), com a
visibilidade de supervisédo e controle (CONTRERAS, 2012); sob um fatidigo slogan Educacgéo
para Todos.

Com esperanga de uma Escola Nova (SAVIANI, 2001) propositalmente a tecnificacéo
do trabalho docente, concomitantemente, a formacéo continuada docente pautada em Frenet e
Paulo Freire, “buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacéo racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia”
(FREIRE, 2001, p.15) dando ao professorado a falsa ideia da manutencdo do poder da escola

e autonomia docente a luz do sistema capitalista; a partir da teoria do capital humano.
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Portanto, a organizacgdo do trabalho pedagdgico da escola perpassou pela sustentacao
behaviorista e/ou da psicologia comportamental, sob influéncia americana. A educagdo no
Brasil inicializou a incorporar técnicas metodoldgicas muito préximas do treinamento,
inspirado em Skinner “ os resultados podem ser usados para predizer o comportamento, mas
ndo modifica-lo, uma vez que o tempo nao pode se manipulado” (SKINNER, 1972, p. 46), a
qual vulgarizam o conhecimento pedagdgico marcada na década de 1970 com formacao
extremamente técnicas e longinquo dos problemas do processo ontolégico, da realidade escolar,
valorizando a utilizacdo de livros didaticos e modulos de ensino, “compensando e corrigindo
as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua interveng¢ao” (SAVIANI, 2001,

p.14). Sob esse ponto de vista, Contreras (2012) também afirma,

0 que se esquece nessa argumentacdo é precisamente a formulagdo dos problemas,
ou seja, a configuracdo de qual é o problema que enfrentamos, qual a sua natureza,
suas caracteristicas; o que pretender diante de uma determinada situacao, que decisdes
adotar, etc” (CONTRERAS, 2012, p.108).

Desse modo, em 1961, a formacdo docente acontecia por meio da visao funcionalista,
determinista e uniforme em um modelo transmitivo, fordismo % taylorista “°de producio que
influenciava o trabalho docente e, consequentemente, a formacdo docente objetivando a
massificacdo e desvalorizacdo educacional controlada pelo Estado a partir de politicas

neoliberais. Como relata Contreras (2012),

a préatica profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede
a pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicacio de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade para conseguir os efeitos ou
resultados desejados (CONTRERAS, 2012, p. 101).

Essa visdo tinha o trabalho docente e, concomitantemente, a formagdo docente
permeado por um trabalho fragmentado, hierarquizado e sitematizado apoiados no panorama
da educacao permanente sob a influéncia industrial da época “expropriou-se do trabalhador o
conhecimento tipico produtivas artesanais para substitui-lo pelo conhecimetno da ciéncia e
tecnologia”. Assim, aprofundava-se a divisdo do trabalho docente entre os planejavam as agdes
e 0s que executavam, como suscitado por CANDAU (1993), GRAMSCI (1932), ANTUNES

39 O fordismo foi um modelo de producédo industrial utilizado amplamente nos Estados Unidos e revolucionou a
producdo de automoveis, sendo adaptado para outras indUstrias ao longo dos anos. E foi amplamente adotada na
educacdo, a formacao de prafessoras e professores pela divisdo do trabalho, no nosso caso, pedagdgico.

40 Cada individuo tem que cumprir sua tarefa no menor tempo possivel.
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(2017), uma sociedade que privilegiava a separagéo do trabalho-intelectual do trabalho-manual,
caracterizando como um “processo de exclusdo includente no qual sdo identificadas estratégias
de excluir o trabalhador do mercado formal, onde ha direitos assegurados e melhores condicdes
de trabalho, para situac6es de informalidade sob condigoes precarias” (COLARES; COLARES,
2022, p.17), penetrados por um processo de reciclagem cujo o reaproveitamento do
conhecimento se bastava para responder aos interesses do momento em uma formacgéo de
técnicos especialistas e na racionalizagcdo dos recursos.
No Brasil, como exemplifica Silva (2016), a partir da Lei n® 5692/71,

a pedagogia tecnicista introduziu nas escolas brasileiras um curriculo por areas de
estudo, com énfase no desenvolvimento de habillidades, atitudes e conhecimentos
necessarios a introdugdo no processo produtivo (SILVA, 2016, p.204).

Destarte, a epistemologia da racionalidade técnica coube a mecanizagdo do processo
pedagdgico distante de aspectos politicos, sociais e econdmicos articulado a logica do
individual, sem reflexdo da préatica para a busca de solugfes dos problemas encontrados. A/O
docente torna-se um técnico que “assume a fungdo da aplicacdo dos métodos e da conquista de
objetivos, e sua profissionalidade se identifica com a eficacia e eficiéncia nesta aplicacéo e
conquista” (CONTRERAS, 2012, p. 113), ou seja,  cabe a educa¢do proporcionar um eficiente
treinamento para a execucdo das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sisitema
social” (SAVIANI, 2001, p. 15), o que resulta € aprender a fazer.

Por isso, com as mudancas tedricas e metodoldgicas, com o caréater politico na pratica
pedagdgica em detrimento a teoria, em 1980, em contradicdo a pedagogia tecnisista as
discussbes da formacdo docente foram avangadas a partir da compreenséao da pratica educativa
como dimensdo da préatica social que suscitou uma nova visdo ao trabalho docente que buscava
compreender a pratica pedagodgica do professor e da professora, para justificar a falta de apresto
pratico para a profissionalidade docente. E, €, nesse viés, que veremos, a seguir, a epistemologia

da prética a partir da teoria do conhecimento humano.

3.1.2- Epistemologia da pratica: professor/ professora reflexivo em qué?

Como vimos anteriormente, o trabalho docente e concomitantemente a formacao da
professora e do professor, inicial e/ou continuada, nas ultimas décadas, perpassou por processos
de reestruturacdo produtivista que, sem davida, influenciou e, ainda, influencia pela

aplicabilidade da teoria para a pratica como lugar de reflexdo na e sobre a atividade pedagdgica
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e dos saberes profissionais, difundido principalmente por Shon, fundamentado em Dewey, por
meio de um carater dual e aleatdrio, ajustado e desarticulado de um projeto coletivo
institucional.

Nesse contexto, a epistemologia da pratica, pautada na pedagogia tecnicista, praticiza
o trabalho docente como um processo formativo que enfatiza o ensino préatico reflexivo, tendo
que articular teoria e pratica com o intuito de solugdo imediata no cotidiano escolar e com
praticas formativas hegemdnicas por um modelo pratico-pedagogico, em treinamento em
servico e empreendendo que os conhecimentos pudessem ser assimilados individualmente,
como afirma Névoa (2002) “verifica-se uma verdadeira explosdo das praticas de formacao
continua e uma diversificagdo das entidades organizadoras” (NOVOA, 2002, p. 52), por isso
“prolongou-se a ldgica [...] “articulada , essencialmente, objectivos de desenvolvimento do
sistema educativo e ndo com objectivos de desenvolvimento da profissio docente” (NOVOA,
2002, p.52), dando énfase ndo somente em agdes politicas, mas decisdes que negam ou
corraboram com as relagdes de poder.

Essa pratica ratifica que “privilegiou-se, a partir de entdo, a formagéo do professor-
pesquisador, ou seja, ressaltou-se a importancia da formacéao profissional reflexivo, aquele que
pensa-na-acao, cuja atividade profissional se alia a atividade de pesquisa” (DINIZ-PEREIRA,
2013, p. 148) reforgada por Donald Shon “ [...] devem adaptar suas instituigdes para acomodar
0 ensino pratico reflexivo como um elemento-chave da educagio profissional” (SHON, 2000,
p. 25) que sugere ao profissional da educacdo uma acdo pedagogica pautada na observacao e
na reflexdo na pratica, reforcando quem planeja e quem executa com trés principos bem
definidos: a intensificacdo, a economia e a produtividade que surgem durante esse momento
historico no trabalho pedagdgico a formacao docente.

Por isso, nessa proposta epistemolégica da préatica, as/os docentes, na reflexdo da acéo,

0 corpo docente por meio do controle e da divisdo de papéis bem definidos entre as funcdes
intelectuais e a aplicabilidade véo se constituindo historicamente pela pouca autonomia no fazer
pedagdgico e a adaptacdo das condicoes de trabalho transposto a partir de uma sociedade
fundamentada em um livre mercado meritocratico em discursos elaborados pela defesa da
eficiénciado sistema educacional brasileiro, quando focam competéncias e habilidades praticas,
sem criticidade e sem contextualizacdo dos objetivos e/ ou conteudo a serem estudados,
impedindo, assim, a cultura da classe trabalhadora a transformacéo social.

Portanto, esse modelo demonstra que a partir da préatica/técnica hd uma perda de

determinadas qualidades do trabalho docente, como por exemplo, o de ensinar, como defendido
por Rold&o (2007),
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[...] passiveis de diversas formalizagdes tedricas-cientificas, cientificos-didacticas,
pedagdgicas (o que ensinar, como ensinar, a quem e de acordo com que finalidades,
condicoes e recursos), que contudo se jogam num Unico saber integrador, situado e
contextual- como ensinar aqui e agora-, que se configura como pratico. (ROLDAO,
2007, p.98).

Roldao (2007) ao analisar a funcdo de ensinar nessa perpectiva nos oportuniza que se
ndo for assim a profissao docente se torna fragmentada, mecanizada e de controle por meio de
propostas aligeiradas com énfase no pragmatismo, um saber profissional sem ser construido,
permeado, somente, por uma corrente proposta por Jonh Dewey (1953), retomando o aprender
a aprender com o intuito de responder as necessidades imediatas. “Os professores sabem cada
vez mais como ensinar e sabem cada vez menos o que ensinar, a maneira como cada professor
ensina tem sido colocada como um novo conhecimento” (CURADO SILVA, 2019, p. 29).

Assim, Curado Silva e Limonta (2014), ainda, afirmam,

o modelo da racionalidade técnica, cuja retorica é a epistemologia da pratica, acaba
por afirmar uma concepgéo neotecnicista de formagdo, em que a énfase recai nos
aspectos pragmaticos do trabalho docente, notadamente no dominio dos contetidos da
educacdo bésica e na resolugdo de problemas imediatos do cotidiano escolar. Desse
modo, parece-nos que estas perspectivas corre o risco de dar aos cursos de formacao
um carater meramente instrumental. CURADO SILVA; LIMONTA, 2014, p..19).

Face de novos caminhos trilhados, em meados de 1990, por meio de politicas publicas
deliberadas pelos organismos internacionais como Banco Mundial (BM), Bancolnteramericano
de Desenvolvimento (BIRD) e Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) entre outros, percebida nos documentos oficiais do Ministério da Educacéo
(MEC), a formagao continuada docente brasileira foi se concebendo entre conflitos e interesses
mercadol6gicos para atender um padrdointernacional, em uma tendéncia capitalista, que tecem
a profissdo docente a profissionalidade docente, pautado nos mascarados discursos elaborados
sobre a qualificacdo profissional e na melhoria da qualidade de ensino, pautados na reflexdo
sobre a pratica em um viés neotecnicista. Como escreve Evangelista (2019),

[...] que nela se verificam importantes mudancas no plano politico e econdbmico com
repercussOes para a existéncia social até os dias que correm. Isto é naquele momento o
Estado brasileiro em consonancia com os interesses capitalistas disparou uma politica
de educacdo de corte neoliberal cujo fundamento econémico encontrava seu sentido

nas formas de ajuste estrutural produtivo eflexibilizacdo das relages de trabalho
(EVANGELISTA, 2019, p.148).

Nesse viés, na materialidade do trabalho docente, a formacdo continuada de
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professoras e professores foi impulsionada pela epistemologia da pratica que valoriza a
construcdo de capacidades cognitivas flexiveis e competéncias do saber pratico imediético,
buscando a construcdo do professor reflexivo a partir da acdo-reflexdo-acdo. Como explica
Contreras (2012) “[...] o conhecimento ndo se aplica a agdo, mas esta tacitamente personalizado
nela. Por isso € um conhecimento na a¢cdo” (CONTRERAS, 2012, p. 119).

E, nesse movimento, a epistemologia da préatica, tem como principais percussores Schon
(2000) que se fundamentam em trés objetivos: conhecer a acao, refletir na acdo, refletir sobre a
reflexdo da acdo; tendo como eixo a experiéncia alinhando a comportamentos de
responsabilidade profissional para com sua formacgdo por meio da concentracdo de saberes
disciplinares, curriculares e de experiéncia (TARDIF, 2002) que sdo obtidos por meio da
pratica docente relacionado com a sua pessoa e sua identidade. Em, suma, “o saber esta a
servigo do trabalho” (TARDIF, 2002, p.17) . Em consonancia a esses autores, Novoa (1995)

afirma,

[...] a formacdo ndo se constrdi por acumulagéo de cursos, de conhecimento ou de
técnicas, mas, sim, através do trabalho de reflexibilidade criitica sobre as préticas e de
(re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é importante investir
a pessoas a dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1995, p. 16)

Por isso, aformacdo docente na/ para a pratica, nessa época, ficou em voga no ambito
educacional em todo pais o conceito do professor-reflexivo foi amplamente legitimado e
incorporado no processo ensino-aprendizagem, difundido em oposi¢éo a racionalidade técnica,
como essencial para o trabalho e a formacgéo continuada docente. E é nesse cenario, pragmatico-
instrumental, por evidéncias cientificas, que a formacao continuada no pais foi se constituindo,
dando espaco as empresas particulares, como Instituto Ayrton Senna, a Fundacdo Lemann,
Fundacdo Itad, Fundacdo Roberto Marinho entre outras.

Entoada por politicas publicas e interesses de instituicoes privadas a formacao
continuada docente perpassou e, ainda, perpassa por re(formulacdes) de embates tedricos e
pedagdgicos, a partir de uma conjuntura social e historica. E é nesse viés, que a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9394/1996, do Plano Nacional de
Educagéo (PNE) n° 13.005/2014 e as Diretrizes Curriculares da Educagéo Basica (DCN) vem
se constituindo e estabelecendo didlogo na implementacéo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), pensada desde 2017, e entrou em vigor em 2019, que norteia 0s curriculos por
competéncias e as praticas pedagogicas por meio de politicas e agdes nos ambitos federal,
estadual, municipal, e, no nosso caso, distrital. Essas, pautadas na competitividade, no espirito

empreendedor, na necessidade de desenvolver habilidades e competéncias para a
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empregabillidade; repassando os prop6sitos do mundo do capital.

Outro ponto relevante € a Base Nacional Curricular (BNC) Formacdo Continuada de
Professores- CNE-CP n° 2/ 2020 que se limita em acdes e interesses governamentais neoliberais.
Ambas pautadas na retomada neotecnicista no cenario da epistemologia da pratica que promove
a formacao técnica e trabalhadores especializados para fortalecimento da mais valia *!ao capital;
tendo a ANFOPE como umas das instituicoes que por meio de manifesto de reptdio *?a tais
propostas que trazem o desmonte e a desqualificacdo em relacdo ao curriculo e a formacao
continuada docente.

Esses documentos trouxeram uma proposta de homogeneizacdo do curriculo
desrespeitando a diversidade territorial e cultural do pais, a diversidade e a liberdade de
exposicdo de julgamento, contraditoriamente aos direitos conquistados legalmente. Destarte,
Paulo Freire (2011) confronta essa proposta hegeménica quando afirma que a educacdo é
gnosiologica, portanto, “a pratica docente critica, implicante do pensar certo,envolve um
movimento dinamico, dialético entre o que fazer e o pensar sobre o que fazer[...] Assumir como
ser social e historico [...]” (PAULO FREIRE, 2011, p. 39). Assim, assumindo-se como ser
pensante, transformador e criador.

Por isso, as politicas publicas curriculares direcionadas para a formacdo continuada
docente implementadas no Brasil, nessa perspectiva pragmatica, tiram das/dos educadoras (es)
a compreensao que nado se ensina alheio a visdo do mundo e que o0 ato de se posicionar € um ato
politico (FREIRE, 2011) portanto, significa dizer,

[...] que a educacdo ndo estd divorciada das caracteristicas da sociedade, ao
contrério, ela é determinada pela sociedade na qual esta inserida. E quando a
sociedade é dividida em classes cujo interesses sdo antagbnicos, a educacao serve a
interesses de duma ou de outra das classes fundamentais (SAVIANI, 2021, p. 106).

Com isso, diante das propostas explicitadas pelo Ministério da Educagdo (MEC), a/o
profissional docente vai sendo guiado para o controle e a padronizacdo dos processos
educativos nas Redes Publicas de Ensino em uma formag&o continuada fragmentada, tecnicista
e aligeirada. E, &, nesse quadro, que a formacéo continuada docente & luz da BNCC se constituiu

no pais. De acordo com Curado Silva (2020),

41Segundo Marx (1989), a mais valia é o excedente do trabalho, o lucro para os que detém os meios de
producéo.
“2Disponivel em: https://www.anfope.org.br/entidades-nacionais-lancam-manifesto-contra-a-desqualificacao-da-
formacao-dos-professores-da-educacao-basica/. Acesso em: 25 out. 2022.


https://www.anfope.org.br/entidades-nacionais-lancam-manifesto-contra-a-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica/
https://www.anfope.org.br/entidades-nacionais-lancam-manifesto-contra-a-desqualificacao-da-formacao-dos-professores-da-educacao-basica/
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[...] na énfase dos saberes da docéncia, especificamente o conhecimento pratico
profissional; no dominio do conteldo a ser ensinado e seu conhecimento
pedagdgico, ou 0 “conhecimento pedagdgico do contetdo”; no uso de metodologias
ativas — resolugdo de problemas e inovacdo; na formagdo em Servigco e na
centralidade da prética. Tal perspectiva vé a formacéao de professores com o objetivo
de aprender e ensinar com vistas ao dominio de competéncias capazes de relacionar
a transposicdo da matéria a novas habilidades competitivas (CURADO SILVA,
2020, p. 109).

O trabalho docente galgou-se pela epistemologia da pratica, foi assumido “ [...]pela
construcdo de capacidades cognitivas flexiveis e competéncias relacionadas ao saber fazer
(CURADO SILVA, 2017, p.122), sob a direcdo do pragmatismo por meio de competéncias
para um mercado competitivo e que concede a meritocracia.

Nessa perspectiva, as/os docentes tornam-se treinadoras (es) entre a reciclagem,
treinamento em servico ancorada na “acdo-reflexdo-acdo” pautada no pensamento reflexivo
(N6voa, 2002) centrada na transmissdo e instrucdo, camuflando a autonomia profissional
docente (Contreras, 2012) e reforcando o imediatismo para a solucdo de conflitos
momentaneos, baseadas em situagdes concretas.

Como afirma Névoa (2002)

nesta perspectiva, o debate sobre a formacao continua de professores adquire todo o
seu sentido e projecta-se como um analisador do jogo de conflitos e deinteresses que
tecem a volta da profissdo docente, ndo se esgotando em questdes técnicas ou
organizacionais (NOVOA, 2002, p.53).

A epistemologia da pratica, de cunho empirista e analitico, desdobra-se por uma
vertente neo(tecnicista) que deferi a concepc¢do da pedagogia de competéncias e habilidades
para um mercado produtivista e competitivo, corroborando com a precarizacdo e a
proletarizacdo da materialidade do trabalho doente, assumindo uma formacdo continuada
docente de praticas homogéneas e transmissivas que praticamente impossibilita o trabalho
pedagdgico em uma perspectiva inclusiva escolar.

Diante desse contexto, nos conduz para a probleméatica em relacdo a formacéo
continuada a se pensar: como, para que e de que forma a professora, o professor estdo sendo
preparados em relacdo a sua profissionalidade docente?

Esse modelo como referéncia do trabalho docente Orso (2011) afirma,

a experiéncia adquirida ao longo dos anos, a atividade pratica desprovida de reflexdo
sobre o porqué, a importancia, o significado, as implicacGes e as consequéncias do
trabalho que realiza. Vemos professores realizando atividades escolares isoladas,
individualizadas, desprovidas e desvinculadas de um Projeto Politico Pedagdgico
agregador, que articule e integre o conjunto das agles desenvolvidas na escola;
vemos a auséncia de uma reflexdo sobre a concepcdo de homem, de mundo, de
educacdo e de sociedade (ORSO, 2011,p.59).
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Em consequéncia a isso, em um viés hegemonico, a concep¢do da epistemologia da
pratica gera opressdes, destituicdes de saberes, controle do exercicio profissional e, também, a
diminuicdo de autonomia e indefinicdo da funcéo escolar perdendo, assim, o sentido de classe,
da coletividade tdo importante para um processo de reflexdo continuo de desenvolvimento
pessoal, profissional e politico social, ““ cria-se incompetentes para o exercicio da reflexdo e da
liberdade, portanto, para o exercicio da ética.” (CURADO SILVA, 2020, p. 105).

E nesse movimento de dissociagdo entre a teoria e a pratica no processo ensino-
aprendizagem, em acdes técnicas e formais onde a reflexdo se faz sobre a préatica pedagdgica e
materializadas pelas politicas publicas nos mostra um campo e reducionista perdendo-se o
sentido dentro de um contexto institucional fragmentado e estagnando, assim, a qualidade da
educacdo publica do pais em um processo excludente.

A formacdo continuada docente no pais voltou-se para saber-fazer reproduzindo
interesses burgueses e de classe, na realidade concreta sobre as ideias e 0s pensamentos;
limitando-se entre 0s que pensam e 0s que executam, reforcando a l6gica do capital para atender
0 mercado de trabalho. Expondo a tensdo e/ ou entre a formacao intelectual e manual como
afirma Marx; Engels (2002), “desumana separacdo entre o trabalho intelectual e o trabalho
manual” realizada pela classe dominante, na qual “a tarefa exclusiva de pensar se enobrece,
enguanto se envilecem as tarefas exigentes de esforco fisico, entregues aos individuos das
classes dominadas e exploradas”. (MARX; ENGELS, 2002, p. XXIX), sendo “um reflexo de
hierarquia de subordinagdo do aprendizado pratico ao tedrico” (CONTRERAS, 2002, p. 103).

Em contraposicdo a isso, em um modelo distanciado do anterior, a formacao
continuada docente em uma perspectiva ontoldgica para a materialidade do trabalho docente
em uma proposta de investigacdo, organizacdo e analise apresentaremos a epistemologia da
préaxis que se configura a partir da categoria central- a praxis- fundamentada em VAZQUEZ
(1968), GRAMSCI (1932) e MARX (2002) a partir da filosofia que ndo omite a interpretacédo
do mundo, mas sua transformagéo como sujeitos concretos e historicamente constituidos.

Desta forma, esta é a concepcao na formacao continuada docente que acreditamos para
a construcdo e o desenvolvimento com base critica, para a instauragdo de estabelecer relagdes,
de construir sinteses e refletir (VIGOTSKI, 1995) diante da sociedade contempéranea, em um
viés capitalista, para o confronto da realidade em uma busca humanizadora, participativa,
solidaria e coletiva para, de fato, responder os anseios da escola inclusiva e pertencimento da

diversidade humana dentro do contexto escolar.
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3.1.3. Epistemologia da praxis: critico-emancipadora como principio formativo

A epistemologia da praxis fundamentada pela filosofia da praxis (VASQUEZ, 1968) e
(GRAMSCI, 1932) delineado por uma linha marxista e tem como fundadores Marx, Engels e

Lenin. Sameraro ( 2005), resumidamente, conceitua,

filosofia da praxis é a atividade teorica-politica e histérica-social dos grupos
“subalternos” que procuram desenvolver uma visdo de mundo global e um programa
preciso de acdo dentro do contexto em que vivem, com 0s meios que tém a disposic¢éo,
visando a construir um projeto hegemdnico alternativo de sociedade. (SEMERARO,
2005, p.29).

Portanto, a partir dessa conceituacdo, ndo podemos considerar que a epistemologia da
praxis ndo considera somente a teoria a0 mesmo tempo em que se lista e se conecta
dialeticamente com a pratica, a unicidade entre a teoria e a préatica; sdo elementos da mesma

realidade como afirma Véazques (1968), em consonancia a isso Noronha (2010) afirma,

[...] compreendemos a praxis como o conceito central da filosofia que concebe ela
mesma ndo sé como interpertacdo do mundo, mas como guia de sua transformagéo.
As perspectivas do do ceticismo, do dogmatismo, do realismo acritico e criticismo
ndo-realista separam pratica e teoria, sujeito e objeto, impedindo que sejam
produzidas as relacBes que se fundam o processo de constru¢cdo do conhecimento.
(NORONHA, 2010, p. 8).

Por isso, a categoria da praxis, interfere no trabalho docente e, concomitantemente, na
formacdo continuada, por ser um aprendizado coletivo social dos sujeitos concretos e
historicamente construidos em sua forma objetiva e subjetiva. O conhecimento docente
perpassa por um recurso estruturante do seu afazer, portanto, como tarefa a construcdo da
coletividade emancipadora respeitando a diversidade no contexto educacional.

E, nesse sentido, Vasquez (1968) afirma,

busca-se, na préxis, uma forma peculiar de atividade humana de instaurar nova
realidade que ndo existe por si mesma a ndo ser pela atividade que ndo existe por si
mesma a ndo ser pela atividade criadora do homem e neste caso, criativa e

transformadora no sentido de uma nova realidade com perspectiva a emancipagao.
(VASQUEZ, 1968).

Diante disso, respalda-se um processo de formacgédo continuada docente que pontua a
necessidade de ir além da concepc¢do da pratica ou da unicidade teoria e pratica, mas na

mediacdo do trabalho pedagdgico que valoriza o ser humano, a autonomia, a omnilateralidade
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e a emancipacdo em uma atividade humana social ‘trans-formadora’, apesar das condi¢c0es que
sdo impostas pelo capitalismo, que compreende a realidade em um movimento dialético e

contraditério. Como corroborra Gimenes; Oliveira (2010),

a epistemologia da préxis € a reflexdo sobre a pratica docente também ocupa um lugar
de destaque no processo de constituicdo do professor, porém essa reflexdao dialoga
com a teoria produzida pela pesquisa em educacédo, tendo como objetivo final que a
acdo docente contribuia com a transformacéo da realidade social, de forma a torna-la
mais justa e igualitaria (GIMENES; OLIVEIRA, 2010, p. 6).

Corroborando com essa ideia Curado Silva; Limonta (2014),

a concepeao da formacéo de professores na perspectiva ritico-emancipadora busca onstruir

a indissociabilidade da teoria e a préatica na praxis- atividade humana que transforma o
mundo natural e social para fazer dele 0 mundo humano, sem que essa atividade seja
concedida com o carater estritamente utilitario (CURADO SILVA; LIMONTA, 2014,
p.19).

Por isso, a epistemologia da praxis é uma teoria do conhecimento de si e do mundo
alicercada em uma relacdo de unicidade entre a teoria e a pratica interferindo na realidade e
transformando-a, em uma relacdo praxica, de contetdo, e forma, objetividade e subjetividade,
possibilitando compreendé-la, ancorada na perspectiva do método do Materialismo Historico-
Dialético que busca as origens, o desenvolvimento e as transformac@es do trabalho docente, tal
qual a formacdo continuada; permeadas pelas relagfes produtivas do capital.

A formacéo continuada de professoras e professores nessa perspectiva nos remete que a
concretude da educacdo nao acontece somente em sala de aula, mas em uma dimensao estética,
politica e ética (R10OS, 2010) ancorado nos principios de emancipacdo,autonomia e liberdade,
contério ao autoritarismo e a alienacdo, pois a sua construcao advém de um projeto colaborativo
para o desenvolvimento social e educacional.

Por isso, em uma proposta contra-hegemonica, Curado Silva (2019) reintera que a
formacdo continuada docente ha pressupostos bem definidos: i) exercicio da historicidade da
producéo do conhecimento; ii) parte integrante do trabalho docente; iii) o conhecer sé se da na
acao, narelacéo sujeito-objeto; iv) o conhecimento pressupde de relagdes sociais; v) a formacéo
continuada vai além da “capacitagdo”, do “aperfeicoamento” ou do “treinamento”; vi) a
formagéo continuada implica pensar a funcdo social da educagéo e da escola vii) analisa 0s
elementos norteadores das politicaspublicas educacionais entre outros.

Dessa forma, a autora propde ao corpo docente a adequacéo a sociedade em que esta

inserido sendo aprendiz do seu préprio trabalho de forma que seja reflexivo, criativo e decisivo,
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compreendendo que a sua pratica seja como uma acao transformadora, emancipando-se. Marx
(2002) afirma que a emancipacdo é um ato de liberdade que sé se realiza em relacdo a liberdade
do outro, onde cada individuo se reconhece em relacdo a comunidade.

Como Brito, Lima e Silva (2017), referencia que

a base no referencial critico-marxista se pode pensar a formacdo docente como
mediacdo para a formagdo do pensamento critico do professor para além do que
objetivam as propostas formativas em curso, no intuito que os professoresdesvelam o
real contexto de insercdo da escola num projeto de classe (SILVA,LIMA, BRITO,
2017, p. 153).

Portanto, a epistemologia da praxis esta além da simplificacdo da indissociabilidade e
interpenetracdo da teoria e pratica. Ela tem mais dois eixos de analise: o trabalho e a pesquisa.
Por isso, € um fendmeno formativo entre a objetivacdo ea subjetivacdo que a professora e o
professor se formam produzindo conhecimentos e dando direcionamento para a humanidade
em contradicdo a perspectiva de uma classe hegemdnica visando ao controle do processo
produtivo. Nesse sentido, o trabalho docente é, também, praxis (CURADO SILVA; LIMONTA,
2014) e, que tem um sentido ontoldgico por meio da existéncia.

E nesse bojo que compreendemos que o trabalho docente se organiza e se constroi
na totalidade, historicidade, mediacdo e contradi¢do que valoriza 0 movimento dialético dessa
pratica e recupera uma totalidade que proporciona um didlogo politico, social e cultural dentro
da escola e fora dela em planos concretos de atuacdo, pois entende-se que a professora, 0
professor € um intelectual organico (GRAMSCI, 1932) devido a sua condicdo de pertencer a
um grupo social autondémo e independente que exerce uma fungéo essencial ao mundo de forma
consciente no campo econémico, social e politico.

Feitas essas consideragdes, ndo podemos deixar de citar nesse panorama de
(des)caminhos no campo da formacgdo docente a Associagdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacdo (ANFOPE) “*vem em luta contra hegemdnica na ruptura com o
pensamento tecnicista. No ambito desse movimento, as professoras e o0s professores
evidenciaram o carater socio-historico, um profissional de carater amplo, com pleno dominio
da realidade do seu tempo, consciéncia critica com enfoque a transformacdo escolar,

educacional e social.

Bg originaria do movimento de educadores do final de 1970, celebrou 38 anos de luta em defesa de politicas de
formagdo e valorizacdo profissional da educacdo que assegurem o reconhecimento social do magistério, seu
profissionalismo e profissionalizagdo. Surge em um momento historico de proficuos avancos na retomada da
democratizagdo no pais e, por conseguinte, de conquistas nocampo da educacdo brasileira. Constitui-se a partir de
principios defendidos pelo movimento de educadores, como a construcdo da Base Comum Nacional, que desde o
inicio do movimento definia a identidade do profissional da educacdo tendo a docéncia como base da identidade
profissional de todo educador. Disponivel em: https://www.anfope.org.br/historico/. Acesso em: 30 dez. 2021.


https://www.anfope.org.br/historico/
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Com essa concepgdo emancipadora vinham se construindo um Base Comum
Nacional (BCN) da ANFOPE que

constitui-se, hoje, em instrumento de luta contra 0 processo de rebaixamento e
padronizacdo da formacdo. A defesaintransigente dos principios da Base Comum
Nacional, noscursos de formacdo dos profissionais da educacdo, é um balizador
importante na resisténcia a BNCC e outras proposi¢des desqualificadoras da educagdo
publica, da formacdoe do trabalho docente. (ANFOPE, 2018, p. 14).

Em nome da ANFOPE, Helena de Freitas argumenta que além da constituicao
historica dos educadores a BCN para a formacdo de professoras e professores que propde a
articulacdo entre formacdo inicial, condicdes de trabalho, salario, carreira e formacao
continuada para a melhoria da qualidade da educacdo basica via politica de
profissionalizag&o e valorizacdo do magistério, fomento a gestdo democrética correlacionado a
autonomia docente mediante sistematica distribuicdo de recursos financeiros para instituicdes
publicas de ensino.

E, nessa contramao, entre o Estado e a iniciativa privada, que a formacéo continuada
docente no Brasil se constitui, a partir de (re)formulacdes de regras e a disputa epistemologica,
em uma vertente discriminatéria hegemdnica que vai se consolidando em um projeto
educacional, em todo territdrio nacional do pais, permeada por cunho neoliberal desobrigando
o Estado da sua responsabilidade social em simultaneo a transferéncia de responsabilidade, o

barateamento e 0 apressuramento na formacéo continuada docente.

3.2 A formacdo continuada docente e politicas publicas nacionais e internacionais na

perspectiva da inclusdo escolar

No Brasil, as discussdes sobre formacdo continuada docente tém sido marcadas por
avangos e retrocessos que reverberam em uma exigua atuacdo docente, principalmente na
perspectiva da educacdo inclusiva, j& implementada pela Constituicdo Federal do pais, a
Constituicdo Cidadd, promulgada em 1988. Apreender os condicionantes tedricos e filosoficos
associados a pratica profissional pode dar sentido a essa nova realidade: a incluséo escolar.
Sendo assim, conhecer a elaboragdo de conhecimentos nessa perspectiva contribui para a
profissionalidade docente.

A trajetoria histérica da formacdo continuada de professoras e professores no Brasil
se constituiu por marcos legais bem definidos. Desde Lei de 15 de outubro de 1827e a Lei de 10
de abril de 1835. A partir da Reforma de 1° e 2° graus, a Lei n® 5692/ 71, que em seu paragrafo

primeiro do Artigo 11 traz
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os estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus funcionarédo entre os periodos letivos
regulares para, além de outras atividades, proporcionar estudos de recuperacdo aos
alunos de aproveitamento insuficiente e ministrar, em caraterintensivo, disciplinas,
areas de estudo e atividades planejadas com duracdo semestral, bem como
desenvolver programas de aperfeicoamento de professores e realizar cursos
especiais de natureza supletiva (BRASIL, 1971).

Contudo, o artigo 38, dispde que “os sistemas de ensino estimulardo, mediante
planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seusprofessores e
especialistas de educagdo.” (BRASIL, 1971), suscitando o fortalecimento da formacédo docente
mais ndo deixando claro quem “estimulardo” nessa nova organizacdo educacional atravessada
pela integracao escolar. que se faz necessario a adaptacdo da organizacdo pedagdgica e
estrutural, ja que nessa época propunha uma educacéo para os expepcionais (termo utilizado na
época) em uma abordagem terapéutica.

No Brasil, com a promulgacgéo dessa Lei, em um contexto da ditadura civil-militar e,
também, sucessivos governos militares (1964-1985) as concepcdes educacionais, nessa época,
configuravam-se por meio do controle politico, pedagdgico, técnico administrativo e
ideoldgico. Firmavam-se em uma concep¢do hegemonica, tendo a educacdo para a formacao
do capital.

Por isso, a partir de 1985, a trajetoria educacional brasileira foi marcada, como
suscitada por Melo; Santos (2020), por conferéncias nacionais de educagdo®, por congressos
nacionais de educagdo®, foruns e jornadas favorecendo discussdes em torno da politica ptblica
de formacéo docente e, concomitantemente, a integracao escolar de estudantes deficientes no
Brasil e, em consequéncia disso, oportunizando o processo de ensino-aprendizagem dessas
pessoas dentro do ensino regular, mas em salas que garantem a hegemoneidade.

Nesse contexto politico, histérico e econdmico, a Constituicdo Federal de 1988,
promulgada no periodo do fim do regime militar, foi marcada por inovagdes e compromissos
educacionaisdevido ao desejo a cidadania e a liberdade para a propensédo de futuras politicas
publicas e acBes governamentais submissos ao poder publico e privado. Como exemplifica
Mazzotta (2011),

44 Na década de 1980 foram realizadas seis Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBE) sendo: | CBE, 1980 —
Sao Paulo; Il CBE, 1982 — Belo Horizonte; 111 CBE, 1984 — Niteroi; IV CBE, 1986 — Goiania; V CBE, 1988 —
Brasilia e VI CBE, 1991 — Sao Paulo.

45 Foram realizados cinco congressos Nacionais de Educagio (Coneds) sendo: | Coned, Belo Horizonte, 1996; I1
Coned, Belo Horizonte, 1997, I1l Coned, Porto Alegre, 1999, IV Coned, S&o Paulo, 2003 e V Coned, Recife,
2004. Dados de MELO; SANTOS (2020).
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na Educacao Especial suas consequéncias negativas tem a se acentuar, haja vista que,
historicamente, os recursos publicos destinados a educacdo especial tem sido
canalizados, em elevadas parcelas, para a iniciativa privada, ainda que de cunho
assistencial. (MAZZOTTA, 2011, p. 84).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, dos direitos sociais instituidos nos artigos
205 e 208 a escola publica constituia-se sob a égide da equidade que conforme Carvalho (2014)
é o direto a oportunidade de todas aa pessoas, de acordo com suas necessidades individuais, ou
seja, é a equiparacdo de oportunidades. Com isso expressou a possibilidade da pessoa portadora
de deficiéncia *®ocupar todos os espagos sociais, como defendido por SASSAKI (2014).

Em consonancia a isso, em uma proposta permeada pela a escola nova (SAVIANI,
2002) a formacdo continuada docente perpassava, também, por momentos histéricos a serem
pensados, quando em seu Artigo 206, Inciso I, “estabelecia a igualdade de condi¢bes de acesso
e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988). Além disso, em seu artigo 208, Inciso Ill, “o
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Nesse momento, iniciava-se o0 periodo de
institucionalizacdo a pessoadeficiente, integrando-a ao publico-alvo da Educacdo Especial.
Como diz Mazzotta (2011),

a educacdo especial € definida como modalidade de ensino que se caracteriza por um
conjunto de recursos e servicos especiais organizados para apoiar, suplementar, e em
alguns casos, substituir os servi¢cos normais comuns, de modo a garantir a educagéo
formal dos educandos que apresentassem necessidades educacionais, muito diferentes
da maioria das criancas e dos jovens (MAZZOTTA, 2011, p.72).

Na década de 1990, com a influéncia dos Organismos Internacionais, com o avango
da globalizacéo, realizou-se a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, NaTailandia,
promovida pela Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia ea Cultura
(UNESCO) com a perspectiva de universalizar o acesso a educacéo e promover a equidade
(BRASIL,1990) reconhecendo desse modo que a educacdo é direito de todas/todos e
fundamental a nova realidade que se configurava no pais.

Por isso, a partir desse periodo, 0 “Estado brasileiro em consonancia com 0s
interesses capitalistas disparou uma politica de educacdo de corte neoliberal cujo fundamento
econémico encontrava seu sentido nas formas de ajuste estrutural produtivo e de flexibilizacdo
das relagGes de trabalho.” (EVANGELISTA, 2019, p. 148), interferindo ndo somente no plano

econémico e politico; mas, também, no educacional.

46 Termo utilizado na década de 1980.
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Nessa trama, o Brasil foi persuadido por legislacdo, resolucbes, pareceres e atos

normativos que demarcaram o rumo da formag&o continuada dos professores no pais. Assim,

a formag&o continuada dos professores passou a ser vista pelo discurso oficial como
um processo de atualizagdo dos conhecimentos em detrimento de rapidarenovagéo dos
conhecimentos e do desenvolvimento tecnolégico. Essa concepcdo estd em
consonancia com as politicas delineadas para a América Latina as quais tém como
principais articuladores os Organismos Internacionais. MELO; SANTOS, 2020,
p.93).

E, também, de acordo com Evangelista (2019),

a formac&o docente estava sob a ameaga do capital — e continua. Ela tornou-secentral
na reforma educativa e o professor foi projetado como profissional eficaz, executor
de tarefas impostas & escola. Seu campo de preparo e trabalhofoi esquadrinhado
pelos interesses burgueses neoliberais. O professor foiencapsulado por politicas em
todos os campos: livro didatico; em sistema de avaliacdo de larga escala;
achatamento salarial; diminuicdo de concursospuUblicos; excesso de horas-aula,
contratos temporarios; neogerencialismo escolar; articulacdo de interesses internos
e internacionais a formacao e trabalho pedagdgico; pagamentos de formagcdo inicial
e continuada em escolasde nivel superior ndo universitarias; implementacdo da
modalidade EAD (EVANGELISTA, 2019, p. 157-158).

Ainda nessa perspectiva, no ideario neoliberal, prossegue em continuidade as politicas
publicas de inclusdo escolar sob influéncia dos Organismos Internacionais. Entdo, com o
aporte de integracdo escolar a inclusdo escolar, surgem principios e diretrizes sobre as leis
correlacionadas as pessoas com necessidades educacionais especiais que influenciaram
diretamente a formacdo continuada docente para receber o publico-alvo da Educacdo Especial
“que deixa de ser objeto de um 6rgdo autbnomo em relacdo aos niveis e demais modalidades
de ensino” (MAZZOTTA, 2011, p. 87) para a efetivacdo da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da educacdo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008, que garante 0 acesso, a
permanéncia, a aprendizagem e a participacdo do publico-alvo da Educacdo Especial nas
escolas regulares de todo pais. Veja o Quadro 11 que, inicialmente, apresentaremos 0s

documentos internacionais que nortearam a efetivacdo da educacao inclusiva escolar no Brasil.
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Quadro 11- Documentos internacionais oficiais para efetivacéo da incluso escolar

Documentos Ano de Obijetivo principal

de referéncia Aprovacao
22 Conferencia Mundial de 1990 Visualizar agdes para a universaliza¢do do ensino e
Educacéo para Todos garantia da aprendizagem.
Declaracdo de Salamanca e 1994 Estabelecer principios, politicas e préaticas
Linha de Acédo Sobre referentes as necessidades educacionais especiais.
Necessidades Educativas
Especiais/1994
Convencao Interamericana 2001 Estabelecer a¢Bes visando eliminar a discriminacéo
para a Eliminagdo de Todas as contra as pessoas com deficiéncia.

Formas de Discriminacéo
Contra as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia (Convencéao
de Guatemala)

Convencado Internacional 2006 Promover, proteger e assegurar as pessoas com a
sobre os Direitos das Pessoas deficiéncia o direito pleno e equitativo de todos os
com Deficiéncia. direitos humanos e liberdade fundamentais, além de

promover o respeito pela sua dignidade.
Fonte: SILVA (2010) com adaptacdes. Elaborada pela autora (2021).

A partir desta década, 1990, o movimento da inclusdo escolar foi disseminado para
garantir as pessoas com necessidades educacionais especiais a aceitacdo da diversidade na vida
em sociedade, independente das especificidades do individuo. Impulsionada pela Declaracdo
de Salamanca, em 1994, “a inclusdo escolar tornou-Se um movimento contextualizado a
inclusdo social, garantindo ao individuo com deficiéncia aigualdade de acesso ao espaco
comum da vida em sociedade”. (ARANHA, 2001, p.19)

Por isso, em consonancia com 0s documentos internacionais de politicas publicas
para a pessoa com necesssidade educacional especial (NEE) na perspectiva da inclusdo escolar,
no Brasil, também teve um panorama de a¢6es politicas que verberaram sobre esse assunto.

Nesse contexto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°
9394/96) foi um marco para a Educacdo Especial. Mas, ndo trouxe, ainda, a educagdo na
perspectiva da incluséo escolar mas, sim, a concepgéo da integracdo escolar. A Educacéo
Especial, nesta lei, foi definida como modalidade (art. 78) da educacdo escolar em todas as
etapas da Educagdo Basica nos ambitos politico, pedagdgico,técnico e administrativo; com
garantias didaticas pedagogicas diferenciadas (art.79) que se refere a um curriculo e a formacao

docente e, por ultimo,

reitera-se o atendimento preferencial, aos educandos com necessidades especiais, do
ensino regular e sua ampliacdo, além de dispor que 0s 6rgdos normativos dos sistemas
de ensino deverado estabelecer critérios para a caracterizacdo das Instituicoes
Privadas sem fins lucrativos, especializadas e que atuam na Educacdo Especial.
(MAZZOTTA, 2011, p. 95).

Com a materializacdo das politicas publicas internacionais, influenciado pelos
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Organismos Internacionais, a educacdo brasileira em um processo de globalizacdo vem se
consolidando em nosso pais. Portanto, consoante a isso, a legislacdo brasileira em torno da
inclusdo escolar contém um memoravel conjunto de leis e decretos respaldando, assim, a
configuracdo da inclusdo escolar em todo o pais. Como apresentado no Quadro 12 destacando

0 seu ano de aprovacao e 0s seus principais objetivos.

Quadro 12 - Documentos nacionais oficiais para a efetivacdo da inclusdo escolar

Documentos de Ano de Objetivo principal
referéncia Aprovacao
—Lein®10.172/2001-Plano 2001 Estabelecer metas educacionais a serem cumpridas
Nacional de Educacéo pelos governos federais, estaduais e municipais que

garantam uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana.

Lei n®10.436/2002. 2002 Reconhecer as libras como meio legal de comunicacéo
e expressao.

Documento” Acesso de 2004 Apresentar um referencial para a construcdo dos

Estudantes Com sistemas educacionais inclusivos, organizados para

Deficiéncia as Escolas e atender o conjunto de necessidades e caracteristicas de

Classes Comuns da Rede todos os cidad&os.

Regular”.

Decreto n° 5.296/2004. 2004 Estabelecer normas e critérios para a promogéo da
acessibilidade as pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida.

Decreto n°5626/2005 2005 Incluir a Libras como disciplina curricular obrigatéria

nos cursos de formacao de professores para o exercicio
do magistério e nos cursos de Fonoaudiologia.

Decreto n® 6094/ 2007- 2007 Garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com
Plano de Metas necessidades educacionais especiais nas classes
Compromisso Todos pela comuns do ensino regular, fortalecendo a incluséo
Educacdo. educacional nas escolas publicas.

Portaria Formativa n° 2007 Apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagéo e
3/2007 - Programa de oferta do atendimento educacional especializado e
Implantagdo de Salas de contribuir para o fortalecimento do processo de
Recursos Multifuncionais inclusdo educacional nas classes comuns de ensino.
Politica Nacional de 2008 Garantir 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
Educacdo Especial na alunos com deficiéncia, transtornos globais do
Perspectiva da Educacéo desenvolvimento e altas habilidades/ superdotagdo nas
Inclusiva escolas regulares.

Decreto n°7.611/2011 2011 Garantir em um sistema educacional inclusivo em

todos os niveis, sem discriminagdo e com base na
igualdade de oportunidades, com o aprendizado ao
longo de toda a vida. Com atendimento educacional
especializado (AEE).

Lei n® 12.764/2012- Lei 2012 Instituir a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos

Berenice Piana. daPessoa com Transtorno do Espectro Autista e
estabelece diretrizes para sua consecugéo.

Decreto n° 8368/2014 2014 Regulamentar a Lei n® 12.764, de 27 de dezembro de

2012, que institui a Politica Nacional de Protecdo dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
Autista.
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Lei n® 13.005/2014- 2014 Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos com
Plano Nacional de deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
Educacdo (PNE) altas habilidades ou superdotagdo, 0 acesso a

educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos

multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados

Lei n® 13.146/ 2015 -Lei 2015 Assegurar e a promover, em condic8es de igualdade, o
Brasileira de Inclusdo exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
(LBI) por pessoa com deficiéncia, visando a

sua inclusdo social e cidadania.

Lei n® 13.438/2017 2017 Aplicar a todas as criangas, nos seus primeiros dezoito
meses de vida, de protocolo ou outro instrumento
construido com a finalidade de facilitar a detec¢do, em
consulta pediatrica de acompanhamento da crianca, de
risco para o seu desenvolvimento psiquico (NR).

Lei n°13.632/2018 2018 Ofertar a Educacéo Especial com inicio da

Educacéo Infantil e estende-se ao longo da vida.

Lei n® 10.502/2020-Politica 2020 Assegurar aos profissionais da educagdo a formagéo
Nacional de Educacéo profissional de orientacdo equitativa, inclusiva e com
Especial: Equitativa, aprendizado ao longo da vida, com vistas a atuagdo
Inclusiva e com efetiva em espagos comuns ou especializados.
Aprendizado ao Longo da

Vida 4

Fonte: SILVA (2010), MAZZOTTA (2011) e (MEC)/2021, com adaptacdes. Elaborado pela autora.

A compreensdo histérica das politicas publicas no panorama brasileiro educacional na
educacdo especial, no Brasil e no exterior, € complicada. Até 0 momento séo politicas publicas
ndo substanciais para legislacdo e a educacdo nao € vista com prioridade. Fragiliza o pleno
desenvolvimento e o exercicio da cidadania desse publico-alvo. Por isso,” a participacdo
conjunta, dos trés niveis governamentais (federal, estadual, municipal) e da sociedade para a
melhoria da educacdo dos estudantes com necessidades educativas especiais” (MAZZOTTA,
2011, p.145) se faz necesséria.

E diante desse panorama, a politica de inclusdo escolar, que “parece implicar nao
somente o processo de ensino- aprendizagem dos alunos considerados deficientes, mas também
orienta a formagédo dos professores para a area” (MICHELS, 2017, p.13) foi se configurando
nessa nova realidade para receber todas/todos as/os estudantes com necessidades educativas
especiais com deficiéncia, TEA e altas habilidades/ superdotacédo; publico-alvo da Educacéo

Especial.

47 Lei n° 10.502/2020-Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo
da Vida foi suspensa pela pressdo popular diante da possibilidade de os estudantes NEE sejam matriculados fora
da rede de ensino regular. O Ministro Toffoli do Supremo Tribunal Federal proferiu a decisdo liminar em acéo
direta de inconstitucionalidade as outras leis ja existentes que preveé a inclusdo escolar.
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Diante de tantas batalhas, grandes avancos, a educacdo inclusiva, a partir de 2018, no
governo Temer apresentou uma proposta inicial da PoliticaNacional de Educacdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida em contramdo a PNEEPEI de 2008
mas, sem sucesso, devido o término do seu mandato. Entdo, sob o comando do governo de
Jair Messias Bolsonaro com a inspiragéo de dar continuidade a esse projeto publicou por meio
do decreto do Poder Executivo n® 10.502/2020, no dia 1° de outubro de 2020, que parece mais
um ataque a inclusdo escolar que incentiva e legitima o retrocesso educativo por espacos
segregadores nos estados, nos municipios e no DF, apontando Escolas Especializadas como
uma forma benéfica ao atendimento do publico-alvo da Educacdo Especial. Por isso, vimos ndo
como uma politica publica na perspectiva da educacéo inclusiva, mas um retrocesso a ela. Por
isso, apresentaremos a seguir posionamentos de estudiosos e juristas sobre essa falacia proposta
inconstitucional e, em contradi¢do as vantagens e avangos conquistados nas ultimas décadas

para a inclusao escolar do publico-alvo da Educacdo Especial as pessoas NEE’s.

3.2.1- No tempo da incluséo e o contratempo da Lei 10.502/2020

Diante de alguns periodos vivenciados historicamente pelas pessoas com NEE’s que,
indiscutivelmente foi um progresso da Educacdo Especial em todo pais, que perpassou e, ainda,
perpassa por fases historicas da exclusdo, segregacdo, integracdo até alcancar a inclusdo. Essa
ultima, que esta em vigor, no contexto educacional, ratifica a diversidade inerente a formacéo
humana “é analisada na relagdo entre o processo histdrico de objetivacdo do género humano e
a vida do individuo como um ser social” (SAVIANI; DUARTE, 2021, p. 23). Destarte, essa
proposta segregadora e capacitista desconsidera a luta das pessoas NEE’s, suas familias e sua
histéria. Portanto, esse Decreto 10.502/2020 “®de 30 de setembro é uma forma de exclusio
explicita.

A educacéo inclusiva no Brasil desde 2001, por meio do PNE, as secretarias estaduais
e 0 MEC, juntos, foram reestruturados devido o nimero expressivo de matriculas de estudantes
com alguma deficiéncia nas escolas regulares para a efetivacdo do direito ao atendimento a
diversidade humana, independente de diagnostico. Por isso, vem se consolidando no nosso pais,

que a partir dessa lei surgiram varios aportes legais (Quadro 12) que a mais de duas décadas

8 Ccom a posse em 1° de janeiro de 2022, o Presidente Luis Inacio Lula da Silva (PT) em 4 de janeiro de 2023
revogou a Lei 10.510/2020-Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao
Longo da Vida pelo Decreto 11.370/2023.
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garante 0 acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a participagcdo das pessoas NEE’s nas
escolas regulares de todo o pais, rompendo barreiras de preconceito e dando condi¢fes de
oportunidade de igualdade e equidade.

Expondo a tensédo entre a inclusdo e a segregacdo, ao invés de arremeter e alcancar o
axioma que prevé a lei, no ano 2020, por meio do decreto n° 10.502/2020- PoliticaNacional de
Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida,
contrariamente a PNEEPEI/ 2008 e a vinculagdo aos valores e principios de direitos humanos
da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia/ 2009 trouxe a tona a discussao
sobre a possibilidade de retrocessos aos direitos educacionais quanto a incluséo escolar das/dos
estudantes NEE’s das escolas publicas de todo pais. Inclusive, as/os estudantes autistas, sujeitos
dessa pesquisa.

Diante desse contexto, Sassaki (2022), iniciou o seu estudo da referida lei avaliando o

titulo, a saber,

o Decreto 10.502 me fez avaliar que o titulo (Politica Nacional de Educacéo Especial)
quer destacar a importancia da educacdo especial separada so sistema educacional
comum. Esse titulo certamente agradas aos defensores da educacdo integrativa ou
segregativa. Em pleno ano de 2020, o titulo ja deveria ser ““ Politica Nacional de
Educagio Inclusiva”.

Por sua vez o subtitulo (Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida)parece destinado a agradar aos adeptos da educagdo inclusiva, os quais
poderiam assim, talvez, apoiar facilmente o Decreto. Porém, eu ndo o apoio porque
seu conteudo inteiro, apessar desse seu titulo “bonito”, é retrocessivo e constitui um
cruel instrumento de deiscriminacéo e ofensa contra a dignidade e os direitos das
pessoas com deficiéncia no contexto educacional em pleno século 21. (SASSAKI,
2022, p. 160).

Destarte, avaliados por profissionais e pesquisadores remeteu-se um decreto
discrminatorio e inconstituicional, pois traz um mote a hieraquizacdo e discriminacdo,
incentivando o retorno da segregacdo das Escolas Especializadas e a integragdo nas Classes
Especiais. Por conseguinte, considerada uma proposta excludente, cogitando e incentivando a

matricula do publico-alvo da Educagédo Especial, em seu Artigo 2, no Inciso VI em,

escolas especializadas - instituicdes de ensino planejadas para o atendimento
educacional aos educandos da educagdo especial que ndo se beneficiam, em seu
desenvolvimento, quando incluidos em escolas regulares inclusivas e que apresentam
demanda por apoios multiplos e continuos. (BRASIL, 2020).

Oponente a isso, de acordo com a PNEEPEI, a educacdo inclusiva

é uma acdo politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito
de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminacdo. A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional
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fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissociaveis, e que avanga em relacdo a idéia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusao dentro e fora da
escola (BRASIL, 2008, p.5).

Por isso, mesmo que a inclusdo escolar esteja longe de ser alcancada ndo podemos
admitir que os sujeitos com necessidade educacional especial sejam segregados, isolados, como
no preterito, porque é na escola que se constitui a vida social, portanto, uma educacédo social
gue ndo se ajusta ao sujeito deficiente, mas alcangca empenhos para vencé-la. “A deficiéncia é
um problema social e ndo biologico”, como afirma Vigostki (1997). Ele nos convoca, como
docentes, a refletir que a escola seja um espacgo de sujeitos e dos sujeitos que promovam as
interacOes, que possibilitem beneficios a aprendizagem das pessoas com ou sem diagndstico,
concomitantemente, o seu desenvolvimento.

Ao pensar nessa relacao dialética entre inclusao e exclusdo, uma, nas escolas regulares,
a outra segregada em Instituicoes e Escolas Especializadas/ Conveniadas, esse decreto traz de
forma inconstitucional o direito da liberdade de escolha feito pela familia e/ou 0 educando em
seu Artigo 6° Inciso IV concilia

priorizar a participacdo do educando e de sua familia no processo de decisdo sobre
0S servigos e os recursos do atendimento educacional especializado, considerados o
impedimento de longo prazo e as barreiras a serem eliminadas ou minimizadas para
que ele tenha as melhores condigdes de participacdo na sociedade, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas (BRASIL, 2020).

Uns dos pontos relevantes a se pensar em relacdo a esse artigo é que as escolas
especializadas ndo contempla niveis, etapas e nem conteidos previstos na educacdo basica,
portanto, ndo recebe graduacdo, pois ndo ha estagios a serem atendidos. Além disso, estaria
reforcando a acdo segregadora e prescindindo um direito fundamental previsto na
Constituicdo de 1988 que tem como principios a dignidade, a cidadania e a igualdade. Em
consonancia a isso, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) de 2015 em seu Artigo 1° “ [...]
destinada a assegurar e a promover, em condi¢fes de igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”
(BRASIL,2015). Dessa forma, “ ndo ¢ o impedimento pessoal que gera a deficiéncia, mas sim,
as barreiras sociais”. (FILONI, 2022, p.32).

Por isso, 0 MEC, preconiza uma proposta antagonica entre escolas regulares e as escolas
especiais deixando de assumir compromissos internacionais assumidos pelo pais desde 1994,
pela Declaragdo de Salamanca, que consolidou a educacgdo inclusiva como uma tendéncia
mundial atribuida aos movimentos de direitos humanos assegurando o0 exercicio pleno e

equitativo, e, além disso, uma luta social.
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Segundo Sassaki (2022), essas persuasdes que as/os educandas (0s) ndo se beneficiam
da escola inclusiva. Em contrapartida, essa escola inclusiva, ndo fornecem apoio vario e
permanente, portanto, de acordo com o autor, aos fatos ja ocorridos positivamente
comprovadas e publicadas ndo se destacam. Além disso, o0 autor, ainda, extipa do Estado a
responsabilidade da oferta de uma escola para todas/todos, mesmo que esta esteja alcancando
paulatinamente o seu objetivo. E trazendo & tona uma discusséo historica pautadas em outros
momentos, como o assistencialismo e o capacitismo, logo, supressores.

Vale ressaltar, que de acordo com os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), entre 2015 e 2019 (Ver Tabela 7), houve um aumento
consideravel, cerca mais de 90%, nas matriculas de Educacgdo Especial em classes regulares.
Portanto, mesmo nao tendo garantido os progressos necessarios no que tange a PNNEPEI/2008,
em relacdo ao financiamento da educacdo, compreendemos a garantia dos preceitos das
politicas publicas (Vide Quadro 12) e, também, o desenvolvimento dos estudantes NEE’s,
mesmo aquém do necessario. Isto posto, carecemos garantir a educacao inclusiva de qualidade
com regulamentacéo e a implementacdo do FUNDEB.

Por isso, para ndo abater em uma lei marcada pelo retrocesso na educacéo basica publica
do pais a PNEEPEI/2008 permeada por uma marcha para potencializar o processo de ensino-
aprendizagem, atendendo as singularidades individuais, permeada por uma agenda de direito
comprometida com a inclusdo, a cidadania e desenvolvimento integral do individuo dentro da
escola regular se faz necessario permitir a matricula e manter matriculado todas/todos (as)/os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, alias, além disso, a permanéncia, a
aprendizagem e a participacao.

Na verdade, reforcando e reafirmando a sociedade, e, também as autoridades que a incluséo
escolar estd em permanente construcdo e que implica em acdes intersetoriais e programa
colaborativo, garantindo recursos e condi¢des de trabalho, em varias esferas governamentais do
Estado para a legitima materializacdo de que a escola publica recebe a diversidade e partilha

dos mesmos espagos de ensino e aprendizagem.

3.2.2 Politicas publicas e programas de formacéo continuada no Governo Federal

Historicamente e contraditoria a Lei 10.502/2020, a formacdo docente dentro da
perspectiva da inclusdo escolar, tomou forca a partir da Lei n® 9394/96, apos a Declaracdo de

Salamanca e Linha de Agéo Sobre Necessidades Educativas Especiais de 1994, que contribuiu
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nos aspectos legais com o intuito de integrar as/os estudantes em um Unico espago respeitando
as suas peculiaridades e sua capacidade de aprender. Em seu Artigo 67, no Inciso Il roga nesse
novo contexto que seja “garantido a professora e ao professor o aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periodico remunerado para esse fim” (BRASIL,
1996), e no Artigo 87, Inciso Il concilia “realizar programas de capacitacdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educagdo a distancia”
(BRASIL, 1996).
Em consonancia as politicas publicas nacionais (Vide Quadro 12) e internacionais
(Ver Quadro 11), outras normativas, decretos e leis contribuiram, concomitamente, com 0s
processos de formacédo continuada de professoras e professores no Brasil para a Educagéo

Especial na perspectiva da inclusdo escolar. Aqui estdo relacionados no Quadro 13 a seguir.

Quadro 13- Documentos normativos sobre politicas pablicas de formagdo docente na perspectiva da inclusdo
escolar

Documento/Ano Indicagéo
Portaria do Ministério da Recomenda a inclusdo de contetidos relativos aos aspectos éticos,
Educagdo (MEC)/ 1994 politicos e educacionais da normalizacdo e integracdo da pessoa
portadora de necessidades especiais nos curriculos de formagéo de
docentes.

Resolugdo CNE/CP n°1/2002 | Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) para a
Formacéo de Professores da Educagdo Basica.
Plano de Desenvolvimento Traz como eixos a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares,

da Educacéo (PDE)/ 2007 a implantacéo de salas de recursos, multifuncionais e a formacéo
docente para o Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Resolucdo CNE/CEB/n°4 Institui diretrizes operacionais para o0 AEE na Educacéo Basica, que

2009 deve ser oferecido no turno inverso da escolarizacéo, prioritariamente

nas salas de recursos multifuncionais da prdpria escola ou em outra
escola de ensino regular.

Nota técnica DispGe-se sobre a avaliagdo do estudante com deficiéncia intelectual.
MEC/SEESP/GAB n° 06 Cabe ao professor do AEE a identificacdo das especialidades
educacionais de cada estudante de forma articulada com a sala de aula
comum na escola regular. Por meio de uma avaliagdo processual, esse
profissional devera definir, avaliar e organizar as estratégias
pedagogicas que contribuam com o desenvolvimento educacional do
estudante, que se dara junto aos da sala de aula.

Nota técnica MEC / O incentivo a formac&o e a capacitagao dos profissionais

SECADI / DPEE n° 24 / especializados no atendimento & pessoa com transtorno do espectro
2013 autista, bem como pais e responsaveis.

Lei Brasileira de Incluséo Adota praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacao
(LBI) n°13.146/ julho de inicial e continuada de professores e oferta continuada para o AEE,
2015 oportunizando, assim, aos alunos deficientes um desenvolvimento

académico e social, com aprendizagem de forma integral.
Fonte: Dados extraidos do Ministério de Educacdo (MEC). elaborado pela autora (2021).

A inclusdo escolar de estudantes com necessidades educacionais especiais (NEE’s)
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vem se constituindo historicamente dentro da sociedade capitalista, sob o &pice neoliberal, com
politicas publicas legitimas com apoio do MEC ja que esse se organiza para tratar da
escolarizacdo desses individuos, assim, como a formacdo continuada das professoras e dos
professores, com o intuito da implementagdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008.

Nesse contexto, surgiram movimentos sociais, representados por profissionais e
associacoes, que engajaram nessa luta e exigiram o cumprimento dos direitos sociais que inclui
a busca do diagnostico e tratamentos adequados; exigindo respeito e quebra de preconceitos.

Com isso, os programas de formagdo continuada aos professores e as professoras foi
implementado pelo Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), seguido de especializacao
na area de Atendimento Educacional Especializado (AEE), em 2007, efetivada pela Secretaria
de Educacdo Especial (SEESP) em parceria com a Secretaria de Educacao a Distancia (SEED)
que possibilitou “ao professor rever suas praticas a luz dosnovos referenciais pedagdgicos de
inclusdo. (BRASIL, 2007, p.9). Em 2009, “foram ofertadas 5000 vagas em cursos de
especializacdo na area do AEE e 8000 vagas em cursos de extensdo e aperfeicoamento
contemplando docentes que atuam no AEE e na sala de aula comum” (BRASIL, 2009), sendo
“aproximadamente 87% do curso tem carga horéria organizada na modalidade a distancia e
apenas 13% presencial”, como afirma Borowsky (2017, p. 160).

Com o intuito de assumir uma proposta de educacdo para todos com vistas a
inclusdo, a partir do pilar da equidade, de acordo com a PNEEPEI, em 2011, a Secretaria de
Educacao Especial (SEESP) foi extinta pelo decreto n® 7480/2011 e passou para a pasta para a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI)
comprometendo-se, também, pela formacgdo Inicial e continuada das professoras e dos
professores.

A SECADI* foi extinta em 2019 devido & evidéncia de um projeto educacional no
governo federal ancorado em uma agenda neoliberal que permeava no pais. Foi substituida
pela Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacdo (Semesp) pormeio do decreto
n® 9.465/2019. De acordo com MEC dentre das incumbéncias do Semesp sdo: “planejar,
orientar, e coordenar, em articulagdo com os sistemas de ensino, politicas publicas para

educacdo do campo, educacdo escolar indigena, educagdo escolar quilombola, educacdo de

49 De acordo com a nova a configuracdo do MEC, o Presidente eleito recentemente, em 2022, Luis Inacio Lula da
Silva (PT) que assumiu em 1° de janeiro de 2023, autorizou a volta da SECADI e tem como gestora a professora
Zara Figueiredo Tripodi da UFOP (Universidade Federal de Ouro Preto).
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surdos e para o publico de educagdo especial” (BRASIL, 2019).

A formacéo das professoras e dos professores que atuam na Educagdo Especial na
perspectiva da inclusdo escolar esta vinculada ao Semesp e é efetivada pela Diretoria de
Educacao Especial (DEE), destinada ao profissional em atuacdo na educacdo basica com a
finalidade: “fomentar, acompanhar e avaliar a formacgéo continuada em Educacéo Especial para
potencializar a efetividade nos processos de ensino-aprendizagem do publico da Educacéo
Especial” (BRASIL, 2020) que conta com institutos federais, universidades publicas e as
secretarias de educacdo no ambito estadual, municipal e o Distrito Federal.

Isto posto, compreendemos que as normatizacdes e as politicas publicas fomentam
a discussao a respeito da educacao da pessoa com necessidade educacional especial. Entretanto,
ainda carece de mais preposi¢oes que efetivem a formacdo continuada na perspectiva da
incluséo escolar. Percebemos a descontinuidade de programas e politicas publicas que garantam
a formacdo docente, pois estes estdo sujeitos a transi¢cdo dos governos federais e das secretarias
vinculadas.

Em consoancia com as politicas publicas, em sua constituicdo histdrica na Educacao
Especial, a formacdo continuada docente as discussdes tém sido marcada por avangos e
retrocessos que reverberam em um instrumento como objeto de preocupacgéo para a atuacéo de
professoras e professores principalmente na perspectiva da educacéo inclusiva com estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, tendo as/os autistas, sujeito de estudo dessa pesquisa.
Sendo assim, é de suma importancia conhecer os programas do governo federal e estadual que
contribuem com a profissionalidade das/dos docentes de todo pais.

Diante desse cenario brasileiro educacional, 0 MEC desenvolveu programas e a¢es
que visam a garantia do apoio congruente aos estudantes com diagnostico. Em consonéncia com
a PNEEPEI, implementada em 2008, transformou a Educacédo Especial e, em consonancia a
isso, surgiram os programas voltados a inclusdo escolar, a saber: i) Sala de Recursos
Multiprofissionais (SRM); ii) Programa Escola Acessivel; iii) Programa Caminho da Escola:
Transporte Escolar acessivel; iv) Programa de Formacéo de professores; v) Programa Incluir-
Acessibilidade a Educacdo Superior; 6) Projeto Livro Acessivel. Apresentaremos algumas
sinteses sobre cada programa a seguir.

As i) Salas de Recursos Multiprofissionais (SRM) é uma oferta de espaco

pedagdgico para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) de forma extraclasse, no
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contraturno, por professoras (es) especialistas *°que atuam com estudantes com tal diagnostico

e sdo mediadores entre os familiares e as/os professoras (es) das salas comuns inclusivas. Elas
tém por objetivo possibilitar a/o docente rever suas praticas a luz dos novos referenciais
pedagdgicos de inclusdo por meio de estratégias pedagogicas assertivas para garantir o ensino-
aprendizagem das/dos estudantes autistas.

O ii) Programa Escola Acessivel instituido em 2007 por meio do Decreto
n°6.094/2007, no ambito do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) sob
responsabilidade da Secretaria de Modalidades Especializadas (Semesp) em parceria como
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). Tem por objetivo promover
condicBes de acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos didaticos e pedagdgicos e a
comunicacdo e informacao nas escolas publicas de ensino regular que recebem o publico-alvo
da Educacéo Especial (BRASIL, 2017).

No mesmo ano, em 2007, foi criado o iii) Programa Caminho da Escola-
Transporte Escolar Acessivel com o intuito de renovar e padronizar a frota de veiculos
escolares garantindo a seguranca e a qualidade do transporte das/dos estudantes autistas, com o
intuito de contribuir para a diminui¢do da evasao escolar.

Em consonancia com as adaptac6es arquitetonicas e de acessibilidade, para cumprir
com a proposta da inclusdo escolar, o governo federal instituiu o iv) Programa de Formacéo
Continuada de Professores na Educacdo Especial, formacdo continuada, executado pela
Diretoria de Educacdo Especial (DEE) e pela SEMESP, que objetiva ofertar cursos de nivel de
aperfeicoamento e especializacdo, na modalidade a distancia, por meio da Universidade Aberta
do Brasil, para atuar nas Salas de Recursos Multifuncionais e em Classes Comuns Inclusivas
do ensino regular em parcerias com Institui¢cfes Publicas de Ensino Superior e com Secretarias
de Educacdo Estaduais/ Municipais e do Distrito Federal. De acordo com o MEC, as suas
principais metas: “Fomentar, acompanhar ¢ avaliar a formacdo continuada em Educacéo
Especial para potencializar a efetividade nos processos de ensino-aprendizagem do publico da
educacdo especial” (BRASIL, 2020).

As acdes governamentais e a formacéo continuada de professoras e professores em um
novo paradigma - a escola inclusiva- que recebem estudantes NEE tem ocorrido

primordialmente em cursos breves e, poucos conseguem especializacdo em cursos de pos-

%0 De acordo com a Orientacdo Pedagdgica — Ensino Especial/ SEEDF, 2010, os professores especialistas sdo 0s
professores que atuam nas salas de recursos e devera oferecer orientagdo e apoio pedagdgico aos docentes das
Classes Comuns Inclusivas em que os estudantes TEA estejam legalmente matriculados.
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graduacdo Lato Sensu e ou Stricto Sensu. Nesses cursos, de forma incipiente, geralmente as
préticas de intervencdo sdo baseadas em evidéncias cientificas, possibilitando somente as/aos
educadores préaticas interventivas no cotidiano escolar; priorizando a participacdo das/dos
docentes que atuam no AEE. E, em sua maioria, oferecida pela modalidade a distancia.

Outro ponto que acompanhamo-nos v) Programa Incluir- Acessibilidade & Educacao
Superior tem como principal objetivo “promover a inclusdo de estudantes com deficiéncia, na
educacdo superior, garantindo condicGes de acessibilidade nas Instituicbes Federais de
Educacao Superior.” (BRASIL, 2013). E, tem como ac¢des: aquisicdo de recursos de tecnologia
assistiva para promocao de acessibilidade pedagdgica, nas comunicagdes e informacdes, aos
estudantes com NEE’s e demais membros da comunidade universitaria; adequacao
arquitetbnica para acessibilidade nos diversos ambientes das IFES; aquisicdo e
desenvolvimento de material didatico, pedagogico acessiveis e mobiliarios.

O vi) Projeto Livro Acessivel instituido em 2017 em parceria entre SECADI, FNDE,
IBC e Secretarias de Educacdo, as quais se vinculam os CAP - Centro de Apoio Pedagogico a
Pessoas com Deficiéncia Visual e 0s NAPPB — Nucleo Pedagogico de Producdo Braille. A sua
principal acdo é a promocao a acessibilidade, livros de formatos acessiveis, aos estudantes com
deficiéncia visual matriculados na rede publica de ensino por meio do Programa Nacional Livro
Didético e Programa da Biblioteca Escolar.

Em meio a esse contexto, entre as politicas publicas e os programas de formacao
continuada, no ambito federal, percebemos na Tabela 7, dados do censo escolar do INEP
(2019) apontaram um aumento consideravel do numero de matriculas do publico-alvo da
Educacdo Especial na Educacdo Béasica e que a escola brasileira avancou ao entender a
necessidade de se tornar um espaco educacional inclusivo garantindo efetivamente os direitos
fundamentais & educacéo e ao exercicio de plena cidadania como referendado na lei maxima do
pais, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988. Por isso, a educacao inclusiva
ja é uma realidade no pais e ndo justifica 0s retrocessos nesse processo inclusivo, que mesmo
de forma morosa, oportuniza os direitos que deveriam ser comuns a todas e todos em sua

condic&o singular no espaco educativo atual. Como observado na Tabela 7 abaixo.
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Tabela 7 - Matriculas na educacéo especial por tipo de deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas habilidades

e superdotacdo (2015 a 2019).

2015
TOTAL 930.683
Cegueira 7.154
Baixa visdo 68.279
Surdez 29.247
Deficiéncia 35.201
auditiva
Surdocegueira 456

Deficiéncia fisica 128.295

Deficiéncia 645.304
intelectual

Deficiéncia 70.471
maultipla

Transtorno do 97.716
Espectro Autista
Superdotagao/Alt 14.407

as Habilidades

Fonte: Politica Nacional de Educacédo Especial/ PNEE/2020.

2016

971.372

7.484

68.542

27.527

35.642

444

131.433

671.961

74.811

116.332

15.995

2017

1.066.446

7.392

74.818

26.640

37.442

420

137.694

732.185

78.539

142.182

19.699

2018

1.181.276

7.653

77.586

25.890

39.307

415

145.083

801.727

80.276

178.848

22.382

2019

1.250.967

7.477

77.328

24.705

39.268

573

151.413

845.849

85.851

177.988

54.359

Em relacdo aos dados a matricula do publico-alvo da Educacdo Especial, a
PNEE/2020 registra uma evolugdo, 930.683 em 2015 para 1.250.967 em 2019, expressando um

crescimento de mais de 30 %. No que se refere as matriculas das/ dos estudantes autistas,

sujeitos dessa pesquisa, verificamos um aumento de 23.%, transitando de 97.716 estudantes

em 2015 para 177.988, em 2019.

Mais recentemente, em 2021, o INEP no ato de suas atribui¢des, em consonancia com

o Plano Nacional de Educacdo (PNE) rememora a meta 4:

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso
a educacdo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou

conveniados (BRASIL, 2014).

Historicamente, ao longo dos anos, verificamos que as matriculas de estudantes em

Classes Comuns Inclusivas, uma das formas de atendimento ao estudante NEE na escola

publica regular, no Brasil ttm aumentado consideravelmente. Em 2021, como demonstrado no
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Gréfico 3 o percentual das/dos estudantes inclusas (0s) aumentou de 93, 8% em rela¢éo a 2017
que era de 90,8%. Esse crescimento foi influenciado especialmente pelo aumento no percentual
de alunos incluidos em Classes Comuns Inclusivas sem acessoas turmas de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que passou de 51% em 2017 para 53,8% em 2021.

Grafico 3- Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, TEA ou altas habilidades/
superdotacdo que frequentam classes comuns inclusivas- comou sem atendimento especializado-BRASIL (2017-
2021)

9,20% 8,00% 7,30%

51,00% 52,10%

2017/ 2018 2019 2020 2021

EIncluido em classe comum com AEE B Incluido em classe comum sem AEE B Classe especial

Fonte:https://download.inep.gov.br/publicacoes/institucionais/estatisticas_e_indicadore
s/resumo_tecnico_censo_escolar_2021.pdf

A Tabela 7 e o0 Grafico 3 ratificados na Politica Nacional de Educagdo Especial:
Equitativa, Inclusiva e com o Aprendizado ao Longo da Vida (PNEE), de 30 de setembro de
2020 e no INEP (2021) revelam as contradi¢BGes da implementacdo da escola inclusivano pais,
vista que estudantes NEE’s ¢ uma realidade o ambito educacional do Brasil e ndo podemos
retroceder a falacia de tal de decreto, visto que a materialidade dessa proposta, a incluséo
escolar, ja estd em percurso. Vale ressaltar como dito anteriormente que essa politica pablica
foi revogada no inicio de 2002, pelo governo Luis Inacio Lula da Silva (PT).

Por isso, para referendar esse caminho ja contestado anteriormente, o Estado além
da ndo responsabilizagdo das/dos estudantes com Necessidades Educacionais Especiais,
referencia a preservacgdo da iniciativa privada/ filantrépica podendo ser ampliado em funcdo da
disputa pelo finaciamento publico. Portanto, o que se faz necessario € o cumprimento das
politicas publicas e melhores condicGes de trabalho permeada por uma formacéo continuada

docente na concepgdo da epistemologia da praxis, que coloca a professora e o professor no
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campo critico e emancipador perante a essa realidade.

3.2.3 Programa de formag&o continuada no governo do Distrito Federal

Um dos pilares da educacdo do Governo do Distrito Federal, abrigada pela SEEDF, € o
Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE), unidade organica,
subordinada diretamente ao Gabinete do 6rgdo, pertencente a Subsecretaria de Formacao
Continuada dos Professores da Educacdo, em funcionamento desde 1995. Apesar das
influéncias e das alterac6es sofridas por forca das mudancgas de governo, limitacdes de diversos
géneros a mesma se mantém estruturando a formacao continuada dos profissionais de educacéo
da capital federal; abarcando esse compromisso historicamente. De acordo com site da SEEDF,
a EAPE, detém como objetivos

definir, propor, elaborar, coordenar, implantar e implementar politicas e diretrizes
especificas de formacdo continuada, de letramento cientifico, e de pesuisa, em
consonancia com as necessidades de Rede Publica de Ensino e dos Setores da
Secretaria. (DISTRITO FEDERAI, SEEDF, 2022).

Em encontro a esses objetivos, outras atribuicdes da subsecretaria, de acordo com o site
da SEEDF, transcorre em atendimento a mais de 23 mil professoras e professores da Rede
Publica de Ensino por ano. E, também, concede o afastamento anual de cerca de 2 mil servidores
em especializacdo em nivel de mestrado e doutorado para estudos. Além, de pesquisas e
publicaces.

Em atendimento ao disposto na Lei n® 5.105/2013 e na Portaria n® 259/2013, artigos
39 e 40, a SEEDF torna publico os nomes das instituicdes cujos cursos sdo validados pela EAPE
e aceitos para a progressao por mérito da Carreira Magistério e da Carreira Assisténcia em
Educacdo (DISTRITO FEDERAL, 2020). Em sintese, a EAPE/DF oferece cursos na prépria
instituicdo de ensino e por instituicdes conveniadas que tém seus cursos validados de dois em
dois anos.

Vale ressaltar, que o magistério publico do DF, apds um movimento de luta junto ao
Sindicato dos Professores do DF em uma luta historica no inicio de 1995, conquistou um
momento de Coordenacdo Pedagdgica, um beneficio, como alocado pelo Regimento da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal (2019),

que constitui-se em um espaco-tempo de reflexdes sobre os processos pedagogicos de
ensino e de aprendizagem e formagdo continuada, tendo por finalidade planejar,
orientar e acompanhar as atividades didatico-pedagdgicas, a fim de dar suporte ao
Projeto Politico Pedagdgico - PPP. (DISTRITO FEDERAL, 2019, p.56).
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Nesse contexto, em movimentos historicos, essa proposta consta no plano de carreira
das/dos docentes do ensino fundamental, nos anos iniciais, como em toda a Rede Publica do
DF, ratificado pelo regime de jornada ampliada que preconiza 25 horas-aulas semanais para a
regéncia de classe e, paralelamente, sdo destinadas 15 horas-aula a diferentes tempos e espacos
destinado a momentos pedagdgicos individuais e/ou coletivos para o planejamento de suas
atividades pedagogicas e formacao continuada, dentro do ambito escolar ou fora dele. Segundo
a Portaria n° 55 de 24/01/2022 que dispbe no Capitulo I do desenvolvimento das atividades de

coordenacao pedagdgica, em seu Artigo 26, esclarece,

para os professores que atuam com quarenta horas semanais, no turno diurno, com
jornada ampliada, em regéncia de classe na Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, no Programa de Educagdo em Tempo Integral — PROEITI, na
Educacdo Integral — Ampliagdo Progressiva de Tempo, na Educacdo Especial, na
Classe Bilingue Mediada e na interpretacdo de Libras-Lingua Portuguesa-Libras
Surdez/Deficiéncia Auditiva, a coordenacdo pedagdgica dar-se-& no turno contrario
ao de regéncia, totalizando quinze horas semanais, devendo atender ao disposto
abaixo:

I- quartas-feiras destinadas a coordenacéo coletiva na UE/UEE/ENE;

II- tercas e quintas-feiras destinadas a coordenagdo pedagogica individual na
UE/UEE/ENE ou, em um desse dias, a formacg&o continuada;

I1l- segundas e sextas-feiras destinadas a coordenacdo pedagdgica individual,
podendo ser realizada fora do ambiente escolar. (DISTRITO FEDERAL, 2022).

Diante do exposto, a EAPE 6rgao vinculado a SEEDF, possibilita ao Magistério Publico
do DF vivenciar uma formacdo continuada, momentos formativos, em diferente espagos-
tempos, permitindo que as/os docentes se atualizem e, se beneficiem de seu plano de carreira,
ja que esses cursos podem ser utilizados para a progressao de carreira das/dos profissionais da
educacdo do DF.

Para mellhor compreensdo de como funciona essa subsecretaria apresentamos o
organograma abaixo, Figura 5, a seguir, que nos fornece uma visdo panoramica da organizagao
da EAPE que se constitui como 6rgdo de formagdo continuada para as/os docentes da rede

publica de ensino do DF.
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Figura 5- Organograma da Subsecretaria de Formagdo Continuada das/dos Profissionais da Educacédo do DF/
EAPE.

DIRETORIA DE ORGAN[ZA(;AO DO
TRABALHO PEDAGOGICO E
PESQUISA

DIRETORIA DE INOVAGAO,
TECNOLOGIAS E DOCUMENTACAO

GERENCIA DE

n - PESQUISA,
GERENCIA DE GERENCIA DE AVALIACAO E GERENCIA DE

PESQUISA E PESQUISA E FORMACAO FORMAGAO
FORMACAO FORMACAO CONTINUADA PARA CONTINUADA PARA GERENCIA DE
CONTINUADA CONTINUADA GESTAO, CARREIRA INOVACAQ, DOCUMENTACAO E
PARA PARA ETAPAS DA ASSISTENCIA, TECNOLOGIAS E LOGISTICA
MODALIDADES DA EDUCACAO ORIENTACAO EDUCAGAO A

EDUCAGAO BASICA BASICA e DISTANCIA

TRANSVERSAIS

Fonte:https://www.eape.se.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/04/organograma-novo-5-1.png

Como o MEC, a SEEDF, assume o compromisso pela valorizacdo da formacéo continuada
docente que atuam nos anos iniciais, na perspectiva da inclusao escolar, com estudantes autistas,
respondendo os novos direcionamentos das politicas publicas nesse contexto. Com vistas a
compreender a atuacdo da EAPE em relagdo ao nosso objeto de pesquisa, em sua triade, a
formacéo continuada- inclusdo-TEA pesquisamos em locus do 6rgdo supracitado os cursos
ofertados entre 2012 a 2022, com a intencdo de integrar a nossa dissertacdo de mestrado e,
compreender os caminhos seguidos para a efetivacdo da formacdo docente no contexto
educacional do DF.

A opcédo do marco temporal a partir de 2012 a 2022, para a elaborac¢do do Quadro
14, foi devido a implementacdo da Lei que instituiu a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos
da Pessoa com TEA, Lei n° 12.754-Lei Berenice Piana- que garante o acesso, matricula,
permanéncia e participacdo do estudante TEA dentro da rede regular de ensino publico. Em seu
Artigo 2°, Inciso VIl roga “o incentivo a formacao e a capacitacao de profissionais especializados
no atendimento a pessoa com Transtorno do Espectro Autista, bem como a pais e responsaveis”
(BRASIL, 2012) que em seu artigo supracitado ndo deixa claro o que vem a ser 0 que seja 0
incentivo a formagdo. Em consoancia a esse inciso supracitado, a EAPE, como instituicao
formadora, nessas ultimas décadas desenvolve sua funcdo. A partir de um movimento histérico,

apresentamos no Quadro 14, os cursos afertados por essa entidade correlacionados ao TEA.


https://www.eape.se.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/04/organograma-novo-5-1.png
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Quadro 14- Cursos ofertados pela EAPE sobre o TEA (2012-2022).

Ano/ C
. Nome dos cursos
Letivo

H
. Educacdo Inclusiva: Planejamento, Avaliagdo e Intervengéo Pedagogica para Alunos80h
2012 com TGD;

. Atendimento ao Estudante com TGD. 60h

. Atendimento Educacional Especializado (AEE) para TGD; (2 vezes) 80h

.Tecnologia Assistiva com énfase em Atendimento TGD; 80h
2013 | Atuacdo em Classes Especiais de TGD: Teoria e Pratica; 120h

. TEACCH Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Deficit de/60h
Relacionado a Comunicacéo.
2014 |Atendimento Educacional aos Estudantes com Transtorno Global do80h
Desenvolvimento (TGD) e Estudantes com deficiéncia Intelectual na Escola Parque.
. Curso de Formacao para o Método TEACCH/ Tratamento e Educacédo para Autistas60h
2015 e Criangas com Déficits Relacionados & Comunicagdo;
. Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista (TEA/TGD). 180h
. Método TEACCH: Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Deficits|60h
Relacionados & Comunicag&o;

2016 | .Conhecendo o TEA; 180h
. Curso de Formacao para Professores Regentes de Classes Especiais de TGD/TEA.80h
. Pesquisa entre a Pratica e Teoria na Educacdo Inclusiva 100h
. Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 180h

.Método TEACCH: Tratamento e Educacdo para Autistas e Criancas com Deficits|gOh
Relacionados a Comunicacéo; (2 vezes)
.Transtorno do Espectro Autista e Educagdo Infantil; 80h
2017 . EJA Interventiva e Processos de Aprendizagem de Estudantes com DI e TGD/TEA;80h
. Oficina: Nocdes de Aplicacdo do Método TEACCH em Classes Especiais de TEA6Oh
. EJA Interventiva e Processos de Aprendizagem de Estudantes com DI e TGD/TEA;/80h
(2 vezes)
2018 | . Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 180h
. Método TEACCH: Tratamento e Educacdo para Autistas e Criangas com Deficits|120h
Relacionados a Comunicacdo; (2 vezes)
. Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 180h
. Método TEACCH: : Tratamento e Educacdo para Autistas e Criangas com Deficits60h

2019 Relacionados a Comunicagdo; (2 vezes);

. O Brincar e o Ensino Estruturado do Autismo. 80h

. O Brincar e o Ensino Estruturado do Autismo; 80h
2020 . Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 80h

. O Papel do Jogo e da Coletividade no Desenvolvimento da Crianga com TEA;  [80h

. Desafios na Organizacdo do Trabalho Pedagogico e o Estudante com TEA. 120h
2021 | . O Autismo e o Brincar no Contexto Escolar; 90h

. Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 180 h

. EJA Interventiva: Processos de Aprendizagem de Estudantes com Deficiénciajgoh
Intelectual e Transtorno do Espectro Autista.

. O Autismo e o Brincar no Contexto Escolar; 80h

. Conhecendo o Transtorno do Espectro Autista; 180h
2022 | . O Jogo e o Autismo no Contexto Escolar; 30h

. O Autismo e o Brincar no Contexto da Teoria Histérico-Cultural; 80h

. EJA Interventiva: Processos de Aprendizagem de Estudantes com Deficiéncia90h
Intelectual e Transtorno do Espectro Autista.

Fonte: Dados extraidos da EAPE. Elaborado pela autora (2022).

Com isso, ratificamos a defesa da formacdo continuada docente na perspectiva da

inclusdo escolar, em Classes Comuns Inclusivas, que recebem estudantes autistas,
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ressignificando o papel social do profissional da educagéo, no contexto educacional, como um
sujeito historico-social permeados por uma praxis pedagdgica em um novo social e coletivo,
em uma luta contra- hegemonica do capital, pautado na cooperacéo e na solidariedade em uma
“formacdo omnilateral dos seres humanos” (SAVIANI; DUARTE, 2021, p.41) rumo a
transformacéo social.

Desse modo, a valorizagao do saber pratico na formacgdo continuada, em um processo de
tecnificacdo, ndo pode ver o corpo docente como um simples tarefeiro, com o intuito somente
de responder as demandas do cotidiano com énfase ao operacional e aos resultados de um
discurso do capital, ou seja, ... da perda progressiva do controle sobre o contetdo e finalidade
do ensino, produto de uma recente separacdo entre sua concepcao e execucdo, ou de
desqualifica¢ao.” (CONTRERAS, 2002, p.51). Mas, um ser historicamente constituido pelas
dimens@es técnica, estetica, politica e ética (RIOS, 2010), que constroi e reconstréi como
profissional e como pessoa como parte integrante do trabalho docente ontologicamente
constituido.

3.3- Contextualizando o estudante TEA em relagdo a inclusdo escolar e a formacéao
continuada no DF

A formacéo docente é um das tematicas mais discutidas no &mbito educacional no pais,
na atualidade, por meio de politicas publicas definidas para atender a diversidade. Mas, isso
ndo basta, € necessario pensar em saberes necessarios para uma educacao critica-emancipadora
“que possibilite um saber fazer embasado em dimensdes técnica, estética, €tica e politica, do
trabalho docente, aliado a leitura do concreto real e, portanto, tendo como principio formativo
o trabalho educativo” (CURADO SILVA, 2019, p.94) em uma dimensé&o social e coletiva, por
meio de dialégos e encontros, promovendo acdes formativas que possibilitem o fazer
pedagdgico dentro da perspectiva inclusiva.

Destarte, é nesse viés, que a atuacao da professora e do professor junto as/aos estudantes
TEA’s requer uma praxis pedagogica, ou seja, sélido dominio tedrico, competéncia para
transforma-la em saberes e conhecimentos para definir a escola que queremos. E, além disso,
“0 educador precisa buscar o que aquela crianca tem de forte e usar isso a seu favor, para
potencializar a aprendizagem e a socializacdo” (GAIATO, 2018, p. 118), pois a funcdo da
escola € ensinar respeitando a diversidade do desenvolvimento e aprendizagem da/do estudante
autista por meio de relacGes das/ nas relagdes sociais (VIGOTSKI, 2021). Por isso, trouxemos

alguns apontamentos a saber e parte dessa pesquisa.
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3.3.1- Da historicidade ao diagndstico e prevaléncia no DF e no Brasil

Para melhor abarcar o caminho do desenvolvimento cultural para a compensacgdo da
deficiéncia se fez necessario a compreensdo, inicialmente, do percurso historico das psicoses
infantis designando a sucessdo em relacdo a definicdo de autismo (autismos?) e, sobremaneira,
a trajetoria da pessoa autista ao longo da histéria da humanidade, que advoga na amplitude das
causas, no diagndstico, nos tratamentos, nas intervencBes e na compreensdao da
neurodiversidade; pontos considerados a serem sabidos.

O termo autismo atravessou por diversidades narrativas por meio de debates cientificos
tendo reflexdes acerca do retardamento mental, psicoses da infancia e o conceito de autismo
pela psiquiatria. As duas primeiras, surgem entre o seculo XVIII e vai até o inicio do século
XX, com duas concepcOes opostas: a primeira aposta que o progndstico € irreversivel e a outra,
a segunda, arrisca que o deficit é parcial e o progndstico é favoravel se utilizados métodos
especiais, defendido inicialmente por Jean Marc Gaspard Itard. Corraborrando com essa ideia,
Marfinati e Abréo (2014) afirmam que “ sua obra pode ser considerada como uma das mais
importantes de toda a historia da psiquiatria, abrindo espaco para a psicanalise adentrar na
reflexdo que era entdo prioridade da psiquatria”. (MARFINATI; ABRAO, 2014, p. 247).
Mesmo com todo estudo, nessa época, o interesse dos psiquiatras restringia em classificar as
psicoses infantis por meio da nosografia psiquiatrica dos adultos, devido a pouca relevancia
dada pelos profissionais pelo desconhecimento em questao.

No século XX, dando continuidade a decifracdo de um quadro que continuava em
estudos cientificos, o psiquiatra suico Paul Eugen Bleuler, considerado o pai do autismo, em
1908, observando pacientes esquizofrénicos descobriu nesses pacientes a fuga da realidade para
0 mundo interior. A partir disso, em 1911, ap0s os seus estudos, o termo ‘autismo’ delineou-
se aos sintomas examinados e foi utilizado pela primeira vez.

Suscintando a continuidade da discussdo acerca da tematica, em 1937, a Divisdo de
Educagéo Psiquiatrica do Comite Nacional de Higiene Mental congregou pediatras e psiquiatras
para o debate em torno do desenvolvimento da psiquiatria infantil para a efetivacdo de
programas, com influéncias das ideias da psicanalise da época. Destarte, compreendendo que 0
diagnostico é pela historia, nesse momento, surge 0 conceito transtorno de conduta, sob a
influéncia funcionalista e behavorista.

Em 1943, Leo Kanner, pai da da psiquiatria, através da categorizacao diagndstica com

a compilacdo de comportamentos e caracteristicas, juntos, delimitavam o quadro especifico de
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TEA, como um quadro psicopatoldgico de disturbio autistico do contato afetivo, mantendo a
hipo6tese de um distlrbio inato que impedia a comunicagdo dessas criangas com outros sujeitos.
E nesse ensejo de analise, publicou nos Estados Unidos a obra Os Disturbios Autisticos do
Contato Afetivo, nome dado a terminologia do autismo na época. Resultado computo de um
estudo com onze criangas que apresentavam retraimento extremo, inabilidade nas relagdes
interpessoais e de comunicagdo e, acondicionamento da rotina, desde primeira infancia;
apontando para um quadro psicopatologico. Ele usava o termo autismo infantil precoce.

Com a intencdo de ter visibilidade e justificar a causa do autismo, Leo Kanner, com
enfoque psicanalitico, remeteu a etilogia do autismo sobre a culpa materna: mée-geladeira,
que foi criado por Bruno Bettelhein que significava fortaleza vazia. Esse termo era utilizado
para as maes que demonstravam pouco ou nenhum afeto em relacdo aos filhos. Nessa época,
também surgiram rumores sobre a teoria da vacinacdo, que criancas a serem vacinadas
tornaram-se autistas, mas, sem comprovacao cientifica, oportunizando debates e embates sobre
a etiologia e a o tratamento do autismo.

Mas, com a institucionalizacdo dessas criancas, com o intuito de excluir o deficitario
atendimento pelos seus ancestrais, surgem movimentos de apoio as famlias e comprova o nédo
repaldo cientifico e estastitico em tais afirmacdes em relacdo aos trabalhos ja existentes. Entéo,
surgem livros e relatos autobiograficos, uma contra-narrativa, apresentado por Bernard
Rimland, que defendia que as causas do autismo residia nas causas organicas relacionadas as
questdes nutricionais.

Em 1944, Hans Asperger®!, psiquiatra austriaco, escreve o artigo A Psicopatia Autista
na Infancia destacando a maior ocorréncia do transtorno em meninos e habilidades notaveis em
um determinado tema, sem prejuizo na area da cognicdo, além de comportamentos ja
observados pelos autores anteriores. Portanto, sua obra ndo houve repercussao, na época, devido
a sua publicacdo ocorrer em lingua alem& e no final da Segunda Guerra Mundial. Portanto,
ambos o0s autores, Leo Kanner e Hans Asperger foram os precursores para a etiologia do
autismo. Salienta-se, portanto, que o autismo foi teorizado por varios cientistas de diferentes
linhas teoricas.

A partir de 1952, o autismo perpassa por diversas descricbes em sua classificagdo

51 Segundo um novo estudo, como firma Herwig Czech, historiador na Universidade Médica de Viena, Asperger
atuou para adaptar-se ao regime nazista e foi recompensado com perspectivas de carreira por suas manifestacdes
de lealdade. De acordo com o autor, 0 psiquiatra austriaco, Hans Asperger que deu nome a Sindrome de Asperger,
cooperou ativamente com o programa nazista de eutanasia, mas ndo ao Partido Nazista. Foi membro de vérias
organizacGes vinculadas aos nazistas integrou a uma comisséo responsavel por decidir o destino de criancas e
pacientes que ndo cumpriam os requisitos de “pureza racial” e ndo-educéaveis” que acabaram sendo mortos.
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nosografica®® por diferentes categorias de definicdo do termo autista e por classificacoes
categorial, como um transtorno do neurodesenvolvimento, como citado por FUNES (2021) e
GAIATO (2018), entre rupturas e permanéncias. Por conseguinte, diante das diversas teorias
surgem espacos segregadores para atender esse individuo com tal diagndstico, por isso a
repercussdo que acontecia somente no ambito clinico, agora, refletia dentro dos Centros de
Ensino Especiais e nas Instituicdes Conveniadas. A partir desse contexto e época a Organizacao
Mundial da Saude, define a satde por um marco psicossocial, ou seja, “onde os aspectos
biologicos e psiquicos decidem do modelo médico e se unem ao modelo social” (FUNES,2021,
p. 274), ou seja, por meio do modelo organicista e médica.

Com a crescente evidéncia mundial, em 1960, o autismo foi considerado como um
transtorno cerebral presente na infancia, independentes de fatores locais e socioecondmicos.
Dai, impulsionou a publicacdo pela Associacdo Psiquiatrica America (APA) os Manuais de
Doengas Mentais (DSM’s), que cataloga patologias e transtornos com a finalidade de manter
uma linguagem comum entre os paises para informar e controlar as enfermidades, a saber: em
1952 (DSM 1), em 1968 (DSM II), 1980 (DSM I1I-R), 1987 (DSM 1V), 1994 (DSM IV) e
2014 (DSM V) que foram com o passar do tempo modificados, ampliados e atualizados de
acordo com os paradigmas psiquiatricos.

Em consancia a isso, a Associacdo Americana de Psiquiatria, a partir de modelos
médicos, publica o primeiro Manual de Doencas Mentais ( DSM) 1 que torna-se a referéncia
mundial para pesquisadores e clinicos, tendo os diversos sintomas autisticos como o subgrupo
da equizofrenia infantil que foi amplamente divulgado que as “mades geladeiras”, por Leo
Kanner, apesar de seu ndo respaldo cientifico.

Nesse percurso, 0 autismo, na década de 1980, é considerado como transtorno invasivo
do desenvolvimento que influenciou a revisdo do DSM 1987 (DSM -111-R) que incluiu mais
duas categorias: transtorno autista e transtorno global do Desenvolvimento (TGD). Em 1988,
surge um estudo sobre a analise do comportamento, demonstrando beneficios da analise do
comportamento aplicado (ABA). Nessa época a terapia comportamental e os ambientes de
aprendizagem altamente controlados emergem como 0s principais tratamentos para o autismo.

Com o passar do tempo, em 1994, novos critérios foram adicionados ao autismo. Os
sistemas DSM 4 e da CID 10 tornaram-se equivalentes para evitar confusdes entre 0s
pesquisadores. A Sindrome de Asperger é adicionado ao DSM. O autismo infantil (F.084), o

52 Documento que contém a descricéo e explicacdo de doencas.
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autismo atipico (F.084.1) e a sindrome de Asperger (F.84.5) fazem parte do CID 10 dos
Transtornos Globais de Desenvolvimento (TGD) *3sendo F.84.

Desde 2014, para o diagnostico de TEA, neuropediatras e psiquiatras, recorriam até o
final de 2021, ao Manual de Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Mentais (DSM) 5 e da
Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas Mentais e Problemas Relacionados (CID)
10 que portava varios diagnosticos dentro dos Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD
- sob o cddigo F84), como: Autismo Infantil (F84.0), Autismo Atipico (F84.1), Transtorno
Desintegrativo da Infancia (F84.3), Transtorno comHipercinesia Associada a Retardo Mental e
a Movimentos Estereotipados (F84.4), Sindrome de Asperger (F84.5), Outros TGD (F84.8) e
TGD sem Outra Especificacdo (F84.9). Vale ressaltar, que o diagnostico é clinico, a partir da
avaliacdo comportamental da crianca e da anamnese realizada com a familia e/ou responsavel
pelo sujeito, por uma equipe multiprofissional ou por médicos especialistas como, por exemplo,
psiquiatras da inféncia, neuropediatras, neurologias da infancia e/ou pediatras do
desenvolvimento.

Recentemente, lancada pela Organizacdo Mundial de Sadde (OMS), em 1° de janeiro de
2022, ap0s quase uma década, a nova versdo de classificagdo o CID 11 com o0 DSM V deixa de
considerar o autismo como Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) e passa a integrar
ao TEA, em um Unico diagndstico, sob o codigo 6A02, que distingue “autismo com e sem
capacidade intelectual e com auséncia a presenca grave/leve de linguagem funciona” 1 (FUNES,
2021, p. 275). Dessa forma, o TEA passa para o rol dos transtornos do neurodesenvolvimento,
que evidencia a dificuldade de interacdo, comunicacdo e comportamentos repetitivos e
restritivos, mudando dos tragos mais leves aos mais graves que podem interferir no
desenvolvimento global ao contato interpessoal. Para Funes (2021), “os TEA’s sdo assim um
grupo complexo de transtornos comportamentais e cognitivos de desenvolvimento cerebral,
com uma etiologia que abarca fatores ambientais e genéticos e, na maioria dos casos, até
desconhecidos. (FUNES, 2021, p. 275).

De acordo com a mesma autora, Funes (2021), o CID 11 é uma classificagéo de um pais
de livre acesso a saude publica em um processo multidisciplinar em varias linguas e utilizado
pelos paises membros da Organizacdo Mundial da saude (OMS). J& 0 DSM V é um manual

norte-americano e é utilizado no campo da psiquiatria. Esses dois manuais atualizam os critérios

3Um grupo de transtornos caracterizados por alteracfes qualitativas das interacBes sociais especificas e
modalidades de comunicagédo e por um repertorio de interesses e  atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Estas anomalias constituem uma caracteristica global do funcionamento do sujeito, em todas as ocasides. (OMS,
2008, p.75). Pelo novo CID 11 e DSM 5 esse termo entra em desuso.
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de diagndsticos do autismo, simultaneamente, como veremos no Quadro 15, a seguir. Vale
ressaltar, que algumas autoras e alguns autores e pesquisadoras (es) reconhecem que essa
mudanca pode ter explosdes de diagndsticos, apesar da sua importancia. Portanto, este, ndo
pode ser visto somente como rotulo, mas como ponto de partida para beneficios educativos e
sociais; para além do diagndstico, como afirma (Vigotski, 1995) o desenvolvimento atipico é
uma construcgdo social, logo, € fundamental transpor a visdo da indicacao pré-estabelecida.

Quadro 15- Diferencas nos critérios de diagndstico do autismo entre 0 CID 11 e o0 DSM 5

CID 11 DSM 5

Ambos 0s manuais apresentam as mesmas categorias de diagndstico: dificuldades para a interacdo e
comunicacdo social; interesses restritos e comportamentos repetitivos eliminando o descritor relacionado a
linguagem. Além disso, examinar as sensibilidades sensoriais.

1)Distingue o autismo com e sem a capacidade
intelectual,

2)A perda de competéncias brevemente adquiridas
CcOmo uma caracteristica a ter em conta na hora do

1)Sinaliza que o autismo e a incapacidade intelectual
podem apresentar simultaneamente;

2)Faz referéncia explicita a existéncia de anomalias
sensoriais, como a alta ou baixa sensibilidade dos

diagnéstico; sons e do tato;
3)Comportamentos de inflexibilidade, centralizam
em regras impostas;

4) N4o inclui as respostas dos estimulos sensoriais
como critério, o considera um item do padréo
restrito e estereotipado de comportamentos.

Ambos manuais fazem referéncia ao TEA, aludindo o fim do espectro.
Fonte: A partir de FUNES, 2021. Elaborado pela autora (2022).

Vale ressaltar que os individuos TEA’s, estudantes autistas, a partir do Quadro 15, nos
revela que é importante compreender o desenvolvimento cognitivo e emocional da crianga e
da/do adolescente no contexto escolar, em uma proposta da educacao inclusiva, a partir do seu
diagnostico para identificar as suas dificuldades e potencialidades para compreender 0s
caminhos a serem trilhados em seu processo de ensino-aprendzagem, pois a crianga autista age
e pensa de maneira diferente e 0 seu cognitivo desenvolve de forma fracionada dificultando o
planejamento, controle e finalizagdo de uma tarefa.

Portanto, as/os estudantes autistas, nas escolas publicas regulares, em especial nas

Classes Comuns Inclusivas, constitui um direito que, simultaneamente, significa a

complementacdo e/ou atualizacdo a formacao continuada de professoras e professores, como
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prevista em documentos oficiais, e, também, concomitamente, as concepcdes pedagogicas que
ajustem as necessidades e condigdes ao processo de ensino-aprendizagem dessa/desse discente
supramencionado.

Ainda que a crianca auitista apresente dificuldades nessas areas compreendemos que
a melhor maneira para o desenvolvimento desses sujeitos é na escola regular, a partir de uma
avaliagéo criteriosa, possibilitando a convivéncia social e o ensino-aprendizagem. Como afirma
Vigotski (2022), mandatario da psicologia histérico-cultural e reconhecido como representante
de uma escola Unica para todas e todos, critico da escola segregatdria, afirma que ‘“na medida
que o desenvolvimento oOrganico se realiza no meio cultural ele se realiza num processo
biologico, historicamente determinado” (VIGOTSKI, 2021, p.177).

Tendo em vista a esse pressuposto, o autor preconiza que a constituicdo humana, tipica
ou meurotipica, ocorre a partir do desenvolvimento natural e cultural, condicdo necesséria para
0 intelectuo e a socializacdo para o evolugédo dos sujeitos TEA’s ou ndo. Portanto, a interagéo
do outro permeada pela cultura vai além dos marcos biol6gicos, pois a cultura € a origem de
formas especiais de comportamento visto que, realiza a modificacdo das funcoes psiquicas e
cria um novo nivel de comportamento humano em seu desenvolvimento histérico (VIGOTSKI,
1995).

Dessa forma, acreditamos que a incluséo escolar das/dos estudantes autistas nas redes
publicas de ensino, além das politicas publicas implementadas no Brasil e no DF, se faz pela
humanizacdo fundamentada em SAVIANI (2021) e VIGOSTKI (1995). Assim, focando nas
suas potencialidades e em seus interesses e, nao, nas dificuldades ou no déficit tendo, assim,
como recursos de intervengdes, reconsiderando as suas relacdes e as suas praticas sociais e
educacionais. Portanto, os individuos ndo sdo deficientes, mas, sim, tém deficiéncias.

Corraborrando com essa ideia, Gonzales; Contreras; Leyra (2021),

é muito mais relevante e transcendental nos aspectos psicol8gicos e pedagdgicos que
enriquecem e potencializem o desenvolvimento do sujeito que aprende, em vez de
empecinarmos com o que faz ou o que deveria fazer para cumprir com os estandares
da cultura em um momento histérico especifico. (GONZALES; CONTRERAS;
LEYRA, 2021, p. 5).

Nesse contexto, perante as politicas publicas nacionais e/ou internacionais, na
perspectiva da incluséo escolar para acolher as/os estudantes autistas, Vigotski clarifica que
todas as pessoas, independente de diagndstico, aprendem e perseguem caminhos diferenciados
permeados por um processo de ensino-aprendizagem colaborativo, tendo a escola como um

espaco para atender a diversidade humana. Concomitante a isso, se faz necessario, também, a
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(re)formulacdo sobre a formacgéo continuada docente com o intuito de receber todas e todos,
tendo como estratégia de crescimento pessoal e autbnomo, a partir da sua préxis pedagogica.
Diante do exposto, se pensarmos na teoria histérica-cultural colocamos em xeque o
aumento do numero de diagnosticos e a precocidade da conclusdo deste sugestionando,
fortuitamente, uma epidemia. De acordo com os dados estatisticos norte-americano do Central
Of Disease Control (CDC) >*entre 2000 a 2002 a prevalancia era de 1 em cada 150 criangas
aproximadamente 0,67%, entre 2010 a 2012 para 1 em 68 criancas sendo 1,47%, em 2018 era
de 1 em cada 59 criangas aproximadamente 1,67%. Em 2020, alcancou o patamar de 1 em cada
54 criancas, 1,85%. Em um estudo mais recente, em 2021, de acordo com o relatério da CDC
a prevaléncia é de 1 a cada 44 criangas, sendo 2,27%. Esses dados sdo resultados de
monitoramento chamado Autism And Developmental Disibilities Motoring Network ( Rede de
Monitoramento de Autismo e Transtorno do Desenvolvimento) a cada dois anos. Para melhor
compreensdo, apresentaremos no Gréafico 4, a seguir, qual demonstrativo em relacdo a

prevaléncia de diagnostico das criancas em relacdo ao TEA de 1995 a 2021.

54 0s Centros de Controle Prevencdo de Doencas (em inglés: Centers for Disease Control and Prevention - CDC)
¢ uma agéncia do Departamento de Saude e Servicos Humanos dos Estados Unidos, sediada no Condado de
DeKalb, Georgia, Estados Unidos, adjacente ao campus da Emory University e a leste da cidade de Atlanta.
Trabalha na protecgdo da saide publica e da seguranca da populagéo, provendo informagdes para embasar decisdes
guanto a satde e promove esta através de parcerias com departamentos estaduais de salide e outras organizagoes.
Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Centros_de_Controle_e Preven%C3%A7%C3%A30_de_Doen%C3%A7as. Acesso
em: 18 maio 2022.


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_inglesa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ag%C3%AAncia_governamental
https://pt.wikipedia.org/wiki/Departamento_de_Sa%C3%BAde_e_Servi%C3%A7os_Humanos_dos_Estados_Unidos_da_Am%C3%A9rica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Estados_Unidos
https://pt.wikipedia.org/wiki/Condado_de_DeKalb_(Ge%C3%B3rgia)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Condado_de_DeKalb_(Ge%C3%B3rgia)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ge%C3%B3rgia_(Estados_Unidos)
https://pt.wikipedia.org/wiki/Emory_University
https://pt.wikipedia.org/wiki/Atlanta
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sa%C3%BAde_p%C3%BAblica
https://pt.wikipedia.org/wiki/Seguran%C3%A7a
https://pt.wikipedia.org/wiki/Centros_de_Controle_e_Preven%C3%A7%C3%A3o_de_Doen%C3%A7as
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Gréfico 4- Nimeros de casos mundial de TEA de acordo com o ano
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Fonte: Elaborada pela autora (2022).

No Brasil e no DF nédo existem estudos de prevaléncia de TEA, limitando-se, de modo
consequente, a formulacéo de politicas publicas para esse publico-alvo. Estima-se que existam
2 milhdes de autistas. Mas, esse nimero é contestavel, acredita-se que ha mais de 6 milhdes de
pessoas com indicacdo de TEA. Para responder o quantitativo do mapeamento das pessoas que
receberam o diagndstico de autismo, o governo federal alterou a Lei n°® 7.853/ 89 a Lei n°
13.861/2019, que prevé em seu Art. 1, Paragrafo Unico “os censos demogréaficos realizados a
partir de 2019 incluirdo as especificidades inerentes ao transtorno do espectro autista, em
consonancia com 0 8 2° do art. 1° da Lei n°® 12.764, de 27 de dezembro de 2012 (BRASIL,
2019). Mas, devido ao periodo pandémico acometido pela COVID 19 em 2020 e 2021, o censo
demografico realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com atraso
de dois anos, iniciou-se em 1° de agosto de 2022 e se encerra dezembro desse mesmo ano.

Salienta-se, que esta é a primeira vez que o levantamento, realizado pelo IBGE trata
desse publico-alvo, os autistas, em seu questionario. Sdo dois tipos de formularios aplicados,
sendo que a interrogativa sobre o autismo encontra-se no questionario de amostra, que apesar
de ser mais detalhado, abrange uma parcela menor da populagéo, cerca de 11%, ou seja, cerca
8,5 milhdes de brasileiras (0s). A pergunta de nimero 17 “Ja foi diagnosticada(o) com autismo
por algum profissional?” tendo sim ou n&o como resposta. Pergunta que trouxe muitas criticas
entre 0s grupos de pais e entre as organizacdes ndo-governamentais, devido ser por amostragem
que, de acordo com eles, ndo garante 0 numero de pessoas autistas no pais e, também, a nédo
abertura para as pessoas que estdo em processo de diagndéstico; enfraguecendo, assim, o
fomento de politicas publicas para esse publico-alvo.

Diante disso, atualmente, em diversos canais de comunicagdo, engendrou-se


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2012/Lei/L12764.htm#art1%C2%A72
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contorvérsias entre os estudiosos em relacéo a esse aumento consideravel no diagnostico TEA.
Para alguns, existem varios fatores que podem influenciar no aumento dos casos de autismo.
Corroborando com essa ideia, Gaiato; Teixeira (2018) elencam cinco fatores, a saber: i) 0s
primeiros diagndsticos pelo DSM I11: abrangiam apenas 0s casos extremamentes graves de
autismo. ii) Existem mais medicos especialistas: psiquiatras da infancia, neuropediatras,
neurologias da infancia e pediatras do desenvolvimento. iii) Existem mais centros destinado
ao TEA: destinados ao diagndstico e ao tratamento do TEA, com diagnosticos precoces. iv)
Familias: buscam mais ajuda e luta pela causa autista no Brasil e no mundo. V)
Universalizacdo do conhecimento: aumento de nimeros de estudos e pesquisas e, também,
aumento da conscientizagdo da populacéo e acesso a informacao em geral.

Diante do exposto, existe também um imediatismo e a precocidade do critério do
diagnostico e o tratamento do autismo, como explicita as palavras de Santos; Machado;
Domingues (2020),

[...Jos riscos dos diagndsticos precoces e normativos que ndo consideram a
singularidade da crianca e sua condi¢do de sujeito em constituicdo. A nomeacgao,
efeito do ato de diagnosticar, conduz a efeitos subjacentes e pode produzir marcas que
caminhem na contram&o do tratamento, no sentido de cristalizar o sujeito, ao invés de
produzir aberturas no lago com o outro. (SANTOS; MACHADO; DOMINGUES,
2020, p. 335).

Em meio a esse contexto contraditorio, reforcando essa precocidade, podemos citar
0CID 11 e aLein®12.764/12- Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com TEA.
De acordo com Lei mencionada, em seu Art. 2°, Inciso 3, sinaliza: “a atengdo integral as
necessidades de salde da pessoa com transtorno do espectro autista, objetivando o diagnostico
precoce, o atendimento multiprofissional e o acesso a medicamentos e nutrientes” (BRASIL,
2012). Por conseguinte, nesse trajeto, com a reforma psiquiatrica e com o avango dos critérios
para 0 TEA esse nimero pode aumentar consideravelmente, colocando-se em divida a
qualidade desses diagnosticos ou néo.

Assim, a/o TEA, a/o estudante autista, em sua trajetoria histérica no seu processo de
ensino-aprendizagem, na perspctiva da inclusdo escolar mesmo que seja desafiador, esse
sentimento desvelado no estado do conhecimento e nessa pesquisa, devido a diversidade de
caracteristicas do transtorno, ndo podemos negar as reais possibilidades do seu
desenvolvimento sociopsicosocial devida a materialidade, na diversidade humana e social;
contraditéria a uma tendéncia hegeménica determinicista e organicista, presentes em alguns

segmentos da psiquiatria atualmente.
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3.3.2- Documentos oficiais do DF para a efetivagdo da incluséo escolar do estudante
TEA

Nas ultimas décadas, o cenario mundial, inclusive, o Brasil, atravessou por significativas
transformaces referentes as politicas publicas devido a implementacdo e efetivacdo da
educacdo inclusiva. E, concomitante a isso, 0s estados foram se adaptando & nova realidade
inspirada pela Declaracdo de Salamanca, em 1994, e ap6s quase uma década pela Lei n°
10.172/2001- PNE que visam a universalizacdo do ensino e estabelecem metas educacionais
a serem cumpridas pelos governos nas trés instancias: federal, estadual e municipal, e, também,
no DF, que suscita a garantia de acesso, permanéncia, aprendizagem e participacdo pela oferta
de servicos educacionais especiais e de recursos publicos.

Nesse contexto, de acordo com a Secretaria da Pessoa com Deficiéncia (SEPD) do DF,
vinculadas a diversas secretarias do governo que objetiva por coordenar e articular as politicas
publicas voltadas as pessoas NEE’s do DF. Em conformidade com politicas publicas
internacionais (Ver Quadro 11) e politicas publicas nacionais (Vide Quadro 12), o DF também
disponibiliza normativas, decretos e leis que contribuem com as pessoas NEE’s para a
efetivacdo da inclusdo escolar das/ dos autistas, na unidade federativa do DF. Apresentamos

no Quadro 16 abaixo.

Quadro 16- Documentos oficiais do DF para a efetivacdo da inclusdo escolar/TEA

Documentos de Ano de Objetivo principal
referéncia Aprovacao
Lei n® 26.981/2001 2001 Estabelecer Atendimento Educacional Especializado aos

alunos portadores de deficiéncia matriculados em
estabelecimentos publicos e particulares da rede de
ensino, em classes comuns ou especiais.

Lei Distrital n° 2003 Entender que a educacdo inclusiva o atendimento a todas
3.218/ 2003- Lei de as criancas em escolas do ensino regular, respeitando
Universalizagdo de suas diferencas e atendendo suas necessidades;

Direito da Educacéo ressalvados 0s casos nos quais se demonstre que a
Inclusiva no DF educacdo nas classes comuns ndo pode satisfazer as

necessidades educativas ou sociais da crianga ou quando
necessario para 0 bem-estar da crianca.

Lei Distrital n° 2011 Proporcionar tratamento especializado, educacéo e
4.568/2011 assisténcia especificas a todos os autistas,
independentemente de idade, no &mbito do Distrito
Federal
Lei Distrital de 2015 Promover a articulagdo pedagégica em rede, envolvendo
Educagdo n° 0 atendimento no ensino regular na modalidade da
5.499/2015 educacdo especial na perspectiva da educacgéo inclusiva
gue garanta o atendimento a diversidade humana.
Resolugdo CLDF n° 2017 Estabelecer normas para Educacdo Especial no Sistema
01/ 2017 de Ensino do Distrito Federal e da outras providéncias.

Lei Distrital n° 2020 Estabelecer orientacBes normativas que objetivam assegurar,
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6.637/2020.- promover e proteger o exercicio pleno e em condicdes de

Estatuto da Pessoa equidade de todos os direitos humanos e fundamentais das

com Deficiéncia pessoas com deficiéncia (incluidas as neurofibromatoses),

(PCD) no DF visando a sua inclusdo social e cidadania plena, efetiva e
participativa.

Decreto n°® 41.184 2020 Dispor a instituicdo da Carteira de Identificacdo da Pessoa

regulamentando a com Transtorno do Espectro Autista (Ciptea). O documento

Lei Distrital n° tera validade de cinco anos e da ao portador acesso

6.642/ 2020 prioritario aos servigos publicos e privados. A Ciptea é

parecida com uma identidade e nela constam as seguintes
informacdes: foto, nome completo, filiacdo, local e data de
nascimento, RG, CPF, tipo sanguineo, endereco residencial
completo e nimero de telefone. Além disso, 0 documento
também tem registrado dados do responsavel legal ou
cuidador como nome completo, documento de identificacéo,
endereco residencial, telefone e e-mail.

Lei Distrital n° 2021 Priorizar o atendimento as gestantes, as lactantes, as pessoas
6.945/ 2021 que acompanhadas de crian¢a no colo, aos idosos com idade
altera a Lei n® 4.027/ igual ou superior a 60 anos, as pessoas com deficiéncia, as
2007 pessoas com obesidade grave ou moérbida, as pessoas que se

submetem a hemodidlise, as pessoas com fibromialgia, as
pessoas portadoras de neoplasia maligna e as pessoas com
Transtorno do Espectro Autista — TEA.

Lei Distrital n° 2021 Estabelecer as diretrizes a serem observadas na formulacéo
6.925/ 2021 da Politica Distrital de Atendimento as Pessoas com
Transtorno de Espectro Autista, que visam a divulgacao de
instrumentos para rastreamento de sinais precoces do
autismo nos servicos de sadde e de educagdo.

Fonte: Aportes legais do DF. Elaborado pela autora (2022).

Como nas politicas publicas nos ambitos internacionais e nacional, o Distrito Federal,
impulsionado pelo movimento da inclusdo escolar, a partir de 2001, elaborou leis e decretos
distritais que foram se compondo tanto o processo de formacdo continuada no DF quanto a
incluséo escolar, para atender o publico-alvo da Educacao Especial; marcados por especialistas
e associacOes que lutam para o cumprindo legal e respeito as diferencas no contexto social e
educacional.

Com o propésito de assumir a proposta de inclusdo escolar, o DF, em 2007, criou a
Diretoria para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia do Distrito Federal passa a fazer parte
da estrutura da SEJUS, com a nova nomenclatura: Coordenadoria para Incluséo da Pessoa com
Deficiéncia (CORDE-DF). Também se juntaram a essa estrutura a Diretoria para Assuntos da
Pessoa com Deficiéncia (DAPD) e suas unidades: Geréncia do Programa Mé&o na Roda e
Credenciamento do Passe Livre, Geréncia de Pericia Médica, Geréncia de Assisténcia Social e
Geréncia de Acessibilidade.

Em 2008, criou-se a Coordenacédo de Inclusdo Social e Acessibilidade, subordinada a

Subsecretaria de Cidadania, da Secretaria de Estado de Justica, Direitos Humanos e Cidadania
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— SUBCID que em 2012 passou a ser denominada Subsecretaria de Defesa dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (SUBDEF).

A SUBDEF, em 2015, passou a ser a Secretaria de Estado de Politicas para Mulheres,
Igualdade Social e Direitos Humanos (SEMIDH), subordinada a Subsecretaria de Direitos
Humanos. Perdeu o status de Subsecretaria para Coordenacdo de Promogédo dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia (PROMODEF), unificacdo da CORDE, DAPD e GH. A partir dessa
composicao, passou a ter duas diretorias: a Diretoria de Beneficios Sociais e a Diretoria de
Politicas Publicas; e cinco geréncias: Geréncia de Apoio ao Deficiente Visual, Geréncia de
LIBRAS, Geréncia de Apoio as Pessoas com Deficiéncias Multiplas, Geréncia de Apoio a
Pessoas com Autismo e Geréncia de Oportunidade e Emprego.

Em 2019, para atender a pessoa com NEE, criou-se a Secretaria Extraordinaria da
Pessoa com Deficiéncia (SEPD), sendo um 6rgao da administracdo Publica Direta, ndo podendo

ser extinta por decreto da Lei Distrital n°® 6.372/19, que compete de acordo com seu artigo 3°

| - Formular, definir e coordenar politicas e diretrizes de prote¢do e inclusdo das
pessoas com deficiéncia;

Il - Supervisionar, planejar, coordenar e promover agdes que garantam a protecéo e a
inclusdo das pessoas com deficiéncia;

111 - Propor normas e manifestar-se em assuntos relacionados aos direitos das pessoas
com deficiéncia;

IV - Acolher e instruir as reclamacfes e representacfes relacionadas ao ndo
cumprimento dos direitos das pessoas com deficiéncia;

V - Zelar pelo cumprimento dos direitos das pessoas com deficiéncia;

VI - Zelar pelo cumprimento da Politica Distrital para Integracdo da Pessoa com
Deficiéncia, instituida pela Lei n® 4.317, de 9 de abril de 2009. (DISTRITO
FEDERAL, 2019).

Diante das politicas publicas no ambito internacional, nacional e distrital percebemos
um alinhamento de acdes politicas e curriculares neoliberais propostos pelo governo federal
advindas pelos interesses do capital, aceitando a imposicdo do mercado, também, no Distrito
Federal.

Por isso, ha um impacto na formacdo continuada docente na capital do pais que
perceptivel diminui a fungdo social da escola inviabilizando os processos a qualidade da
educacdo publica diminuindo a perspectiva da humanizagéo e da transformacao social devido
a préticas pedagogicas padronizadas e hegeménicas. Com afirma Freitas (2018), “a reforma
constroi diferentes caminhos para se tornar hegemonica” (FREITAS, 2018, p. 47) e que o
sistema reduz a preparar trabalhadores funcionais sem levar em consideracdo a sua praxis

pedagdgica como uma atividade intelectual critica e emancipadora.


http://www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/60186/Lei_4317.html
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Nesse contexto, com inten¢do de ter uma escola Unica, para todas e todos, como
defendida por (GRAMSCI, 1932) uma escola criadora, de formacdo humana e de cultura geral
em uma elaboracdo distinta da hegemonia burguesa, ou seja, permeados por uma formacéo
ambilateral, como cita Melo; Rafante; Gomes (2019),

como uma bandeira de luta, a defesa de uma educagdo que permita a pessoa com
deficiéncia vivenciar a experiéncia de insercdo social por meio da educagdo recebida

da rede regular de ensino é a proposicdo de uma concepcdo de mundo (MELO;
RAFANTE; GOMES, 2019, p. 21).

Expondo a tensdo entre a pedagogia tradicional e a pedagogia histérico-critica, a
PNEEPEI (2008) as escolas do DF foram se constituindo em um percurso inclusivo para atender
as/os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, entre eles, a crianca TEA. Mas,
contraditoriamente, permeados por uma educacdo bancéria, como sindénimo de aplicabilidade
métodos e técnicas como, por exemplo, 0 método ABA®® e o método TEACCH®®, perceptivos
na Tabela 16, em uma perspectiva cognitiva-comportamental, que por vezes ndo oportuniza a
ressignificacdo da pratica pedagdgica como a construcdo da objetividade e subjetividade dos
sujeitos ativos e historicamente constituido no processo de ensino- aprendizagem, mas, sim, por
meio de técnicas de ajustamento e aprendizagem, em um estilo clinico, pela psicanélise, dentro
do contexto escolar, com um olhar mais anticapacitista. Somente com o intuito de tratar 0s
sintomas, 0os comportamentos por um modelo de adaptacdo mais rigida e linear, desmerecendo
a cultura do individuo.

Por isso, a escola na perspectiva da educacdo inclusiva, no ensino regular, é
imprescindivel que as/os docentes percebam que as/os estudantes autistas, como as/os outras
(0s), séo sujeitos histdricos e culturais em uma relacdo concreta com o mundo devendo ser
respeitados em sua singularidade para a efetivacdo significativa em seu processo de ensino-
aprendizagem e a insercao social; aspectos vistos nos Ultimos trés anos de formac&o continuada,

dada pela EAPE, as/aos profissionais de educacdo do DF

%A terapia ABA (Applied Behavior Analysis) ou Analise do Comportamento Aplicada foi criada nos Estados
Unidos. E um método com a intervencdo por meio de evidéncias cientificas para o ensino de habilidades,
reducdo/prevencdo de comportamentos disruptivos e desenvolvimento de diferentes areas cognitiva, emocional,
social, linguagem, autonomia em pessoas TEA’s. por meio de técnicas psicanaliticas na linha behaviorista.

%6 0 Método TEACCH (Treatmentand of Autisticand Related Communication Handicapped Children), que
traduzido em portugués significa Tratamento em Educacdo para Autista e Criangas com Deficiéncias
Relacionadas & Comunicagdo. E um programa de intervencéo terapéutica educacional e clinico, conforme afirma
Schwsraztman (1995), que observou comportamentos de criangas autistas em diferentes momentos. Tem como
base epistemoldgicas a teoria comportamental e psicolinguistica.
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SECAO 4- OS MARCOS DA FORMACAO CONTINUADA DOCENTE NA
PERSPECTIVA DA EDUCAGAO INCLUSIVA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
PUBLICO DO DF EM ATENDIMENTO AOS ESTUDANTES AUTISTAS

Nessa Ultima parte, quarta secdo, na intencdo de compreendermos a formacgéo
continuada das professoras e/ou professores na perspectiva da inclusdo escolar em atendimento
as/aos estudantes autistas na rede publica de ensino do DF, nas escolas classes ( Ver Item 1.3,
p. 44) em Classes Comuns Inclusivas (Vide Quadro 6) se faz necessario rememorar o objetivo
geral dessa pesquisa, a saber: analisar o processo de formacédo continuada das professoras
efetivas e professores efetivos da SEEDF que atuam nas Classes Comuns Inclusivas, nos
Anos Inciais, com estudantes autistas buscando levantar os elementos que delimitam esse
processo bem como as possibilidades.

A partir disso, buscamos expor os caminhos metodoldgicos percorridos com o intuito
de identificar como se da a formacdo continuada docente durante a coordenacdo pedagogica,
nos diferentes tempos e espacos, realizados pelas professoras efetivas e/ ou professores efetivos
do DF. Para isso, entregamos questionarios impressos (Ver Apéndice B) e realizamos
entrevistas semiestruturadas (Vide Apéndice C), nas duas CRE’s Ceilandia ¢ Plano Piloto
(Vide Figura 1), I6cus dessa pesquisa, a partir das bases do método Materialismo Histdrico-
Dialético e da Teoria Historico-Cultural com a finalidade da materialidade dessa dissertacdo de
mestrado.

Vale ressaltar, que a importanica de estarmos respaldados nesses aspectos tedricos-
metodolGgicos, a primeira, “ estuda as leis sociologicas que caracterizam a vida em sociedade,
de sua evolugéo historica e da pratica social do homem, no desenvolvimento da humanidade”
(TRIVINOS, 1987, p. 51), ou seja, 0 método Materialismo Historico-Dialético tem como
respaldo a teoria do conhecimento em consonancia a pratica social como critério de verdade e
que compreende o sujeito social que averigua o entendimento da realidade concreta pela
interpretacdo de fendmenos sociais em um processo historicamente pseudoconcreto em um
“momento da praxis social humana” (CURY, 2000, p. 26), por meio de anélises categoriais
analiticas.

Em consonancia a isso, a Teoria Historico-Cultural, Vigotski (1995) suscita que o
desenvolvimento humano, entre 0 pensamento e linguagem, acontece nas relagdes sociais
experimentadas pelo sujeito que participa da sociedade e usufrui dos acervos culturais em uma
coletividade heterogénea para, posteriormente, no individual. Portanto, a centralidade da teoria

de Vigotski (2021) afirma que nos constituimos por meio das/ nas relagdes sociais mediadas,
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ou seja, em atividades em sociedade, como um construto social.

Portanto, a partir desses pontos de vista, nos aspectos tedricos-metodoldgicos, para
atingir o objetivo geral da pesquisa e, também, o objetivo especifico dessa secdo investigar
como as professoras efetivas e os professores efetivos vivenciam a formacéo continuada no
trabalho docente em relagdo a perspectiva da inclusio escolar com estudantes TEA’s
ofertadas pela Rede Publica de Ensino do DF temos enquanto pesquisadoras a compreensdo
desse movimento, partindo da aparéncia a esséncia do objeto de pesquisa, avizinhando-nos a
contemplar e compreender a realidade vivenciado pelas docentes efetivas e pelos docentes
efetivos da Rede Pudblica de Ensino do DF, nos Anos Iniciais, do Ensino Fundamental I. Para
IS0, apresentaremos a seguir o desvelamento das categorias que permeiam o objeto de pesquisa
por multiplas determinacdes.

Como apresentado anteriormente, para alcangarmos o objetivo geral e especificos dessa
pesquisa ressaltamos que tomamos como ponto de partida a analise da aplicacdo de 36 (trinta e
seis) questionarios (Vide Tabela 1 e Apéndice B) no periodo de agosto/ setembro de 2022 de
forma presencial nas escolas classes das duas CRE’s elegidas: Plano Piloto e Ceilandia;
considerando as categorias do método: totalidade, contradi¢do, historicidade e mediacdo no
campo de pesquisa. O segundo movimento, deu-se a partir de entrevistas semiestruturadas (Ver
Apéndice C), totalizando 6, que tem o intuito de compreender a totalidade da pesquisa, a partir
do concreto-pensado ao concreto-real.

Vale relembrar que a participacdo das/ dos docentes foram dentro do seguinte contexto,
apos a assinatura do Termo de Consentimento e Esclarecimento (Ver Apéndice A), a saber: i)
Rede Publica de Ensino- SEEDF; ii) Educacdo Basica- Anos Iniciais do Ensino Fundamental
I; iii) professoras efetivas e professores efetivos que atuam nas Classes Comuns Inclusivas; iv)
docentes que atuam nas CRE’s escolhidas: Plano Piloto e Ceilandia.

Com intuito de atingir os objetivos dessa pesquisa, perpassamos por dois movimentos
distintos: para as perguntas fechadas obtivemos os resultados por meio da analise estatitisca
atraveés de softwares Excel 2013 e R versdo 3.3.2. que incluem dados descritivos, tabulagdes
cruzadas, testes de hipoteses e graficos. Para a verificagdo se hé associacao estatistica entre as
variaveis realizamos o cruzamento das mesmas, que pode ser apresentado em tabelas ou
gréficos, entdo, realizamos o teste de associacdo adequado para analise. As respostas das
questdes abertas, explorou-se as Nuvens de Palavras que € um grafico com palavras coloridas
gue mostra o grau de frequéncia das mesmas.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas em locus e gravadas pelo ceclular da

pesquisadora em tempo real. Ap0Os esse percurso, as mesmas foram transcritas e interpretadas
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por meio das categorias a luz do método a partir de indicadores até chegar as categorias e
subcategorias do objeto da pesquisa. Informamos que para maiores informagdes sobre o tema
consulte o Subitem 1.2 dessa pesquisa.

Levando em consideracdo as respostas dadas nos questionarios e nas entrevistas
semiestruturadas das professoras efetivas e dos professores esfetivos que trabalham nas Classes
Comuns Inclusivas, na Rede Publica de Ensino do DF, nos Anos Iniciais, como constituicdo
de um trabalho polivalente®, defendido por Cruz (2017), constiuidos a partir de uma nova
realidade: a escola inclusiva. A partir desse pressuposto, elencamos trés eixos dialéticos®, a
saber: i) Ser professor (a) na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas; ii)
Trabalho docente inclusivo em atendimento aos estudantes autistas: ensinar e aprender;
iii) Formacdo continuada para o exercicio da docéncia com estudantes autistas:

possibilidades e desafios.

4.1. Ser professor (a) na perspectiva da incluséo escolar com estudantes autistas

Historicamente, ser professor (a) no Brasil, nos Anos Iniciais, do Ensino Fundamental
I, h& uma preocupacdo crescente, sobretudo, apés as politicas publicas de 1990, destinadas a
inclusdo escolar e de sobremaneira as/aos estudantes autistas que tem apresentado um viés
neoliberal que interioriza a desvalorizagédo profissional e que, concomitantemente, intensifica
a proletarizacdo e a precarizacdo do trabalho docente pela falta de investimento na educacéo,
do poder publico, nos Gtimas décadas.
Nesse contexto, para avistarmos a realidade concreta e objetivando uma compreensdo da
totalidade, apresentaremos no contexto da SEEDF, o perfil dos sujeitos participantes da
pesquisa e a visdo dessas (es) professoras efetivas e professores efetivos em relacdo ao
panorama que estas/ estes sujeitos tém da educacéo inclusiva nas escolas publicas, nos Anos

Iniciais, do DF.

5" De acordo com Silva Cruz (2017) é a/o docente que leciona nos anos iniciais do Ensino Fundamental, habilitada
a apropriar-se de saberes basicos de diversas areas do conhecimento. Ele é um generalista.

58 S30 categorias que estdo relacionadas com elementos que se influenciam mutuamente e modelam o processo
do trabalho docente.
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4.1.1- Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa

Para desvelar os eixos que permeiam o objeto de pesquisa por multiplas determinacdes,
apresentaremos o perfil sociodemografico das/ dos respondentes da pesquisa. Recolhemos, em
um primeiro ponto, informagdes sobre o género, faixa etaria e escolaridade.

Em relacdo ao género observa-se com base no Grafico 5 que 89% dos 36
entrevistadas/os se declararam do género feminino, totalizando 32 participantes. Sendo 11% do
género masculino, 4. Percebemos que a maior parte das/ dos docentes entrevistadas (0S) sé&o
do género feminino corroborando como uma marcha antagbénica a profissionalizacdo do
magistério puablico nos Anos Iniciais, da Educacao Béasica no Brasil e, por conseguinte, no DF.

Historicamente, a partir de divisdes de classes durante o século XIX, por uma cultura
androcéntrica, devido a urbanizacdo e a ampliacdo do ensino publico priméario *°surge uma
escola publica inesperada, sem vinculo com o Estado, que a partir da hierarquizacdo da
organizacao escolar no trabalho docente ancorou-se pela feminizacao que destacado por Vianna
(2013),

[...] trata de um dos primeiros campos de mulheres brancas das chamadas classes
médias, estudiosas e portadoras de uma feminilidade idealizada para essa classe, mas
também protagonistas da luta pelo alargamento da participacdo feminina na esfera
econdmica. ( VIANNA, p. 164, 2013).

Destarte, a partir desse periodo a instauracdo de escolas normais para a formacao de
professoras, preferéncia da época, advinha em uma crescente desvalorizacdo social e salarial,
como uma perspectiva politica e historica que marca o perfil docente, que, de acordo com
Vianna (2013) se instaura pela falta de profissionais na area e pela aparente oportunidade Unica
de dar continuidade ao seus estudos, sendo ilusoriamente um modelo de ascenc¢éo social. Nesse
contexto, a partir de aspectos de transformacdo econémicas, sociais, culturais e politicas, em
todo pais, 0 magistério nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental | concede-se majoritariamente
por mulheres, devido a divisdo de género no trabalho dentro de uma performance trabalhista.

Na busca da totalidade, apresentamos a partir da historicidade, no Grafico 5, o perfil

das (dos) participes dessa pesquisa, a seguir, em relagéo a realidade educacional publica do DF.

59 Nome utilizado na época.
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Gréfico 5- Perfil das/ dos participantes da pesquisa de acordo com o género

4;11%

B Feminino

B Masculino

32; 89%

Fonte: Estatistica (2022).

Em consonéncia a isso, analisamos, também, a distribuicdo percentual da faixa etéaria
das/os entrevistadas/os no Grafico 6. Observamos uma acentuacdo da curva entre 41 e 50 anos,
com percentual maximo de 39% para a faixa de 46 a 50 anos. Ainda, constatamos que o perfil
geral das/os professoras/es evoluiu para as faixas mais avancadas da idade, sendo que, 81%
tinha acima de 41 anos (soma de 31% para faixa entre 41 e 45 anos, 39% para 46 e 50 anos e
11% para acima de 51 anos). Destarte, evidenciamos um processo de profissionalizagdo tardia
da categoria no magistério nas escolas publicas, nos Anos Iniciais do DF, em atuacéo as Classes
Comuns Inclusivas em atendimento aos estudantes autistas. Como observamos no Gréfico 6 a

sequir.
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Gréfico 6- Faixa etaria das/ dos participantes da pesquisa

39%

8% 8%

De 26 2'30 anos De 31 a 35 anos De 36 a 40 anos De 41 a 45 anos De 46 a 50 anos Mais de 51 anos

Fonte: Estatistica (2022).

Outro elemento importante para construcdo do perfil social das/os professoras/es
respondentes é a formacéo académica e seus desdobramentos. O Censo de Escolar de 2020, nos
atualiza que no Brasil ha cerca de 748 mil docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental em todo o pais. Desses, 85,3% tém nivel superior completo (81,8% em grau
académico de licenciatura e 3,5% em bacharelado) e 10% tém Ensino Médio normal/magistério.
Foram identificados, ainda, 4,7% com nivel médio ou inferior.

Portanto, diante desse contexto, interamo-nos sobre a formagéo académica em nivel de
graduacdo e sua modalidade das professoras e dos professores nas escolas publicas do DF.
Logo, a partir do Graficos 7 e 8 constatamos que a maior parte das/os entrevistados possui
formacdo em pedagogia (92%) e na modalidade em ensino presencial (89%). Diante dos dados
nacionais observamos que no magistério do DF, nessa amostragem, ndo ha nenhum (a)
professor (a) em nivel médio. Dai, justifica o nivel académico satisfatério do corpo docente nas

escolas publicas, no Ensino Fundamental |, do DF.
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Gréfico 7- Formacdo académica em nivel de graduacdo dos participantes da pesquisa

B Pedagogia 92%

m Qutros 8%

Fonte: Estatistica (2022).

Gréfico 8- Modalidades de ensino na graduagdo das/os participantes da pesquisa

mEAD

M Presencial

Fonte: Estatistica (2022).

Vale ressaltar que, 33 docentes tém licenciatura em Pedagogia, portanto, desses, 5, tém
duas graduagdes, entre elas: Matematica, Letras, Historia, Psicologia, Administracdo e
Quimica. Outro aspecto relevante é que desses 3 docentes, percentual aproximadamente de 8%
tém outros cursos de licenciatura: Filosofia/Sociologia, Geografia e Tecnologia em Radiografia.
Portanto, para a atuacdo nos Anos Iniciais, esses, ttm Complementacdo Pedagogica, proposta
permitida pela Resolucdo CNE/ CP n° 2, de 26 de junho de 1997, que em seu Art. 1° explicita
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a permisséo de tal atuacéo.
a formacdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as quatro
séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacao profissional em nivel
médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos regulares para
portadores de diplomas de educacdo superior e, bem assim, em programas especiais
de formagdo pedagogica estabelecidos por esta Resolugdo. (BRASIL, 1997).

Dessa forma, a Complementacdo Pedagogica € uma formacdo com horéria de 1.400
horas na éarea de licenciatura para atuacdo no magistério publico de todos os niveis e
modalidades da Educacdo Baésica, para aqueles que ja possui bacharelado e/ou tecnélogo.
Respaldando a legalidade dessa lei em seu paragrafo unico dispde “ estes programas destinam-
se a suprir a falta nas escolas de professores habilitados, em determinadas disciplinas e
localidades, em caréter especial (BRASIL, 1997).

Outro aspecto relevante a ser citado visto que a maioria das/os entrevistadas/os
realizaram suas graduacdes, em torno de 89%, de forma presencial, em Pedagogia, de acordo
com o estudo em questdo. Desmestificando a ideia, em contradicdo, da concentracdo na
modalidade EAD que, de acordo com Evangelista (2019), tem crescido desde 2007 pela
reconfiguracdo da forca de trabalho a partir da financeirizacdo do capitalL no Ensino Superior
em consonancia com a politica estatal referenciado em sua pesquisa de &mbito nacional.

No tocante, percebemos, ademais, que as docentes e/ou docentes participantes da
pesquisa, em regra, possuem formacao no nivel de Lato Sensu de p6s-graduacdo, sendo 83%
das/os entrevistadas/os. Entre 0os cursos mais citados, atinamos: Psicopedagogia, Educagéo
Especial, Educacéo Infantil e Atendimento Educacional Especializado (AEE), Gestdo Escolar
e Orientacdo Educacional, entre outras, as mais variadas areas, como por exemplo, Arte e
Educacao, Alfabetizacdo, Neuropsicopedagogia, Psicanalise, Ciéncias Humanas, Metodologia
do Ensino Superior e Matematica. Portanto, 8% dos entrevistados ndo responderam a quest&o.
Destarte, a especializagcdo, em nivel Lato Sensu, é prepoderante como formagdo continuada
docente na SEEDF, por vezes correlacionada as questdes especificas e, também, de incentivo
(de acordo com Plano de Cargo e Carreira) e valorizagdo do corpo docente ao acesso em
formag6es em nivel Stritu Sensu, mestrado e doutorado.

Em relagéo ao nivel Stritu Sensu, mestrado, doutorado e pos-doutorado, identificamos
docentes que se especializaram em areas, como Psicologia e/ou Educagdo; totalizando 9% dos

entrevistadas (0). Como observado no Gréfico 9 a seguir.
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Gréfico 9- Formacdo académica em nivel de p6s graduacdo das/dos participantes da pesquisa

M Especializagdo 83%

W Sem resposta 8%

0,
B Pés- Doutorado 3%

3%
B Mestrado

3%
Doutorado

Fonte: Estatistica (2022).

Diante desse contexto, a formagédo docente para a atuagdo nos Anos Iniciais do ensino
publico do DF, na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas, identificamos a
partir das 36 respostas nos questionarios das/dos participantes uma boa qualificacdo inicial, em
nivel de graduacdo e, continuada em nivel Latu Sensu, pés-graduacdo, para atuacdo no Ensino
Fundamental I. Ressaltamos, que as professoras efetivas e 0s professores efetivos sdo
comtemplados pelo Plano de Carreira do Magistério do DF, Lei 5.105, de 3 de maio de 2013,
por meio de uma luta coletiva, com a concessao de inimeros beneficios, entre eles, de acordo
com o Art. 2, Inciso XIII “progressdo vertical: a passagem do padrdo em que se encontra o
servidor para os padrfes subsequentes, considerando-se 0 tempo de servico na carreira
Magistério Publico ou a formagdo continuada” (DISTRITO FEDERAL, 2013), portanto,
incentivo de cargos e salarios.

No tocante a pesquisa, em relacdo ao tempo de regéncia na SEEDF, (22%) tem até 5
anos, de 6 a 10 (28%), de 11 a 20 anos (19%), 21 aa 25 anos (22%), mais de 25 anos (8%). A
pariir desses dados, observamos no Grafico 10 que a distribui¢do percentual deu-se de forma
proporcional. No entanto, notamos que metade (50% - 22% Até 5 anos e 28% entre 6 e 10 anos)
das/os professoras/es eram menos experientes na SEEDF e tinham menos de 10 anos de atuagédo

efetiva na instituig&o.
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Gréfico 10- Tempo de SEEDF das/dos participantes da pesquisa

8%

Até 5 anos 6a 10 anos 11a20anos 21 a 25 anos Mais de 25 anos

Fonte: Estatistica (2022).

Esses dados, em relacdo ao perfil das/ dos professoras/es, nos revelam que o corpo
docente participante dessa pesquisa, estando em uma Classe Comum Inclusiva (Ver Quadro
4), concluimos que as/ os respondentes sdo na maioria do género feminino, com idade entre 41
naos e 50 anos, sinalizando uma categoria em processo de profissionalizacdo tardia com
formacdo académica, em sua maioria, Pedagogia pela modalidade presencial e nivel de
escolaridade em Lato Sensu, especialistas.

Em relacdo as caracteristicas profissionais percebemos que 50% das professoras e dos
professores que partiparam dessa pesquisa eram menos experientes aquém de 10 anos de
atuacdo efetiva na SEEDF e boa parte tinha menos de trés anos de experiéncia com Classe

Comum Inclusiva com estudantes autistas, como veremos a seguir.

4.1.2- Visado da educacao inclusiva nas escolas publicas do DF

Apbs mais de trés décadas, a inclusdo escolar de estudantes com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE’s) vem se elegendo como um processo de humanizagéo a partir
do ideario neoliberal sob influéncia dos Organismos Internacionais que pontua por meios de
aportes legais nacionais (Ver Quadro 12) e internacionais (Vide Quadro 11) que a educagéo
é um direito de todas/todos, a contar pela 22 Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
(1990) impulsionada pela Declaragdo de Salamanca (1994) que apresenta principios, politicas

e praticas em atendimento ao publico-alvo da Educacdo Especial: deficientes, autistas e
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superdotados.

A partir da materialidade das politicas publicas internacionais acerca da inclusdo
escolar, no Brasil, no ambito educacional, foi impulsionado pela Lei n°® 10.172 de 2001 - Plano
Nacional de Educacdo (PNE) que estabelece metas para a garantia do atendimento a diversidade
humana nas areas federal, estadual e municipal, e, também, no DF. Em consonéncia a isso, em
compreensdo historica no tocante a inclusdo escolar a Politica Nacional de Eduaca¢édo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) de 2008 que além de um panorama
humanizador traz diferentes entendimentos entre permanéncias e rupturas diante da formacéo
de concepcdo de homem em uma sociedade capitalista, que, por vezes, produz sistemas
excludentes.

Correlacionada a inclusdo escolar, no DF, todas as escolas publicas sdo inclusivas
afirmacdo dada pela Resolucdo CEDF n° 2/2020 que estabelece a igualdade e a equidade com
0 proposito de garantir 0 acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a participagdo de todas e
todos indepedentes das suas condi¢des sociais e bioldgicas. Corroborando a essa afirmacédo
Beyer (2010) elenca dois principios acerca do tema, “que sdo a promog¢do da convivéncia
construtiva dos alunos, preservando a aprendizagem comum, sem desconsiderar as
especificidades pedagogicas dos alunos com necessidades especiais” (BEYER, 2010, p. 28).

Para analisar a vivéncia docente das/os professoras/es entrevistadas/os em relagcdo ao
trabalho na perspectiva da inclusdo escolar com estudantes autistas levantamos informacgoes
sobre: o tempo de regéncia de classe na SEEDF como docente efetiva/o; experiéncia com Classe
Comum Inclusiva e, também, alguns aspectos correlacionadas a incluséo para a escola. Para a
completude do estudo, solicitamos as/aos participantes da pesquisa que completassem de
maneira autdbnoma a seguinte frase: Ser professora e/ ou ser professor de uma escola

inclusiva é...” Ver Figura 6.
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Figura 6- Nuvem de palavras sobre a visdo de ser professora/ professor em uma escola inclusiva

tambem prazeroso
® aperfeicoamento
S todos .® pois experiencia

nd|ar|o o busc

trabalhar ® alem @ aluno cada

ensino lesafiador integrar
diversidade constante lidar
entender estudante flexivel
exige inclusivo dia gqycacao
diferencas capacitacao
alcancamos vivencia
aprendizagem
SUCESSO0

Ponte: Estatistica (2022).

Percebemos que acerca dos sentimentos ¢ com essa palavra: “desafiador” a qual esculpe
as marcas subjetivas da professora e do professor da Rede Publica de Ensino em relacdo a
implementacdo da escola inclusiva, uma escola para todas/todos. Por isso, com intuito de
amenizar esse sentimento, sugerimos que a formacao continuada docente nessa perspectiva
inclusiva perpasse por uma reorganizagdo pedagogica coletiva dentro do &mbito escolar ““ e que
as escolas se considerem unidades de autogestéao, sensiveis a seus contexto, tratando de atender
as suas demandas em continuo desenvolvimento profissional e institucional” (CONTRERAS,
2012, p. 264), portanto, “€ a possibilidade da pesquisa como pratica de autonomia e
emancipac¢do” ( CURADO SILVA, 2019, p. 90). Vale ressaltar que a palavra ‘desafiador’ foi a
mais citada, também, no Estado do Conhecimento realizado nessa pesquisa.

Na busca da totalidade do objeto da pesquisa, percebemos que a escola publica inclusiva
no DF, nos Anos Iniciais, surge entre ambiguidades e tensdes, entre aportes legais e entre a
historicidade individual e coletiva mas, em um processo de humanizagao, como as professoras
e os professores sinalizazam na discussdo e constatamos nas respostas a questdo: De acordo
com os documentos oficiais e/ ou as politicas publicas a inclusédo escolar é prevista desde da

Declaracdo de Salamanca (1994) e, posteriormente, pela Politica Nacional de Educacéo
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Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI). Portanto, todas as escolas do
ensino publico do DF séo inclusivas. Diante dessa afirmacédo, o que é inclusdo escolar pra
VOCcé?”

“ Eu entendo que a educagdo inclusiva seja uma escola para todos em uma sala normal que tem o
aluno com dificuldades dentro dela e que os professores devereriam estar preparados para atender
essas turmas“ (Pl).

“ Inclusdo. Escola inclusiva é receber todas as criangas com diagndstico ou sem diagndstico.
Precisa de um trabalho coletivo, sem ele ndo como fazer inclusdo. Nés precisamos entender que o
aluno é da escola e ndo meu. Mas, os professores ndao pensam assim” (P2).

“ Inclusdo escolar é vocé poder oferecer para qualquer crianga uma esturutura de atendimento
compativel com as necessidades delas, permitindo que elas tém as mesmas oportunidades que
qualquer outra é respeitar as suas limitacdes. Apesar de termos os documentos afirmando
categoriamente nds estamos no fusil do vista real e pratico a gente sabe que tem muito chao pela
frente... as escolas precisam precisam avancar coletivamente no sentido que ela se prepare para a
inclusdo de fato” (P4).

“ Precisa ter menos preconceito. Para a inclusdo acontecer as escolas precisam ter um melhor
trabalho coletivo. Esta ainda galgando pela inclusdo escolar, receber todos sem discriminagéo”
(P5).

“... ela ndo é s6 colocar um aluno em uma classe regular. Ela vai muito além disso, ela precisa
compreender o aluno para que ele seja incluso, ou seja, precisa se adaptar aquele aluno e como
ele aprende, convive socialmente; por isso, ndo é simplesmente colocar ele na turma, porque ndo
é s6 isso. O estudante precisa se sentir parte daquele ambiente em todos os sentidos social,
pedagogico através da adaptagdo nas atividades todas ele precisa é esta adaptada para que haja,
assim, uma evolucéo dele no aprendizado também” (P 6).

Apos analisarmos essas falas, percebemos que a inclusdo escolar, em um contexto
educacional inclusivo, apesar de ser desafiador, pela maioria das/dos participantes da pesquisa,
perpassa pela a humanizacdo (SAVIANI, 2021); (FREIRE, 2011). Mas, essa(e) mesma (0)
docente, também, suscita por uma organizacdo do trabalho pedagdgico (Ver Figura 4), por
conseguinte, um trabalho pedagdgico coletivo. Ressaltamos que esse item foi uma das
subcategorias que apareceram no Estado do Conhecimento dessa pesquisa, como 0 Unico
destaque no trabalho de dissertacdo de mestrado intitulada A Formacgdo de Professores e a
Organizacdo do Trabalho Pedagogico: Desafios da Incluséo de Alunos com TEA (Vide
Quadro 9) que suscita por um trabalho ndo alienado e, sim, de luta.

Entdo, a partir desse contexto educacional inclusivo em relagédo ao perfil das/ dos
participes ja explicitado, efetivamos alguns cruzamentos de dados em relagéo a atuagdo docente
nas Classes Comuns Inclusivas, nas escolas publicas do DF, na SEEDF. Nesse contexto,
perguntamos por meio de frases ja elaboradas para serem assinaladas, as professoras e aos

professores sobre a opinido sobre a inclusdo dos estudantes TEA’s no contexto educacional
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do DF apresentado na Tabela 8, a seguir.

Tabela 8 — Opinido sobre a inclusdo dos estudantes TEA’s

Oﬁ:?fﬁgaioggg a Discordo Discordo Concordo Concordo Ne'\c/le:isslto Total
Plenamente Parcialmente Parcialmente Plenamente ~
estudantes TEA Informacdes
Tudo é
realizado para | Qtd. 0 1 11 23 1 36
que todos se
sintam bem- | o/, 0% 3% 31% 64% 3% 100%
vindos
Osestudantes | g | g 1 12 23 0 36
ajudam-se uns
aos outros % 0% 3% 33% 64% 0% 100%
Os profissionais | Qtd. 0 0 20 16 0 36
colaboram uns
a0s outros % 0% 0% 56% 44% 0% 100%
Os profissionais
e as/os
estudantes Qtd 0 2 15 19 0 36
tratam-se com
respeito/
profissionais e
pais trabalham % 0% 6% 42% 53% 0% 100%
em parceria
Os professores e
a gestdo escolar | Qtd. 1 0 14 21 0 36
trabalham em
conjunto % 3% 0% 39% 58% 0% 100%
Existem altas
expectativasa | Qtd- 3 3 18 8 4 36
todas/ todos as
(0s) estudantes | o4 8% 8% 50% 22% 11% 100%
TEA’s
Os
profissionais, 0s
estudantes, os | Qtd. 1 1 22 10 1 36
pais e
encarregados de
educacdo
partilham uma
filosofia e % 3% 3% 63% 29% 3% 100%
principios da
inclusdo escolar
A escola
procura eliminar Qtd. 2 0 22 12 0 36
todas as
barreiras a
aprendizagem
do estudante % 6% 0% 61% 33% 0% 100%
TEA
A formacéo
continuada | Qtd. 0 1 10 25 0 36
ajuda aos
professores a
respondera | op 0% 3% 28% 69% 0% 100%
diversidade




O apoio
educativo reduz
as barreiras a
aprendizagem e
a participacao
de todas/os os
estudantes
TEA’s

Qtd.

%

0%

3%

13

37%

20

57%

156

3% 100%

Os docentes
preocupam-se
em apoiar a
aprendizagem e
a participacéao
de todas/os 0s
estudantes
TEA’s

Qtd.

%

0%

6%

13

36%

21

58%

0% 100%

Os professores
solicitam
formacGes
continuadas
especificas para
TEA

Qtd.

%

6%

3%

20

59%

11

32%

0% 100%

As diferencas
entre os
estudantes sdo
utilizadas como
um recurso para
0 ensino e para
a aprendizagem

Qtd.

%

0%

8%

13

36%

18

50%

6% 100%

Os professores
consideram que
existem sucesso
na
aplicabilidade
do Método
TEACCH em
relacéo
aprendizagem
dos estudantes
TEA’s

Qtd.

%

6%

0%

26%

15%

18 36

53% 100%

Considera que
seu
conhecimento é
suficiente para
promover uma
aprendizagem
adequada

Qtd.

%

11%

22%

19

53%

11%

3% 100%

Sabe intervir
nas alteragdes
de socializacéo/
comportamento
dos estudantes
TEA’s

Qtd.

%

0%

6%

25

69%

19%

6% 100%

Considera que é
necessario
adaptar as
atividades

pedagdgicas

Qtd.

%

3%

0%

14%

30

83%

0% 100%

Fonte: Estatitica (2022).
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Para a concretude dessa tabela, pedimos que assinalassem o grau de concordancia para
cada item sugerido com as alternativas: Discordo Plenamente, Discordo Parcialmente,
Concordo Parcialmente, Concordo Plenamente ou Necessito Mais Informacdes. Portanto, a
Tabela 8 concluimos que os itens, a seguir, apresentaram maior propor¢do para 0 grau de
concordancia concordo plenamente: ‘Tudo é realizado para que todos se sintam bem-vindos’
(64%), ‘Os estudantes ajudam-se uns aos outros’ (64%), ‘Os profissionais e as/os estudantes
tratam-se com respeito/ profissionais e pais trabalham em parceria’ (53%), ‘Os professores ¢ a
gestéo escolar trabalham em conjunto’ (58%), ‘A formagdo continuada ajuda aos professores a
responder a diversidade’ (69%), ‘O apoio educativo reduz as barreiras a aprendizagem e a
participacdo de todas/os as/ 0 estudantes TEA’ (57%), ‘Os docentes preocupam-se em apoiar
a aprendizagem e a participacgdo de todas/os estudantes TEA’s’ (58%), ‘As diferengas entre os
estudantes sdo utilizadas como um recurso para 0 ensino e para a aprendizagem’ (50%) e
‘Considera que ¢ necessario adaptar as atividades pedagogicas’ (83%). No entanto, para oS
proximos itens apresentaram maior proporcdo para 0 grau de concordancia concordo
parcialmente: ‘Os profissionais colaboram uns aos outros’ (56%), ‘Existem altas expectativas
a todas/ todos as (0s) estudantes autistas’ (50%), ‘Os profissionais, 0S estudantes, os pais e
encarregados de educacdo partilham uma filosofia e principios da inclusdo escolar’ (63%), ‘A
escola procura eliminar todas as barreiras a aprendizagem da/do estudante TEA’ (61%), ‘Os
professores solicitam formacdes continuadas especificas para TEA’ (69%), ‘Considera que seu
conhecimento é suficiente para promover uma aprendizagem adequada’ (53%) e ‘Sabe intervir
nas alteracGes de socializacdo/ comportamento dos estudantes autistas (69%) Por fim, para o
aspecto ‘Os professores consideram que existem sucesso na aplicabilidade do Método
TEACCH em relagdo aprendizagem dos estudantes autistas mais da metade dos/as
respondentes’ (53%) selecionaram que necessitam de mais informagdes.

A partir desses dados estatisticos, concluimos que as professoras e os professores que
atendem estudantes autistas nas Classes Comuns Inclusivas, no DF, apresentaram aspectos
importantes para serem aperfeicoados, devido maior parte de concordancia parcial, como:
melhoramento das barreiras a aprendizagem da/do estudante TEA por meio de um trabalho
coletivo no ambito escolar proporcionando mais dialogo, entre escola e a comunidade, sobre a
incluséo e em relacdo ao conhecimento do TEA, principalmente, para lhe dar com a intervencéo
nas alteracdes de socializagcdo e comportamentos das/dos estudantes em questao.

Acerca disso, percebemos, também, que em relagcdo a concordancia sobre alguns
aspectos da incluséo escolar das/dos estudantes autistas quase todos os atributos sugeridos as

opiniBes foram de concordancia, inclusive, o item “os professores e a gestdo escolar trabalham
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em conjunto” perfazendo 69% que contraditoriamente ao responder “.. o que vocé entende
porinclusdo escolar...?”, na entrevista semiestruturada, relataram a dificuldade de um trabalho
coletivo dentro do ambito escolar que interfere na atuacdo da proposta da inclusdo escolar.
Diante dessa discussdo, outro aspecto importante, perguntamos, entéo, as professoras e
aos professores participantes desta pesquisa, na entrevista semiestruturada, “O que vocé

recomendaria para melhorar a incluséo dos estudantes autistas na escola e na sala de aula?”

“Formacao é tudo! Formagao, formagdo. Nds ndo temos formagéo nenhuma a gente vai do jeito
que sabe...” (PI)

“Formagcéo nas escolas. E de graga. Tem muitos cursos caros e o professor recebe o insuficiente
para manter esses cursos” (P2).

“Ter suporte esportivo e de musica e, também, atividades extras” (P3).

“Eu acho que investir pesado na formacao de professores e, tambem, as familias porque nem todas
conseguem lidar com a tipicidade do seu filho’ (P4).

“Formagcéo continuada para descobrirmos a melhor forma de atuar com as criangas autistas, que
ndo ¢ facil. Tem dia que saio exausta da sala, por isso a forma¢do € importante com praticas
pedagdgicas com essas criangas” (P5).

“Precisa de muito investimento ndo sé na infraestrutura, mas, também, na formagdo de
professores quem sdo esses estudantes pela rede, o conhecimento de quem sdo esses estudantes
ainda est& muito raso até pelos nossos superiores ou pela SEEDF ” (P6).

Diante das afirmac6es acima, quando nos referimos ao melhoramento da inclusédo de
estudantes autistas nas salas de aula e na escola, verificamos que a formagdo docente se
supramencionada pelo entrevistado e pelas entrevistadas, aspecto também encontrado no
Estado do Conhecimento desta pesquisa e que trataremos de forma mais profunda no Subitem
4.3-Formacao continuada para o exercicio da docéncia com estudantes TEA’s: possibilidades e
desafios.

Mas, vale ressaltar, aproveitando o ensejo, que

a formagdo de professores é um processo continuo de desenvolvimento pessoal,
profissional e politico-social, que ndo se constr6i em alguns anos de curso, ou pelo
acumulo de cursos ap6s a formacdo inicial, nem mesmo pelo conjunto de técnicas e
conhecimentos advindos da experiéncia, mas sim pela reflexdo coletiva do trabalho,
de sua direcdo seus meios e fins antes e durante a carreira profissional (CURADO
SILVA; LIMONTA, 2014, p. 12).
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Desse modo, de acordo com a materialidade de politicas publicas nacionais (Ver
Quadro 12), internacionais (Ver Quadro 11) e distritais (Vide Quadro 16) na perspectiva da
incluséo escolar as/os estudantes autistas, publico-alvo da educacdo especial, também estdo nas
escolas publicas do DF totalizando 2.926, de acordo com a Tabela 2, desses 2.701 estdo nas
classes comuns inclusivas (Ver Quadro 6) na educacdo basica. Assim, a escola inclusiva nos
estabelecimentos publicos da capital federal apesar da conjuntura desafiadora, permeadas por
marcas objetivas e subjetivas desse (a) professor (a), ja é uma realidade.

Sabendo dessa realidade, as professoras e os professores da escola inclusiva, nos Anos
Iniciais, com particularidade a/o docente polivalente, opde-se entre a contradicdo e a
ambivaléncia para compreender o seu papel, a sua funcdo dentro desse contexto que se faz real.
Perguntamos: “ Para vocé, a escola inclusiva no modelo atual, respeita a diversidade escolar

por meio da oferta de ensino de qualidade, conforme as/os estudantes que tem? Comente.”

“Mais ou menos. A gente ndo tem estrutura necessaria na escola. Até a quantidade dos estudantes
nas salas ndo respeitadas, mesmo contendo menos alunos ndo respeitadas. Ainda é muito aluno,
né?” (P1).

“Mais ou menos. Pensa, 0s professores sabem que estamos no momento inclusivo nas escolas e nao
tém preconceito. Mas, ndo podemos trabalhar sozinhos. O trabalho administrativo é maior que o
pedagogico. Por isso estamos indo em passos lentos” (P2).

“ N&o. Falta suporte tecnolégico, instrumentalizacdo, porque a crianga com NEE ndo é séa sala
de aula , ela precisa de todo, mas suporte externo de dala de aula” (P3).

“Apesar de uma equipe compromissada temos as nossa limitagées mais a gente tenta oferecer o
melhor atendimento possivel. A gente sabe que uma coisa é o0 atendimento viavel, outra coisa € o
atendimento ideal, longe disso, mas a gente de forma consciente a gente tenta” (P4).

“Infelizmente ndo. Os professores pedem para sair quando ndo dao conta. Muitos contratos. A
rotatividade é demais. Pois é falta muito, né?” (P5).

“ Eu acredito que ndo. Eu acho que falta muito. Estd um pouco longe do que deveria der para
atender de forma inclusiva esses estudantes” (P6).

A partir das colocacgdes das professoras e do professor, compreendemos que as messmas
e 0 mesmo tem clareza do momento que estdo passando dentro das escolas publicas do DF: a
inclusdo. Mas, para que, de fato, ela aconteca, mesmo que seja deasafiador, é necessario
algumas mudancas estrutural e pedagdgica para a sua concretude, respeitando *“ a peculiaridade
de cada um e considerando a singularidade de todas as suas manifestacdes intelectuais, sociais,
culturais, fisicas” (MANTOAN, 2015, p. 63) incluindo todas e todos em um processo de

aprendizagem em uma proposta de trabalho coletivo a partir da emancipagéo e da autonomia
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docente, mesmo estando em rela¢Ges produtivas do modo de producédo capitalista latentes no

neoliberalismo, atualmente.

4.2- Trabalho docente inclusivo com estudantes autistas: ensinar e aprender

A inclusdo das escolas publicas de todo o pais € uma realidade. No DF ndo é diferente.
Portanto, é nesse viés, a partir de 1990 quando as politicas publicas, com a influéncia dos
Organismos Internacionais e em direcdo a interesses capitalistas foi se constituindo por meio
de aportes legais. E, em consonancia a isso, o trabalho docente, melhor, o trabalho educativo,
vem se construindo e influenciando a profissdo no contexto escolar, desenvolvendo e
modificando em um definido momento histérico. Ou seja, este, dentro de uma analise
sociologica perpassa pela categoria ontoldgica do ser social, como defendida por Marx (2002)
e em um processo de humanizacdo do homem (ANTUNES, 2017; FREIRE, 2011).

O trabalho docente fortemente influenciado pelo slogan “uma escola para todos”, em
cumprimento a PNEEPEI/ 2008 pautados pelos principios de direito, de igualdade, da cidadania
e da dignidade da pessoa humana acolheu as/os estudantes NEE’s nas UE’s. E, nesse percurso,
o sistema educacional do DF se constituiu. E, para isso, respaldada pela Portaria n® 724 de
dezembro de 2021, dando continuidade a perspectiva da inclusdo escolar, foi imprescindivel a
reorganizacao nas formas de atendimento, (Vide Quadro 4), na Educacdo Basica, nas escolas
publicas da capital federal. E para recorte dessa pesquisa, escolnemos a Classe Comum
Inclusiva (Ver Quadro 6) devido a sua caracterizacdo para o atendimento da/do estudante
autista, sujeitos dessa pesquisa.

A partir desta contextualizacdo, em continuidade a nossa analise, os dados de tempo de
regéncia como docente efetiva/o perguntamos: “Desses anos de regéncia de classe, quantos
anos voceé ja trabalhou com Classe Comum lnclusiva com estudantes TEA’s? Diante dessa
interrogativa, constatamos em itens de 1 a 5 anos, no Grafico 11, que (19%) trabalhou 1 ano,
(31%) em atuagéo 2 anos, (22%) trabalhou 3 anos, com 4 anos em Classe Comum Inclusiva
(6%) e com cinco temos (22%). Portanto, a partir desses dados, constatamos que a maior parte
72% das/os professoras/es tem menos de 3 anos de experiéncia com Classe Comum Inclusiva
com estudantes autistas. Diante desses dados, concluimos que as professoras e 0s professores
atuantes nessas classes tém mais de 41 anos de idade e que 72% desses profissionais tém menos

de 3 anos de experiéncia com essas classes, concluindo a pouca experiéncia nessas classes.
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Gréfico 11- Tempo de classe comum inclusiva em atendimento aos estudantes TEA’s

1ano

Fonte: Estatistica (2022).

Dados que suscitaram a empreender mais perguntas para melhor compreendermos o porqué
essas professoras e esses professores escolheram em trabalhar com essas turmas em
atendimento a esse publico-alvo, no nosso caso, as/os autistas, em interferéncia ao seu trabalho
docente. Diante disso, indagamos: “A atual estrutura organizacional escolar do DF na
perpectiva da inclusdo prervé sete tipos de formas de atendiento, a saber: Cllasse Comum
Inclusiva, Integracédo Inversa, Classe Especial, EJA Interventivo, Classe Bilingue, Classe
Bilingue Mediada e Classe Bilingue Diferenciada. Dados referenciado pela Estratégia de
Matricula de 2022 da SEEDF. Vocé conhece como é dada a organizacéo das Classes Comuns

Inclusivas?”

“Nao sei como se organiza ndo. So sei que tém menos alunos” (P1).

“Sim. Como eu tinha interesse de continuar nessas classes sempre procuro informacdes. A reducdo
da redugdo me atrai” (P2).

“ Conhego em parte. O nimero de alunos no caso é reduzido para que tenha maior atencao a essa
crianca de acordo com a legislacdo, mas mesmo assim acho que ainda néo seja suficiente. Ainda
deixa a desejar” (P3).

“ Eu sei que existe um planejamento minimo da SEEDF. Sempre no ano anterior tentam fazer
uma estimativa de quantos alunos sdo de Classe Comum Inclusiva, entdo considerando essas
estimativas eles fazem meio que uma projecéo de como essas criangas véo ficar para o ano seguinte.
Porém, eles ndo contam com as situac@es atipicas que poderdo ocorrer, por exemplo, pelo 156, as
criancas chegam em turmas ja estdo formadas, mas as escolas vao ter que receber essas criancas e
tentar fazer o melhor, vocé faz o possivel” (P.4).

“ Se existe algo ndo sei. Bom... S6 a redugdo de nimero de estudantes. Mas, eu sei que existe um
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documento que prevé isso todo ano. A Portaria é feita no ano letivo anterior” (P5).

“ Entao, essa parte ainda néo busquei muito conhecimento” (P6).

As respostas apontam que as professoras efetivas e os professores efetivos, participantes
dessa pesquisa, demonstram um conhecimento relativo como ocorre a estrutura das Classe
Comum Inclusiva no &mbito educacional no DF. Diante das questdes anteriores sobre como é
dada a organizacdo dessas classes consideramos importante perguntar: “Como foi a sua escolha

para trabalhar na Classe Comum Inclusiva com estudanes TEA’s?”

“ Escolho por pontuacdo. Chegou a minha vez de escolher dentro da pontuagéo, como eu tenho
muitos anos de SEEDF, eu fico bem no inicio na lista da escola, entéo escolho. E escolhi essa turma
porgue tem poucos alunos” (P1).

“Conciente e pela oportunidade de pontuacéo. Apesar da diversidade do transtorno e do pouco
conhecimento sobre esses estudantes” (P2).

“ Confortavel devido a minha experiéncia nessas classes, onde ja tive em atendimento de varios
niveis de autismo (P3).

“ Como eu ja venho acompanhando essa turma desde ano passado eu gostaria de continuar com
eles. Entdo, fiquei torcendo para que nenhuma outra pessoa pegasse antes de mim na lista de
pontuagdo”(P4).

“Na pontuacéo e devido a reduc¢éo de alunos, mas me sinto desafiada e ao mesmo tempo ansiosa”
(P5).

“ Quando cheguei na escola sé tinha essa turma, mas gosto de trabalhar com estudantes com
autismo. Aprendo muito, apesar de sé. Essas turmas poderiam ser oferecidas para as professoras
que tém o curso de formagdo, como, por exemplo, as salas de recurso e nas classes especiais” (P6).

A partir dessas afirmac@es, em relagcdo aos questionamentos quanto a organizagdo das
Classes Comuns Inclusivas no contexto educacional do DF e como foi a escolha em trabalhar
nessas classes percebemos que o docente e as docentes, em sua maioria, ndo sabem como essas
turmas sdo formadas, o Unico aspecto citado por alguns foi a reducdo de turma e a escolha por
experiéncia (TARDIF, 2002). O segundo ponto, a experiéncia, apresenta contradi¢cdes que
circundam na pergunta: “O que vocé recomendaria para melhorar a inclusao dos estudantes
autistas na escola e na sala de aula?” quando 5 dos 6 entrevistados responderam que falta
formacdo continuada e, como se 0 numero de anos trabalhados nessas classes fossem
suficientes, principalmente quando pensamos em incluséo escolar da/do estudante TEA, como

defendido por Vlgotski (1997), que preconiza um modelo educativo criativo respeitando



163

experiéncias, interesses e potencialidades do individuo que se constitui biologicamente e
culturalmente. Portanto, cada estudante autista, cada ser humano, é unico.

Um outro ponto importante a ser esclarecido em relacdo a “escolha da turma por
pontuacdo”, citado por 4 dos 6 entrevistados, estd respaldado por uma Portaria %°que,
anualmente, disp@e sobre o procedimento de distribuicdo de turmas, carga horéria, atribuicdes
de atendimentos e o quantitativo de coordenadores pedagogicos em cada estabelecimento, para
as servidoras efetivas e os servidores efetivos da Carreira do Magistério Publico do DF,
inclusive as/os readaptadas (0s) e as pessoas NEE’s. Este, é regulamentado pela SEEDF. A cada
inicio de ano letivo com lotacdo definitiva na CRE e exercicio definitivo no estabelecimento
preencherdo o Formulério de Pontuacdo com os critérios a pontuar, a saber: i) cursos e carga
horéria realizada no ano; ii) formadores de cursos e carga horario no ano; iii) tempo de escola;
iv) cursos de pés-graduacdo em nivel Lato Sensu e em nivel de Stritu Sensu. Esses critérios
poderédo ser modificados de acordo com a Portaria de cada ano, de acordo com os preceitos da
SEEDF junto ao Sindicato dos Professores do DF.

Assim, compreendemos que a educacdo inclusiva escolar em atendimento as/ aos
estudantes autistas, no DF, também, perpassa por itens relacionados ao trabalho docente e a

inclusé@o para a escola, resultados apresentados na Tabela 9, a seguir.

Tabela 9 - Itens correlacionados ao trabalho docente e incluséo
Itens correlacionados ao Sem
trabalho docente e incluséo Nao Sim Total
resposta
para a escola
Acesso adequado para
os estudantes NEE. | Qtd. 15 20 1 36
Exemplos: portas com
largura adequada,
rampas e piso tatil
Acesso adequado para
0s estudantes I\_IEE.~ otd. 29 13 1 36
Exemplos: localizacéo
da sala de aula,
protecdo a barulho,

% 42%  56% 3% 100%

espaco fisico, % 61% 36% 3% 100%
cadeiras...
Materiais adequados
para os estudantes com |Qtd. | 13 22 1 36
NEE de acordo com a
sua necessidade % | 36% 61% 3% 100%
Sala de recursos Qtd. 8 27 1 36

multiprofissionais na

escola % 22%  75% 3% 100%

®Disponivel: https://cdn.sinprodf.org.br/portal/uploads/2022/01/28201638/Portaria-62-2022-Distribuicao-de-
Turmas.pdf . Acesso em: 28 out. 2022.


https://cdn.sinprodf.org.br/portal/uploads/2022/01/28201638/Portaria-62-2022-Distribuicao-de-Turmas.pdf
https://cdn.sinprodf.org.br/portal/uploads/2022/01/28201638/Portaria-62-2022-Distribuicao-de-Turmas.pdf
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Profissional capacitado

para trabalhar nas salas | Qtd. | 12 23 1 36
de recursos
multiprofissionais % | 33% 64% 3% 100%
Formacéo continuada
de professores da Qtd. 15 20 1 36
educacdo especial e
préticas inclusivas na % 12%  56% 30 100%
escola
Plano de Apoio Escolar | Qtd. 6 30 0 36
Especializado (AEE) | 96 | 17% 83% 0% 100%
O AEE integra o Qtd. 4 32 0 36

Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da

% 11% 89% 0% 100%
escola
Educador Qtd. 1 35 0 36
social/Monitor escolar % 3% 97% 0% 100%
Apoio da Equipe
Pedagdgica para o Qtd. 5 30 1 36
desenvolvimento das
atividades das classes % 14%  83% 3% 100%

comuns inclusivas
Fonte: Estatistica (2022).

Com respeito as vertentes do trabalho docente e da inclusdo para a escola pedimos que
as professoras e/ ou professores assinalassem com ‘Sim’ ou ‘N&0’ a existéncia de algumas
questdes correlacionadas a este tema. Nessa linha, na Tabela 9 concluimos que para as questdes
que apresentaram maior proporgao para a categoria ‘Sim’, foram: o ‘Acesso adequado para 0s
estudantes NEE, exemplos: portas com largura adequada, rampas e piso tatil’ (56%), os
‘Materiais adequados para os estudantes com NEE de acordo com a sua necessidade’ (61%), a
‘Sala de recursos multiprofissionais na escola’ (75%), o ‘Profissional capacitado para trabalhar
nas salas de recursos multiprofissionais’ (64%), a ‘Formacdo continuada de professores da
educacdo especial e praticas inclusivas na escola’ (56%), o ‘Plano de Apoio Escolar
Especializado (AEE)’ (83%), a ‘AEE integra o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola’
(89%), o ‘Educador social/monitor escolar’ (97%) e o ‘Apoio da equipe pedagogica para o
desenvolvimento das atividades das Classes Comuns Inclusivas’ (83%) No entanto, para o
‘Acesso adequado para as/os estudantes NEE’s, por exemplo, “ localizacdo da sala de aula,
protecao a barulho, espago fisico, cadeiras...” apresentou maior percentual para ‘Nao’(61%).

Destarte, a partir da resposta da Tabela 9, concluimos que as escolas publicas do DF
necessitam aprimorar na estrutura fisica para o atendimento desse publico alvo, referendada em

2004 pelo Decreto n° 5.296 de 2 de dezembro que previu em seu Art. 24

os estabelecimentos de ensino de qualquer nivel, etapa ou modalidade, publicos ou
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privados, proporcionardo condicfes de acesso e utilizacdo de todos os seus ambientes
ou compartimentos para pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, inclusive salas de aula, bibliotecas, auditérios, ginasios e instalagdes
desportivas, laboratérios, areas de lazer e sanitarios (BRASIL, 2004).

Aspecto este, importante para a reflexdo, em contramao ao diagnostico da/do estudante
autista que se caracteriza, ndo em sua totalidade, pelo transtorno do processamento sensorial
que de acordo com Silva; Gaiato e Reveles (2012) o cérebro e o sistema nervoso manifestam
dificuldades para processar estimulos do ambiente, por isso apresentam hipersensibilidade a
determinados barulhos e ruidos desencadeando choros, gritos e, as vezes, crises. Logo,
indiscutivelmente, intervém no processo de ensino-aprendizagem e na inclusdo desse sujeito;
impedindo o seu pleno desenvolvimento social, cognitivo, emocional e afetivo. Dai, confere a
neessidade de pensar coletivamente a localiza¢do dessas salas dentro do &mbito escolar no DF.

Quanto ao item “ a escola tem apoio do educador social e/ ou monitor”, com 97%
‘sim’, vale ressaltar que mesmo previsto na Lei n°® 13.146 de 6 de julho de 2015, no Art. 28
Inciso XVII prevé “ oferta de profissionais de apoio escolar” (BRASIL, 2015) e na Lein®12.754
de 28 de dezembro de 2012, no Inciso IV, do Art. 2° “ terd direito do acompanhante
especializado” (BRASIL, 2012), devida a falta de explicitagcdes nas leis, informacdes sobre
como seria esse apoio e quem o faria, a SEEDF, exercendo a sua fungdo gestora do Ensino
Publico do DF, contrata educadores sociais voluntarios, sem vinculo empregaticio, em vez de
monitores, nesse caso, concursados. Portanto, a prestacdo desse servico estd marcado pela
desvalorizacéo profissional e pela precarizacdo do trabalho docente quando a sua selecao é por
meio de analise e curriculos, sem levar em consideracdo a regulamentacdo da profisséo,
marcada pela falta de capacitacdo adequada e salarios baixos. Por isso, esses profissionais
dentro do contexto inclusivo, nas escolas publicas do DF, tem o papel de auxiliar as/os docentes
em atividades cotidianas, como, por exemplo, alimentacdo, locomocéo e higienizacdo, mas néo
apoio pedagogico.

Nesse sentido, acreditamos que o Cargo Técnico de Gestdo Educacional- monitor,
previsto em lei distrital, necessita ser regulamentado para diminuir a sua vulnerabilidade e a
desvalorizacdo profissional que perpassa, também, pela profissdo docente, intuitamente

reduzindo investimentos publicos para dar lugar ao mercado privatista na educacao.
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4.2.1- As marcas do trabalho docente na inclusao escolar com estudantes autistas

A vida profissional docente é marcado pela objetividade e subjetividade do ser
professora e professor, pois é a partir destes, que compreendemos que o0 ser humano no sentido
ontoldgico é um ser histdrico que se concretiza em uma realidade, ao mesmo que se apodera-
se dela, subjetivando-se em uma relacdo de didlogo formada pela mediacdo de multiplas
determinaces pelo proprio sujeito em sua pseudoconcreticidade.

A partir desse afirmacdo, com intuito da identificacdo das marcas do trabalho docente
na inclusdo escolar com estudantes autistas nas esolas publicas do DF, nos anos iniciais,
perguntamos aos profissionais da educagéo, professoras efetivas e professores efetivos, “Vocé
se sente capacitado em trabalhar na proposta da inclusdo com estudantes TEA’s no espaco
escolar? Por qué?” Concluimos a partir da compilacao de dados, apresentados no Grafico 12

e Figura 6, a sequir.

Gréfico 12- Sentimento de capacitacdo em trabalhar com a proposta da inclusdo com estudantes autistas

HSim

Fonte: Estatistica (2022).

Diante do exposto, concluimos que a metade das professoras e dos professores se sentem
capacitadas/os e a outra metade ndo se sentem. Ademais, analisando a nuvem de palavras na
Figura 7 notamos que as palavras mais usadas para justificar tal resultado foram: “cursos”,

“formacao”, “necessidades”, “alunos”, “sala de aula”, “pratica”, “desafios” e “experiéncia”.
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Figura 7-Nuvem de palavras sobre a capacita¢do em relaggo a inclusdo com estudantes TEA’s
estudando
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Fonte: Estatistica (2022).

A partir dessas palavras, mesmo com percentual igual entre as/os docentes participantes
da pesquisa, levantamos alguns aspectos que foram utilizados para a justificativa da pergunta.
Para a resposta ‘sim’, encontramos: i) curso de aperfeicoamento em nivel de pos-graduacéo.
Para a justificativa da resposta ‘ndo’ deparamos: i) falta de formacgéo continuada e experiéncia
i) nimero elevado de alunos em sala que se torna um desafio; iii) limites para a atuagdo para a
compreensdo do TEA e iv) cursos de formacao superficiais.

Diante do exposto, no contexto da educacdo inclusiva em atendimento as/aos estudantes
autistas analisamos que o curso de especializacdo em nivel de Latu Sensu, investimento dado
pelo (a) professor (a), percentual de 83%, ameniza as dificuldades em sala. Mas, aspectos
negativos, estdo interligados a falta e/ ou a superficialidade de formacao continuada docente o
(a) professor (a) para a compreensdo em relacdo ao TEA que, sua auséncia de entendimento,
interfere diretamente no trabalho pedagogico. Por conseguinte, recorre aos sentimentos, além
de “Desafiado” (94%), também, “Preocupado” (58%) e Ansioso (56%), vistos na Tabela 10,
desencadeando, assim, adoecimento e frustacdo no exercicio da profissao docente.

Diante desse contexto, a partir de leis promulgadas desde dacada de 1990, mencionadas
na Secdo 3, perguntamos “Como Vvocé se sente ao trabalhar na proposta da inclusdo com

estudantes TEA’s no espaco escolar? Por qué?”

“Como sempre foram os melhores alunos da mimha sala, nunca tiveram grandes dificuldades, ja
tive alunos que nao falava nada, era bem silencioso,ndo gostava de jtoque. Ja tive outros, que nédo
paravam de falar, que ndo parava sentado. Mas, era bem tranquilo. Eu me sinto sozinha, entende?”
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(P1).

“ Inseguro. Nao tenho muito conhecimento do autismo, ouco algumas lives e vejo algumas nas
reders sociais. Preciso estudar e fazer cursos” (P2).

“Insegura e desafiada. Devida as reacoes diversas do estudante TEA, cada dia é um dia, né? (P3).

“Eu sinto que eu sou uma pessoa Sensivel a questao, mas preciso me preparar mais porque me sinto
insegura. Apesar da inseguranca fico comportavel porque sei que vou oferecer o melhor de mim”
(P4).

“Insegura e sozinha. Nao se estou no caminho certo, entende? Mas, fagco o melhor de mim” (P5).

“Tranquila. Porque é minha opcdo e eu procuro entender esse estudante com autismo, apesar de
me sentir sozinha na escola por parte da equipe gestora” (P6).

Na entrevista, com os 6 participantes, as palavras “insegura” e “sozinha” foram as
palavras que mais foram citadas pelo entrevistado e pelas entrevistadas, marcas da trajetoria
pessoal e profissional. Portanto, para a resposta dos questionarios em relacdo a mesma pergunta,
na Tabela 10, sugerimos algumas opcles e 0s sentimentos negativos mais recorrentes foram:
desafiada (0) (94%), preocupada (0) ( 58%) e ansiosa (0) (56%) podendo a/o docente escolher
mais de uma opcao. Mas, em relacdo aos sentimentos positivos as respostas mais assinaladas
pelas (0s) participantes: motivada (0) (39%) e feliz (31%).

Tabela 10- Sentimento no trabalho com estudantes TEA’s

Sentimento trabalho TEA Qtd. %
Desafiado(a) 34 94%
Preocupado(a) 21  58%
Ansioso(a) 20 56%
Motivado(a) 14  39%
Feliz 11 31%
Desanimado(a) 4  11%
Realizado(a) 4  11%
Irritado(a) 3 8%
Triste 3 8%
Abandonado(a) 2 6%
Resistente 1 3%
Total Geral 117 325%
*percentual sobre 36 - mais de uma resposta

possivel 36

Fonte: Estatistica (2022).

Do mesmo modo, pedimos para assinalar as maiores realizages ao trabalhar com
estudantes autistas, sendo possivel assinalar mais de um item, estes foram sugeridos e 0s

resultados encontramos na Tabela 11. Logo, concluimos que as realizagdes mais recorrentes
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foram: ‘A aprendizagem’ (86%) e ‘A descoberta’ (64%). Seguidos por ‘A identificagdo (19%),
* O acolhimento’ (58%), ¢ O carinho’ (64%), ‘O reconhecimento (28%), ‘O respeito’ (47%).

Tabela 11 — Realizagdes no trabalho com estudantes TEA’s

Realizacdes trabalho TEA Qtd. %
A aprendizagem 31 86%
A descoberta 23 64%
A identificacdo 7 19%
O acolhimento 21 58%
O carinho 23 64%
O reconhecimento 10 28%
O respeito 17 47%
Total Geral 132 367%
*percentual sobre 36 - mais de uma resposta

possivel 36

Fonte: Estatistica (2022).

Portanto, as Tabelas 10 e 11, concluimos que as professoras e os professores dentro de
uma escola democratica perpassa por um processo historico e cultural, desde 1990, como pode
ser visto na Secdo 3 desta pesquisa, quando por meio das primeiras legislacbes em torno da
incluséo escolar com o intuito de receber dentro do espago educativo todas as criangas. Ou seja,
transpondo a diversidade na vida em sociedade. Escola, esta, que advém de contradicdes e
ambiguidades. A/O profissional da educacdo, as professoras e 0s professores enfrentam marcas
no trabalho inclusivo com estudantes autistas que vao se constituindo por marcas subjetivas
“desafiado”, preocupado” e “inseguro”, mas a0 mesmo tempo se sentem em um processo de
“aprendizagem” e “descoberta” ao realizar o seu trabalho junto &/ao estudante autista, no DF.

A partir dessas marcas subjetivas, perguntamos: “ O que mudou em vocé ao atuar em

uma sala de aula ‘Classe Comum Inclusiva’ com estudantes autistas?”

“ Entender e aceitar a diferenca de cada um” (P1)

“Tudo. Fez eu sair do meu quadradinho e perceber que a diferenga é a escolas, com isso fez exigir
de mim uma dedica¢do maior” (P2).

“Mudou tudo porque minha atengdo triplicou em relacdo as minhas turmas, porque uma crianca
com um diagndstico de autismo necessita de adaptacfes, estou menos resisténcia e mais
compreensiva. Entdo, muda muita coisa para uma sala considerada normal” (P3).

“Por existir uma irregularidade nas caracteristicas de crianga para crianga no autismo porque o
TEA parece sempre uma icognita, sempre um misterio, desenvolvi um olhar bastante sensivel e
individual para cada crianga que eu recebo” (P4).

“Me tornei uma pessoa melhor, mais sensivel porque fico imagindo para as familias, ter um filho
autista ndo é facil” (P5).
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“ Passei a compreender mais o ser humano como um todo, que cada um diferente no seu modo de
ser, no seu modo de viver e compreender as particularidades (P6).

Estas respostas revelam que a escola inclusiva, nas Classes Comuns Inclusivas do DF,
pontua que a convivéncia “€ o saber da histéria como possiblidade e ndo como determinacgao”
(FREIRE, 2011, p. 74), quer dizer, o mundo esta sendo construido na subjetivamente em
interferéncia na objetividade de forma dialética, “ ndo somente o que constata o que ocorre,
mas também o de quem intérvem como sujeito de ocorréncias” (FREIRE, 2011, p. 79). Por

isso a educacdo tem uma escola que ao mesmo tempo ensina, humaniza, aceita, €, ainda, acolhe.

4.2.2- Préticas pedagdgicas no processo ensino-aprendizagem dos estudantes autistas

Na SEEDF, nas Instituicdes da Rede Puablica de Ensino, o atendimento das/dos
estudantes autistas, as praticas pedagdgicas desenvolvidas com esse publico-alvo, s&o
repaldadas pela a Orientacdo Pedagogica do Educacdo Especial (DISTRITO FEDERAL, 2010)
a partir do Curriculo em Movimemto (DISTRITO FEDERAL, 2018) da Educacdo Basica que
se baseia no pressuposto da Psicologia Historico-Cultural (VIGOTSKI, 1995) e da Pedagogia
Historico-Critica (SAVIANI, 1991) tencionando as relagdes e a formacao dos sujeitos, as/os
estudantes, de forma plena, fundamentando a relevancia dos contextos econémico, social e
cultural.

Mas, em 2018, publica-se a BNCC, entre ambiguidades e contradi¢des, permeada por
uma proposta excludente devida a padronizagdo dos contetdos, ndo respeitando a diversidade
territorial do pais, dando sentido para a unificacdo do ensino e atendendo interesses do mercado
capitalista neoliberal, quando destaca competéncias e habilidades, desconsiderando o contexto
historico, cultural e politico defendido por Vigotski (1995). E, alem disso, interrompendo a
criticidade e autonomia do corpo docente. Portanto, uma proposta totalmente excludente, longe
de alcancar a incluséo escolar prevista nos aportes legais desde 1990.

Nesse contexto, para a atuacao junto a esse publico-alvo, as/os autistas, o (a) professor
(@) logra com a parceria do/da professor(a) especialista da Sala de Recursos Multiprofissionais
(SRM’s), juntas (0s), elaboram as adaptacdes curriculares e as adequacdes curriculares, previsto
pelo Regimento da Rede Publica de Ensino (DISTRITO FEDERAL, 2015), ambas respaldados
legalmente. Quando pensamos em adaptagdes curriculares temos uma proposta contraditoria a

educacdo inclusiva por possibilitar as/aos estudantes autistas um curriculo minimo, oferecendo
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contetidos que sdo excluidos da grade horaria, devido as dificuldades e ndo em torno, também,
das suas habilidades. Em consequéncia disso, aparta a oportunidade de fortalecer o
desenvolvimento pleno, nas areas social, cognitiva e emocional; com defendida por Vigotski
(1995).

Diante desse contexto, entre as estratégias pedagdgicas e administrativas, perguntamos:
“ Quais os materiais, as estratégias e 0s recursos mais adequados para trabalhar com

estudantes autistas?”, obtendo 6 respostas das entrevistadas e do entrevistado, a seguir.

“ Utilizo materias do dia a dia. O que eu dou pra um dou para o outro. Normalmente utilizo
atividadades pedagdgicas xerocopiadas e materiais concretos. Além disso, vou administrnndo o

tempo de realizagdo da tarefa do aluno autista, normalmente ele carece de mais tempo” (P1).

“ Eu utilizo jogos, materiais concretos principalmente para trabalhar com Mateméticas e muitas
gravuras para eles compreenderem melhor os assuntos de ciéncias e historia” (P2).

“A gente usa mesmo a didatica do dia a dia: oratéria, cdpias, atividades diferenciadas” (P3)

“ As estratégias e recursos que utilizo em sala ndo hé diferenciacéo: material xerocado, cépias e
materiais audiovisuais, como, por exemplo, ilustracoes” (P4)

“ Jogos e materiais concretos, principalmente na area Matematica que é a maior dificuldade dos
meus alunos. Sempre trabalho em grupos, eles gostam.” (P5).

“ Eu gosto de trabalhar com material concreto, jogos eletronicos como Roblox, utilizo meus
instrumentos eletrénicos. Utilizo, também, jogos pedagdgicos: quebra-cabecas, jogos de montar
entre outros. Vamos adaptando ao nosso conteido. Além de materiais reciclaveis”(P6).

Nesse contexto, solicitamos, no questionario, para as professoras e os professores que
assinalassem as estratégias e recursos didaticos que utilizavam para trabalhar com estudantes
TEA'’s, estas foram sugeridas e os resultados encontram-se na Tabela 12. Logo, concluimos
que as estratégias mais recorrentes foram ‘Em algumas atividades pedagogicas ‘Utilizo a
producao de material especifico’ (86%), ‘Desenvolvo atividades ludicas’ (78%), ‘Apoio do
monitor escolar e/ou educador social’ (83%), ‘Utilizo o apoio de materiais de apoio em que a
crianga identifica e se reconhece’ (67%) e ‘Utilizo atividades por meio de copias’ (56%). Vale

ressaltar, que sugerimos que a/o docente marcasssem todas as questdes que se aplicassem.
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Tabela 12 — Estratégias e recursos didaticos no trabalho pedagdgico com estudantes TEA’s

Estratégias/ recursos trabalho TEA Qtd. %
Em algumas atividades pedagdgicas com a produgdo de material especifico 31 86%
Apoio do monitor escolar e/ ou educador social 28 83%
Desenvolvo atividades ludicas 25 78%
Utilizo o apoio de materiais de apoio em que a crianca identifica e se reconhece 24 67%
Utilizo atividades por meio de cépias 20 56%
Utilizo recursos audiovisuais elaborados para trabalhar com o estudante TEA 14 39%
Utilizo o método TEACCH 4 17%
Utilizo materiais de apoio em que a crianca identifica e se reconhece 2 6%
Total Geral 150 417%
*percentual sobre 36 - mais de uma resposta possivel 36

Fonte: Estatitica (2022).

Assim, todos os aspectos discutidos sobre “estratégias e recursos didaticos mais
utilizados/ adequados para trabalhar com estudantes autistas” concluimos que as mais
citadas foram algumas atividades pedagdgicas com a producdo de material especifico, apoio de
monitor (a) escolar e/ou educador social e, o desenvovimento da atividades ludicas.
Percebemos, também, que durante a entrevista nenhum das/do participantes citaram o apoio do
educador (a) social/ monitor (a) como recurso, no caso, humano; apesar de 97% das professoras
e dos professores, na Tabela 8, afirmaram ter o apoio deste profissional.

Nesse percurso, pedimos para assinalar as maiores dificuldades ao trabalhar com
estudantes TEA’s, na perspectiva da inclusdo escolar, nas Classes Comuns Inclusivas, estas,
foram sugeridas e os resultados situam-se na Tabela 13. Logo, concluimos que as dificuldades
em ordem mais citadas foram: ‘Lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula’
(86%), ‘Compreender as especificidades do transtorno’ (61%), ‘Ensinar os contetidos de acordo
com a adaptagdo curricular (47%), © Lidar com as tarefas burocraticas do trabalho docente na
inclusdo escolar’(39%), ‘Ter comunicacdo com os estudantes TEA’s com maior
comprometimento’ (33%), Lidar com as familias dos estudantes TEA’s (19%), ¢ Estabelecer
didlogo com o coletivo da escola: direcdo, SOE e salas de recursos (14%). Vale ressaltar que o
item ‘Ndo tenho nemhuma dificuldade’ ndo foi assinalado por nenhum e/ou nemhuma
participante, por isso ndo apontamos na Tabela 13. Tendo como as duas maiores dificuldades:
lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula e compreender as
especificidades do transtorno. Esse, Gltimo, aspecto também encontarado no Estado do

Conhecimento dessa pesquisa.
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Tabela 13 — Desafios/ Dificuldades no trabalho com estudantes TEA’s

Desafios/ Dificuldades trabalho TEA Qtd. %
Lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula 31 86%
Compreender as especificidades do transtorno 22 61%
Ensinar os contelidos de acordo com a adaptacdo curricular 17 47%
Lidar com as tarefas burocrticas do trabalho docente na incluséo escolar 14 39%
Ter comunicacdo com os estudantes TEA’s com maior comprometimento 12 33%
Lidar com as familias dos estudantes TEA’s 7 19%
Estabelecer dialogo com o coletivo da escola: direcdo, SOE e salas de recursos 5 14%
Total Geral 108 300%
*percentual sobre 36 - mais de uma resposta possivel 36

Fonte: Estatistica (2022).

Portanto, diante dessa conjuntura, designa as suas formas de ser e de cumprir com as
suas tarefas dentro de um contexto inclusivo escolar, acerca disso, perguntamos: “ Em que

autores/ teorias vocé baseia seu trabalho pedagdgico?”

“ Eu ndo posso falar em nenhum autor. Eu ndo tenho essa formagéo. O que a gente vé é o que é
passado na sala dos profesores em coordenagdo pedgogica” (P1).

“ Quais os autores? N&o recordo agora/” (P2).

“ Eu uso mesmo sdo autores da alfabetiza¢do Piaget e Emilia Ferreiro. Mas, autores voltados para
esse tipo de ensino, autistas e inclusdo, sé com formagéo” (P3).

“Na escola utilizamos os pressupostos tedricos, que sustentam o nosso trabalho, é de Edgar
Morran, ‘Os Sete Saberes’ necessarios a educagdo do futuro para poder lidar com a demanda da
diversidade e da inclusdo das necessidades individuais de cada crianca, resgatar que somos Gnicos
e ao mesmo tempo fazemos parte do todo e que todos tém as suas potencialidades e fragilidades
com ética humana e que respeite mais o ser humano... assim desenvolvemos melhores préticas,
melhores metodologias...” (P4).

“ Autores sobre o TEA somente na minha graduagdo. Os cursos que eu fiz forma bem genéricos,
mais conheco a Mayra Gaiato, ela é psicologa. Em relacdo ao meu trabalho no dia a dia é
desafiador e descoberta porque, as vezes, meu aluno entra em crise e meu monitor precisa sair da
sla e eu fico com o outro aluno sem auxilio” (P5).

“Fu costumo fazer muitas pesquisas quando eu encontro barreiras em trabalhar com os estudantes
TEA'’s. Em autores especificos e ndo me baseio em nenhum. Atualmente, eu tenho estudado sobre
a atuacao da professora Mara Rubia, professora da SEEDF, ela tem um trabalho pedagdgico muito
interessante com esses estudantes” (P6).

Nesses dados, percebemos o insuficiente embasamento tedrico unidas as préaticas
pedagdgicas podendo estar interferindo diretamente no trabalho pedagdgico desse professor

efetivo e dessa professora efetiva da SEEDF que trabalham nessa perspectiva da inclusdo
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escolar em atendimento as/aos estudantes autistas. Por isso, é de suma importancia que a/ 0
docente munidos de teoria e pratica construam elementos favoraveis a escola que temos,
elementos de transformacéo da realidade, a partir de situacdes que necessitam ser pensadas e
repensadas permeadas por sujeitos historicamente e concretos para o respeito da diversidade
social e pedagdgica dentro do contexto educacional, em uma proposta emancipadora e
democrética.

Em confirmacao, os sujeitos da pesquisa revelam que ao mesmo tempo que ‘Lidar com
os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula’ (86%) e ‘Compreender as especificidades
do transtorno’ (61%) podem ser a falta do embasamento tedrico suscitado pelos profissionais
participantes da entrevista, Sobre isso, trataremos mais adiante no Item 4.3.

Dando continuidade as nossas investigacoes, fizemos algumas analises associativas em
relacdo ao nosso tema: formacdo continuada. Para isso, apresentaremos nas praximas duas

Tabelas 14 e 15, respectivamente.

Tabela 14 — Estratégias no trabalho com estudantes TEA’s versus participagdo em formacédo continuada TEA

Estratégias trabalho TEA vs Participacdo em N&o Sim Total

formacéo continuada TEA

Qtd. % OQtd. % Qtd %

Apoio do monitor escolar e/ou educador social 13 17% 12 6% 25 1%
Desenvolvo atividades ludicas 13 17% 15 22% 28 19%
Em algumas atividades pedagdgicas utilizo a
producdo de material especifico 17 22% 14 11% 31 21%
Utilizo atividades por meio de copias 10 13% 10 17% 20 13%
Utilizo o apoio de materiais de apoio em que a
crianga identifica e se reconhece 14 18% 12 22% 26 17%
Utilizo o método TEACCH 3 4% 3 11% 6 4%
Utilizo recursos audiovisuais elaborados para
trabalhar com o estudante TEA 6 8% 8 11% 14 9%
Total Geral 76 100% 74 100% 150 100%

*mais de uma resposta possivel

Fonte: Estatistica (2022).

Ademais, para tambem avaliar as estratégias em relacdo ao trabalho com estudantes
autistas e a participacdo em formacao continuada/TEA cruzamos as respostas e na Tabela 14
encontramos os resultados. Logo, concluimos que para os/as professores/as entrevistados/as
que ndo participaram de formagado continuada TEA as estratégias mais recorrentes foram ‘Em
algumas atividades pedagdgicas utilizo a producao de material especifico’ (22%) e ‘Utilizo o
apoio de materiais de apoio em que a crianga identifica e se reconhece’ (18%). E para os/as
professores/as entrevistados/as que participaram de formacgdo continuada relacionado ao
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autismo, as estratégias mais recorrentes foram: ‘Desenvolvo atividades ludicas’ (22%) e
‘Utilizo o apoio de materiais de apoio em que a crianga identifica e se reconhece’ (22%). Nao
foi possivel realizar o teste de associa¢ao para 0 cruzamento por ndo atender o pressuposto de
independéncia, visto que, o/a respondente podia escolher mais de uma alternativa para as
estratégias associadas ao trabalho com estudantes autistas.

Além disso, para avaliar as dificuldades com o trabalho com estudantes autistas e a
participacdo em formacéo continuada TEA cruzamos as respostas e na Tabela 15 encontramos
os resultados. Logo, concluimos que para os/as professores/as entrevistados/as que néo
participaram de formacéo continuada TEA as dificuldades mais recorrentes foram: ‘Lidar com
os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula’ (29%) e ‘Compreender as especificidades
do transtorno’ (22%), e para os/as professores/as entrevistados/as que participaram de formacao
continuada TEA os desafios mais recorrentes foram ‘Lidar com as tarefas burocraticas do
trabalho docente na inclusao escolar ‘(24%), ‘Ensinar os contetidos de acordo com a adaptagéo
curricular’ (18%), ‘Lidar com as familias dos estudantes TEA’ (18%) e ‘Ter comunica¢do com

0s estudantes TEA com maior comprometimento’ (18%). Observe a Tabela 15 a seguir.

Tabela 15 - Dificuldades no trabalho com estudantes TEA versus participacdo em formacéo continuada TEA

Dificuldades trabalho TEA vs Participagdo em Nao Sim Total
formacéo continuada TEA
Qtd. % Qtd. % Qtd. %
Compreender as especificidades do transtorno 14 22% 8 6% 22 20%

Ensinar os conteidos de acordo com a adaptago curricular | 8 ~ 13% 18% 17 16%

Estabelecer diadlogo com o coletivo da escola: dire¢do, SOE 4 6%
e salas de recursos

Lidar com as familias dos estudantes TEA 4 6%
Lidar com as tarefas burocraticas do trabalho docente na

. . 10 16%
inclusdo escolar

Lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de

6% 5 5%
18% 7 6%

A W P, ©

24% 14 13%

18 29% 13 12% 31 29%

aula

Ter comunicagao com 0s estudantes TEA com maior 5 8% 7 18% 12 11%
comprometimento

Total Geral 63 100% 45 100% 108 100%

*mais de uma resposta possivel
Fonte: Estastica (2022).

N&o foi possivel realizar o teste de associacdo para 0 cruzamento por ndo atender o
pressuposto de independéncia, visto que, o/a respondente podia escolher mais de um alternativa

para os desafios associados ao trabalho com estudates autistas.
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4.3- Formacdo continuada para o exercicio da docéncia com estudantes autistas:

possiblidades e desafios

Nesse item 4.3 trataremos como ocorre a formacao continuada das professoras efetivas
e dos professores efetivos que atuam nas Classes Comuns Inclusivas, no DF, na perspectiva da
inclusdo escolar com estudantes autistas, no Ensino Fundamental I. Portanto, nessa secao,
responderemos a triade formacdo continuada docente-inclusédo escolar-autismo a fim de
susidiar este estudo, respondendo o objetivo geral dessa pesquisa, elecando elamentos de
desafios e, também, de possibilidades acerca do assunto.

Para isso, ndo deixemos de ressaltar que a formagéo continuada docente perpassa por
um movimetno amplo de identificacdo; objetivos e subjetivos. E que ela acontece
concomitantemente aos acontecimentos histéricos a partir de suas particularidades
apresentando desconformidade em relagdo a conjuntura. Os estabelecimentos escolares no DF,
mesmo sendo acolhedores as mudancas, no nosso caso, a inclusdo escolar, ainda, prosseguem
com as suas tradicOes; atravessada pela Pedagogia tradicional.

Ao longo das ultimas décadas, em um discurso hegeménico, a materialidade de politicas
publicas para a formacdo continuada, entre o trabalho e o capital, influenciados pela l6gica do
modo de producdo capitalista, por intermédio do modelo toyolista, vem atravessando por um

processo de excluséo includente, ou seja,

professada universalizagdo educacional aumenta seus indices de inclusdo, em termos
quantitativos, mas esvazia 0s processos educativos, em que as estratégias inclusivas
tém por finalidade ampliar o nimero de matriculados, articulando a falsa ideologia
neoliberal, através da qual ao se disponibilizar educagdo, promove-se a equiparacdo
de oportunidades, independente das condi¢fes materiais de existéncia. (FERRAZZO;
FRUTUOSO; PATRICIA e GOMES, 2015, p. 240).

Nesse contexto, em um movimento dialético entre a inclusdo e a exclusdo, “a logica
do capital produz a exclusdo sob a aparéncia de incluir, ou inclusdo mantendo a exclusdo”
(COLARES; COLARES, 2022, p. 17), perguntamos: “ Qual a formacao continuada docente
vocé tem para trabalhar com estudantes autistas na perspectiva da inclusdo escolar? (Ver
item 1 do EIXO 3- formag&o continuada/ TEA do questionario). Os resultados apresentamos na

Tabela 16 abaixo.
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Tabela 16 — Formagédo continuada para trabalhar/ TEA

Itens formacéo continuada para trabalhar/ TEA Qtd. %
Graduagdo em Pedagogia 27  75%
Nas coordenacdes coletivas da escola 20 56%
Palestras, encontros e seminarios 20 56%
Cursos conveniados pela EAPE 18 50%
Cursos de Extensdo 16 44%
Cursos da EAPE sobre o TEA 11 31%
Especializacdo em Educacao especial/educacdo inclusiva 10 28%
Participacdo em grupos de pesquisa 3 8%
Especializacdo em Educacéo Inclusiva/TEA 3 8%
Mestrado 3 8%
Doutorado 2 6%
Outros Cursos: PEI Cognigéo e outros feitos na rede privada. 1 3%
Total Geral 134 372%
Fonte: Estatistica (2022).

Por conseguinte, a partir da Tabela 16 destacamos que os/as professores/as em sua
maioria tem formagéao continuada docente para trabalhar com estudantes TEA’s. Desses dados,
constatamos que a ‘Graduacdo em Pedagogia’ (75%), ‘Nas coordenagdes coletivas da escola’
(56%) e ‘Palestras, encontros e semindrios’ (56%), ‘Cursos conveniados pela EAPE (50%),
‘Cursos de Extensdo’ (44%), ‘Cursos da EAPE sobre o TEA’ (31%), ‘Especializagdo em
educagdo especial/ educacdo inclusiva (28%), ‘Participacdo em grupo de pesquisa (8%), °
Especializagdo em educagao inclusiva/TEA’ (8%), ‘Mestrado (8%), ‘Doutorado (2%), ‘Outros
(3%).

Vale ressaltar, que colocamos a graduacdo em Pedagogia, uma formacdo inicial, com
0 intuito de investigar se a professoras e/ou professores julgavam que ela fazia parte da sua
profissionalizacdo como docente, no DF, em uma escola inclusiva. No tocante a isso, Curado
Silva (2914) afirma que “a formacdo de professores ¢ um processo continuo de
desenvolvimento pessoal, profissional e politico-social” (CURADO SILVA, 2014, p.12).

Outro item que vale a pena ser mencionado em relacdo a formacao continuada das/ dos
docentes em relacao ao objeto de pesquisa, quando mais de 50% dos participantes citaram “nas
coordenacdes coletivas das escolas” e, concomitamente, “palestras, encontros e seminarios”,
caracterizando, assim, uma formacéo continuada aligeirada, fragmentada e em servigo servico,
favorecendo a proletarizacdo e intensificagdo do trabalho docente e, consequentemente, a sua
desqualificacéo e alienacdo, agregando a logica privatista.

A partir do nosso contexto educacional inclusivo em atendimento as/aos estudantes

autistas, perguntamos: “ Vocé ja participou de alguma formacdo continuada sobre o TEA nos
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altimos cinco anos? Se sim, quais?” Apresentamos a resposta no Grafico 13 abaixo.

Gréfico 13- Participacdo em formagéo continuada docente para trabalhar com estudantes autistas nos Gltimos 5

anos

m Nao

B Sim

Fonte: Estatistica (2022).

A partir desses dados, obeservamos que mais da metade das/ dos professoras/ es (56%)
ndo tinham participado de nenhuma formacdo, enquanto (44%) disseram que sim. Apos,
solicitamos para as/os participes respondessem qual a formagéo vocé tem para trabalhar com

esse publico-alvo, e com as respostas construimos uma nuvem de palavras, Figura 8 a seguir.

Figura 8- Nuvem de palavras da participagdo em formacdo continuada nos Gltimos 5 anos
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Fonte: Estatistica (2022).



179

Logo, concluimos, dos (44%), menos da metade dos professoras/es participantes da
pesquisa, informaram que participaram de palestras e cursos na EAPE e formag&o na prépria
escola. Vale ressaltar que o Centro de Aperfeigoamento dos Profissionais da Educacdo (EAPE)
¢ um 6rgdo inculado a SEEDF pertecente a Subsecretaria de Formacdo Continuada dos
Professores, no DF, que possiblita o Magistério Publico do DF experienciar momentos
formativos, em diferentes tempos-espacos, para a sua atualizacéo e, também, para a progresséo
na carreira, prevista no Plano de Carreira do Profissional da Educacédo, nas redes publicas do
DF. Informamos, que, desse percentual, a maioria também ndo identificou quais seriam essa
formacdo. Temos, por exemplo, somente: AEE, conhecendo o TEA, alfabetizacdo com criancas
autistass, este Gltimo em instituicdo privada.

Nesse contexto, na questdo 2 do eixo 3- formacdo continuada/ TEA- perguntamos:
“Vocé considera que a formacdo continuada realizada possiblitou o preparo para a atuagéo
como docente juntos aos estudantes TEA’s na escola inclusiva do DF? Se sim, aponte
aspectos. Caso tenha respondido “ndo” aponte os principais problemas.” A resposta desse

questionamento encontra-se no Gréafico 13 e Figura 8, respectivamente.

Gréfico 14- Formacdo continuada possiblitou o preparo para atuar com TEA

HSim 58%

Sem resposta 17%

Fonte: Estatistica (2022).

Assim sendo, no Grafico 14, temos 0s percentuais das respostas, e constatamos que
58% dos respondentes acreditavam que ‘sim’a formacao continuada possibilitou o preparo para
atuacdo como docente juntos as/aos estudantes TEA’s, 25 % das/dos entrevistadas (0s)
responderam que ‘ndo’ e 17% ndo responderam. Na Figura 9 notamos que as palavras
empregues para justificar as respostas foram: “curso”, “formacdo”, “estratégias”, “pratica”,
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“conhecimento”, autismo entre outras.

Figura 9- Nuvem de palavras o que a formagdo continuada possiblitou na atuagdo com estudantes TEA’s
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Fonte: Estatistica (2022).

Portanto, a Figura 9, a partir das palavras encontradas, pautamos que a formacao
continuada oferecida/ realizada, as/pelas professoras e aos/ pelos professores elencaram
aspectos positivos, tais: i) estratégias e aprofundamento de atividade pratica para a inclusdo do
atendimento ao estudante autista; ii) conhecimento da especificidade do TEA, mas, também,
apresentam contradi¢cbes quando verificamos as respostas das entrevistadas e do entrevistado
em relacdo a pergunta “ O que vocé recomendaria para melhorar a inclusao dos estudantes
autistas na escola e na sala de aula.”, quando suscita por uma formagdo continuada para
trabalhar com esse publico-alvo da Educacéo Especial.

Nessa discussdo, para a continuidade do debate em relacdo a triade formacéao
continuada-inclusdo escolar-autismo interrogamos: “Vocé considera importante a formagio
docente para atuar junto a esse publico-alve? Por qué?” Isto posto, todos os respondentes
apontaram que ‘sim’, consideravam importante a formag&o continuada docente para atuar junto
as/aos estudantes TEA’s. Portanto, para melhor compreender esse contexto, apresentamos na
Figura 10 a nuvem de palavras os motivos apresentados pelas/ pelos participes da pesquisa. As
palavras usadas para justificar as respostas foram: “necessario”, “formacdo”, ‘aluno”,

“profissional”, ‘importante”, “especificidades’, entre outras.
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Figura 10- Nuvem de palavras da importancia da formacéo continuada para atuar junto ao TEA
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Fonte: Estatistica (2022).

Portanto, a Figura 10, a partir das palavras detectadas, sobre a importancia da formacéo
continuada docente em atendimento ao publico-alvo, as/os autistas, as/os participantes
elencaram, tais preposicGes, a saber: i) a formacdo profissional é importante para o
aperfeicoamento das praticas pedagdgicas; ii) orientam a lidar com os constrastes desafiadores
do TEA, iii) subsidios para o sucesso do aluno.

Ainda, no movimento das analises das categorias, na entrevista semiestruturada, as
professoras e o0 professor a contar da interrogacéo: “ Descreva como foi os principais aspectos
da formacéo continuada que vocé participou sobre as Classes Comuns Inclusivas sobre

estudantes TEA’s?”

“Nao fiz nenhuma formagdo continuada!” (P1).

“Nos temos a EAPE, mas ndo fago curso. E longe daqui” (P2).
“ Eu fiz formacao a distancia e caro. Foi somente leitura e experiéncia, a pratica, porque a EAPE
é longe” (P3).

“ Esse ano ndo fiz nenhum. Participei de estudos e palestras sobre o assunto. Na EAPE nao tive
condigoes, j& até me inscrevi, mas é muito disputado, os de 180 horas séo os mais disputados, eles
poderiam ser mais ampliados na rede, abrir para todos os professores, porque vocé ndo sabe
quando tera uma turma dessa...” (P4).

“ Nunca fiz curso na rede é por sorteio, poucas vagas.Os pagos sao muito caros. Participo de

palestras, encontros e lives na internet” (P5).

“ Dentro da SEEDF eu nunca participei de nenhuma formacgéo continuada. Sou na rede e ndo
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tenho nehuma chance porque a EAPE disponibiliza alguns, mas para conseguir é pelo sorteio e eu
nunca fui sorteada. Eu busco formagdo externa, fiz especializagées na drea” (P6).

Indagamos também: “ Que aspectos motivam vocé buscar uma formacao continuada
para esse publico-alve? Que aspectos desmotivam?”

“ Eu nunca fiz nenhum curso nessa area. Até tentei.fazer um curso, era para os professores da
sala de recursos e s6 tinha eu de sala Classe Comum Inclusiva. Quando eu tirava alguma divida
ou falava alguma coisa as outras colegas discordavam de mim. Eu falava de uma visdo de sala de
aula e os outras falavam de sala de recurso. Ent&o, sai do curso. Desisti/” (P1).

“ Conhecimento como ponto positivo para diminuir meu pavor e a minha frustagdo com esse
aluno... e desmotivado porque a oferta é pouca. E tem que pagar do seu bolso” (P2).

““ Motiva pelo conhecimento para lhe dar com situac6es desafiadoras do transtorno. Desmotivada
porque mesmo assim fico sozinha sé quando vocé exige que te socorrem (P3).

“ As vezes coloco-me a disposicao para aprender porque gosto de ensinar. Mas, o que desanima é
a excessiva demanda de trabalho, as vezes, a gente é obrigado a escolher o que fazer com nosso
tempo de coordenagdo” (P4).

Motivada??? Conhecimento para Ihe dar coom a diversidade do transtorno que ndo é facil.
Desmotivada??? Porque falta unidade na escola e a oferta s6 acontece no sorteio” (P5).

“Motivada porque quero trabalhar com eles de forma efetiva. Desmotiva pela falta de incentivo na
SEEDF e nem na escola porque falta apoio para desenvolver um bom trabalho , porque as vezes
sozinha é muito dificil” (P6).

A partir dos Graficos 12 e 13, as Figuras 7 e 8 e as duas perguntas elencadas
anteriormente, relacionadas a entrevista semiestruturada, concluimos que em relacdo as
caracteristicas da formacdo continuada docente na perspectiva da inclusdo escolar com
estudantes autistas concluimos que mais da metade das/os professoras/es nao tinham
participado de nenhuma formac&o, nos Gltimos 5 anos, para trabalhar com esse publico-alvo. E
0S que participaram citaram os cursos da EAPE sobre o TEA, palestras e outras formagdes.

Em relacdo a formacdo continuada docente para trabalhar com as/os estudantes autistas
a maioria tem a graduacdo em Pedagogia (75%), mesmo sendo um curso de caracteristica
inicial, como explicitado antereriormente. Tambem, eles/ elas potencializaram que a formacéo
continuada deveria acontecer nas coordenacfes pedagogicas (56%) por meio de palestras,
encontros e seminarios (56%); ambos com a mesma porcentagem. Percebemos que a0 mesmo
tempo que solicitam atividades praticas para o processo de ensino-aprendizagem da/do discente
autista solicitam o conhecimento sobre o transtorno.

Por meio de pontos contraditorios, entre 0 que motiva e desmotiva em relacdo a
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participacdo em cursos de formagédo na Rede de Ensino do DF, para atender as/os estudantes
autistas nas Classes Comuns linclusivas, observamos que as/os docentes efetivas (0s) tem
interesse em seu aperfeicoar, mas alguns aspectos os desmotivam como, por exemplo, nas falas:
i) a oferta é pouca (P1), (P5) e (P6) ; ii) cursos na EAPE sdo muito disputados (P4) e por sorteio
(5) e (P6); iii) o docente fica sozinho dentro do seu contexto escolar (P3) e (P6); iv) excessiva
demanda de trabalho (P4); v) a sede da EAPE é longe (P2) e (P3) vi) cursos particulares caros
(P2), (P3) e (P5).

Essas informacdes sdo importantes para pensarmos sobre a importancia de promover,
de fato, maneiras para amenizar os desafios a triade formagdo continuada docente-includo
escolar-autismo para efetiva aprendizagem do estudante autista, em uma escola publica
inclusiva focada em uma formacdo continuada docente, no DF, a partir da desentralizacéo da
EAPE, criando pdlos estratégicos; ampliacdo no nimero de vagas para o corpo docente da rede
publica de ensino sem o critério de sorteio; ja que todas as instituicdes sdo inclusivas,
estabelecido pela portaria n® 724/2021 da SEEDF.

Propomos também que essa formacao continuada seja mais densa- entre a pratica e a
teoria- em uma proposta de um trabalho pedagdgico que valoriza o ser humano e transforma-o,
a partir de uma relacdo praxica, ou seja, “compreender a relagdo teoria e pratica significa
enxergar as dimensdes politica, ética, estética e técnica a respeito do trabalho docente e como
ocorre a sua configuracdo no atual momento historico.” (CURADO SILVA, 2019, p.40),
transformando ndo somente a si, mas a realidade concreta. E. além disso, cursos em nivel de
extensdo e especializacdo acerca do autismo para todas/ todos as/ 0s docentes ja que estamos
falando de uma escola inclusiva em atendimento a quase 3000 estudantes, no Ensino
Fundamental I, nos Anos Iniciais, nas escolas publicas do DF. Estas constatagdes podem ser
corroboradas com essas respostas a questéo: “O que vocé sugere para melhorar a formagao

docente na perspectiva da inclusio escolar de estudantes TEA’s?”

“ Primeiro que tenha formacéo obrigatoria para a rede toda, critério para pegar a turma. Hoje
temos tantos alunos TEA's, salas inclusivas” (P1).

“ Essas turmas tinha de exigir curso ou afinidade. Na verdade, a escola toda tinha de preparar
para receber esses alunos, ter cursos em todas as Coordenacgdes Regionais de Ensino” (P2).

“ Que realmente a praxis e ndo ficasse sé na teoria” (P3).

“Preferéncia é das professoras que tenham estudantes autistas para a capacitacao, inclusive, os
contratos temporarrios. Assim, 0 curso seria para todos da rede, sem sorteio” (P4).

“Formacdo para toda a escola e em maior nimero e desentralizada porque eu trabalho no Plano
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e moro em outra regiéo (P5).

“Formacéo e informacéo para que possa ficar melhor ainda e desmetificar que a crianca TEA é
uma crian¢a doente para compreender o trasntorno” (P6).

Nesse contexto, dando continuidade ao nosso estudo, a nossa pesquisa, na questdo 5 do
questionario, apresentamos a Tabela 17, a seguir, para responder questdes correlacionadas a

formacéo continuada em relacéo a inclusdo da/do estudante /TEA.

Tabela 17 — Questdes correlacionadas a formacgdo continuada/ TEA

Itens correlacionados & formacao Nio  Sim Sem Total
continuada/ TEA resposta

A formacéo continuada para TEA | Qtd.| 2 32 2 36

deve centrar-se em exemplos e 0 0 o o 0
exercicios da pratica Yo 6%  89% 6% 100%

A formagdo continuada parao TEA |Qtd.| 15 15 6 36
tem ocorrida de forma teorica % | 42%  42% 17%  100%
A formagéo continuada parao TEA | Qtd.| 1 34 1 36

deve possibilitar o aprofundamento

tedrico em relagdo com a prética % 3%  94% 3% 100%

Fonte: Estatistica (2022).

Na Tabela 17, os dados apontaram que a formacéo continuada para trabalhar com as/os
estudantes autistas deve centrar-se em exercicios de pratica (89%), somente de forma tedrica
(42%) e deve possibilitar o aprofundamento tedrico em relacdo com a pratica (94%). Neste
sentido, que as professoras e os professores da SEEDF quer buscar conhecimento e por isso
fazer uma analise ineterrupta em um espaco para atuais questiomentos e saberes. Portanto,
refletimos que quando 89% dos docentes quer em um processo de formacao continuada docente
pela pratica estamos propondo um projeto desarticulado de um projeto coletivo institucional,
devida a sua proposta pratica formativa hegemonica, descaracterizando a proposta da incluséo
escolar; a partir das relagdes sociais e culturais rompendo com o cotidiano. Desse modo, “ a
formacdo orienta-se pelo saber pratico elaborado pela professora e pelo professor em sua
atividade docente e consiste em construir conhecimentos e teorias sobre a pratica docente, a
partir da acao-reflexdo-agdo” (CURADO SILVA, p. 25, 2019). Eximindo a/ o docente do ato
de criar e se apropriar do ato de ensinar, dando responsabilidade a outrem (CONTRERAS,
2012) e precarizando a sua funcéo docente; limitando-se.

Com diferenca de 5%, com 94%, a/o docente das escolas publicas do DF, ao nosso ver
intercede por uma formacao continuada docente a partir de uma solida formacao teoria-pratica

corroborrando com a profissionalidade na perspectiva da praxis critico-emancipadora em uma
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construcdo coletiva, respeitando a diversidade dentro da escola e fora dela. Por isso,
defendemos para o publico-alvo da Educacdo Especial, no nosso caso, as/os autistas, que
qualquer sujeito precisa estar em um processo de apropriacdo do conhecimento, independente
da sua limitacdo bioldgica, ou seja, a professora e o professor necessita apropriar-se de
conceitos cientificos para desenvolver fungbes naturais e culturais; defendida por Vigotski
(1995), no ambito esducacional.

Similarmente, perguntamos sobre “Qual o melhor formato de uma formacao
continuada para lhe dar com o estudante TEA?” e na Tabela 18 encontramos os seguintes
dados: ‘Formagao na escola no horario de coordenagdo’ (69%), ‘Curso de especializagdo (53%),
‘Curso de curta duragdo’ (44%), ‘Material paradidatico com apostilas’ (39%), ‘Minicurso’
(39%), ‘Curso de longa duragdo’ (28%) e ‘Outros’ (3%). Portanto, contraditoriamente,
destacamos que a maioria escolheu a ‘Formagao na escola no horario de coordenagdo’ (69%) e

‘Curso de especializa¢ao’ (53%) como os melhores formatos.

Tabela 18 — Melhor formato para uma formagéo continuada com TEA

'Cr;g?is;]uggamelhor formato para uma formagéo od. %
Formagéo na escola no horario de coordenacéo 25  69%
Curso de especializagéo 19 53%
Curso de curta duracéo 16  44%
Material paradidatico com apostilas 14 3%
Minicurso 14 3%
Curso de longa duracéo 10 28%
Outros 1 3%
Total Geral 99 275%
*percentual sobre 36 - mais de uma resposta possivel 36

Fonte: Estatistica (2022).

Diante das Tabelas 17 e 18, a partir da concepcdo de formacdo continuada entre
epistemologia da pratica e a epistemologia da praxis, pontuado em linhas anteriores, houve um
equilibrio entre as professoras e os professores respondentes do questionario. Mas, as/os
participantes, na Tabela 18, para responder o melhor formato de formacéo continuada, a/o
docente com 69% indica ‘ Formacao na escola no horario de coordenagao’, sendo uma formagao
em servigo, sugerindo uma formacgdo por meio do mediatismo, que pode ficar apenas na
reflexdo da/ na prética, que, inclusive, reduzindo do corpo docente a sua fungdo de ensinar,
conduzindo ao novo profissional da educacdo um sujeito sem criticidade, criatividade e

autonomia; permeando pela dualidade na escola: o que faz e o que executa .
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Assim, pedimos aos sujeitos que completassem a frase, de forma autdbnoma, a seguinte
frase: A formacao continuada para atender os estudantes TEA’s deve...” Ver Figura 11.
Concluimos que as palavras mais utilizadas foram “constante”, “pratica” e “forma de

aprendizagem”. Palavras, estas, ja discutidas anteriormente.

Figura 11- Nuvem de palavras como deve ser a formag&o continuada para atender os estudantes autistas
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Fonte: Estatistica (2022).

Dando continuidade as nossas investigacoes, fizemos algumas analises associativas em
relacdo ao nosso tema: formacéo continuada docente. Para isso, apresentaremos nas proximas
tabelas 19 a 23.

Para estudar a relacdo entre a participacdo em formacao continuada docente sobre o
TEA nos ultimos cinco anos e o trabalho docente na perspectiva da inclusdo escolar com
estudantes autistass construimos graficos e tabelas dos dados cruzados, além de testes de
hipoteses para anélise associativa.

Inicialmente, para estudar as diferencas entre o tempo de regéncia de classe na SEEDF
como docente efetiva (0) e a participacdo em formacdo continuada nos altimos 5 anos
combinamos os dados que se encontram na proxima tabela. Portanto, na Tabela 19 revelamos
que as/os docentes em relacdo ao tempo de SEEDF, como efetiva (0), em relacdo a formagéo
continuada em relagdo TEA: ‘Até 5 anos’ (22%),’6 a 10 anos’ (28%), “11 a 20 anos” (19%),
’21 a 25 anos’ (22%) e © Mais de 25 anos’ (8%). Logo, constatamos que as professoras e 0sS
professores que mais participaram, proporcionalmente, de alguma formagédo continuada acerca
da tenatica do autismo foram as/os com 6 a 10 anos de regéncia de classe na SEEDF, totalizando
(44%).
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Para verificar se ha diferenca estatistica significativa, realizamos o teste Qui-Quadrado
com a=10% e obteve-se 0 p-valor = 0.2189. Sendo assim, ndo podemos rejeitar a hipotese nula
e ndo ha associacdo estatistica significativa entre o tempo de SEEDF e a participacdo em

formacéo continuada/TEA.

Tabela 19 — Tempo de SEEDF versus Participacdo em formacdo continuada/ TEA
Tempo de SEEDF wvs
Participacdo em formacéo
continuada TEA Qtd. % Qtd. % Qtd. %

Néao Sim Total

Até 5 anos 6 30% 2 13% 8 22%

6 a 10 anos 3 15% 7 44% 10 28%
11 a 20 anos 4 20% 3 19% 7 19%
21 a 25 anos 6 30% 2 13% 8 22%
Mais de 25 anos 1 5% 2 13% 3 8%
Total Geral 20 100% 16 100% 36 100%

Fonte: Estatistica (2022).

Ainda, a partir da Tabela 20, por meio da analise associativa, tempo de Classe Comum
Inclusiva com estudantes autistas versus participacdo em formagdo continuada/TEA
descortinamos que as professoras e os professores, a partir do cruzamento de dados e resultados,
encontramos ‘ 1 ano’ (13%), ‘2 anos’ (25%), ‘3 anos’ (25%), ‘4 anos’ (6%). E, que os que mais
participaram, proporcionalmente, de formacdo continuada/TEA foram as/os docentes com 5
anos (31%) de tempo de Classe Comum Inclusiva com estudantes autistas, significando que
qguanto mais tempo de atuacdo nessas classes mais o profissional procura informacgdes e
conhecimentos em relacdo ao Transtorno do Espectro autista, afirmando, assim, um contexto
politico consolidado por meio de politicas publicas no ambito educacional do DF.

Para verificar se ha diferenca estatistica significativa, realizamos o teste Qui-Quadrado
com 0=10% e obteve-se 0 p-valor = 0.7836, sendo assim, ndo se rejeita a hipotese nula e ndo
h& associacdo entre o tempo de classe comum inclusiva com estudantes TEA e a participacdo

em formacdo continuada/ TEA.
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Tabela 20-Tempo de Classe Comum Inclusiva com estudantes autistas versus Participacdo em formacdo
continuada /TEA

Tempo de classe comum Nao Sim Total
inclusiva com TEA vs
Participacdo em formacdo |Qtd. % Qtd. % Qtd. %
continuada TEA

1ano 5 25% 2 13% 7 19%
2 anos 7 35% 4 25% 11 31%
3 anos 4 20% 4 25% 8 22%
4 anos 1 5% 1 6% 2 6%
5 anos 3 15% 5 31% 8 22%
Total Geral 20 100% 16 100% 36 100%

Fonte: Estatistica. (2022).

Por conseguinte, com intuito de analisar as diferengas do sentimento de capacitacdo para
trabalhar na proposta da incluséo escolar com estudantes autistas no espago escolar segundo a
participacdo em formacdo continuada TEA, nos ultimos 5 anos, combinamos as respostas e no
Grafico 14 encontramos os dados. Assim sendo, destacamos que as/os professoras/es
entrevistadas/os que participaram de formacdo continuada sobre o autismo se sentem em
maioria capazes (63%), contudo, os/as que néo participaram de formacéao continuada a cerca do
assunto, em sua maioria, ndo se sentiam capazes (60%). Portanto, percentuais muito proximos
das/ dos docentes que participaram de uma formacéo continuada em relacdo a tematica sobre o
autismo.

Para verificar se ha diferenca estatistica significativa, realizou-se o teste Qui-Quadrado
com 0=10% e obteve-se 0 p-valor = 0.3338, sendo assim, ndo se rejeita a hipotese nula e ndo
ha associacdo entre o sentimento de capacitacdo para trabalhar na proposta da inclusdo com
estudantes TEA’s no espagco escolar e a participagdo em formacdo continuada. Como

observamos no Grafico 15 a seguir.
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Gréfico 15— Participacdo em formagdo continuada TEA versus Sentimento de Capacitacdo/ TEA

m Nao Capacitado TEA  m Sim Capacitado TEA

Sim

Fonte: Estatistica (2022).

Além do mais, para avaliar o sentimento com o trabalho com estudantes autistas e a
participagdo em formag&o continuada/TEA cruzamos as respostas e na Tabela 21 encontramos
os resultados. Logo, concluimos que para as/os professoras/es entrevistadas/os que ndo
participaram de formacdo continuada/TEA o0s sentimentos mais recorrentes foram
‘Desafiado(a)’ (27%) e ‘Ansioso(a)’ (19%), e para os/as professoras/es entrevistadas/os que
participaram de formacdo continuada/TEA o0s sentimentos mais recorrentes foram
‘Desafiado(a)’ (32%) e ‘Preocupado(a)’ (19%). Percebemos que o sentimento “desafiado”,
apareceu em ambos 0s casos, quem fez a formacéo continuada ou néo, estdo proximos, 5% a
diferenga. Isso sugere que a/o docente realizando formacGes ou ndo, continuam sentido
desafiados. Como apresentado na Tabela 21, a seguir.

N&o foi possivel realizar o teste de associacdo para 0 cruzamento por ndo atender o
pressuposto de independéncia, visto que, a/o respondente podia escolher mais de uma
alternativa para os sentimentos associados ao trabalho pedagdgico com estudantes autistas.
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Tabela 21 — Sentimento no trabalho com estudantes TEA’s versus participacdo em formacédo continuada/ TEA

Sentimento trabalho TEA vs Nao Sim Total
Participacao em formacao

continuada TEA Qtd. % Qtd. % Qtd. %
Abandonado(a) 1 1% 1 2% 2 2%
Ansioso(a) 13 19% 7 14% 20 17%
Desafiado(a) 18 27% 16 32% 34 29%
Desanimado(a) 3 4% 1 2% 4 3%
Feliz 5 7% 6 12% 11 9%
Irritado(a) 2 3% 1 2% 3 3%
Motivado(a) 8 12% 6 12% 14 12%
Preocupado(a) 12 18% 9 18% 21 18%
Realizado(a) 3 4% 1 2% 4 3%
Resistente 0 0% 1 2% 1 1%
Triste 2 3% 1 2% 3 3%
Total Geral 67 100% 50 100% 117 100%

*mais de uma resposta possivel

Fonte: Estatistica (2022).

Outrossim, para avaliar o sentimento de realizacbes com o trabalho com estudantes
autistas e a participacdo em formacdo continuada combinamos as respostas e na Tabela 22
encontramos os resultados. Logo, concluimos que para as/os docentes entrevistadas/os que nao
participaram de formacdo continuada/TEA os sentimentos de realizacbes mais recorrentes
foram ‘A aprendizagem’ (24%) e ‘A descoberta’ (21%), e para os/as professores/as
entrevistados/as que participaram de formacdo continuada/TEA 0s sentimentos mais
recorrentes foram ‘A aprendizagem’ (23%), ‘O carinho’ (16%) ¢ ‘O respeito’ (16%). Observe
na Tabela 22 abaixo.

N&o foi possivel realizar o teste de associacdo para 0 cruzamento por ndo atender o
pressuposto de independéncia, visto que, o/a respondente podia escolher mais de um alternativa

para os sentimentos de realizagdes associados ao trabalho com estudantes autistas.

Tabela 22 — Realizagdes no trabalho com estudantes TEA’s versus participagdo em formacéo continuada/ TEA

Realizacdes . .
trabalho TEA vs Nao Sim Total
Participacdo em
formacéo Qud. % Qtd % Qtd %

continuada TEA
A aprendizagem 15 24% 16 23% 31 23%
A descoberta 13 21% 10 14% 23 1%
A identificacdo 2 3% 5 7% 7 5%
O acolhimento 11 17% 10 14% 21 16%
O carinho 12 19% 11 16% 23 17%



191

O reconhecimento 4 6% 6 9% 10 8%
O respeito 6 10% 11 16% 17 13%
Total Geral 63 100% 69 100% 132 100%
*mais de uma resposta possivel

Fonte: Estatistica (2022).

A respeito da comparagdo entre a participacdo em formacdo continuada/TEA e as
questdes correlacionadas a formacdo continuada em relacéo a incluséo da/do estudante autista
cruzamos os dados e os resultados, na Tabela 23, registramos. Portanto, concluimos que para
‘A formagéo continuada para TEA deve centrar-se em exemplos e exercicios da pratica’, tanto
para aqueles que participaram (94%) como para aqueles que ndo participaram (84%) em maioria
responderam que ‘sim’ deve centrar-se em exemplos e exercicios da pratica. Ademais, para ‘A
formacdo continuada para o TEA tem ocorrida de forma tedrica’ a opinido divergiu
percentualmente para os dois grupos. Por ultimo, ‘A formagdo continuada para o TEA deve
possibilitar o aprofundamento tedrico e uma relagdo com a pratica’, tanto para aqueles que
participaram (100%) como para aqueles que nao participaram (90%) em maioria responderam
que nao.

Para verificar se ha diferenca estatistica significativa entre participacdo em formacao
continuada/TEA e as percepcdes de itens correlacionados a formagéo continuada em relacéo a
inclusdo do estudante autista realizamos testes Qui-Quadrado com 0=10% para todos as
categorias sugeridas, os p-valores encontram-se também na Tabela 18. Portanto, concluimos
que a opinido sobre a formacédo continuada para o TEA tem ocorrida de forma tedrica (p-valor
=0,045) apresentou significancia estatistica para a participacdo em formacao continuada /TEA,
ou seja, as opinides divergiam para este item de acordo com a participacdo ou ndo em formacéo

continuada /TEA, ja para os demais itens as opinides nao divergiam.

Tabela 23 — Participacdo em formacdo continuada TEA versus Questfes correlacionadas a formacao continuada
TEA

Participacdo em formacao ~ . Sem P
continuada TEA vs itens AL =llul Resposta Ete valor
correlacionados a formagéo 0 0 0 0 a
continuada TEA Qtd. % Qtd. % Qtd. % Qtd. % 10%
A formagéo Ndo | 1 5% 17 8% 2 10% 20 100%
continuada para .
im 1 % 1 4% % 1 100%
TEA deve centrar-se S 6% 5 94% 0 0% 6 100% 0,743

emexemplose |Total| 2 6% 32 89% 2 6% 36 100%
exercicios da pratica

A formacéo Néo | 7 35% 7 35% 6 30% 20 100%

continuada para o . 0 0 0 0
TEA tem ocorrida de Sm| 8 50% 8 50% 0 0% 16 100% 0,045

forma tedrica Total | 15 42% 15 42% 6 17% 36 100%




192

A formacao Néo | 18 90% 1 5% 1 5% 20 100%

continuada para o . 0 0 0 9
TEA deve possibilitar Sim | 16 100% 0 0% 0% 16 100%

o0 aprofundamento
tedrico e uma re|agé0 Total | 34 94% 1 3% 1 3% 36 100%
com a pratica
Fonte: Estatistica (2022).

1,000

Por fim, para analisar o melhor formato de uma formacéo continuada para Ihe dar com
a/o estudante autista em relacdo a participacdo em formacéo continuada combinamos os dados
das respostas que se encontra na Tabela 24. Portanto, concluimos que para aqueles que
participaram de alguma formacao continuada, nos altimos 5 anos, e, também, para aqueles que
ndo participaram o formato que mais citaram foi a ‘Formagdo na escola no horario de
coordenacgdo’ (22%).

N&o foi possivel realizar o teste de associacdo para o cruzamento por ndo atender o
pressuposto de independéncia, visto que, o/a respondente podia escolher mais de um alternativa

para o melhor formato de uma formacéo continuada.

Tabela 24— Melhor formato de uma formacdo continuada vs Participacdo em formacéo continuada/ TEA

Melhor formato de uma formacéo continuada Né&o Sim Total

vs Participacdo em formacao continuada TEA
Qtd. % Qtd % Qtd. %

Curso de curta duracéo 10 17% 6 15% 16 16%
Curso de especializagéo 11 19% 8 20% 19 19%
Curso de longa duracéo 6 10% 4 10% 10 10%
Formac&o na escola no horério de coordenacéo. 13 22% 9 22% 22 22%
Formac&o na escola no horério de coordenacéo. 0 0% 3 7% 3 3%
Material paradidatico com apostilas. 9 16% 5 12% 14 14%
Minicurso 8 14% 6 15% 14 14%
Outros: Videos 1 2% 0 0% 1 1%
Total Geral 58 100% 41 100% 99 100%

*mais de uma resposta possivel

Fonte: Estatistica (2022).

Ap0s a andlise associativa, em relacdo a participacdo em formagéo continuada docente
sobre o TEA nos altimos cinco anos e o trabalho docente na perspectiva da inclusao escolar
com estudantes TEA’s néo houve diferenca estatistica significativa para o tempo de regéncia
de classe na SEEDF, como docente efetiva (0), e, para o tempo de Classe Comum Inclusiva
com estudantes autistas. No entanto, destacamos que as professoras e os professores mais
experientes foram o0s/as que mais participaram, proporcionalmente, de alguma formagéo

continuada TEA nos ultimos cinco anos.
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Por dedugdo, concluimos que apesar das diferencas do sentimento de capacitacdo para
trabalhar na proposta da inclusdo com estudantes autistas, no espago escolar, segundo a
participacdo em formacéo continuada, nos ultimos 5 anos, ndo apresentou diferenca estatistica,
percentualmente, os/as professores/as entrevistados/as que participaram de formacéo
continuada se sentiam, em maioria, capazes e, as/os que ndo participaram de formagéo
continuada em maioria ndo se sentiam capazes.

Diante desse contexto, 0s sentimentos mais recorrentes foram “desafiado(a)” e
“preocupado(a)”. As realizacdes mais recorrentes foram ‘a aprendizagem’, ‘o carinho’ e ‘0
respeito’, enquanto, as dificuldades mais recorrentes foram lidar com as tarefas burocraticas do
trabalho docente na inclusdo escolar, ensinar os conteldos de acordo com a adaptacdo
curricular, lidar com as familias dos estudantes autistas e ter comunicagdo com as/os estudantes
com esse publico-alvo com maior comprometimento. As estratégias mais recorrentes foram
desenvolver atividades ludicas e utilizar materiais de apoio em que a crianca identifica e se
reconhece.

Concluimos, concomitantemente, também, para as/os docentes que ndo participaram de
formacéo continuada, nos Gltimos 5 anos, os sentimentos mais recorrentes foram “desafiado(a)”
e “ansioso(a)”, enquanto, as realizagcdes mais recorrentes foram a aprendizagem e a descoberta.
As dificuldades mais recorrentes foram lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala
de aula e compreender as especificidades do transtorno.

Em relacdo a participacdo em formacdo continuada, nos Gltimos 5 anos, e a opinido da
possibilidade da formacéo continuada té-los preparado para atuacdo como docente junto as/ aos
estudantes autistas, na escola inclusiva no DF, concluimos que as professoras e os professores
que participaram de formacdo continuada acreditavam, em sua maioria, que a formacéo
realizada os preparou para atua¢do como docente junto a esse publico-alvo, assim sendo,
apresentou associacao estatistica significativa.

Em seguimento, a respeito da comparagéo entre a participacdo em formacdo continuada
e as questdes correlacionadas a formagéo continuada em relagéo a incluséo do estudante autista
concluimos que para a formagdo continuada para TEA centrar-se em exemplos e exercicios da
pratica houve uma homogeneidade de opinides e as respostas, independente da participacdo em
formagéo continuada, em maioria, foi ‘sim’. E para a formacgéo continuada para o TEA deve
possibilitar o aprofundamento tedrico e uma relagcdo com a pratica em maioria foi ‘néo’.

Ademais, a formacdo continuada para o TEA tem ocorrida de ‘forma tedrica’ a opiniao
divergiu percentualmente para os dois grupos e apenas este item apresentou significancia

estatistica para a participacdo em formacéo continuada TEA, visto que, para os demais itens as
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opinides ndo divergiam. Por fim, concluimos, também, que independente da participacdo em
formacdo continuada TEA, nos altimos 5 anos, o formato que os/as respondentes mais citaram
sucedeu a formacdo na escola no horério de coordenacdo, pautadas, contraditoriamente, em
espacos que permitem formacdes aligeiradas e pragmaticas interpostas pelas propostas do
capital para um mercado competitivo, quando este pede o aprofundamento dos cursos
oferecidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo esta vinculado ao Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
(PPGE) da Universidade de Brasilia (UnB) em nivel de mestrado, pertencente a linha de
pesquisa-Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagdo (PDCA). Essa investigacdo esta relacionada
a construcdo do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacgdo e Atuacdo de Professores/
Pedagogos (GEPEFAPe). Fomentando um dos projetos que compde a Linha 3 de pesquisa
“Formacdo Continuada: Estudos de Concepcdes”.

Esta, teve como o objetivo geral analisar o processo de formacéo continuada das
professoras efetivas e dos professores efetivos da SEEDF que atuam nas Classes Comuns
Inclusivas, nos Anos Iniciais, com estudantes autistas buscando levantar os elementos que
delimitam esse processo bem como as possibilidades e como objetivos especificos i) -
Conhecer e categorizar as producdes cientificas realizadas em suas potencialidades e
limitacGes para o fortalecimento do objeto de pesquisa; ii) identificar as concepgOes de
formacdo continuada docente na perspectiva da incluséo escolar com estudantes TEA’s; iii)
investigar como as professoras efetivas e os professores efetivos vivenciam a formacéo
continuada no trabalho docente em relacéo a perspectiva da inclusdo escolar com estudantes
TEA’s ofertadas pela rede publica de ensino do DF.

Para apreendermos o objetivo geral dessa pesquisa, realizamos um trabalho
investigativo que suscedeu-se a partir de uma realidade concreta que suscitou ndo ficar na
aparéncia mas, mergulhar na esséncia, correlacionada a triade formacéo continuada docente-
incluscao escolar-autismo expereciando o metodo Materialismo Historico-Dialético,
permitindo conhecer e interpretar a realidade a cerca da tematica proposta. Nesse bojo,
também, centramos no aporte da Teoria Historico-Cultural que nos oportuniza a pensar que
a/o estudante autista se constitui como um sujeito histérico-social no contexto da educagédo
inclusiva, real e necessaria.

A apreensdo desta, ocorreu na Secretaria de Estado de Educacdo do Dstrito Federal
(SEEDF). Os participes, contamos com 36 professoras efetivas e/ ou professores efetivos, que
desempenharam as suas atividades pedagogicas nas Classes Comuns Inclusivas, no ano letivo
de 2022, em atendimento as/aos estudantes autistas nas Coordenagfes Regionais de Ensino
(CRE’s) Ceilandia e Plano Piloto. Para a coleta de dados, o percurso metodoldgico realizamos
em dois deslocamentos: a aplicacdo de questionarios e a realizacdo da entrevistas
semiestruturas.

Para responder a varios questionamentos durante a minha atuacdo como professora dos
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Anos Iniciais, nas escolas publicas do DF e buscando levantar possibilidades e delimitacdo da
formagéo continuada docente na atuacdo na perpectiva da educagéo inclusiva com estudantes
autistas, o primeiro elaborado para a proximacao do objeto adviu do Estado do Conhecimento
que advém da necessidade de mapear e argumentar cientificamente a cerca do objeto de
pesquisa, afim de subsidiar o estudo e identiificar entraves e possibilidades a partir de categorias
centrais: i) politicas publicas da inclusdo escolar; ii) trabalho docente quanto a pratica docente
e a organizacdo do trabalho pedagdgico; iii) ser professor na perspectiva da inclusdo com
estudantes autistas.

Conforme a materialidade do Estado do Coonhecimento, compreendemos que a
categoria do conhecimento que mais apareceu em relacdo a formacgéo continuada docente na
perspectiva da incluséo escolar com estudantes autistas vem sendo a epistemologia da pratica,
que ha defesa da acdo-reflexdo-acdo inspirados nos autoras e nos autores comtemporaneos, por
exemplo, TARDIF (2002), GATTI (2009), NOVOA (1995, 1999), entre outros. Ainda assim,
por apresentarem aproximacao epistemolodgicas, foram citados FREIRE (1983), CONTRERAS
(2002) por trazerem em seus trabalhos, a pratica, mas preservam em uma formacao
emancipadora, critica e dialdgica.

Dando continuidade ao estudo, para a compreensdo e analise histérica dos caminhos
epistemoldgicos a cerca da formacdo continuada de professoras e de professores no Brasil,
contexto da materialidade do trabalho docente, compreendida por trés protétipos; a teoria, a
praxis e a préatica, perpassando por uma concepcao polissémica e contraditoria, como foma
distintas de formacdo docente, que apresenta a distin¢do dos pape€is sociais de quem pensa e
quem executa.

Em consonéncia a isso, por vezes, a proposta da educacdo inclusiva pautada por
politicas publicas internacionais, nacionais e distritais segue no d@mago de uma sociedade
capitalista sob o apice neoliberal na posse de Organismos Internacionaais, marcadas pelos
avancos e retrocessos, devido as suas descontinuidades em relacdo a interesse politicos nos
ambitos federal, estadual e municipal, no caso, distrital.

A proposta da escola inclusiva é uma realidade. Por consequinte, a transformacao no
ambito educacional se faz necessaria, ndo somente com intuito de responder politicas publicas,
mas para garantir 0 acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a participacdo pela oferta de
servigos educacionais e de recursos de acessibilidade para eliminacdo de barreiras. E, além
disso, oportunizar a diversidade humana na constituicdo de sujeitos historicos e culturais
respeitados pela sua singularidade e potencialidade no processo de ensinagem e aprendizagem

e, concomitamente, a insercédo social.
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Devida a diversidade no contexto educacional, a formag&o continuada docente € um dos
desafios da atualidade por isso se faz necessario conhecer condicionantes tedricos, praticos e
praxicos para receber as/os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, entre eles, as/os
autistas. O Direito a Educacdo dessas criangas requer conhecimentos sélidos para definir a
escola que queremos para potencializar a aprendizagem e a socializagédo. Portanto, a funcédo da
escola é ensinar respeitando as diferencas permeadas pela luta da igualdade, pela equidade e
pela humanizacdo na valorizacdo das relacbes humanas, com respeito, independente de
diagnostico, construindo uma escola, de fato, laica, democratica e inclusiva.

Diante do exposto, as professoras efetivas e os professores efetivos da Educacao Basica
do DF, nas Classes Comuns Inclusivas, em atendimento as/aos estudantes autistas no ambito
publico do Ensino Fundamental I, ao responderem as questdes do questionario e da entrevista
semiestruturada a partir de um deslocamento analitico interpretativo trouxeram registros
concretos a partir de trés eixos dialéticos: : i) Ser professor (a) na perspectiva da incluséo escolar
com estudantes autistas; ii) Marcas do trabalho docente inclusivo em atendimento aos
estudantes autistas: ensinar e aprender; iii) Formacao continuada para o exercicio da docéncia
com estudantes autistas: possibilidades e desafios.

Destarte, com o intuito de aproximacdo do nosso objeto de pesquisa, iniciamos
compreendendo o percurso que os sujeitos participes desse estudo que sdo providos de multiplas
determnac®es, cultural, histérica, social e econdmica, pontos relevantes para a compreensdo das
marcas construidas historicamente, entre a objetividade e a subjetividade.

Os dados apontaram que as professoras efetivas e 0s professores efetivos em relacéo a
proposta da educacdo inclusiva em atendimento as/os estudantes autistas, no DF, se torna
desafiadora, entre tensdes e ambiguidades. Visto que necessita melhoramento nas barreiras em
relacdo a aprendizagem do estudante a partir de um trabalho coletivo, didlogo entre a escola e
a comunidade, com o intuito de intervencdo nas alteragOes de socializagdo e comportamento
das/dos estudantes autistas.

O trabalho docente inclusivo em atendimento as/aos estudantes autistas, nos revela que
as/os docentes que atuam nas Classes Comuns Inclusivas apontam um processo de
profissionalizacdo tardia desse/ dessa professor (a) nessas classes e estima-se & sua pouca
experiéncia. Apesar da escolha dessas turmas, de forma consciente, pela constituicdo de um
numero reduzido de estudantes a/o docente ndo compreende como se da essa organizagao e
sujeitam-se a trabalhar, na configuracdo dessas salas com os estudantes autistas, mesmo
necessitando aprimoramento quanto a estrutura fisica: acesso adequado para as/os estudantes

TEA’s em relagdo a portas, rampas e portas largas e localizagdo das salas.
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Quanto a formacdo continuada docente, o tema dessa pesquisa, a metade das
professoras e dos professores participantes dessa pesquisa capcitados em trabalhar com esse
publico-alvo, justificada pela a realizacdo de cursos em nivel Latu Sensu, pos-graduacéo,
custeado pela categoria. E, outros 50% suscitaram pela falta de formacéo continuada, nimero
elevado de estudantes apesar da reducdo e cursos superficiais que limitam a compreensao do
transtorno. Apesar que, contraditoriamente, vdo se constituindo por marcas subjetivas
“desafiados”, “preocupados” e “ansiosos”, mas a0 mesmo tempo se sentem em UM Processo,
de “aprendizagem” ¢ ““ descoberta” ao realizar o seu trabalho pedag6gico com estudantes
autistas, marcadas (0s) pelo sentimento de humanizagcdo em meio ao processo historico.

Ainda, apontamos que a/o docente que trabalha com esse publico-alvo apesar de ter
salientado que as suas estratégias e 0s seus recursos utilizados sdo as atividades pedagogicas
com a producédo de material especifico e atividades lGdicas, também, utiliza atividades por meio
de copias; apesar, de na sua maioria subsidiar o seu trabalho pedag6gico em um insuficiente
embasamento tedrico unidas a pratica, portanto, permeados por um contexto pragmatico.
Apesar disso, constatamos que essa/esse docente almeja por conhecimento, mas, por vezes, se
sentem impossibilitadas (0s) por questBes financeiras, de locomocdo e excessiva demanda de
trabalho.

Por fim, com o intuito de ampliacdo quanto a oferta de uma formacao continuada na
perpectiva da inclusdo em atendimento as/aos estudantes autistas, dada a dificuldade de
locomocdo e finaceira, sugerimos: i) desentralizacdo da EAPE criando pontos estratégicos; ii)
ampliacdo do numero de vaga para o corpo docente da rede publica de ensino sem o critério de
sorteio, ja que todas as instituicdes sdo inclusivas, para realizacdo em cursos na EAPE; iii)
formacdo seja mais densa, entre a pratica e a teoria, em uma proposta de um trabalho
pedagdgico que valorize o ser humano e transforméa-o, em uma relacdo praxica; iv) oferta de
cursos em nivel de extensdo e especializacdo acerca do autismo para todas/ todos as/ 0s
docentes, ja que no momento atual, uma escola inclusiva, tem atendimento a quase 3000
estudantes, no Ensino Fundamental I, nos Anos Iniciais, nas escolas publicas do DF.

Portanto, almejamos que nossa investigacdo tenha colaborado para o enriquecimento da
formacdo continuada, apontando inimeros e novos didlogos para a efetivagdo da inclusédo

escolar das/dos estudantes autistas, no &mbito educacional da capital federal do pais.
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APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIMENTO

TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIMENTO

Universidade de Brasilia— UnB
Programa de Pds-Graduagdo em Educacédo — PPGE

Faculdade de Educacéo - FE
Curso de Mestrado

PESQUISA: Formagéo Continuada Docente para Inclusdo Escolar com Estudantes/ TEA dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal.

MESTRANDA: Claudia Costa da Rocha Cerqueira Ramos/ E-mail: kau-gui@hotmail.com
ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva/ E-mail:
Katiacurado@unb.br

Prezada professora e/ou professor,

Nos, Claudia Costa da Rocha Cerqueira Ramos e a professora doutora Katia Augusta
Curado Pinheiro Cordeiro da Silva pesquisadoras da Universidade de Brasilia — UnB estamos
realizando um estudo intitulado: FORMACAO CONTINUADA DOCENTE PARA A
INCLUSAO ESCOLAR COM ESTUDANTES/ TEA DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL DO DISTRITO FEDERAL que tem por objetivo geral analisar o processo
de formacao continuada das professoras e dos professores efetivos da SEEDF que atuam nas
classes comuns inclusivas, nos anos iniciais, com estudantes autistas buscando levantar os
elementos que delimitam esse processo bem como as possibilidades.

Ressaltamos que a sua participacdo € voluntéria e que as informagcfes ndo serdo
identificadas e os resultados serdo divulgados na plataforma de acesso livre pela Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). A aceitacdo em responder o questionario
e/ou entrevista salienta, ainda, o consentimento esclarecido dessa condicéo de sigilo e uso dos
dados coletados para fins, exclusivamente, académico-cientificos.

Vale ressaltar, que ndo ha despesas e nem compensacao financeira relacionada a sua
participacao.

Desde ja agradecemos pela participacdo e colocamo-nos a disposicdo para quaisquer
esclarecimentos!

Atenciosamente,
Katia Curado e Claudia Costa

(03 =] = TP
CICLO/PERIODO DE ATUAGAOD: .....ooveeeeeeeeeeeress s ves et ssnes s,
ASSINATURA: ..ot Y | O
TENHO INTERESSE PELO RESULTADO DESSA PESQUISA ( )SIM ()
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APENDICE B- INSTRUMENTO DE ANALISE DE DADOS: QUESTIONARIO

QUESTIONARIO DA PESQUISA

Universidade de Brasilia- UnB
=' Programa de Pds- Graduacgdo em Educacéo - PPGE
Faculdade de Educacéo - FE

PESQUISA: Formagéo Continuada Docente para Inclusdo Escolar com Estudantes/ TEA dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal.

MESTRANDA: Claudia Costa da Rocha Cerqueira Ramos/ E-mail: kau-gui@hotmail.com
ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva/ E-mail:
Katiacurado@unb.br

Prezada professora, prezado professor,

Com o intuito de responder o objetivo geral dessa pesquisa: analisar o processo de
formagao continuada das professoras efetivas e dos professores efetivos da SEEDF que atuam
nas classes comuns inclusivas, nos anos iniciais, com estudantes autistas buscando levantar os
elementos que delimitam esse processo bem como as possibilidades.

Ressaltamos que a sua participacdo sera voluntaria e que as informacdes obtidas nesse
questionario serdo sigilosas e a divulgacdo sera realizada pela Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) para fins académico-cientificos.

Desde ja agradecemos a sua colaboracdo! E colocamo-nos a disposi¢éo para quaisquer
informagdes sobre o desenvolvimento deste trabalho.

Atenciosamente,
Claudia Costa e Katia Curado

v COORDENA'QAO REGIONAL DE ENSINO: ..o
v' CICLO/PERIODO DE ATUAGAD: ...ttt seenes

EI1XO 1- Perfil do Entrevistado

1.De acordo com o género, vocé considera-se:

( ) Feminino
() Masculino
( ) Outro. Qual? ........ccvevreennenn,

2.Qual é a sua idade?
() Até 20 anos
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( ) De 21 a 25 anos
( ) De 26 a 30 anos
( ) De 31 a35anos
( ) De 36 a 40 anos
( ) De 41 a45 anos
( ) De 46 a 50 anos
() Mais de 51 anos

3.Qual a sua formacéo na graduacgéo?
() Pedagogia ( ) Presencial ( )EAD

() Outro curso. Qual?.........c.ccoeevvenenee. Com complementacdo pedagogica ( ) Presencial
( )EAD

() Outro curso. Qual? .........ccccvvueene Sem complementacédo pedagdgica () Presencial
( )EAD

4.Qual a sua formacao académica na pés-graduacao?

() Mestrado. Em: ......ccooovvviiiiicce
() Doutorado. Em: ......cooevviiiirinnnne

5.Tempo de regéncia de classe na SEEDF como docente efetivo:

( ) Até umano

( )1lab5anos

( )6al10anos

( )1l al5anos

( )16 a20anos
()21 a25anos
() Mais de 25 anos

6.Desses anos de regéncia de classe, quantos anos vocé ja trabalhou com classe comum
inclusiva com estudantes TEA’s?

( )1ano.

() 2anos.
() 3anos.
()4 anos.
( ) 5anos.
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E1XO 2- Trabalho docente/ Inclusdo/ TEA

1.Responda SIM OU NAO marcando um (X) para as seguintes questdes correlacionadas
ao trabalho docente e incluséo para a escola:

ITEM SIM | NAO
Existe acesso adequado para os estudantes NEE’s. Exemplos: portas com
largura adequada, rampas e piso tatil.
Ha acesso adequado para estudantes NEE’s. Exemplos: localizacao da sala
de aula, protecdo a barulho, espaco fisico, cadeiras...
A escola possui materiais adequados para os estudantes com NEE’s de
acordo com a sua necessidade.
Existe sala de recursos multiprofissionais na escola.
Ha profissional capacitado para trabalhar nas salas de recursos
multiprofissionais.
Existe formacdo continuada de professores da educacao especial e praticas
inclusivas na escola.
A escola possui um plano de Apoio Escolar Especializado (AEE).
O AEE integra o Projeto Politico Pedag6gico (PPP) da escola.
A escola tem apoio do educador social e/ ou monitor escolar.
Eu tenho apoio da Equipe PedagOgica para o desenvolvimento das
atividades das classes comuns inclusivas.

2. Vocé se sente capacitado em trabalhar na proposta da incluséo com estudantes TEA’s
no espaco escolar? () Sim Nao ()
Por qué?

3.Como vocé se sente ao trabalhar com estudantes autistas? Marque as opc¢des que se
aplicam.

Desafiada (0).
Motivada (0).
Preocupada (0).
Feliz.
Desanimada (0).
Abandonada (o).
Irritada (0).
Realizada (0).
Triste.

Ansiosa (0).
Fazer por fazer.
Resistente.
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\ | Outro. Qual? |

4.Minhas maiores realizac6es ao trabalhar com criancas autistas sdo (marquem as op¢oes
que se aplicam):

A identificacdo

O acolhimento

A descoberta

A aprendizagem
O carinho

O respeito

O reconhecimento

5. Quais desafios/ dificuldades para trabalhar com os estudantes autistas na perspectiva
da inclusdo escolar nas classes comuns inclusivas? Marque até trés opcdes.

Compreender as especificidades do transtorno.
Lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem na sala de aula.

Ensinar os conteudos de acordo com a adaptacao curricular.

Lidar com as tarefas burocréticas do trabalho docente na inclusdo escolar.
Estabelecer didlogo com o coletivo da escola: dire¢do, SOE e salas de recursos.
Lidar com as familias dos estudantes TEA’s.

Ter comunicagdo com os estudantes TEA’s com maior comprometimento.

N&o tenho nenhuma dificuldade.

6.Quais as estratégias e recursos didaticos vocé utiliza para trabalhar com estudantes
TEA’s. Marque todas que se aplicam.

Apoio do monitor escolar e/ou educador social.

Em algumas atividades pedagogicas utilizo a producdo de material especifico.
Utilizo recursos audiovisuas elaborados para trabalhar com o estudante TEA,
Utilizo o apoio de materiais de apoio em que a crianca identifica e se reconhece.
Desenvolvo atividades ludicas.

Utilizo atividades por meio de copias.

Utilizo o método TEACCH.

7.Coloque “X” na caixa que indica a sua opinio sobre a inclusio dos estudantesTEA’s.

GRAU DE
ITENS CONCORDANCIA
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JININVYNI1d

OddODNOD

JININTVIOHEVd

Odd0OONOD

JININVYNI1d

0dydoosI1da
JININTVIOHVd

0dydoosI1da

SA0DVINHOLNI
SIVIN OL1SS30aN

Tudo é realizado para que todos se sintam bem-
vindos.

Os estudantes ajudam-se uns aos outros.

Os profissionais colaboram uns aos outros.

Os profissionais e as/os estudantes tratam-se com
respeito/ profissionais e pais trabalham em
parceria.

Os professores e a gestdo escolar trabalham em
conjunto.

Existem altas expectativas a todas/ todos as (0s)
estudantes TEA’s.

Os profissonais, 0s estudantes, 0s pais e
encarregados de educacéo partilham uma filosofia
e principios da inclusdo escolar.

A escola procura eliminar todas as barreiras a
aprendizagem do estudante TEA.

A formagéo continuada ajuda aos professores a
responder a diversidade.

O apoio educativo reduz as barreiras a
aprendizagem e a participacdo de todas/os 0s
estudantes TEA’s.

Os docentes preocupam-se em apoiar a
aprendizagem e a participacdo de todas/os 0s
estudantes TEA’s.

Os professores solicitam formacdes continuadas
especificas para TEA.

As diferencas entre os estudantes sdo utilizadas
COMO Um recurso para O ensino e para a
aprendizagem.

Os professores consideram que existem sucesso
na aplicabilidade do Método TEACCH em
relacdo aprendizagem dos estudantes TEA’s.

Considera gue seu conhecimento é suficiente para
promover uma aprendizaem adequada.

Sabe intervir nas alteracbes de socializacdo/
comportamento dos estudantes TEA’s.

Considera que ¢é necessario adaptar as atividades
pedagdgicas.
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1. Assinale os itens de formacéo continuada docente que vocé tem para trabalhar com

estudantes TEA’s na perspectiva da incluséo escolar?

Cursos de Extensao.

Graduacao em Pedagogia.

Especializagdo em educacéo especial/ educacéo inclusiva.

Especializagdo em educacéo inclusiva/TEA.

Mestrado.

Doutorado.

Participacdo em grupos de pesquisa.

Palestras, encontros e seminarios.

Nas coordenacdes coletivas da escola.

Cursos da EAPE sobre o TEA.

Cursos conveniados pela EAPE.

Outros. Qual?..........ccceevveeveeinnens

2. Vocé ja participou de alguma formacéo continuada docente sobre o TEA nos altimos

cinco anos?

( )Sim () Néo.

e Sesim, quais?

3.Vocé considera que a formacdo continuada realizada possibilitou o preparo para

atuacdo como docente juntos aos estudantes TEA’s na escola inclusiva no DF?

( )Sim N&o( )

-Se vocé respondeu “sim” aponte aspectos positivos. Caso tenha respondido “nao0” aponte

0s principais problemas.
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4. Vocé considera importante a formacgdo continuada docente para atuar junto a esse
publico-alvo? ( )Sim ( ) N&o
Por qué?

5.Responda SIM ou NAO marcando um (X) para as seguintes questdes correlacionadas a

formacao continuada em relagdo a inclusao do estudante TEA.

ITEM SIM | NAO

A formacdo continuada para TEA deve centrar-se em exemplos e
exercicios da prética.
A formagdo continuada para o TEA tem ocorrida de forma teérica.

A formacéo continuada para o TEA deve possibilitar o apronfundamento
tedrico em relacdo com a prética.

E1XO 4- Sintese

1.Para vocé, qual é o melhor formato de uma formacéo continuada para Ihe dar com o

estudante TEA? Marque com (X) a(s) alternativa (s):

Minicurso.

Curso de longa durag&o.

Curso de curta duragéo.

Curso de especializagéo.

Mestrado.

Formag&o na escola no horério de coordenagéo.

Material paradidatico com apostilas.
Outro. Qual?.......ccoveeveeiieeie e,
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2.Complete as frases...

Ser professora e/ou professor em uma escola inclusiva é...

Obrigada pela participacéo!
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APENDICE C- INSTRUMENTO DE ANALISE DE DADOS: ENTREVISTA

ENTREVISTA DA PESQUISA

" Universidade de Brasilia- UnB
-‘ Faculdade de Educacdo — FE

Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo - PPGE

PESQUISA: Formagéo Continuada Docente para Inclusdo Escolar com Estudantes/ TEA dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do Distrito Federal.

MESTRANDA: Claudia Costa da Rocha Cerqueira Ramos/ E-mail: kau-gui@hotmail.com
ORIENTADORA: Prof.2 Dr® Kéatia Augusta Curado Pinheiro Cordeiro da Silva/ E-mail:
Katiacurado@unb.br

Prezada professora, prezado professor,

Com o intuito de responder o objetivo geral dessa pesquisa: analisar o processo de
formagao continuada das professoras efetivas e dos professores efetivos da SEEDF que atuam
nas classes comuns inclusivas, nosanos iniciais, com estudantes com autismo buscando
levantar os elementos que delimitam esse processo bem como as possibilidades.

Ressaltamos que a sua participacdo sera voluntaria e que as informacdes obtidas nesse
questionario serdo sigilosas e a divulgacdo sera realizada pela Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) para fins académico-cientificos.

Desde ja agradecemos a sua colaboracdo! E colocamo-nos a disposicao para quaisquer
informacdes sobre o desenvolvimento deste trabalho.

Atenciosamente,
Claudia Costa e Katia Curado

E1XO 2- Trabalho docente/ Inclusdo/ TEA

QUESTAO 1: Enquanto profissional atuante no &mbito educacional, o que vocé entende por

incluséo e que fatores se fazem importantes nas praticas inclusivas?

QUESTAOQ 2: De acordo com os documentos oficiais e/ ou as politicas publicas a inclusdo
escolar é prevista desde da Declaracdo de Salamanca (1994) e, posteriormente, pela Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva (PNEEPEI). Portanto,
todas as escolas do ensino publico do DF sdo inclusivas. Diante dessa afirmacéo, o que é

inclusdo escolar pra vocé?
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QUESTAO 3: A atual estrutura organizacional escolar no DF na perspectiva da inclus&o prevé
sete tipos de formas de atendimento, a saber: Classe Comum Inclusiva, Integracdo Inversa,
Classe Especial, EJA Interventivo, Classe Bilingue, Classe Bilingue Mediada e Classe Bilingue
Diferenciada. Dados referenciado pela Estratégia de Matricula de 2022 da SEEDF. Vocé

conhece como é dada a organizacao das Classes Comuns Inclusivas?

QUESTAOQ 4: Para vocé, a escola inclusiva no modelo atual, respeita a diversidade escolar por

meio de uma oferta de ensino de qualidade, conforme os estudantes que a tem? Comente.

QUESTAO 5: O que mudou em vocé ao atuar em uma sala de aula “Classe Comum Inclusiva”

com estudantes autistas?

QUESTAO 6: Como foi a sua escolha para trabalhar em Classe Comum Inclusiva com
estudantes TEA’s?

QuU ESTAO 7: Como vocé se sente ao trabalhar com estudantes autistas?

QUESTAO 8: Em que autores/ teorias vocé baseia o seu trabalho pedag6gico?

QUESTAO 9: O que vocé recomendaria para melhorar a inclusio das/dos estudantes autistas

na escola e na sala de aula?

EI1XO 3- Formacao continuada/ TEA

QUESTAO 1: Descreva como foi os principais aspectos da formagio continuada que vocé

participou sobre as Classes Comuns Inclusivas sobre estudantes TEA’s?

QUESTAO 2: Que aspectos motivam vocé buscar uma formacio continuada para esse

publico-alvo? Que aspectos os desmotivam?

QUESTAO 3: O que vocé sugere para melhorar a formacéo continuada docente na perspectiva

da inclusdo escolar com estudantes TEA’s?

Obrigada pela contribuicao!
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ANEXO A- AUTORIZACAO PARA A PESQUISA

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE FORMAGAO CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS DA i ——
EDUCACAO - EAPE CONTINUADA DOS PROFISSIONAIS

DA EDUCAGAO

Memorando N° 085/2022 — EAPE
Brasilia, 19 de julho de 2022.

Para: Coordenacdo Regional de Ensino de Ceilandia e Coordenacéo Regional de Ensino do

Plano Piloto.

Assunto: Autorizacdo para realizacao de pesquisa.

Senhor (a) Diretor (a),

Encaminhamos a autorizacdo de solicitacdo de pesquisa da mestranda Claud ia Costa
da Rocha Cerqueira Ramos, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia.

Salientamos que a autorizacdo final da coleta dos dados na escola, com o0s(as)
profissionais e alunos(as), dependera do aceite do(a) gestor(a) da unidade escolar ou setor objeto
da pesquisa. Nas pesquisas que envolvam profissionais e alunos, é necessario cumprir 0s
principios que norteiam a Resolucédo CNS n°466/2012, e quando for o caso, observar os requisitos

normativos do Programa de P6s-Graduacgdo da Instituicdo de Ensino Superior.

Y
AtenCio rﬁente,

ORLANDO CORREA MATOS CERQUEIRA FILHO

Matricula — 27.087
Diretor Pedagogico
Subsecretaria de Formacdo Continuada dos Profissionais da Educacdo— EAPE

Subsecretaria de Formagao Continuada dos Profissionais da Educacéo - EAPE
SGAS 907, Conjunto - A, CEP- 70.390-070
Telefone: 3901-2378
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ANEXO B- QUANTITATIVO DE ESCOLAS CLASSES EM ATENDIMENTO AQOS
ESTUDANTES TEA’S NAS CLASSES COMUNS INCLUSIVAS NA CRE/ CEILANDIA

CEILANDIA - ESTUDANTES TEA EM CLASSE COMUM INCLUSIVA
CAIC BERNARDO SAYAOQ
TURMA TIPO QUANT TURNO ENEE D.NASC OBS
12 ANO A CCl 30 M 1-TEA/DI 28/07/2015 matricula posterior a Estr. de Matricula
ESCOLA CLASSE 08
TURMA TIPO QUANT TURNO MNEE D.NASC OBS
12 ANO D ccl 30 W 1-TEA 17/06/2015
ESCOLA CLASSE 16
TURMA TIPO QUANT TURMNO NEE D.NASC OBS
22 ANOQ C CCl 30 M 1-TEA 22/08/2014
ESCOLA CLASSE 20
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
52 ANO B ca 24 M 1-TEA 25/11/2011
ESCOLA CLASSE 27
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
22 ANO C cCl 24 ' 1-TEA 10/5/2014
ESCOLA CLASSE 28
TURMA TIFO QUANT TURMNO NEE D.NASC OBSERVACOES
52 ANO A ccl 30 " 1-TEA 18/01/2011
ESCOLA CLASSE 29
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBSERVAGOES
52 ANO 5 Cccl 24 A" 1- TEA/TDAH 17/06/2011
ESCOLA CLASSE 34
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
12 ANO C cC 30 v 1-TEA 02/08/2014 matriculado apds a Estr. de Matricula
22 ANO C CcCl 30 M 1-TEA 23/08/2014 matriculado apds a Estr. de Matricula
ESCOLA CLASSE 35
TURMA TIPO QUANT TURMNO NEE D.NASC OBS
52 Ano G CCl 35 v 1-TEA/S.ASPERGER 17/07/2009
ESCOLA CLASSE 40
TURMA TIPO QUANT TURNO
22 ANO D ccl 30 M 1-TEA 11/10/2014
ESCOLA CLASSE 48
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
292 ANO A ccl 30 v 1-TEA 27/8/2014
ESCOLA CLASSE 62
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
52 ANO A ccl 24 M 1 -TEA/S.ASPERGER | 13/07/2010
ESCOLA CLASSE 68
TURMA TIPO QUANT TURNO NEE D.NASC OBS
12 Ano D ccl 18 A 1-TEA 26/11/2015
TURMAS DE INTEGRAGAO INVERSA : 156 com estudantes TEA do 1° ao 5° Ano em 57 UE de Ceil@ndia, entre elas cinco
escolas mista CEF 30, CEF 32, CEF PMRG, CEF BE e CED Incra 9.




