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EPIGRAFE

[...] a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de
tempo. Tudo o que se passa, passa demasiadamente
depressa, cada vez mais depressa. E com isso se
reduz o estimulo fugaz e instantaneo,
imediatamente substituido por outro estimulo ou
por outra excitacdo igualmente fugaz e efémera. O
acontecimento nos é dado na forma de choque, do
estimulo, da sensagdo pura, na forma da vivéncia
instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade
com que nos sdo dados os acontecimentos e a
obsessédo pela novidade, pelo novo, que caracteriza
0 mundo moderno, impedem a conexao
significativa entre acontecimentos. Impedem
também a memoria, ja que cada acontecimento é
imediatamente substituido por outro que igualmente
nos excita por um momento, mas sem deixar
qualquer vestigio. (Bondia, 2002. p. 23).



Santos Barbosa Estévao. Os saberes de experiéncias na educacao inclusiva escolar: a praxis
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Orientador: Marion Machado Cunha. 2024. Dissertagéo (Mestrado). Universidade do Estado
de Mato Grosso (UNEMAT), Campus Universitario de Sinop. Programa de P6s-Graduacdo em
Educagéo Inclusiva, Sinop, 2024.

RESUMO

Os saberes de experiéncias construidas sdo fundamentais para a praxis do educador. Neste
estudo, investigamos as relacBes, 0s processos e 0s movimentos que qualificam a praxis do
educador no Atendimento Educacional Especializado (AEE), com foco nas mediacGes
historicas que influenciam a construcéo desses saberes. Nosso objeto de pesquisa € apreender
o0s saberes da experiéncia e as formacdes teodrico-praticas, tanto inicial quanto permanente,
situando esses movimentos no trabalho docente no AEE diante da pluralidade e diversidade dos
estudantes. Para a pesquisa, orientada pelos fundamentos da perspectiva qualitativa em seu
caminho metodoldgico, utilizamos principalmente a Histéria de Vida, valendo-nos de
entrevistas para aprofundar nessas mediacdes. Também empregamos a técnica de coleta de
dados por questionarios para caracterizar os sujeitos de pesquisa, com analise documental
cruzada. Participaram das entrevistas seis professoras e dos questionarios trinta e oito
professores que atuam em escolas publicas de Sinop. Quanto as categorias organizadoras de
analises, orientamo-nos por constructos tedricos de Vilaronga e Mendes (2014), Piccolo (2022),
Novoa (1992), Libaneo (2016), Freire (1996), Marx (1989) e Kuenzer (2002). Para o
desenvolvimento do produto educacional, ainda em fase de construcéo, propomos um manifesto
dos saberes organizadores da praxis educativa para o educador de AEE, com a finalidade de
fomentar os lugares de historicidades que atuam e medeiam 0s processos educativos dos
professores especialistas. Consideramos que é essencial reconstruir os saberes da docéncia para
pratica inclusiva na educacdo, valorizando a histéria de vida dos professores no Atendimento
Educacional Especializado, considerando o estagio do capitalismo flexivel excludente sob seu
modelo neoliberal.

Palavras-chave: Préaxis. Educagdo Inclusiva. Atendimento Educacional Especializado.
Formacédo Permanente.
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ABSTRACT

Knowledge and experience are fundamental to the educator's praxis. In this study, we
investigate the relationships, processes and movements that qualify the educator's praxis in
Specialized Educational Assistance (SEA), focusing on the historical mediations that influence
the construction of this knowledge. Our research object is to understand the knowledge of
experience and theoretical-practical training, both initial and ongoing, situating these
movements in the work of teachers in SEA in the face of the plurality and diversity of students.
For the research, guided by the fundamentals of the qualitative perspective in its methodological
approach, we mainly used Life History, using interviews to delve deeper into these mediations.
We also used questionnaires to characterize the research subjects, and cross-referenced
documentary analysis. Six teachers took part in the interviews and thirty-eight teachers working
in public schools in Sinop took part in the questionnaires. As for the organizing categories of
analysis, we were guided by the theoretical constructs of Vilaronga and Mendes (2014), Piccolo
(2022), No6voa (1992), Libaneo (2016), Freire (1996), Marx (1989) and Kuenzer (2002). For
the development of the educational product, which is still under construction, we propose We
propose a manifesto of the organizing knowledge of educational praxis for the ESL educator,
with the aim of fostering the places of historicities that act and mediate the educational
processes of specialist teachers. We consider it essential to reconstruct the knowledge of
teaching for inclusive practice in education, valuing the life history of teachers in Specialized
Educational Assistance, considering the stage of exclusionary flexible capitalism under its
neoliberalism model.

Keywords: Praxis. Inclusive Education. Specialized Educational Assistance. continuous
training.
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1 INTRODUGCAO: da inquietude ao objeto de pesquisa

Esta dissertacdo, denominada Os saberes de experiéncias na educacao inclusiva escolar:
a praxis do educador em cena pela historia de vida no atendimento educacional especializado,
qualifica-se por um objeto voltado para a &rea de educagdo inclusiva, como exigéncia do
Programa de Mestrado Profissional em Educagdo Inclusiva em Rede Nacional* (PROFEI), da
Universidade do Estado de Mato Grosso “Carlos Alberto Reyes Maldonado” (UNEMAT),
Campus Universitéario de Sinop, inserido na linha de pesquisa Préaticas e Processos Formativos
de Educadores para Educacéo Inclusiva, sob orientagdo do Professor Doutor Marion Machado
Cunha.

O trabalho de pesquisa visou como centralidade as mediagdes tedricas e praticas que se
produzem no processo das relagdes/formacBes pedagdgicas dos professores que atuam na
educacdo especial na interconexdo com o0s estudantes do Atendimento Educacional
Especializado. Trata-se muito mais do que apreender as concepcdes, as orientacdes e as
legislacBes pautadas na inclusdo escolar, refere-se ao prioritario dos entrelacamentos entre
saberes de experiéncias produzidas pelos professores no contexto de sua historia de vida, e das
praticas educativas em sala de Atendimento Educacional Especializado com 0s processos
formativos tedrico-préaticos da educacao especial e educacéo inclusiva.

O problema de pesquisa fundamentou-se em compreender dois movimentos como base
investigativa: os saberes da experiéncia e as formacdes tedrico-praticas, tanto inicial quanto
continuada, situando esses dois movimentos do trabalho docente do professor no AEE na
pluralidade e diversidade de estudantes® do AEE.

Para compor 0 objeto de pesquisa, situamos a 'totalidade concreta’ como um conceito
organizador que facilita a compreenséo dos aspectos e lagos gerais da realidade, bem como suas

conexdes, de maneira metodica.

!0 PROFEI é um mestrado Stricto Sensu em Educacdo Inclusiva, semipresencial, oferecido em oito instituicdes
pelo Sistema UAB. Abrange trés linhas de pesquisa: Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, Inovagdo
Tecnoldgica e Tecnologia Assistiva, e Praticas Formativas. Destina-se a formagao continuada de professores da
educacdo basica e superior, profissionais do AEE e gestores. Iniciado em 2020, a UNEMAT oferece o curso no
campus de Sinop, MT. Informac0es extraidas do site http://www.portal.unemt.br/profei.

2 Na mesma direcdo que Teodoro (2022), considerando os limites dos sentidos produzidos sobre os sujeitos-
estudantes do AEE, entendemos ser fundamental, despojarmos das cargas de sentido que minimizam o lugar de
existéncia do ser humano, principalmente daqueles que ndo atendem o ideario de normalidade imposto pela
estrutura de dominacgdes econdmica e de relagdes capitalistas, fundadas na exploracdo do tempo de trabalho da
for¢a de trabalho e na produtividade dessa forca pelo mercado capitalista. De acordo com Teodoro, “Apesar dos
dispositivos legais e a literatura trazer a terminologia publico-alvo, no decorrer da dissertacdo iremos empregar o
termo publico-envolvido, por considerarmos que a educagio se faz com o sujeito € ndo somente para o sujeito”
(2022, p. 19). Assim, recorremos ao conceito de sujeitos-estudantes do AEE.
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A proposta, ancorada na abordagem qualitativa de historia de vida, visa investigar e
refletir sobre as praticas educativas, baseando-se nas vivéncias e conhecimentos dos
professores, tanto na formacdo inicial quanto na continuada, no contexto das salas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Podemos destacar as mediacOes que perpassam o fazer pedagodgico ao rigor cientifico
inerente as diversas nuances no movimento tedrico metodoldgico-pratico (ou do “pratico-
sensivel no trato pratico-utilitario” (Kosik, 2002), do fazer docente na educacdo especial em
espaco pedagogico do AEE), que reveste os sentidos do instituir-se professor. Nesse sentido,

Pimenta situa como praticas de significacdes sociais e de inscri¢ao cultural:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir, de uma significagéo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradigdes. Mas também da reafirmac&o das praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas [...] constroi-se também, pelo significado de cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente do seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, o sentido que tem em sua
vida, o ser professor. (Pimenta, 1999, p. 19).

Esta dissertacdo também visa colaborar e ampliar as reflexes epistemolégicas dos
lugares pratico-sensiveis no conjunto dos lugares pratico-utilitarios do docente do AEE e,
assim, explicitar novas experiéncias nos/dos contextos educacionais de uma sociedade
estruturada para a reproducdo do modelo mercadoldgico. Em outras palavras, trata-se da
totalidade concreta dos fazeres pedagdgicos e da formacdo continuada (ou ndo) em uma
sociedade de relacdes produtivas capitalistas, sob uma base econémica neoliberal e de mercado,
como gestoras, também, dos lugares sociais, culturais e educacionais.

A estrutura desta dissertacdo inclui sete capitulos. O primeiro capitulo, a introducéo,
explica a escolha do tema, define os objetivos da pesquisa e descreve a organizacdo do trabalho.

O segundo capitulo, intitulado 'A pesquisa e 0 objeto de pesquisa’, discorre sobre o
caminho metodoldgico da pesquisa. E sugerida uma compreensdo metodoldgica para nortear e,
em seguida, sdo propostos os topicos com informacdes basicas na construcdo da metodologia
de pesquisa, seguida pela etapa de desenvolvimento da pesquisa. E, por fim, descreve o estudo,
as caracteristicas e limitagdes do universo em que foi realizado, os participantes e como foi
conduzido o processo de analise dos dados.

No terceiro capitulo, nomeado “A praxis e as contradi¢des da formagdo fast food de
professores: um deslocamento poliss€émico e necessario” abordaremos a relevancia da praxis
na compreensado da educacéo inclusiva escolar, enfatizando a necessidade de ultrapassar visoes

simplistas e deterministas. Inspiramo-nos em Marx e Engels (2007), para analisar a praxis e
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ressaltar a interagdo entre consciéncia e realidade social, visando desvendar os fundamentos
reais da sociedade e transcender as aparéncias que encobrem essas dimensdes essenciais.
Também destacamos a complexidade inerente a vida social, que requer a abstracdo para
apreender suas sutilezas.

No quarto capitulo, intitulado “Do professor ao Educador do AEE: entre a precariza¢ao
do trabalho e a educacdo inclusiva pela praxis” discutiremos sobre a precarizagdo do trabalho
docente no AEE e a formacéo para a educacdo inclusiva, destacando a influéncia da ideologia
das competéncias e as consequéncias do neoliberalismo na escola publica. Destaca-se a
importancia da formagdo continuada dos professores para enfrentar os desafios do cenario
educativo atual. A inclusdo excludente na escola € apontada como um reflexo das desigualdades
sociais.

O quinto capitulo, intitulado “Os saberes de experiéncias entre o professor e a praxis do
educador do AEE”, explora os saberes de experiéncias entre os professores e a pratica educativa
no Atendimento Educacional Especializado (AEE), destacando a importancia da integracéo
entre teoria e pratica na educacdo especial. A préatica pedagdgica nessa area € marcada pela
necessidade de uma reflexdo critica e continua sobre a convergéncia entre conhecimentos
tedricos e saberes adquiridos através da experiéncia profissional. Este capitulo ressalta o desafio
da discrepancia entre os conhecimentos formais e as realidades préaticas, exigindo dos
educadores uma revisdo constante de suas estratégias pedagdgicas para atender de forma
efetiva, as necessidades especificas dos estudantes. A reflexdo sobre estas praticas € vista como
crucial para a construcdo de um ambiente educacional inclusivo e transformador.

No sexto capitulo, intitulado "O Professor do Acaso: Entre a Teoria e o Improviso no
contexto neoliberal”, discutimos a figura do "professor do acaso"”, como um produto do
ambiente educacional neoliberal, destacando sua capacidade de adaptacdo e improvisacao
diante das pressdes e limitacfes impostas por esse contexto. O capitulo explora como esses
professores, frequentemente sem uma formacédo especifica prévia, enfrentam a precarizacao da
pratica pedagogica e tornam-se agentes criticos dentro de um sistema que 0s marginaliza, mas
também depende de sua capacidade de resposta rapida e eficaz as demandas do mercado
educacional. Este capitulo serve como uma reflexao sobre as tensdes entre a teoria pedagogica
e a realidade pratica, ilustrando como os ideais de eficiéncia e flexibilidade do neoliberalismo
impactam profundamente a identidade e a pratica dos educadores.

No sétimo capitulo, intitulado "O Prescrito e a Préaxis: Do Oficioso a Historicidade",
exploramos as contradigdes entre as politicas de educacgéo inclusiva e sua implementacao

préatica, destacando como as intencdes legislativas frequentemente se chocam com a realidade
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enfrentada por educadores e alunos. Analisamos as narrativas de professores que atuam no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), para revelar as discrepancias entre o ideal
normativo e as préaticas diarias nas escolas. Este capitulo busca iluminar as barreiras estruturais
e atitudinais que persistem no sistema educacional e discutir a influéncia do neoliberalismo nas
politicas inclusivas, propondo reflexdes criticas sobre a necessidade de uma educagdo
verdadeiramente emancipadora.

Nosso produto educacional € um manifesto para a formacao permanente dos educadores,
articulando a préatica inclusiva com a consciéncia critica. Este documento convoca 0s
professores a um continuo processo de aprendizado, valorizando suas histdrias de vida e

experiéncias. Na sequéncia, ha as secles, das consideracdes finais, e referéncias bibliogréficas.

1.1 ESTEVAO: DAS LUTAS A LUZ, UMA TRAJETORIA INCANSAVEL.

Somos atravessados por uma trajetdria de lutas, nas quais, muitas vezes, temos a sensacéo
de ser longa. As tristezas, angustias e o desespero, nos faz acreditar que o melhor é se fechar e
ndo falar ao mundo sobre um universo que parece ser s6 nosso. No entanto, falar sobre minha
trajetoria parece ser 0 momento oportuno para ajudar no processo da minha cura e de outros
que venham a ler um pouco da minha historia.

Me chamo Estevao Barbosa dos Santos, nasci em 1986, sou casado e tenho dois filhos
bioldgicos, Ester e Wesley (que guardo na memoria) e dois que ganhei ja crescidos, Diego e
Gabriel. Sou o décimo terceiro filho de uma familia que migrava de uma cidade para a outra
com uma velocidade que eu ndo compreendia, na luta pela sobrevivéncia muitas vezes tornava
a escola uma opc¢do secundaria, pois estudar significava deixar de trabalhar para ajudar no
sustento familiar. Desde muito novo, o trabalho remunerado competia com a escola. Em muitas
vezes, ao acordar e se o clima estivesse propicio ao consumo de picolé, a Unica opc¢do dada a
mim era: "Vai vender picolé, pois hoje vai ser bom para vendas", e a escola ficava em segundo
plano, essa situacdo era mais marcante em ocasides festivas, de encontros familiares e
confraternizagoes.

Minha vivéncia me ensinou a importancia da incluséo desde cedo. N&o apenas no sentido
de acessibilidade fisica, mas incluséo no sentido mais amplo: o direito de cada crianca a uma
educacdo de qualidade, independentemente de suas condi¢Ges econdémicas.

Meu pai ndo via a escola como algo importante, mas como algo que poderia subverter a
ordem que era sO dele. Dos treze, apenas eu e uma irma conseguimos formagdo em curso

superior, sendo eu o primeiro a chegar ao mestrado. Portanto, ndo posso deixar de lembrar com
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carinho da luta de minha mée (in memarian), para que eu pudesse estudar, pois eu gostava de
estudar. N&o sei se por acreditar que poderia deixar de ajudar no trabalho doméstico ou deixar
de vender picolé. O certo é que estudar era a Unica saida que eu imaginava e admirava.

Nos anos de 1990, a comunicacdo ainda dependia de carta, correio ou telefone publico,
meu pai era do tipo que dizia: "Quero ir embora, ndo quero nem saber”, iamos e deixavamos
tudo para trés". Assim, quando viemos do estado de Minas Gerais, ndo pegaram a transferéncia
escolar e chegando aqui em Sinop, a escola perguntou se ja tinhamos estudado. Minha mae,
ficava no dilema: mentir ou ndo mentir. A decisdo foi ndo mentir, o que significava que eu ndo
iria estudar. Foi entdo que uma irma de um cunhado meu interveio, dizendo: "Deixa comigo,
eu vou la na escola e digo que eles nunca estudaram', assim, comegamos a estudar eu e meu
irmé&o.

Comecou entdo minha luta para me equilibrar entre estudar e trabalhar. J& estivamos em
meados do ano e para mim nada fazia muito sentido, entdo passei a ser o aluno bagunceiro, que
s0 sabia copiar, e muito mal. Ainda era comum assinar o tal caderno negro e ir diversas vezes
a sala da diretora. Naguela época era comum a professora sair e pedir para o estudante "mais
esperto™, nas palavras dela, o "mais inteligente", continuar escrevendo no quadro, seguramente
essa foi uma das situagdes que me marcou e considero um divisor de aguas na minha vida, nessa
ocasido, um aluno, cujo nome néo lembro, escreveu "EU SOU BURRO" no quadro e eu, sem
fazer ideia do que estava escrito, copiei e ainda levei para a professora corrigir. Além de me dar
uma bronca, ela me exp6s, o que foi motivo de riso geral da sala. 1sso me causou tristeza e ao
mesmo tempo me deu forgas para mudar aquela situacdo da minha vida. Daquele momento em
diante decidi jamais copiar 0 que ndo sabia e comecei a ler tudo o que podia. Em menos de um
més, aprendi a decodificar as palavras, pois 0 mundo ao meu redor ja havia me dado um
vislumbre de como era a leitura. Mesmo assim, fui alfabetizado aos 11 anos de idade.

Mesmo sabendo ler, as notas ndo eram grandes coisas, € ndo me encaixava no padréo que
a escola almejava, entdo fui passando de ano, as vezes ficando de recuperacdo ou ficando na
ultima semana de aula. Aos 14 anos, enfrentei outro momento tenso no qual a decisdo que meu
pai me deu foi: "Vocé pode até continuar estudando, mas a partir de hoje a energia e o0 gas da
casa € Vocé quem paga”. Meu mundo ruiu novamente. A resposta mais comum seria evadir da
escola e sequir carreira igual a de todos os irmaos, ser soldador. Relutei 0 maximo possivel, por
ter sido desmotivado, inclusive, por precisar usar 6culos, ndo ter muita forca, entre outros
predicados que ndo ajudavam muito. Apds passar por horta, fazer didria de ajudante de pedreiro,
de eletricista de automovel, me rendi e fui pelo mesmo caminho que tinha tudo para dar certo.

Dos seis irmdos homens, so faltava eu para trabalhar na mesma empresa e na mesma carreira.
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E assim fui, com fascinio.

Nisto, eu encontrei uma disputa: trabalhar nove horas de segunda a sdbado e seguir a
carreira profissional dos meus irmaos, que eu ja considerava uma carreira de sucesso. Assim
fiz por um ano, consegui fazer cursos e ser o melhor de mim, mas o vazio existencial ainda me
consumia, ndo era a perspectiva que eu havia estabelecido para mim.

Um certo dia, passei por uma escola e li uma faixa que dizia: “matricula aberta para
noturno”. Ufa, chegou a minha vez novamente. Entdo agora, a luta era entre trabalhar nove
horas por dia e estudar quatro horas noturnas, mas desistir ndo era uma opgéao.

Houve ainda outra frase negativa do meu pai, com o objetivo de que eu desistisse: "'Se de
novo ndo come o ovo, de velho nem a casca”. Persisti na minha jornada. Confrontado com a
opressao do sistema que limita as oportunidades dos menos privilegiados, continuo a lutar, ndo
apenas para sobreviver, mas para reivindicar o direito a educacao que me era sistematicamente
negado. Em vérios favores, a possibilidade de desistir cruzou minha mente, especialmente
quando obstaculos tangiveis, como o furto de minha bicicleta, me forcavam a ir a pé para a
escola, enfrentando chuva e doenca. No entanto, desistir ndo era uma op¢do, a escola
representava a Unica via de escape da opressdo e a Unica chance de um futuro. Ndo bastava
trabalhar e estudar; aos 17 anos, precisei equilibrar tudo isso com um casamento, o que tornou
ainda mais dificil perseguir meu sonho de concluir os estudos. Naquela época, eu estava
cursando entre o quinto e o oitavo ano.

Tive dois educadores que foram fundamentais e mudaram minha percepcdo sobre a
profissdo docente. O professor Cicero, de Histéria, me chamou um dia ap6s a aula e disse:
"Olha, vocé estd muito ruim, mas se vocé quiser, eu me disponho a te ajudar." Aceitei a oferta,
e assim, as aulas que comecavam as 19h eram antecedidas por uma sessdo de reforco das 18h
as 19h, duas ou trés vezes por semana. Este mesmo professor convidou uma colega, professora
de Geografia, para se juntar a ele na ardua tarefa de me ajudar a compreender as palavras, pois,
até entdo, eu decodificava, mas ainda ndo compreendia completamente. O trabalho desses
professores marcou profundamente minha vida. Ele estava comigo nos momentos em sala de
aula, e nas ocasies em que era necessario fazer leitura coletiva ou individual, eu era o
escolhido, com o objetivo de que eu melhorasse.

Pronto, ensino médio terminado sem saber o que fazer. Ser professor? Por qué? Sim, pelo
acaso, e por uma nao escolha, pedagogia era a inica opc¢ao pois era a noite e de maneira gratuita.
Entdo vamos a isso, comecei a fazer pedagogia sendo que nisto ja estou em um segundo
casamento, com muitos outros desafios. Agora ndo era sO 0 gas e a energia, agora era prover as

necessidades basicas de uma familia, a minha.
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Quando inicia o ano letivo no curso de pedagogia ofertado pela UNEMAT campus Sinop-
MT, dos 40 académicos, éramos poucos homens, somente eu e mais trés. Para mim, foi como
se eu tivesse levado um choque, pensei, acho que me enganei. Mas vamos que vamos, e bora
que bora, desistir ndo € uma opcéo, as disciplinas faziam sentido, algumas mais do que outras,
pois existiam alguns conceitos que sO vieram fazer sentido muito tempo depois.

Pensei em desistir? Inimeras vezes. A distancia, uma média de 20 quilémetros, eu fazia
de bicicleta, era apenas uma das barreiras fisicas que refletiam as desigualdades estruturais de
nossa sociedade. Desistir frequentemente rondava minha mente, contudo, as alternativas eram
ainda mais desalentadoras. Nesse interim, tornei-me pai, e as disciplinas académicas ganharam
um novo significado. Cuidar, brincar, educar — essas a¢fes se entrelagaram com meu proprio
processo de aprendizado.

Como em minha trajetdria, nem tudo sdo flores. Em 2010, a perda de meu filho, que
carrego na memoria, marcava as ideias da minha vida, reafirmando que a pedagogia é
inseparavel do cuidar. Este evento me fez entender que a educacdo deve ser vista ndo apenas
como transmissdo de conhecimento, mas como um ato de cuidado integral, essencial para a
transformacéo tanto individual quanto social.

No final de 2012, por ironia do destino ou pela inexorabilidade do devir, minha mée veio
a falecer, vitima de um tumor cerebral, mal que, em apenas cinco meses, também levou meu
filho, Wesley. Durante os 11 meses de tratamento dele, estive ao seu lado. Sem hesitar, priorizei
cuidar do meu filho, deixando a graduacdo em suspenso, mesmo frente as sugestdes de amigos
para que continuasse em regime domiciliar. Certamente, refletindo sobre a possibilidade de ter
seguido outra trajetoria, talvez em enfermagem ou outro curso técnico de curta duracdo, que
me proporcionasse habilidades préaticas para aliviar o sofrimento de meu filho nos seus
momentos de dor. Contudo, o que dizer diante do siléncio angustiante desses periodos de dor
intensa? Certamente este contexto revela as falhas profundas de um sistema que frequentemente
deixa individuos a margem, sem o suporte adequado em momentos criticos, refletindo uma
estrutura social que necessita de uma reformulacéo radical para que possa realmente servir as
necessidades humanas.

E assim, € preciso voltar ao mercado de trabalho pois 0 mundo ndo para que possamos
procurar os pedacos que nos faltam e agora sozinho, ou a0 menos assim era como me sentia,
entdo com auxilio e conexdes de pessoas que se importavam comigo, volto para graduacgdo de
pedagogia para concluir e os desafios foram se somando, porque agora nos estagios de educacdo
infantil, diversas vezes me deparei pensando em meu filho e quando alguma crianga tinha o

mesmo nome ficava muito dificil pensar em ser professor mas, como desistir ndo era uma
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opc¢ao, continuei no curso que me fez conhecer a Vania Cristina, a quem amei, amo e sinto-me
amado, esta que possibilitou ver o mundo com uma lente que até entdo ndo tinha.

Apdbs me formar, enfrentei o desafio de ser um professor do sexo masculino nos anos
iniciais da educacdo basica. A experiéncia inicial foi repleta de novidades e grandes desafios,
marcada por insegurancas e auséncias frequentes. Em busca de aprimoramento, realizei uma
especializacdo em alfabetizacdo e letramento, o que me consolidou como professor
alfabetizador. No entanto, percebi que o desafio ia além da formacéo tedrica, descubro que é
essencial ver o aluno como um ser humano completo. Apos concluir a especializacéo, retornei
a UNEMAT para cursar Letras, buscando expandir minhas opc6es de atuacdo profissional. Ao
concluir o curso de letras percebi que ainda faltava algo, entdo o mestrado é o lugar que procuro.

O que significa decidir ser mestre? Para além de um titulo, ser mestre para mim, € possuir
as ferramentas necessarias para desafiar e transformar as estruturas pré-estabelecidas. E
entender que, para muitos, nos representamos a Ultima linha de defesa em uma sociedade
frequentemente desigual, a Gltima esperanca de um futuro mais justo. Para muitos estudantes,
o professor é a figura de um abraco seguro e um olhar carinhoso que transmite a certeza de que
“vai dar tudo certo”. Neste contexto, ser mestre ¢ assumir um papel essencial na luta por um

mundo, em que, a educacéo é a chave para a emancipacao e a realizacdo humana.
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2 A PESQUISA E O OBJETO DE PESQUISA: da escolha ao desenvolvimento da
pesquisa

Inicialmente, cabe situar a categoria de totalidade como um campo de apropriagdo do
objeto de pesquisa. A totalidade concreta tem um papel constitutivo das conexdes da
consciéncia e a materialidade da realidade objetiva e sobre a qual a préatica social se configura.
Para Marx (1989), a producdo social humana, em seu movimento e desenvolvimento historico,
é resultado de processos e relacbes materiais da producdo da vida que se organizam em
formacdes socioecondmicas especificas e que ddo origem as classes sociais representativas,

corporificadas, dessas formacdes, dessa forma

[...] na producdo social da propria existéncia, os homens entram em relagGes
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas rela¢bes de producéo
correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas forgas produtivas
materiais. A totalidade dessas relacGes de producdo constitui a estrutura econémica
da sociedade, a base real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e
a qual correspondem formas sociais determinadas de consciéncia (Marx, 2008, p. 47).

A categoria totalidade concreta, em Marx, ganha relevo e uma centralidade porque
explicita a realidade apreendida pela consciéncia e mobilizada pelo pensamento metddico, pois
como refere Kosik (2002), a realidade constitui-se, também, sob o lugar pratico-sensivel da
consciéncia. A realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o0 aspecto de um
objeto que cumpre intuir, analisar e compreender teoricamente, cujo polo oposto e
complementar seja justamente o abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e
apartado do mundo, apresenta-se como 0 campo em que se exercita a sua atividade préatico-
sensivel, sob cujo fundamento surgira a imediata instituicdo pratica da realidade. “No trato
pratico-utilitario com as coisas [...] o individuo em situacdo cria suas préprias representacdes
das coisas e a elabora todos um sistema correlativo de nocBes que capta e fixa os aspectos
fenoménico da realidade” (2002, p. 13-14).

Esta abordagem teorica fundamenta a selecdo de métodos qualitativos que capturam a
complexidade dessas interacOes diarias entre professores e estudantes. J& a apreensdo das
conexdes e ligacBes sob a ordem do pensamento metodico sobre a realidade, de apropriagéo da
causalidade, da origem, da constituicdo das propriedades fundamentais e essenciais, 0

“fendmeno”, deparamo-nos com uma totalidade concreta:

Para a consciéncia - e a consciéncia filosofica é determinada de tal modo que para ela
0 pensamento que concebe é o homem real, e 0 mundo concebido &, como tal, o Unico
mundo real —[...] o movimento das categorias aparece como o verdadeiro ato de
producéo - que apenas recebe um impulso do exterior - cujo resultado é o mundo, e
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isso é exato porque (aqui temos de novo uma tautologia) a totalidade concreta, como
totalidade de pensamento, como uma concrecdo de pensamento, €, na realidade, um
produto do pensar, do conceber; ndo é de nenhum modo o produto do conceito que se
engendra a si mesmo e que concebe separadamente e acima da intuicdo e da
representacdo, mas é elaboracéao da intuigdo e da representagdo em conceitos. O todo,
tal como aparece no cérebro, como um todo mental, € um produto do cérebro pensante,
que se apropria do mundo da Gnica maneira em que o pode fazer, maneira que difere
do modo: a artistico, religioso e pratico de se apropriar dele. O objeto concreto
permanece em pé antes e depois, em sua independéncia e fora do cérebro ao mesmo
tempo, isto é, o cérebro ndo se comporta sendo especulativamente, teoricamente
(Marx, 2008, p. 259).

Neste contexto, o sujeito histdrico, como ser de acdo e de consciéncia, apreende essa
realidade pelo pensamento, representando abstratamente sua constituicdo, ou seja, trata-se de
um pensamento investido da realidade, operando pela consciéncia metodica e tedrica para
capturar os elementos que produzem essa propria realidade. Nesse sentido, parte-se do principio
de que o sujeito ndo € mero receptor de uma realidade exterior a ele, pois produzido pela
historicidade atua sobre ela pela acdo e pelo pensamento.

Por isso, um objeto de pensamento também é um resultado das relagbes humanas
historicamente produzidas e com as quais atua pela forca das relacdes que a realidade imprime
a existéncia. Um 'objeto pensado' refere-se a dindmica entre sua manifestacdo e a apreensao
cognitiva deste pela consciéncia, sublinhando a interagdo entre teoria e pratica no contexto
educacional. E quando investido de método e categorias cientificas, torna-se uma totalidade
concreta.

Assim sendo, “o pesquisador e o objeto explicitam um intricado movimento historico,
potencializando-se a partir de concepgdes e as experiéncias pratico-sensiveis de existéncia. Por
isso, 0 pesquisador existe ativamente diante do fendmeno, problematizando a realidade pela
pesquisa” (Cunha, 2010, p.19).

Perquirimos a partir de dados e ancorados em teoricos, a formacdo de professores em
educacéo inclusiva, e quais os reflexos desta formacéo (eficiente, ineficiente ou inexistente) na
pratica no dia a dia, em escolas publicas.

Para subsidiar a proposta metodol6gica e o objeto investigativo, para operacionalizar a
totalidade concreta, a pesquisa esta fundamentada na abordagem qualitativa sustentada na
concepgdo historia de vida. Adotamos a metodologia de histdria de vida, conforme descrito por
Moreira (2002) para explorar profundamente as experiéncias subjetivas dos professores no
AEE. Especificamente, utilizamos entrevistas que permitiram aos professores discutir

livremente suas trajetdrias profissionais e impactos na pratica pedagogica:
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A historia de vida busca a visdo da pessoa acerca das suas experiéncias subjetivas de
certas situacBes. Estas situacdes estdo inseridas em algum periodo de tempo de
interesse ou se referem a algum evento ou série de eventos que possam ter tido algum
efeito sobre o respondente (Moreira, 2002, p. 55).

Assim, nossa pesquisa emprega a abordagem de histdria de vida para compreender as
mediagdes entre os saberes produzidos pelas experiéncias de vida, objetivas e subjetivas, dos
professores. Esta metodologia é escolhida por sua capacidade de revelar como as experiéncias
pessoais e profissionais dos educadores moldam suas préaticas pedagogicas no contexto do AEE.
“[...] o estudo sobre a vida das pessoas, [de] sua trajetoria historica [para compreender a]
dindmica das relagdes que estabelece ao longo de sua existéncia (Spindola; Santos, 2003,
p.121).

Ainda nesta vertente “Ao trabalhar com a histéria de vida dos individuos, as
reminiscéncias de suas existéncias sdo trazidas para o tempo presente, ou seja, 0 processo de
relembrar ¢ realizado segundo as expectativas do presente”. (Cunha, 2010, p. 31). Assim sendo,
a historia de vida que perpassa o0 sujeito historico nos dard um entendimento para refletir a
realidade vivida e vivenciada pelos professores que atuam em sala de AEE visto que a:

Histéria de vida é definida como relato de um narrador sobre sua existéncia através
do tempo, tentando reconstituir 0s acontecimentos que vivenciou e transmitir a
experiéncia que adquiriu. Narrativa linear e individual dos acontecimentos gque nele
considera significativos, através dela se delineiam as relagdes com os membros de seu
grupo, de sua profissdo, de sua camada social, de sua sociedade global, que cabe ao
pesquisador desvendar. Desta forma, o interesse deste Gltimo esta em captar algo que

ultrapassa o carater individual do que é transmitido e que se insere nas coletividades
a que o narrador pertence (Queiroz, 1988, p. 20).

Neste sentido, e com base na cita¢do supracitada, o pesquisador perquiriu as relagdes que
ultrapassam a visdo da factualidade da vida centrada no individuo para situa-los nas praticas
sociais e no campo da consciéncia social para o coletivo. Disso, o superar o determinismo:

Voltemos, finalmente, & nossa colocacéo inicial: a historia € um processo finalistico,
um processo objetivamente teleoldgico? Devemos responder a essa pergunta com um
"ndo" inequivoco. As alternativas histéricas sdo sempre reais: sempre € possivel
decidir, em face delas, de um modo diverso, daquele em que realmente se decide. N&o
era obrigatério que o desenvolvimento social tomasse a forma que tomou;

simplesmente foi possivel que surgisse essa configuracdo (ou outra) (Heller, 1970, p.
15).

O objeto desta pesquisa visa extrair alternativas historicas e decisdes em relagéo a elas,
conforme propde Heller (1970), superando concepcOes e praticas enraizadas em uma Vvisao
determinista e teoldgica da histdria. A analise das mediagOes, conexdes, ligacdes e correlacdes
entre os saberes de experiéncias e a formacéo tedrico-pratica do professor esta situada na

diversidade dos estudantes do AEE, entendidos como sujeitos de existéncia historica e de
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historicidades. A busca de caminhos metodoldgicos constituiu desafio para desenvolver novas
formas de pensar e agir, conduzindo pelo referencial da pesquisa qualitativa, que se delineia

atraveés de:

Uma caracterizacdo abrangente para designar uma diversidade de pesquisas que
coletam e registram dados de um caso particular ou de varios casos a fim de organizar
um relatorio ordenado e critico de uma experiéncia, ou avalia-la analiticamente,
objetivando tomar decisdes a seu respeito ou propor uma agdo transformadora
(Chizzotti, 1991, p. 102).

A abordagem metodoldgica da pesquisa qualitativa, proporciona ao pesquisador a
possibilidade de uso de questionarios entrevistas e observacdo para uma maior interacdo com
objeto de estudo que segundo Trivifos, (1987, p.131), “Na pesquisa qualitativa, de forma muito
geral, segue-se a mesma rota ao realizar uma investigacdo. Isto é, existe uma escolha de um
assunto ou problema, uma coleta e analise das informagdes”. E ainda as etapas da pesquisa

qualitativa, conforme Trivifios consistem:

a) A “contemplagio viva” do fendmeno (sensagdes, percepgdes, representagdes). E a
etapa inicial do estudo. Nela se estabelece a singularidade da “coisa’’, de que esta
existe, que é diferente de outros fendmenos. [...] b) Analise do fenbmeno, isto é, a
penetracdo na dimensdo abstrata do mesmo. [...] estabelecem-se as relacBes sécio-
histéricas do fendmeno. Elaboram-se juizos, raciocinios, conceitos sobre o objeto.
Aprecia-se sua situacdo no tempo e no espago. [...] ¢) A realidade concreta do
fendmeno. Isto significa estabelecer os aspectos essenciais do fenémeno, seu
fundamento, sua realidade e possibilidades, seu contelido e sua forma, o que nele é
singular e geral, 0 necessario e o contingente etc [...] (1987, p. 90).

Conforme Trivifios (1987), a metodologia de pesquisa qualitativa passa por trés etapas
fundamentais: a "contemplacdo viva" do fenémeno, a analise e a compreensdo da realidade
concreta. Essas etapas sdo cruciais para a nossa pesquisa, pois permitem uma compreensao
abrangente das experiéncias dos educadores no contexto do AEE, revelando tanto os desafios

quanto as potencialidades de suas praticas pedagogicas.

2.1 ETAPAS DA PESQUISA

A pesquisa foi estruturada a partir das seguintes etapas:

a) Estudos de Material Teorico: Esta fase envolveu uma analise critica de literatura
especializada em educacgéo inclusiva, com énfase na compreensdo das estruturas sociais e
econdmicas que influenciam o sistema educacional. A leitura de obras tedricas permitiu
identificar contradigdes e desafios no campo da inclusdo, fundamentando a pesquisa em uma
perspectiva dialética.

b) Convites para Participacdo na Pesquisa: Foram elaborados convites para seis
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professoras, trés com mais de dez anos de experiéncia e trés com menos de trés anos de trabalho
no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Além disso, foi disponibilizado um
formulario no Google Forms a todos os professores da rede municipal de Sinop para
responderem a um questionario relevante aos dados coletados. Dos 46 professores que atuavam
na rede em 2023, 38 responderam ao questionario.

c¢) Assinatura do Termo de Consentimento para Entrevistas: Antes de cada entrevista,
foi solicitado aos participantes que assinassem o Termo de consentimento livre e esclarecido
(TCLE). Esse termo assegurava que 0s participantes compreendiam os objetivos da pesquisa,
os procedimentos envolvidos e as implicacOes éticas. Isso refletiu nosso compromisso com o
respeito as subjetividades dos sujeitos envolvidos, garantindo transparéncia e responsabilidade
ética no processo de coleta de dados.

A pesquisa foi aprovada pelo comité de ética sob o numero do parecer: 6.079.028. Com
0S eixos tematicos das entrevistas delineados e as datas definidas, as entrevistas foram
realizadas de maneira presencial.

d) Interpretacao dos Dados: A interpretacdo dos dados coletados foi conduzida de forma
critica e dialética, considerando as relacdes sociais e as praticas educacionais observadas. As
reflexdes resultantes buscaram evidenciar as contradi¢des inerentes ao sistema educacional,
delineando os objetivos do projeto a luz de uma pratica transformadora e consciente das

realidades dos sujeitos pesquisados.

2.3 UNIVERSO

A pesquisa teve como proposta de trabalho o contato com professoras de seis escolas
publicas distintas do municipio de Sinop. O objetivo foi realizar entrevistas voluntarias para
levantar dados e descrever como ocorrem as mediagdes entre a formacdo inicial e continuada e
a praxis dos professores das salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
educacéo inclusiva.

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas gravadas e posteriormente
transcritas. Foram entrevistadas professoras que atuam nas salas de AEE. O foco dessas coletas
estava nas mediacGes produzidas pelos saberes advindos das experiéncias de vida de cada
professora, destacando como essas vivéncias influenciam suas préaticas pedagadgicas e os efeitos
dessas no cotidiano escolar.

A coleta de dados foi concebida com base no método da historia de vida. Foram

elaborados eixos semiestruturados, e durante as entrevistas abertas, as entrevistadas puderam
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narrar suas vivéncias livremente, proporcionando um relato detalhado de suas experiéncias.
Durante as entrevistas, novas perguntas surgiram naturalmente, enriquecendo e
permitindo uma compreensdo mais profunda das experiéncias das professoras. As entrevistas

foram realizadas entre agosto de 2023 e dezembro de 2023.

2.4 PARTICIPANTES E PROCEDIMENTOS DE APRESENTACAO E ANALISE DE
DADOS

Participaram desta pesquisa seis professoras da educacdo basica que trabalham como
docentes em salas de Atendimento Educacional Especializado (AEE). Destas, trés professoras
atuam no AEE h4 ate trés anos e outras trés tém mais de dez anos de experiéncia na mesma
funcdo. Para melhor investigar e compreender os fendmenos inerentes ao AEE no municipio de
Sinop, foi disponibilizado um formulario no Google Forms para todos os professores de AEE
responderem a um questionario relevante para os dados levantados.

A fase de andlise foi conduzida com base no materialismo historico-dialético,
fundamentando-se em teéricos como Marx (1978), Tardif (2014), Gramsci (2002) e Cunha
(2010). Considerou-se as contradi¢des do capital e a praxis docente. A analise dos dados
ocorreu durante e apds o processo de pesquisa, envolvendo entrevistas, questionarios e
reflexes sobre as informacBes coletadas, buscando evidenciar as mediacdes e as praticas

pedagdgicas das professoras na educacdo inclusiva.
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3 A PRAXIS E AS CONTRADIGOES DA FORMAGAO “FAST FOOD” DE
PROFESSORES: UM DESLOCAMENTO POLISSEMICO NECESSARIO

O foco de nossa pesquisa incide sobre as alternativas histéricas, explorando seus
movimentos e totalidades concretas, conforme detalhado na secdo anterior. Essa discussao
refere-se a um desafio, considerando a dominancia de concepcdes finalisticas e deterministas
que se apresentam como uma espécie de apreensédo da realidade®, como se fossem o proprio
real, estabelecendo conexdes, ligagcOes e correlacOes entre os saberes de experiéncias. No
entanto, a ideia de uma consciéncia capaz de se apresentar, sendo a propria realidade por si
mesma, atua como ocultamento das bases reais nas quais essa prépria consciéncia atua, Marx
argumenta em Contribuicdo a Critica da Economia Politica que “ndo é a consciéncia dos
homens que molda sua existéncia; ao contrario, € a sua condicdo social que forma sua
consciéncia” (Marx, 2008, p. 47).

Dessa posicao, somos interpelados a colocar em suspensa, inicialmente, a ideia de uma
educacéo inclusiva escolar como sendo o produto de uma consciéncia que se apresenta apta a
reorientar a sociedade para atender aos paramentos de justi¢a social com aqueles que sofreram
longos processos de exclusdes. Assim, para superagdo da pseudoconcreticidade.?. Assim,
capturar a propria razdo de consciéncia gue atua nos niveis de aparéncia sem transpassa-la é o
viés central que se organiza nesse capitulo.

Desse modo, essa se¢do busca problematizar e entender o movimento entre o explicitar e
o0 ocultar no que se refere a educacao especial na perspectiva da educacgdo inclusiva, tomando
como prioritario o sujeito professor do mundo do trabalho da educacéo bésica, que, em termos
gerais, parece conter todas as propriedades gerais que sdo exigidas para desempenhar essa
funcdo e atuar sobre seu objeto formativo, nesse caso, o professor de atendimento educacional
especializado: o professor de AEE.

Contudo, quando realizamos comparacdes das propriedades gerais das atribuicdes do
professor e a especificidade do professor de AEE somos levados a situar uma relacédo distinta
das atribuicdes do professor de salacomum. A questéo central: por qué? Sé é possivel responder

3 Portanto, a realidade no movimento aparéncia e esséncia exige apreender as mediagGes com as quais uma
realidade se torna apreendida e representada (Kosik, 2002). As partes que comp8em a realidade ndo séo isoladas
e fixas, mas sim organizadas e conectadas em um movimento de relagdo e conexdo. Esse movimento € o que
constitui a totalidade, que ndo é algo estatico e definido, mas sim dindmico e complexo. A totalidade reflete os
processos que se estabelecem entre as partes, que envolvem transformagdes, conflitos, contradicBes e
possibilidades.

4 A 'pseudoconcreticidade’ € um conceito critico que descreve a aceitacdo de superficies de fendmenos como a
realidade completa, ignorando as dindmicas subjacentes que os formam.
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essa inquietude se, inicialmente, capturar os fios desse processo, que revelam um nivel
aparentemente pratico-sensivel®, trilhando a formacao tedrica e a pratica do professor de AEE.
Mapeemos suas propriedades gerais, sem deixar de apreender as singularidades desse processo
para, ai sim, desvelar sua particularidade em uma estrutura de base real em uma unidade do
diverso que o traduz o professor e o estudante do AEE, de existéncia historica.

Sobre a existéncia historica, Marx e Engels (2007), referem a contradi¢do da consciéncia
com a praxis, como de uma consciéncia independente do real e do fazer humano, como sendo
ela mesma, a afirmacdo da realidade, e o lugar da consciéncia como sendo o proprio real tem

na divisdo social do trabalho a base histérica:

A partir desse momento, a consciéncia pode realmente imaginar ser outra coisa
diferente da consciéncia da praxis existente, representar algo realmente sem
representar algo real — a partir de entdo, a consciéncia estd em condicbes de
emancipar-se do mundo e langar-se a construcdo da teoria, da teologia, da filosofia,
da moral etc “puras” (2007, p. 34-35).

Desse modo, opdem-se antagonicamente quanto a consciéncia e a praxis. A praxis, nesse

sentido, constitui-se como:

O primeiro ato historico €, pois, a producdo dos meios para a satisfagdo dessas
necessidades, a producdo da prépria vida material, e este é, sem dlvida, um ato
histérico, uma condicéo fundamental de toda a historia, que ainda hoje, assim como
h& milénios, tem de ser cumprida diariamente, a cada hora, simplesmente para manter
0s homens vivos (2007, p. 33).

Sobre ato historico, para além de sua forma natural, a atividade humana é a condicdo
primeira da constituicdo do ser social humano, a producéo objetiva e subjetiva da prépria vida
material.

A producdo da vida, tanto da propria, no trabalho, quanto da alheia, na procriagéo,
aparece desde ja como uma relagdo dupla — de um lado, como relagdo natural, de outro
como relacdo social —, social no sentido de que por ela se entende a cooperagéo de
varios individuos, sejam quais forem as condi¢des, o0 modo e a finalidade (2007. p.
34).

Sigamos 0s pressupostos historicos de Marx e Engels (2007) sobre a praxis,

Além do mais, é completamente indiferente o que a consciéncia sozinha empreenda,
pois de toda essa imundicie obtemos apenas um Unico resultado: que esses trés
momentos, a saber, a forca de producéo, o estado social e a consciéncia, podem e
devem entrar em contradi¢do entre si, porque com a divisao do trabalho esta dada a
possibilidade, e até a realidade, de que as atividades espiritual e material — de que a
fruicdo e o trabalho, a producéo e o consumo — caibam a individuos diferentes, e a

5 No contexto deste estudo, 'pratico-sensivel' refere-se a percepcéo imediata da realidade, que muitas vezes oculta
as estruturas subjacentes profundas que a forma.
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possibilidade de que esses momentos ndo entrem em contradicdo reside somente em
que a divisdo do trabalho seja novamente suprassumida [aufgehoben15] (2007, p. 36).

A préxis, nessa direcdo, ganha um territorio categorial para além da analise e discussao.
Ela se refere como um reagente abstrato de apreensao das bases reais do ser social para enfrentar
as aparéncias que atuam como pratico-sensivel, que ocultam suas dimensdes essenciais e 0s
fundamentos internos dos fendbmenos e que se refletem na consciéncia.

Esse ocultamento pela aparéncia é caracteristico do reflexo e da constitui¢do objetiva de
uma realidade exterior a consciéncia humana. A dificuldade se intensifica ao analisarmos 0s
fendmenos sociais. Em O Capital, Marx (2008) ja alertava que o recurso a abstracdo dos
fendmenos humanos é essencial para apreender suas sutilezas. No prefacio da primeira edi¢éo,

ele problematiza:

Por qué? Porque é mais facil estudar o corpo desenvolvido do que a célula que o
compde. Além disso, na analise das formas econdmicas ndo podemos nos servir de
microscopio nem de reagentes quimicos. A forca da abstracdo [Abstraktionskraft]
deve substituir-se a ambos. Para a sociedade burguesa, porém, a forma-mercadoria do
produto do trabalho, ou a forma de valor da mercadoria, constitui a forma econémica
celular. Para o leigo, a analise desse objeto parece se perder em vas sutilezas. Trata-
se, com efeito, de sutilezas, mas do mesmo tipo daquelas que interessam & anatomia
microldgica (2008, p.113).

Da apreensdo por abstracdo pela sutileza, para o real abstraido, como uma totalidade
concreta, destaca-se que o0 superar da consciéncia independente requer ainda mais um alerta
guando propomos mergulhar na sutileza da singularidade do professor de AEE para situar no

campo de bases reais® na qual ele encontra particularidade na divisao social do trabalho:

Com a divisdo do trabalho, na qual todas essas contradi¢des estdo dadas e que, por
sua vez, se baseia na divisdo natural do trabalho na familia e na separacdo da sociedade
em diversas familias opostas umas as outras, estdo dadas ao mesmo tempo a
distribuicdo e, mais precisamente, a distribui¢do desigual, tanto quantitativa quanto
qualitativamente, do trabalho e de seus produtos (2008, p. 36).

Nosso objeto esta situado na especificidade da educacdo bésica escolar, em que a busca
da sutileza se focaliza no processo de formacéo teorica e pratico de sua atividade, ou seja, de
situar sua praxis. De um sujeito de propriedades gerais, mas que sé se revelarad situando,

explicitando, descrevendo e analisando as singularidades desse processo: uma singularidade

® Dessa medida, as praticas educativas representam mdltiplas determinaces ja que elas constituem uma totalidade
com a qual sua centralidade explicita processos, mediacdes, relacdes que sdo mobilizadas pela consciéncia social.
Refere-se a um movimento objetivo e subjetivo em conexdes e ligacdes com uma realidade que se estrutura. Ou
seja, partindo de Kosik (2002), uma representacdo da realidade produzida pelo lugar préatico-sensivel da
consciéncia em razdo de uma dimensdo do fazer humano e de sua natureza pratica com a realidade.
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que permitird abstrair as particularidades em sua unidade para conectar e relacionar com o
diverso do fenbmeno educativo escolar, que se traduzem e figuram no professor da educacao
especial e no estudante do AEE.

Disso, partimos, inicialmente, nessa direcdo, para problematizar a formacdo de
professores, correlacionando com a educagdo especial e situar a unidade elementar desse
movimento.

Parafraseando Freire (1989), a formacédo de professores precede aquela vivenciada em
espacos formais. E fundante considerar que os conhecimentos de mundo e as experiéncias
vivenciadas pelo sujeito professor influenciam todo o seu fazer docente, como direciona Novoa
(1992), ao afirmar que a atividade educativa consiste em uma relagdo que atua para além dos
“muros” da escola. Ensinar ¢ mais que a soma das partes que vai compondo o todo dos saberes
de e da experiéncia que adquirimos ao longo de nossas vidas.

Um dos desafios da educacdo escolar é a formacao continua dos professores, que precisa
levar em conta ndo apenas 0s aspectos técnicos e pedagdgicos da profissdo, mas, também, os

aspectos pessoais e coletivos que envolvem as concepgoes e a pratica docente. Desse contexto:

A formacdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo “formar” e “formar-se”, ndo compreendendo que a logica da
atividade educativa nem sempre coincide com as dindmicas da prdpria formacéo. Mas
também ndo tem valorizado uma articulacéo entre a formacao e os projetos da escola,
consideradas como organizacGes dotadas de margens de autonomia e de deciséo de
dia para dia mais importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a
formacdo tenha como eixo a referéncia do desenvolvimento profissional dos
professores, na dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente
(N6voa, 1992, p. 24).

Assim, as formacdes ocorrem de forma ampla sem preocupacdo com as necessidades
especificas do sujeito historico’, entre as particularidades que se produzem no campo individual
do sujeito, como ser de acdo e de consciéncia. Assim, as formacoes de professores, sobre esse

lugar comum e sem uma vinculacdo com os lugares dos sujeitos se apresentam antagonicas,

7 Sobre o fazer humano em uma realidade objetiva, sublinha-se que o ato historico pela atividade humana na
producdo da vida material o sujeito se institui, se faz historia e se subjetiva. Essa compreensdo torna-se mais
apreensivel quando Freire, em seu livro “Educagéo como pratica de liberdade”, situa sinteticamente o sujeito
historico, seu fazer humano, do sujeito que se historiciza: “A partir das relagdes do homem com a realidade,
resultantes de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriagdo e decisdo, vai ele dinamizando o seu
mundo. Vai dominando a realidade. Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo é o
fazedor. Vai temporalizando os espacos geogréaficos. Faz cultura. E é ainda o jogo destas relagdes do homem com
0 mundo e do homem com os homens, desafiado e respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a
imobilidade, a ndo ser em ternos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das culturas. E, na medida
em que cria, recria e decide, vio se conformando as épocas historicas. E também criando, recriando e decidindo
gue 0 homem deve participar destas épocas” (Freire, 1967, p. 43).



29

pois inviabiliza o projeto de emancipacdo do sujeito, que, inclusive, reflete uma sociedade
organizada na reproducéo da desigualdade e sob uma visdo de um sujeito abstrato, sem conexao
com seu real, vinculado a padrées comuns de uma ideia de modelo de professor.

Trata-se de um modelo de formacgdo em intima relacdo com a organizacéo social do
trabalho no modo de producéo capitalista, de forma a naturalizar a expropriacdo do tempo de
trabalho.

As formacOes de professores, a partir dessa afirmativa, apesar de parecer genérica,
carrega o universalismo do modo de producéo do capital, cuja relacdo social se viabiliza apenas
pela forma mercadoria. Nesse sentido, ha uma correspondéncia mediada entre o capital, o
professor, como sujeito de historicidade, a educacdo escolar, e, desta, seu papel nessa
manutencdo, cujo prioritario de seu processo ndo leva em consideracdo o0s saberes de

experiéncia dos professores Cunha (2010). Assim:

O trato com o saber no tempo presente sofre em ser brutalmente simplista. Tudo deve
ser aprendido ao toque de um clique e feito para ser compartilhado em frag&o decimal
de segundo. Vivemos em um tempo que, ao encurtar as distdncias e comprimir espago
e tempo, estreitou a amplitude dos saberes (Piccolo, 2022, p. 25).

Com base nas afirmacdes de Piccolo (2022), a velocidade com que as informacGes sao
disseminadas e consumidas levam a uma simplificacdo excessiva do conhecimento, as quais 0
processo formativo tedrico e pratico assume o carater de formacéo aligeirada, superficial e sem
conexdo pelo sujeito. Dessa forma, com base em Marx (2008), temos uma formag&o sustentada
em um ldgico estrutural da viabilidade do capital, de uma contradi¢do central, entre a producéo
coletiva e a apropriacdo privada.

Esse fendmeno de aligeiramento e simplificacdo sao reflexos do atual estagio societéario
denominado de capital flexivel® e que esta em intima relagdo com o neoliberalismo®. Deparamo-

nos com o que Lib&neo (2016), ja denominou de o “desfiguramento” das escolas publicas e dos

8 O capital flexivel, na perspectiva de Antunes, refere a um “[...] padrio produtivo organizacional e
tecnologicamente avancado, resultado da introducédo de técnicas de gestdo da forga de trabalho proprias da fase
informacional, bem como da introducdo ampliada dos computadores no processo produtivo e de servigos.
Desenvolve-se em uma estrutura produtiva mais flexivel, recorrendo frequentemente a desconcentracéo produtiva,
as empresas terceirizadas etc. Utiliza-se de novas técnicas de gestdo da forga de trabalho, do trabalho em equipe,
das “células de produ¢do”, dos “times de trabalho”, dos grupos “semiauténomos”, além de requerer, a0 menos no
plano discursivo, o “envolvimento participativo” dos trabalhadores, em verdade uma participagdo manipuladora e
que preserva, na esséncia, as condi¢cdes do trabalho alienado e estranhado. O “trabalho polivalente”,
“multifuncional”, “qualificado”, combinado com uma estrutura mais horizontalizada e integrada entre diversas
empresas, inclusive nas empresas terceirizadas, tem como finalidade a reducdo do tempo de trabalho. (Antunes,
2009, p. 54)

% No capitulo seis, aprofundaremos nossa compreensio dos conceitos e discussdes relacionadas ao neoliberalismo,
visando um aprofundamento dessa complexa relagdo que existe dentro do contexto de suas propriedades.
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professores. Ainda associando essa organizagéo e estrutura produtiva, emerge uma concepcao
de gestéo, peculiar forga de trabalho, “do trabalho em equipe, das “células de produgdo”, dos
“times de trabalho”, dos grupos “semiautonomos” (Antunes, 2009, 54).

O processo produtivo do capital flexivel, que medeia o trabalho dos professores, resulta
em uma constante batalha pela busca de certificagfes. Essa busca esta diretamente ligada a
competicdo e a I6gica meritocratica, em que os docentes precisam acumular pontos em suas
carreiras. Esse fendmeno reflete a desfiguracdo da escola, caracterizada por uma formacéo
continuada composta de pacotes segmentados e rapidos. Esses pacotes, promovidos pelo
mercado como produtos de consumo, condicionam o professor a uma posicdo de
"semiautbnomo”. Essa condicdo atende as exigéncias idealizadas e universalistas do sistema
educacional neoliberal, onde a formacéo se torna mais uma mercadoria do que um verdadeiro
desenvolvimento profissional. Assim, a certificacdo valida as competéncias do professor e
também se torna uma necessidade imposta pela competicdo no ambiente educacional.

Entre tantas outras situacdes desafiadoras, os programas de formacdo acelerada sao
comparaveis a um fast food educacional'®. Os fast food’s atuam e permeiam o processo
formativo dos professores e atuam na modulacao dos saberes docentes, alienando as percepcdes
humanas e, consequentemente, influenciam diretamente a préatica pedagogica e sua confluéncia
com a reproducéo das formas de espoliacdo e exploracdo do capital sobre o trabalho (Apple,
2001).

Sob esse viés, buscando dar visibilidade a singularidade do AEE nesse movimento do
atual estagio do capital flexivel, situamos, a partir do que a participante Beatriz menciona, 0
lugar concreto do nosso objeto:

10 Para situar o termo fast food, Oliveira e Freitas caracterizam como sendo um “O termo fast da lingua inglesa
corresponde atualmente a uma temporalidade significante de um estilo de vida moderno e urbano (Elias, 1998).
Ao reunir fast e food nasce uma regulacdo do tempo da conduta do comer em que a sensibilidade humana pode
formular (2008, p.240). Apesar de referir de estilo alimentar orientador de “modos e gostos”, de acordo com
Oliveira e Freitas (2008, p. 241) esse termo nos parece valido. Se compararmos, em termos mais gerais, a
mercantilizagdo da educacdo e o seu regramento sob uma base empresarial, a educacgéo € objeto de novos nichos
mercantil. Essa apropriacdo mercadologica dos sistemas de ensino e das instituicbes escolares, a regulagdo da
atividade docente esta intricada com as competéncias definidas pela modelagdo das exigéncias econdmicas
mundiais, como referiu Libaneo (2016). E inegavel que as escolas, na relagdo publica e iniciativa privada, sdo
nichos de mercado, nas quais o funcionamento, planejamento, avaliacdo, tipos de competéncias resultam na
compra e venda de pacotes formativos, controlados e gestados para o consumo interno, e que acabam por definir
prioridades pedagdgicas para as a¢cdes docentes em seus processos de atividades docente, que, sub-repticiamente,
regulam ndo somente a pratica docente, mas o resultado de sua atividade. O fast food, aqui, é empregado com essa
definicdo como representacdo dos resultados das politicas educacionais que fortalecem a educacdo como objeto
de mercado sob a geréncia do tempo do fazer e da experiéncia docente. O fast food traduz, em Gltima instancia,
nesta Dissertacdo, esse processo de pacotes de formagdo continuada, como efeito das politicas neoliberalismo. Ou
seja, de uma nova temporalidade de saberes e experiéncias empacotadoras dos sujeitos escolares, ditadas pelas
relagdes do capital flexivel.
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Eu sempre gostei de aprender, porque aqui, eu sou professora da Educacao Especial,
mas se eu precisar pintar, eu pinto, se eu precisar lixar, eu lixo, se eu precisar, eu
costuro, todas as coisas. A gente foi para o desfile, os aventais foi eu que fiz. Entéo,
assim, eu aprendi a fazer um monte de coisa. Eu sempre falo para os meus filhos, eu
nunca vou morrer de fome, porque, tipo assim, na roca, a gente fazia um pouco de
tudo. [...] sdo trinta horas, mas eu consigo fechar os horarios deles nessas vinte horas,
I6gico que diminui um pouco, porque pra vocé atender o que exige a lei, eu tenho que
ter menos alunos. Mas ai ndo vem professor, a gente teve salas que agora que entrou
o professor, ta no fim do ano ja. Entdo assim, a gente também vai adaptando, porque
outra coisa, tem pais que moram longe, sé tem uma bicicleta pra trazer menino, a
gente tem um periodo seco, calor, vai obrigar menino ir embora as onze horas, voltar
uma hora da tarde. Até porque os que vém de manha vao dormir, os que vém a tarde,
eles geralmente acordam mais tarde de manha, entdo assim, a gente adapta, faz a
nossa parte, faz o nosso trabalho, mas é um trabalho que eu gosto muito (Entrevista
com Beatriz, 2023, grifos nossos).

Nossa participante da pesquisa, Beatriz, situa sua pratica docente aos processos de uma
organizacao de vida em que as dificuldades n&o se imprimem como impeditivos do seus fazeres
no espago escolar. Ancora sua posi¢ao no “gostar de aprender”, associado a ser professora da
Educacao especial. A professora Beatriz tem mais de dez anos de experiéncia docente e expde
em sua narrativa as necessidades dos docentes em produzir as condi¢Bes para o processo de
ensino e aprendizagem de seus estudantes: “se eu precisar pintar, eu pinto, se eu precisar lixar,
eu lixo, se eu precisar, eu costuro, todas as coisas. A gente foi para o desfile, os aventais foi eu
que fiz”. Sua posicdo, a de uma pessoa disposta a aprender, € a mesma disposta a fazer. Na
sequéncia Beatriz, se refere a organizacao da jornada de trabalho com seus estudantes na escola.

Dessa narrativa, a chave de leitura de sua pratica, se situa no que segue: “sdo trinta horas,
mas eu consigo fechar os hordrios deles nessas vinte horas”, “porque pra vocé atender o que
exige a lei”, “Entdo assim, a gente também vai adaptando”. Percebe-se um movimento
significativo no exemplo narrativo de Beatriz: o ato de fazer pelo gosto de aprender e recriar no
espaco da educacéo infantil, em contraste com as exigéncias legais, que demandam adaptacao
as normatividades e regramentos. O que isso pode, de inicio, nos revelar?

Ha um sujeito professor em uma especificidade, de um lado, de uma constante criagdo e
recriagdo, uma propriedade inerente de uma atividade humana, e, de outro, uma propriedade de
exigéncia que se produz na medida da reproducéo das relagdes e cumprimento do desempenho
do papel do professor na diviséo social do trabalho e da propria divisdo interna do trabalho da
escola. Mas situemos mais de perto essa analise do lugar de exigéncia de uma escola sob o
capital flexivel.

Do questionario aplicado com 38 docentes!! de AEE da Rede Municipal de Educagdo de

11 De acordo com a coordenadoria da Educacio Especial da Secretaria Municipal de Educacéo de Sinop, em 2023,
a Rede tinha 46 professores atuando no AEE. O questionario foi enviado para o total de professores. Destes, 38
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Sinop em 2023, situando as principais formag6es continuadas realizadas para ingresso/atuagao
na educacao especial, temos a seguinte disposic¢ao na Figura 1.
Figura 1. Cursos de formacao realizados por professores para ingresso na educacéo Especial da

Rede Municipal de Educacédo Sinop, MT, considerando a graduacéo realizada.

ORARAMENTE
ONUNCA

BMUITAS VEZES
BSEMPRE

Fonte: Pesquisa. SANTOS, Estevdo Barbosa dos. “Os saberes de experiéncias na educagdo inclusiva escolar: a
praxis do educador em cena pela histéria de vida no atendimento educacional especializado”, 2024.

De acordo com os dados apresentados na Figura 1, 24% dos participantes afirmam que
participaram sempre ou muitas vezes de estudos relativo a Educacéo Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva e apenas 12% responderam que sempre participaram. Os demais
participantes, correspondente a 67% dos entrevistados, raramente ou nunca tiveram acesso a
formacédo a temaética da Educacdo Especial durante a Graduacéo.

Agora, quando orientamos para destacar quais formacOes foram realizadas pelos
participantes que responderam ao questionario, considerando a condicdo de docente em
exercicio, a figura 2 nos oferece um panorama das formacdes continuadas, com as seguintes
informacoes.

Figura 2. Cursos de Formacdo continuada para continuar trabalhando como professores no

desempenho do cargo na Educacdo Especial da Rede Municipal de Educacédo de Sinop, MT.

retornaram. Tivemos uma adesdo de aproximadamente 82%, em termos aproximados, de participacdo com esse
instrumento de coleta de dados.
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O CURSO DE CURTA DURACAO

OOFICINAS OFERTADAS POR
INSTITUICOES OU POR EVENTOS

BASSISTIR SALAS DE
COMUNICACAO ORAL OU DE
POSTER

BPARTICIPACAO EM PROJETOS DE
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18% ~
0 BNAO PARTICIPOU DEPOIS DE
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DOCENTE

Fonte: Pesquisa. SANTOS, Estevio Barbosa. “Os saberes de experiéncias na educagao inclusiva escolar: a praxis
do educador em cena pela historia de vida no atendimento educacional especializado”, 2024.

Da figura 2, os cursos de curta duracdo foram recorrentes entre os professores, sendo
marcado por 47% dos professores. Sequencialmente 18% participaram de oficinas ou eventos.

Se considerarmos os professores que participaram de cursos de curta duracdo e eventos
como ouvintes em comunicacdes orais, posteres e oficinas em seminarios e conferéncias
organizados por InstituicGes de Ensino Superior, temos um total de 35 docentes, ou seja, 91%.
Esses professores dependeram, principalmente dessas iniciativas, para acessar conteldos
relevantes a formacdo continuada e a pratica da educacao inclusiva, evidenciando a necessidade
de uma oferta mais estruturada e constante nessa area.

Para aprofundar a andlise, a exce¢cdo de um Unico docente que ndo participou de
formacOes aceleradas destaca a tendéncia predominante de adesdo a cursos rapidos e
superficiais entre os demais educadores. Essa pratica reflete a l6gica do capital na educacéo,
onde a formagéo docente se torna um produto de consumo imediato, sem o aprofundamento
necessario. Essa superficialidade compromete a capacidade critica e a praxis dos professores,
perpetuando a alienacdo e a reproducdo das estruturas existentes no contexto da educacéo
inclusiva no AEE.

A figura 2, é expressiva quanto a formacdo continuada porque considera a Educacéo
Especial. Na figura 1, observa-se uma formacao inicial centrada em atividades extracurriculares

concomitante a académica, em licenciaturas realizadas. Ha uma posicdo comum entre as
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figuras: a formagdo ligada a Educagdo Especial ¢é fortuita, ocorre ao “acaso”. Seria essa uma
realidade recorrente quando se trata da Educacdo Especial quando o ideério Inclusdo parece um
bastido fundamental para novas relagfes de uma sociedade que exige da escola novos
parametros e novas competéncias?

Sigamos as pistas empiricas do acaso das formacBes dos professores (inicial e
continuada). Sobre isso, é necessario tecer uma reflexdo organizadora para situar nossa analise.
Elegemos o Decreto n° 305/2022, que institui os critérios para pleitear o trabalho em sala de
AEE:

Art. 3° Sdo critérios para a inscri¢do de atribuicdo de aula na Sala de AEE: | - Ter feito
a opcdo na ficha de contagem de pontos para sala de AEE; Il - Ter Especializacdo em
Educacdo Especial; 11l - Ter formacdo continuada do Atendimento Educacional
Especializado - AEE e/ou areas afins da Educacéo Inclusiva (Sinop, 2022).

O Artigo 3° destaca os critérios especificos para educadores atuarem em salas da
Educacao Especial e no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Nota-se, pelo Decreto,
que uma das exigéncias é o de ter formacdo continuada. No entanto, perguntamos: que
formagédo? Estamos diante de um Decreto de 2022, que apresenta trés eixos: a) opcao; b)
especializacdo; c) formacdo continuada ou areas afins da Educacdo Inclusiva. Outras questdes
emergem desses eixos: 0s professores do AEE atendem a esses eixos de forma combinada e
articulada? Sera um fendmeno exclusivo dessa realidade sinopense? De que sujeito de AEE
estamos nos referindo se tomarmos os critérios do Decreto n. 305/2022?

Contudo, voltemos a Resolucdo n. 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009), que
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial. Deste Documento nos valemos de dois
artigos: o Artigo 10 em seu Inciso VI, que refere ao dever de institucionalizar a oferta do AEE

e Artigo 12 que trata da exigéncia para atuar no AEE:

Art. 10. O projeto pedagdgico da escola de ensino regular deve institucionalizar a
oferta do AEE prevendo na sua organizacao: [...] VII — redes de apoio no ambito da
atuacdo profissional, da formacdo, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a
recursos, servigos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE. [...] Art. 12.
Para atuacdo no AEE, o professor deve ter formac&o inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia e formagdo especifica para a Educacdo Especial (Brasil, 2009,
p. 2-3).

Entre o Decreto 305/2022 e a Resolucdo n.04 temos um intervalo de treze anos. Se
retornarmos as figuras 1 e 2, 0 que esta representado inevitavelmente: formag6es que ocorreram

ao acaso na formacao inicial e que se repetem durante a atividade de professores que atuam no
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AEE? De que formacdo estamos de fato referindo, quando tomamos a Resolugéo n. 04?

Por qué incidéncias a Resolu¢do n. 04 promoveram na organizagdo curricular da
formacéo inicial para futuros professores da Educacao Especial? Ainda, partindo da Resolucgéo
n. 04, quais redes de apoiam foram estruturadas, financiadas? De que recursos, servicos e
equipamentos estdo se referindo? Qual foi de fato o processo de constru¢do de experiéncias
tedricas, metodologicas e pedagogicas para os futuros profissionais da educacao do AEE e quais
sdo as ofertadas para os que estdo (ou estavam) atuando?

Os dados apresentados nas figuras 1 e 2 mostram as porcentagens de professores que
participaram de formagdes continuadas e cursos relacionados a Educagdo Especial. Esses
nameros ndo traduzem as exigéncias estabelecidas pelo Decreto 305, de 2022, evidenciando
uma desconexdo entre a teoria normativa e a pratica real dos docentes no AEE. Como explicar
o professor que se apresenta como ndo tendo realizado nenhum curso ou formacéo ligada a
temaética da Educacdo Especial?

O que observamos sdo combinacdes e articulacbes que se impdem aos professores, cujas
relacBes sdo fortuitas e se organizam sobre uma base minima de formacdo. Contudo, as
exigéncias de suas atividades para atender as competéncias assume o papel delineador de suas
atividades.

Nossa analise e intepretacdo dos dados, inicialmente, pde em relevo o fato de que as
funcBes pedagdgicas dos professores do AEE refletem as exigéncias de um espaco escolar
capturado pelas politicas neoliberais e que vem paulatinamente, aligeirando o processo de
formagé&o inicial e/ou continuada do professor, como esvaziando o campo de suas decisdes e
dominio do objeto de sua atividade, que se situam em seus saberes de experiéncias e
conhecimentos acumulados (tedrico e metodoldgicos) para “regulagdo do tempo da conduta”
Libaneo (2016), pelos pacotes do mercado do forga dominante do neoliberalismo, de imprimir
um sujeito em confluéncia com as demandas empresariais para o0 ocultamento da base real das

desigualdade sociais e econdmicas do mercado globalizado, como refere Libaneo (2016):

Estudos recentes indicam, por exemplo, que uma das orientagdes mais presentes nos
documentos do Banco Mundial é a institucionalizacdo de politicas de alivio da
pobreza expressas numa concepgao de escola como lugar de acolhimento e protecéo
social, em que um de seus ingredientes € a implementacdo de um curriculo
instrumental ou de resultados. Tais politicas trazem junto o desfiguramento da escola
como lugar de formac&o cultural e cientifica e, em consequéncia, a desvalorizagéo do
conhecimento escolar significativo (2016. p. 40).

Como politica de contencdo da pobreza, a escola é apresentada como responsavel para

atuar enquanto inclusiva, sob um ideario inclusdo. Nesse processo, de acordo com Libaneo
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(2016), a escola acaba por se desfigurar: um desfiguramento traduzido em inimeras politicas

educacionais no qual:

A definicdo de objetivos e fungBes da escola incide diretamente no projeto
pedagégico, no curriculo, nas formas de organizacdo e gestdo, na formagdo
continuada de professores, nos modos de assisténcia pedagdgica aos professores, na
dindmica da sala de aula, nas formas de avaliacdo do sistema, na avaliacdo escolar,
etc. Sdo objetivos, também, que orientam a definicdo das politicas e diretrizes da
educacdo nacional (Libaneo, 2016. p. 41).

Desse modo, a escola e os professores sdo levados pelas incertezas de modulacéo

universalista dirigidas pelos organismos multilaterais internacionais:

Com a intensificacdo da globalizacdo econdmica [o Banco Mundial], passou a fazer
empréstimos a paises em desenvolvimento para implementar sua infraestrutura e
impor politicas de controle nas politicas econdmicas e sociais desses paises. No campo
da educacdo, internacionalizacdo significa a modelacdo dos sistemas e instituicdes
educacionais conforme expectativas supranacionais definidas pelos organismos
internacionais ligados as grandes poténcias econdmicas mundiais, com base em uma
agenda globalmente estruturada para a educagdo, as quais se reproduzem em
documentos de politicas educacionais nacionais como diretrizes, programas, projetos
de lei etc. (Libaneo, 2016, p. 43).

Essa modelacdo dos sistemas e das instituices educacionais que vem sendo
implementadas desde a década de 1990, fundamentam-se sob o crivo da racionalidade
econbmica mundializada. A modelacédo se orienta por dois movimentos: a) 0 mercado como
regrador das politicas educacionais baseadas nas competéncias educacionais, organizando uma
formagé&o escolar de cunho produtivo; e, b) o processo de ensino e aprendizagem reduzido aos
parametros empresariais. H& uma relacdo intricada dessa orientacdo e parametrizacdo entre o
mercado e a empresa, fazendo com que as politicas educacionais se modelem sob essa medida.
Ela faz parte das politicas neoliberais (Gramsci, 2002).

No contexto do neoliberalismo, que preconiza a redugédo da intervencgéo estatal e uma
maior autonomia para o0 mercado, a educacdo reduz sua funcéo ao atendimento mercadoldgico
e organizacdo sob o prisma empresarial. Por consequéncia, os professores encontram-se em
relacOes de trabalho de muitas incertezas, sujeitos as flutuacGes das politicas educacionais que
podem ser revistas, ou substituidas. Ou seja, a pratica docente e a organizacao de sua atividade
tornam-se variaveis dependentes das demandas de mercado e do poder econdmico empresarial.

Essas diretrizes e a organizacao do trabalho docente, assim como as relagdes pedagogicas,
estdo intrinsecamente comprometidas pela dominancia neoliberal. Esse comprometimento afeta
negativamente a qualidade do ensino e enfraquece uma pratica docente que deveria ser

sustentada por um processo permanente de formacéo, tanto para os professores quanto para 0s
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estudantes.

Esta organizacéo do trabalho docente e sua base formativa imprimem ao sujeito professor
a condicdo de um professor de adequacdes para atender a uma prética de fast food educacional,
sob legislacdes e documentos oficiais que atuam como remendos, debilitadoras, ndo somente
do processo de formacdo inicial e continuada, mas dos saberes organizadores da vida
profissional dos professores. Ndo podemos deixar de considerar que essas relagcdes se tornam

mais agudas na Educagio Especial?. Neste sentido:

Com uma formacao debilitada no que tange a educagdo especial, com cursos que na
maioria das vezes ndo correspondem a realidade das escolas e sem troca efetiva com
os professores especialistas em educacao especial (quando fazem parte do corpo de
profissionais da escola (Vilaronga; Mendes, 2014, p. 141).

Percebe-se que a formacéo, tanto a inicial quanto a continuada, com énfase na inclusao,
tem se mostrado ineficiente para dar conta ou respostas, minimamente satisfatorias, para os
sujeitos da Educacdo Especial na perspectiva da educacéo inclusiva. Sobre essa afirmacado: de
que inclusédo esta sendo promovida por novo estagio societario?

Em Freire (1996), o conceito de formagdo de professores esta relacionado a ideia de que
os professores estdo em um processo constante de ensinar e aprender, de acdo-reflexdo-acgéo.
Ele problematiza a urgéncia da mobilizacdo de historicidades pelas necessidades das
transformagdes humanas e da realidade social. Desse modo, ele parte da concepcéo
historicidade organizada sob o lugar da autonomia. E, ainda, a premissa Freiriana parte da
concepcao da dimensdo do ser humano e das urgéncias de humanidades reais. Nessa direcao, a
formacdo em Freire refere-se ao processo permanente como oposi¢do as formacdes de cunho
reprodutivista e sob o objetivo de treinamento ou uma reparagdo da formacdo inicial. Esse
processo permanente situa-se na defesa do professor como sujeito da curiosidade, com
disposicdo e condi¢bes materiais para a vocacao de humanidade.

Dessa posi¢do, ndo podemos ignorar a formagdo em servico, com uma perspectiva de
atender estas demandas em servicos. A formacao docente enfrenta desafios inegaveis no cenario
educativo atual. Os processos formativos, que, a luz de Freire (1967), deveriam nos posicionar
em nossa historicidade e impulsionar transformacdes voltadas para o bem humano e suas
relagBes dialdgicas, nos interpelam sobre o contexto da formacao humana. E fundamental que

esses processos abordem as mediagdes com a realidade e promovam uma atuagdo consciente,

12 Neste momento, referimo-nos a uma condigdo mais geral. No entanto, aprofundaremos a anélise para apreender
as particularidades da modalidade de Educagdo Especial na singularidade da atividade das docentes do AEE,
representadas pelas nossas participantes de pesquisa.
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integrando conceitos, vivéncias, procedimentos e atitudes:

Nas relagdes que o homem estabelece com o mundo h4, por isso mesmo, uma
pluralidade na prépria singularidade. E ha também uma nota presente de criticidade.
A captacdo que faz dos dados objetivos de sua realidade, como dos lacos que prendem
um dado a outro, ou um fato a outro, é naturalmente critica, por isso, reflexiva e ndo
reflexa, como seria na esfera dos contatos (1967, p. 40).

Podemos inferir, mesmo que parcialmente, a existéncia de uma polissemia no conceito
de formacéo de professores, revelando conceitos de pura figuragédo abstrata em uma perspectiva
do “dever” e da “responsabiliza¢do”, por tentativas de refletir formulas e aplicagdes técnicas,
desvinculadas das relacGes processuais do espaco escolar, como forma de orientar a pratica
docente.

Em contraste, ha aqueles que se evidenciam pela praxis em seu processo efetivo e
contraditorio: dos antagonismos de classes sociais, como Marx (2008), situa as efetivas relacdes
entre os dominadores, detentores dos meios de producéo e controle do produto de trabalho, e a
classe trabalhadora, que tem sua vida expropriada pelo valor mercadoria e relagfes privadas de
producdo, os assalariados. Frigotto (2009), em seu artigo “A polissemia da categoria trabalho e
a batalha das ideias nas sociedades de classe”, oferece uma analise consistente sobre a batalha
das “ideias e conceitos”. Ele sublinha que a polissemia atua para ocultar o fundamento das
relacBes econdmicas, pois esta em jogo a natureza da reproducao do poder e da dominacgéo de

classe na sociedade do capital:

Diz-se que um termo é polissémico quando é utilizado com varias significagdes. Por
exemplo, ao examinar as relac6es sociais de producéo na especificidade da sociedade
capitalista, Marx mostra que produtivo é o trabalho que produz mais-valia. Este,
todavia, ndo é o sentido dado pelo pensamento liberal nem pelo senso comum. No
pensamento econdmico liberal, ¢ uma relacdo entre os insumos aplicados e o resultado
da producdo. No sentido dicionarizado, usualmente trabalho produtivo é aquele que
rende mais, que produz mais ou é mais eficaz. [...] No primeiro, busco sinalizar que a
polissemia da categoria trabalho resulta de uma construcdo social e, em nossa
sociedade, com o sentido de dominagé&o de classe (2009, 168-170).

O trabalho sobre o qual se produz um necessario modo de expropriagao tem na polissemia
um resultado das contradi¢Bes, que se lanca no tecido social entre a forca da classe social
dominante, a detentora dos meios de producdo, e a forca da classe trabalhadora, como efetiva
produtora de riqueza, mas expropriada do produto de trabalho e do controle dos meios de

producdo, como ja explicou Marx (2008). Frigotto, ainda, destaca que:
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Essa compreensdo conduz-me ao pressuposto de que os sentidos e significados do
trabalho resultam e constituem-se como parte das relagbes sociais em diferentes
épocas historicas e um ponto central da batalha das ideias na luta contra hegemonica
a ideologia e a cultura burguesas Esse pressuposto, como consequéncia, leva-me ao
mesmo tempo a compreender e tratar as relacdes de produgdo e de reproducéo sociais,
a linguagem, o pensamento e a cultura de forma histérico dialética e, para ndo cairmos
numa discussdo abstrata, atemporal ou — nos termos de Marx — escolastica, que o
sentido do trabalho, expresso pela linguagem e pelo pensamento, s6 pode ser
efetivamente real no campo contraditério da praxis e num determinado tempo e
contextos histéricos (2009, p, 169).

Da préxis, deparamo-nos com uma realidade que precisa ser apreendida em seu
movimento real. E a superacdo da polissemia que a formacao de professores encerra e oculta,
encobre as mediacdes que produzem e se estabelecem entre o lugar abstrato e a atemporal, de
uma lado, que atua no intenso desfiguramento da escola — em razdo do processo acumulagao
flexivel, dado aos compromissos com a agenda neoliberal — e, de outro lado, um sujeito
professor sob o termos histéricos de trabalhador assalariado, expropriado e condicionado as
contradicGes: de uma luta de classes que subtrai sua posi¢éo na ordem coletiva de sua existéncia
e de seus sabres de luta de classes (2009).

Nesta linha, os saberes de experiéncia destacam-se nas praxis, comparado a propria
(de)formacdo, visto que, em muitos casos, 0s professores, sob a esteira da ideologia da
competéncia e de uma consciéncia despregada de historicidade, exibem seus titulos fast food
de empacotamentos de suas praticas pedagdgicas. Certificados de cardapios que nada mais
imprimem que a negagdo dos saberes de experiéncias do sujeito individual e coletivo dos
professores: receitas prontas para serem aplicadas independentemente do contexto, da
realidade, do pensamento critico, sem imersdo nas praticas, ou seja, no campo da producéo da
existéncia que se situa na escola e fora dela, contudo em plena conexdo. N&o se da ao acaso que
0s sujeito professor, como trabalhador assalariado, se vé cansado de tantos discursos retoricos,
mas que nao superam o discurso ideologico: “na pratica a teoria é outra” (Tardif, 2014).

Nesta perspectiva, a educacdo formal tende a refletir os valores e interesses dominantes,
imprimindo a cada sujeito, individualmente, na figura de “um individuo” para que adote as
metas de reproducado do sistema capitalista como suas proprias. Ancorado nos tedricos tomados
como referéncia para nossas reflexdes, o sistema educacional situa-se e reflete as contradi¢des
de uma sociedade de luta de classes. E, no movimento dos novos idearios promovidos de forma
hegeménica, o papel de ser inclusivo (Freire,1996)). A inclusdo escolar deve ser repensada em

todos os aspectos para garantir acesso e participacao critica dos estudantes. Conforme Libaneo:

A escola precisa ser repensada em todos os sentidos, porque ela continua sendo
insubstituivel e quem, ndo usufrui dela ndo tem acesso as condigdes intelectuais e
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politicas de avaliacdo critica da informacdo de producdo de conhecimento, de
participacdo nos processos decisdrios da sociedade (2007, p. 45).

A questdo central € como o professor pode ser um agente de transformacgédo em um sistema
educacional que o submete ao controle para reproduzir os valores e praticas da classe
dominante. Essa dindmica, enraizada nas relacdes de poder, requer uma analise critica das
condi¢des materiais que perpetuam essa hegemonia. Frigotto (2016), nos oferece uma analise

historica que, embora recalcitrante, se mostra essencial para essa compreensao:

O que nos parece intrigante e paradoxal é que chegamos ao final do século — cujo
balanco nos traz as mais candentes e brutais contradi¢des e violéncias do capital em
escala global (Hobsbawm, 1995 e 2000; Jameson, 1996; Mészaros, 1996) — mostrando
que as andlises de Marx e Engels sobre a natureza violenta e excludente do capital ndo
tiveram evidéncias tdo candentes como no final do século XX, e o0 que sobressai é um
dominio quase absoluto do pensamento e teorias conservadoras que tentam nos
convencer de que o capitalismo ¢ eterno. Trata-se de teorias e de um corpo ideol6gico
que opera num duplo sentido: mascarando a especificidade e a profundidade da crise
do capital e sua violéncia na destruicdo de direitos, a mutilagdo da vida da grande
maioria dos 6 bilhdes de seres humanos que habitam o planeta (Forrester, 1997) e a
prépria ameaga das bases da vida; e afirmando os horizontes ético-politicos
utilitaristas que sustentam o ideario do mercado autorregulado como parametro das
relagBes sociais e impdem a ditadura da razdo Unica — a razdo do capital. O ideério
que se afirma de todas as formas, mormente mediante as poderosas redes de
informacdo, € o de que estamos iniciando um novo tempo, para o qual devemos nos
ajustar de modo irreversivel — o tempo da globalizagdo, da modernidade competitiva,
de reestruturagdo produtiva e de reengenharia — e do qual estamos defasados e
devemos nos ajustar. Este ajustamento pressupde conter e restringir a esfera piblica e
efetivar-se de acordo com as leis da competitividade do mercado mundial (2016, 51-
52).

A pista para situar e qualificar os papeis sociais, politicos e econdmicos da classe
trabalhadora no enfrentamento a reestruturacdo do capital e a violéncia téacita e explicita da
classe dominante encontra-se na esfera publica. E nesse espaco social e politico que a classe
trabalhadora deve resistir e afirmar suas posicOes, relacdes e perspectivas histdricas. Esse
dominio pablico deve ser usado para enfrentar as tentativas de ajustar a sociedade aos ditames
econémicos e ideoldgicos do capital, proporcionando uma base para a construcdo de uma
resisténcia organizada e consciente.

Sob essa compreenséo, a escola publica se torna um referencial politico e social de luta,
promovendo sujeitos como forgas constituintes da historia. Esse papel talvez explique os
constantes ataques e o desmonte das instituicdes de ensino, bem como a tentativa de
mercantilizar a educacdo. No interior dessas escolas, em sua pluralidade historica e diversidade
de saberes, forma-se uma coletividade de relagdes comuns da classe trabalhadora, com
vivéncias e enfrentamentos similares, aléem do debate de perspectivas distintas e urgentes.

Se, por um lado, o ideério de inclusdo tenta deslocar a escola para a contengéo da pobreza,
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por outro, especialmente na Educagé@o Especial, emerge uma realidade marcada por profunda
violéncia e negacgéo do sujeito de existéncia. Pessoas que vivem sob os efeitos mais agudos de
exclusdo sdo marginalizadas por ndo atenderem a ordem produtiva e por ndo possuirem as
competéncias exigidas pela eficiéncia da reproducdo social dominante, sendo assim
estigmatizadas como pessoas com (d)eficiéncia (Frigotto, 2012).

Para que possamos romper com a ldgica do capitalismo, ir além das aparéncias rumo a
educacdo emancipadora, hé a urgéncia historica de fraturar a l6gica preestabelecida, de situar a
historia e experiéncias no campo do cotidiano da escola: um espaco publico para estabelecer
conexdes e trocas de saberes, como possibilidades para criar alternativas. Um dos desafios da

educacao inclusiva é romper com a ideia de um pensamento limitante de obrigacao de incluir:

O discurso de obrigatoriedade da matricula e o enfraquecimento da préatica pedagdgica
desse professor que ndo encontra espagos efetivos de troca e de formag&o faz com que
a politica real da inclusdo se torne cada vez mais distante e mais utdpica nas escolas
publicas do pais (Vilaronga; Mendes, 2014, p. 141).

Com base nas afirmagdes das autoras, é o refletir e agir conscientemente sobre a historia
dos sujeitos superando os protocolos das competéncias, pela acéo, critica, criatividade sob o
recorte da luta de classes. Neste sentido, a formacdo docente da Educacdo Especial numa
perspectiva da educacdo inclusiva, pode ser uma mola propulsora para elegermos préaticas
educativas de base integral do sujeito (Freire, 1996). No entanto, temos que considerar a
seguinte problematizacdo: a Educacao Especial a partir do AEE, apenas por ela, pode nos gerar
condicdes e forca historica para reposicionar 0 sujeito no espago societario das relacGes
humanas, cujas praticas sociais sdo de ordem estruturantes de exclusdo?

E, € neste contexto e terreno contraditério da escola, da formacdo de professores, dos
sujeitos da Educacdo Especial, que a educacgéo inclusiva surge, pela posi¢cdo de classe, como
poténcia emancipatéria e transformadora, compreendida como processos de formacdo de
sujeitos engajados na sociedade que buscam solugdes viaveis para as exclusdes (Frigotto 2016).

Pensando nos fazeres instituidos da realidade apreendida e nas relagbes de
complementariedade, esse movimento permitira tensionar, problematizar, situar historicamente
0S sujeitos e seus processo para o produzir, como refere Frigotto (2016) a uma “candente”
consciéncia coletiva comprometida com a transformacéo e mediagdes e as condi¢Bes nas quais
a vida se produz, ou seja, de transcender o mundo fenoménico percebivel e/ou de visbes

mistificadoras:

O desafio da consciéncia ou do pensamento é o de transcender 0 mundo fenoménico
imediatamente perceptivel, ou as visGes mistificadoras da ideologia burguesa, e
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apreender as mediacdes e/ou as determinacdes que estdo trazendo mudancgas na forma
social que hoje assume o capital (2016, p. 56).

Esse € um entendimento, em consonancia com o papel da educacdo inclusiva no
reconhecimento de novos saberes, do tensionamento entre o imediato perceptivel e as medi¢oes
que atuam tanto na producdo quanto na reproducdo. E sobre essas mediacGes e apreensdo das
determinac6es, o papel do saber de experiéncia como uma das posi¢Ges organizadoras para o
apreender permanente, na qual deve impor o sujeito educando e educador para superar 0s
limites os significados que a palavra professor, aluno, pessoa com deficiéncia que seus sentidos
contém e restringem. Como bem destaca Freire sobre o lugar ético-humano no processo do
instituir-se humano pela educagio: “se impde a mim, escutar o educando em suas dividas, em
seus receios, em sua incompeténcia provisoria. E ao escuta-lo, aprendo a falar com ele” (Freire,
1996, p. 135).

Para isso, é fundamental resgatar a relacdo entre teoria e pratica com mediacdo na

sociedade, na natureza e na subjetividade, para tanto:

E necesséria uma verdadeira revolucio nas estruturas institucionais formativas e nos
curriculos da formacéo. As emendas j& sdo muitas. A fragmentagdo formativa é clara.
E preciso integrar essa formag&o em curriculos articulados e voltados a esse objetivo
precipuo. A formacéo de professores ndo pode ser pensada a partir das ciéncias e seus
diversos campos disciplinares, como adendo destas &reas, mas a partir da funcédo
social propria a escolarizagdo — ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado
e consolidar valores e préaticas coerentes com nossa vida civil (Gatti, 2010, p. 1375).

Percebe-se que, na perspectiva do modelo neoliberal, imp&e-se ao professor um dever de
estar em constante formacéo — e ainda para melhor situar — podemos afirmar que esta formacéo
se da ndo das condicdes reais que os professores sem encontram, mas em uma perspectiva fast
food (de)formacdo, em um movimento de esvaziamento para dissimular este sujeito ao que se
refere ao seu lugar de classe social, tendo na inclusdo uma nova politica realmente ético-
humana. O lugar do professor é de um dever regrado pelas praticas de reproduzir a escola em
intima relacdo com a modelagéo das politicas educacionais do neoliberalismo. J& o educador é
chave de um significado de ruptura e de ocupagéo da escola publica por sua posi¢do publica:
resisténcia e oposicdo ao mercado e a mercantilizacdo da educagéo (Cunha, 2002)

Na especificidade da polissemia da formacéo de professores, & necessario que tenhamos
uma nova indicagéo e valorizacdo da realidade apreendida e atencdo ao processo de formacéo
para inclusdo. O pensar sobre o lugar do professor como sujeito historico significa mobilizar

acOes e formacdes tedricos e préaticas pela praxis: uma possibilidade real para novas reflexdes
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e novas acOes aos quefazeres dos professores, na posicdo de educador. A base dessa
compreenséo se ancora em constituir novos referentes sobre uma realidade historicizada e para
problematizar quem é o professor na ordem do ideario neoliberal (Frigotto 2016).

O envolvimento organico com/na e da escola publica consiste na mediacéo pela atividade
como praxis, e de uma articulacdo pela praxis como educador. Dessa concepcao, construir
democraticamente®® praticas de educacdo inclusiva que se sustente a formagdo permanente do
professor para imprimir os lugares do educador. Para isso, é necessario que se incorpore 0
caréater critico das relaces, respeitando as diferencas e experiéncias diversas em um processo
continuo de acéo, reflexdo e acdo, em busca de avancos e construcdes coletivas:

A formagdo de professores especializados em Educacdo Especial sob o lugar do
empacotamento de saberes se opde diametralmente a formacao permanente do educador pela
organicidade com a escola publica e a inclusdo: da negacdo pela praxis da formacdo dos
empacotamentos fast food.

Portanto, é uma questdo importante e atual, que merece ser discutida e profundada na area
da educacdo. Neste sentido, torna-se fundamental trabalhar as relagcdes de historicidade com os
professores no movimento mediador do educador em formacéo permanente pela praxis, bem
como, de priorizar novos consenso sobre o papel da escola publica e a inclusdo, como novos
referenciais sobre o lugar da sua historia na sociedade.

Além disso, torna-se necessario, considerar as vivéncias sujeito, partindo de seu papel de
professor para mobilizar sua inscri¢do historicizada como educador, que tem 0s espacos de
vivéncias fora dos espagos formativos convencionais. Essas vivéncias se apresentam como uma
realidade percebida e com potencias de revelar as contradi¢es que se produzem na luta de
classes em razdo da particularidade do trabalho humano na sociedade do capital e das condicdes
em que ele é realizado.

E, sobretudo, das relagcdes de existéncia que sdo negadas pelo capitalismo. Assim, o
professor pode se deparar com os desafios de interpretacGes e ressignificacdes das suas acoes,
praticas e formagdes. 1sso implica em uma postura critica, reflexiva e transformadora diante da
realidade educacional. Assim, a formag&o de professores voltada para educacao inclusiva pode

ser ponto de partida e se revela como indispensavel instrumento para promover e mediar 0

13 para Chaui (2014), a democracia é uma forma de organizagio politica que se baseia na soberania popular, na
igualdade de direitos e deveres, na participacdo e no pluralismo de ideias. A democracia ndo se reduz a um regime
de governo ou a um sistema eleitoral, mas envolve também uma cultura politica que valoriza a liberdade, a
diversidade, a solidariedade e a justi¢a social. A democracia é, portanto, um projeto histérico que esta sempre em
construcdo e em disputa, e que depende da mobilizagdo e da conscientizacdo dos sujeitos politicos.
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conhecimento: “Deve-se pensar [...] em espaco de dialogo entre os formadores (no caso, a
universidade) e a escola” (Vilaronga; Mendes, 2014, p. 142).

Neste sentido, podemos inferir que, embora, existem muitas iniciativas que regulamentem
esses direitos, tais como: leis, marcos regulatorios, diretrizes e declaracdes para educacao
inclusiva, ainda precisamos pensar em igualdade para termos uma sociedade inclusiva como

uma disputa a sociedade de crivo neoliberal e de capital flexivel:

Igualdade, um dos fundamentos da Educacdo Inclusiva, ndo é, de forma alguma,
tornar igual. Incluir ndo é nivelar nem uniformizar o discurso e a pratica, mas
exatamente o contrario: as diferencas, em vez de inibidas, sdo valorizadas. Portanto o

“aluno-padrdo” ndo existe: cada integrante deste cendrio deve ser valorizado como é,
e todo o processo de ensino-aprendizagem deve levar em conta estas diferencas
(Santos; Paulino, 2008, p.12).

Pensando nas contradi¢cbes que a educacdo inclusiva permite questionar como novos
referenciais, € fundamental considerar o lugar dos sujeitos que atuam nesse campo. Além dos
limites tradicionais da compreensao da educacdo inclusiva, devemos promover a centralidade
do educador através de praticas reflexivas, validando a historicidade da pluralidade e da
diversidade. E, também, colocar no centro do debate os fast food que capturam o professor para
a mera reproducdo. Para tanto, podemos pensar e agir para além do capital e das estruturas
econémicas, sob uma base real de formacdo permanente, de sujeitos reais, de saberes de
experiéncias ou partir do conhecimento pratico dos professores e amalgamar com as teorias na
praxis da realidade concreta (Marx, 1996).

Além disso, para alcancar uma educagdo inclusiva de real inscrigdo histdrica, o educador
é mais que um papel de historicizar a realidade concreta como superacéo dos limites e opressdes
que o capital impde, trata-se de um sujeito transformador, sob o prisma da valorizacdo humana
como diversidade e produtor da realidade. Se assim for, a escola passard por uma nova
organicidade historica porque sera tensionada para um papel fundamental de subversdo da
I6gica capitalista e na promocéo da educacao emancipadora.

Ao mergulharmos nas contradi¢cbes que a préxis revela e explicita neste contexto
neoliberal e luta do capital contra o trabalho pela maximizacdo da exploragdo historica pela
particularidade do capital flexivel, ndo estariamos aqui diante da precarizagdo de uma escola
sobre as improvisacdes do AEE, que acabam explicitando, as formacgfes em fast-food que
conjugam a formacao teorico-pratica dos professores?

Esses questionamentos nos levam a refletir sobre o impacto das politicas neoliberais na

educacéo, particularmente no contexto do AEE. A precarizacdo das escolas e a superficialidade
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na formacdo dos professores sdo expressdes da logica do capital flexivel, que valoriza a

exploracdo e a eficiéncia.
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4 DO PROFESSOR AO EDUCACOR DO AEE: ENTRE A PRECARIZACAO DO
TRABALHO E A EDUCACAO INCLUSIVA PELA PRAXIS

Para subsidiar nossa discussao, partiremos de trés hipoteses, tomando como referéncia a
analise e a discussdo da secdo anterior. Neste capitulo, situamos como hipdteses chave a
seguintes afirmacdes: a) as formacdes teoricas e praticas dos professores no AEE sao instituidas
por improvisagdes que sdo resultados das imposicoes e do controle da ideologia das
competéncias; b) A competéncia é apresentada como uma acdo pedagdgica de eficiéncia,
orientada para produzir os resultados de produtividade e qualidade exigidos pelas politicas
neoliberais de gestdo econdmica. c) a acdo de mercantilizacdo da educacdo e 0 esvaziamento
da escola publica e do sujeito professor refletem uma particularidade da luta de classes pelo
prisma empresarial de plena conexdo com a reestruturacdo produtiva e reorganizacdo do
trabalho pelo capital flexivel.

Em sintese, as trés hipdteses referem-se ao terreno historico de analise da reestruturacao
econdmica e politica que se manifesta na escola publica e, por consequéncia, no coletivo dos
professores. Esses educadores se encontram em relacGes de trabalho marcadas por incertezas,
sendo reduzidos a sujeitos de flutuacdes e improvisacdes, devido a precarizacdo tanto do
trabalho docente quanto da escola publica.

A politica de formacédo docente para educacdo inclusiva produz um conjunto de aparatos
legais e institucionais atrelada as politicas neoliberais sob dois movimentos: intensificacdo das
obrigac@es docentes pela ideologia das competéncias no mesmo movimento que esvazia o papel
docente dos fazeres pedagdgicos, formacdo tedrico-metodoldgica fast food, dificultando as
relagBes escolares de efetivas dimensdes inclusivas dos estudantes do AEE (Chaui, 2022).

O sucateamento e o esvaziamento da escola publica, estdo relacionados a visdo
homogeneizadora e excludente de uma sociedade que tem como contradi¢do central o trabalho
e o capital (Marx, 2008). A ideologia dominante que, como refere Frigotto, “cindem o género
humano” (2009, p.189). Sob a ideologia como um campo das definigdes sociais para reprodugao

dos interesses da classe dominante, Eagleton (1997) aponta que:

Com efeito ainda, cada nova classe que toma o lugar da que dominava antes dela é
obrigada, para alcangar os fins a que se propOe, a apresentar seus interesses como
sendo o interesse comum de todos os membros da sociedade, isto é, para expressar
iSso mesmo em termos ideais: é obrigada a emprestar as suas idéias [sic] a forma de
universalidade, e apresenta-las como sendo as Unicas racionais, as uUnicas
universalmente validas. A classe revolucionaria surge, desde, ndo como classe, mas
como representante da sociedade, porque ja se defronta com uma classe (1997,
p.74, grifos nossos).
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A ideia de universalidade, de uma sociedade sob um prisma de concepcdo universalista
de homem e de mundo, de existéncia, de entendimentos e percepcdes estdo sob a forca da
ideologia da classe dominante, que tenta apagar as reais condicdes e as causas das desigualdades
existentes. Essa visdo ndo reconhece as diferencas reais e concretas e faz de todas as
necessidades e caréncias serem figuradas como resultados de varidveis sociais e econdmicas,
como financiamentos, méa distribuicdo de recursos, endividamento, questdes de planos de
governos, politicas malsucedidas, oferta e demanda de mercado. A ideologia, nessa diregéo,
opera no nivel da consciéncia e congrega referentes que legitimam sua abstracdo e justifica as
distintas posi¢des que os individuos, grupos, coletividades e classes sociais estdo engendradas
pelo poder econdmico da reproducdo da desigualdade como fundamento e organizacdo da
sociedade capitalista.

Aideologia é, assim, uma consciéncia produzida sob um falso universalismo de interesses
comuns, falseando a realidade concreta: de maneira mistificada, fantasmagorica, enviesada, as
ideologias expressam situagdes e interesses radicados nas relagBes materiais, de carater
econémico, que os homens, agrupados em classes sociais, estabelecem entre si (Marx, 1996, p.
30).

Nesta perspectiva a ideologia visa distorcer a realidade social e ocultar os conflitos de
classe. Sendo um instrumento de dominacdo e alienagdo dos grupos sociais subalternos, que
sdo levados a aceitar as condi¢cdes impostas pelo sistema capitalista como naturais e imutaveis.
Sob esse enfoque, a escola, como uma instituicdo social, ndo esta isenta de reproduzir as
ideologias dominantes, que se manifestam nos curriculos, nos métodos pedagdgicos, nas
relacOes entre professores e estudantes, entre outros aspectos (Chaui, 2022).

A escola, portanto, pode ser vista como um espaco de inclusdo excludente, ou seja, um
espaco que acolhe formalmente todos os estudantes, mas que ndo garante nem a permanéncia,
e menos ainda, a igualdade e o respeito a diversidade. A escola, assim, contribui para a
manutencdo das desigualdades e das injusticas sociais, ao invés de promover a emancipacao e
a transformacao dos sujeitos (Cunha, 2023).

A formacéo de professores em servi¢o ou formagdo continuada tem sido cada vez mais
esvaziada e aligeirada com énfase no utilitario. A possibilidade de formagao em servico podera
ser forte aliada dos profissionais da educacédo, frente aos inegaveis desafios que o cenario
educativo e capitalista nos interpela. Poderiamos enumerar uma diversidade destes, no entanto,
destacaremos 0 contexto da aprendizagem de conceitos, a vivéncia de procedimentos e de
atitudes (Libaneo, 2016).

Ao adentrarmos na modalidade de Educacdo Especial e apreendermos o lugar concreto
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das relacdes pedagogicas, somos ideologicamente convidados a fixar uma realidade de inclusédo
para pessoas denominadas como com deficiéncia, ou publico-alvo, conforme define a
Resolucao n. 4 de 2009:

Art. 4° Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE: | — Alunos com
deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual, mental ou sensorial. 1l — Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteracbes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relaces sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo. 11l — Alunos
com altas habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as dareas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade (Brasil, 2009, p.
1).

Mas de qual posicdo ideoldgica o AEE faz parte? De que sujeitos a Resolucdo n. 04 de
2009, realmente, inscreve na realidade concreta? Por que os estudantes do AEE sao referidos
como publico-alvo? Para essas questdes e sem a intengdo de responder a todas, elas nos servem
de elementos problematizadores para partimos para o papel do Estado sob o crivo neoliberal,

que avanca desde a década de 1990:

O que se apresenta nessa referéncia é um Estado como empreendedor da iniciativa
privada [desde a década de 1990], de tal forma que o mercado seja o objeto central
das acOes Estatais. As questfes que parecem inovadoras, na verdade, expdem o
reordenamento politico no qual inexiste 0 novo, mas o recrudescimento e a expansao
dos critérios mercantis de validacéo, ainda que sob os slogans da democratizacdo e da
globalizacdo (Tavares; Purin; Cunha; Machado, 2023, p. 63).

E os autores seguem descrevendo o Estado neoliberal e o impacto na educagéo escolar a

partir das reformas educacionais:

A educacdo, tratada como servigo no qual os investimentos devem ser canalizados
para a maxima eficiéncia e qualidade com o “menor custo” da qualidade e
competéncia, seja por consenso, ou seja, por regulamentacéo a institucionalizagéo do
mercado por dentro das instituicdes do ensino basico ao superior, nos setores publicos
e privados (Tavares; Purin; Cunha; Machado, 2022, p. 63).

O Estado atua como Gestor das politicas neoliberais, uma forca politica legal para garantir
e obrigar as experiéncias educativas que incorporem as demandas de mercado e as orientacdes
empresariais. Da particularidade da Educacgdo Especial, embora ela objetive atuar como um
amparo legal para a inclusdo no sistema de ensino da educacdo basica, a segregacao nao deixa

de revelar sua face sob duas terminologias combinadas: a) publico-alvo e, b) “alunos com
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deficiéncia”. Nao estamos diante de um fendmeno que oculta a exclusdo pela aparéncia de
inclusdo escolar? Nao se trata de segregar incluindo os diferentes dos grupos nomeadamente
ndo (d)eficientes? O lugar que a Educacdo Especial ocupa na educacdo basica nos revela
exatamente o que?

A escola e o Atendimento Educacional Especializado (AEE) reproduzem a ldgica
excludente da sociedade ao ndo considerarem o sujeito-envolvido!* do AEE e a diversidade dos
estudantes. O que naturaliza as desigualdades sociais e culturais e impede a construcdo de praxis
transformadoras.

Assim, a escola, como um espaco formativo em disputa, parece estar comprimida a forca
do principio de utilitario®®, no qual seus sujeitos necessitam se enquadrar nos padrdes
dominantes. Portanto, o conceito de utilidade tem sido usado para as arqueacdes'® dos sistemas
educacionais e das instituicdes de educacao basica.

Neste sentido, as arqueacgOes das reformas e suas exigéncias legais sobre o fazer docente,
em especifico, do professor que trabalha em AEE, tem uma funcdo ideoldgica de despregé-lo
de suas relacBes concretas e promover um desligamento de sua posic¢ao de educador, enquanto

sujeitos historicos e ideologicos. Ou seja, o professor e o educador sdo representacdes

14 partiremos do sentido sujeito envolvido como uma posigdo de ruptura ideologica com as terminologias “ptiblico-
alvo” e “estudantes com deficiéncia”. A terminologia publico envolvido expressa também combate a ideologia
opressora que os termos representam na Resolugdo n. 04 de 2009 (Brasil, 2009). Nossa orientagdo segue 0 que
Cunha, Souza, Rohenkohl, Figueredo, Teodoro destacaram, partindo de Teodoro, sobre a urgéncia do sujeito:
“Seguimos a mesma definicdo de Teodoro (2022, p. 19): ‘Apesar dos dispositivos legais e a literatura trazer a
terminologia publico-alvo, no decorrer da dissertacdo, empregaremos o termo publico envolvido, por
considerarmos que a educacdo se faz com o sujeito e ndo somente para o sujeito’. Para dar mais amplitude a
caracterizacdo, nos valeremos de sujeito prioritario (2022, p. 31-32).

15 para Tavares, Purin, Cunha e Machado, em uma descrigdo amparada em uma revisio de literatura sobre
formagdo de professores e as reformas neoliberais, afirmam que: “A formagdo de professores, a partir dessa
Resolucdo, é concebida como adequacéo e capacitacdo de diplomados, sob um enfoque utilitarista de acordo com
0 ‘ajuste estrutural’, seguindo o principio do ‘enxugamento dos recursos do Estado’ (Freitas, 2016). Em 2003, o
CNE designou uma Comissdo Bicameral formada pelos Conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da
Cémara de Educagdo Basica, com objetivo de formular as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Curso
de Pedagogia. Assim, em 2005, foi apresentado o Parecer 05/2005, aprovado pelo Conselho Pleno do CNE, que,
por fim, resultou na Resolugdo CNE/CP n.01/2006. Conforme Freitas (2016), a década de 1990 inaugurou primeira
onda neoliberal. Ap6s o golpe de 2016, o Estado passa pela intensificacdo dessas reformas que resultam na segunda
onda neoliberal, caracterizada pela retomada ao tecnicismo caracteristico das décadas de 1960/70, no Brasil: um
‘novo tecnicismo, revigorado tecnologicamente e violento politicamente, um neotecnicismo. A nossa capacidade
de resisténcia depende também do entendimento destas novas caracteristicas. N&do se combate o neotecnicismo de
hoje, como se combateu o tecnicismo de ontem’ (Freitas, 2016, s/p). A epistemologia presente nas politicas
educacionais contemporaneas esta sustentada no fortalecimento de um viés pragmatista e reducionista nas
propostas formativas, orientadas pela Pedagogia das competéncias (Ramos, 2006).

16 Arqueacdes: O termo é empregado aqui em um sentido metaférico, referindo-se ao processo de medicdo e
avaliacdo sistematica das reformas educacionais e suas implicacfes praticas. No contexto desta discussdo,
"arqueacfes" alude a forma como as reformas educacionais sdo analisadas em termos de sua utilidade e eficécia,
bem como ao impacto ideoldgico dessas medidas sobre a préatica docente. Especificamente, destaca-se como essas
avaliacGes podem influenciar e, por vezes, distanciar os professores de AEE de suas praticas educativas enraizadas
e de sua autocompreensdo como educadores integrados em contextos histdricos e sociais mais amplos.



50

ideoldgicas e histdricas em disputa pelas contradi¢des entre o ser assujeitado e o ser sujeito:

O assujeitamento é a propria possibilidade de ser sujeito. Essa é a contradicdo que o
constitui: ele esta sujeito a (lingua) para ser sujeito de (o que diz), a ideologia interpela
o individuo em sujeito e este submete-se a lingua significando e significando-se pelo
simbaélico na histdria [...] outro modo de dizer isso, é que decorre do vinculo radical
do sujeito ao simbalico, é dizer que o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia
(Orlandi; Rodrigues, 2015, p. 22).

Assim, o assujeitado e 0 sujeito se expressam e se constituem em um processo de
interpelagdo quais sdo os papeis a desempenhar em uma instituicdo em disputa e constantes
conflitos de classes sociais. Se de um lado, ha a escola esvaziada e excludente pela arqueacao
neoliberal, de outro, hd uma escola de historicidade e a ser historicizada permanentemente. Essa
escola opressora silencia e marginaliza os sujeitos, negando-lhes sua posic¢do histérica,
portanto, na promocdo do assujeitamento. A escola do sujeito é o de emancipacao dos sujeitos:
um antagonismo interno da escola.

Na direcdo de inscrevermos as posi¢oes contraditdrias entre o assujeitamento do professor
e 0 sujeito de historicidade do educador, que se desdobram em diversas nuances do fazer
docente, voltamo-nos para as narrativas das singularidades das participantes da pesquisa®’. Ao
aprofundarmos a discussédo sobre a educagé@o inclusiva e ouvirmos a posi¢do das nossas
entrevistadas, fica evidente que a formacdo docente, os saberes de experiéncia e a sala de AEE
desempenham um papel fundamental nesse processo.

Estando sob o terreno da producao capitalista e a sua reproducdo, a inclusdo escolar ocupa
um espaco pratico-sensivel, como perceptivel das concepcbes mistificadoras da ideologia da
classe dominante, que atuam para fixar os aspectos fenoménico da realidade e que iludem as
apreensdes das praxis na realidade concreta da escola em disputa.

E possivel agora, sob uma investida problematizadora, apreender elementos
contraditérios atuantes e organizadores entre a posi¢do do professor, de precarizacdo da escola
publica, e do educador, da praxis da realidade transformadora.

Situemos, como exemplo um fragmento narrativo de uma de nossas entrevistadas sobre

a educacéo inclusiva, nesse movimento do produto do fast food e da historicidade — contradigéo

17 para situar sobre as condugdes metodoldgicas realizadas — e que ja foram explicitadas —, foram entrevistadas
seis participantes professoras. Assim, das nossas participantes, trés possuem entre um e trés anos de atuacdo no
AEE, e as demais, dez anos ou mais de experiéncia na educacdo especial, especificamente em AEE. As
participantes tém suas atividades docentes desenvolvidas em escolas publicas da Rede Municipal de Sinop, Mato
Grosso (MT). Para situar o leitor, vale ressaltar que o método de histéria de vida consiste em um di&logo aberto
no qual o pesquisador e as entrevistadas ndo contam com um roteiro fechado, mas sim com eixos que permitem
discorrer a partir de suas memérias vividas e experiéncias concretas.
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inerente do atual estagio societério do capital flexivel e de politica neoliberal:

Vai evoluindo , a gente acredita sempre que possa evoluir, mas tem casos que ndo
evoluem, a gente sabe que vai trabalhando o planejamento sempre esta ali A
letrinha A, tem alunos que ja trabalhei o ano inteiro com a letrinha A e chegou ao
final do ano mostra A e ele falava que era B, entdo assim 0 ano seguinte se ele estiver
aqui na escola vocé vai tentar trabalhar de novo a letrinha A tem alunos que vao
avancar assim, que vocé ndo vai nem acreditar de como é a evolugdo, que nem a
gente tem alunos aqui que evoluiram assim, que ndo sabia nem o alfabeto direito,
sabe? Que ndo reconhecia, e hoje esta lendo, autista, e assim, e isso também
demanda muito do professor sabe? (Entrevista com Alice, 2023).

Nossa participante da pesquisa, Alice, situa sua pratica de uma formacdo que vai na
direcdo de ocultar um movimento por dentro da educacéo inclusiva escolar e sua relacdo com
a educacdo especial, e as posi¢cdes contraditdrias entre o assujeitamento do professor e o sujeito
de historicidade do educador tomando como prioritario o sujeito do mundo do trabalho da
educacdo basica. Em termos gerais, parece conter todas as propriedades que sdo exigidas para
desempenhar a funcdo de atuar sobre seu objeto formativo como produto fast food, revelando
uma concepcdo de educacdo. Estamos diante de uma professora despreparada?

Naideologia da competéncia o professor além de ndo estar “preparado” torna se culpado
por ndo possibilitar o desenvolvimento do estudante. Sobre esta formulacdo Marilena Chaui

(2022) em seu livro intitulado “A ideologia da competéncia” remete ao discurso do competente:

O discurso competente pode ser assim resumido: ndo é qualquer um que tem o direito
de dizer alguma coisa a qualquer outro em qualquer lugar e em qualquer circunstancia.
O discurso competente, portanto, é aquele proferido pelo especialista, que ocupa uma
posicdo ou um lugar determinado na hierarquia organizacional, e havera tantos
discursos competentes quantas organizagdes e hierarquias houver na sociedade (2022,
p.57).

Assim como a ideologia do competente que ocupa uma posicao ou um lugar determinado
na hierarquia organizacional, a politica de formacdo docente para educacao inclusiva produz
um conjunto de aparatos legais e institucionais atrelado a politicas neoliberais que intensificam
as obrigac@es do professor para uma escola publica precarizada.

A ideologia das competéncias esvazia o papel dos fazeres pedagogicos dificultando as
relagOes escolares de efetivas dimensdes inclusivas dos estudantes do AEE. Vale ressaltar que
o0 atendimento educacional especializado como afirma a politica nacional de educacao especial

na perspectiva da educacgéo inclusiva (PNEE-EI/08) visa:

O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
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plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacéo.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (Brasil, 2008, p. 9).

Notemos que o texto oficial afirma que o AEE precisa “identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas”.

Aqui direcionamos as categorias explicitadas nas narrativas de Alice, os implicadores da
ideologia da competéncia na educacdo especial: “que ndo evoluem”, “tem alunos que vao
avangar”. Desta forma para problematizar a 16gica excludente nas narrativas de Alice, nos serve

como balizador o que Chaui chama de afirmac6es contraditorias:

Esse discurso opera com duas afirmacfes contraditérias. Numa delas, enquanto
discurso da prdpria Organizagdo, afirma que esta é racional e que € ela o agente social,
politico e historico, de sorte que os individuos e as classes sociais sdo destituidos e
despojados da condigdo de sujeitos sociais, politicos e histdricos (2022, p. 57).

Na particularidade do nosso objeto de pesquisa, a relagdo entre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e a ideologia que imprime a posi¢do do professor como um
agente reprodutor e limitante pode ser analisada sob varias perspectivas.

A ideologia que sustenta a préatica de inclusdo escolar enfatiza, a individualizacdo do
ensino que perpetua uma posigédo limitante, o AEE, nesta vertente, reflete as dinamicas de
relacbes do capital sob a perspectivas das improvisaces. Neste contexto, tornam-se meras
solucdes temporarias, como parte integrante de uma pratica pedagogica que esvazia e destitui
professor e estudante. Para melhor situar traremos para nossa discussdo um recorte de nossa

participante:

Porque 14 na APAE, vocé falava assim, o aluno tem que estar pronto para fazer essa
inclusdo. Nao é todos que nos estamos atendendo hoje, eu ndo posso ir contra a lei
ou contra nada, eu soO estou falando o que acontecia na época. Falavam assim, o
aluno tem que estar pronto para ir para o ensino regular. E aqui n6s vamos preparar
eles. Claro, a se alimentar, trocar fralda, muitos ndo tinham essa sabedoria. E ai
também entra muito o PC, que eles falam, paralisia cerebral. E esses alunos nunca
foram para as escolas. Até hoje tem uns que estavam la na época e ainda estdo hoje
Ia. [...]. Pra mim, eu vou falar a verdade. Eu acho o melhor lugar I&. [..] Deficiéncia,
cada um no seu nivel e idade. E ai eu falo assim, estamos fazendo a coisa certa? A lei
nos impde, entdo a gente assumiu (Entrevista com Flavia, 2023).

Das narrativas de nossa participante Flavia, surge alguns questionamentos. Estamos
diante de uma situacéo isolada, ou estamos diante de uma situagéo recorrente? Entdo vejamos

por que Flavia afirma “Eu acho o melhor lugar 18”. Ou ainda que “o aluno tem que estar pronto
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para ir para o ensino regular”. Estamos falando de uma professora®® que esta ha mais de 10 anos
no trabalho de AEE, e acredita que o melhor lugar para a crianga € estar na Associagdo de Pais
e Amigos dos Excepcionais, (APAE). Partindo do principio de que o sujeito nao é mero receptor
de uma realidade exterior a ele, pois produzido pela historicidade atua sobre ela pela acdo e
pelo pensamento, outra participante afirma:

Para vocé ter ideia. Nos temos um outro aluno 14, na escola. Numa salinha... Atras

da escola... Que fica la na aulinha de reforgo la nos fundos (Entrevista com Clarice,
2023).

Se nossa participante Clarice diz que o estudante fica “na aulinha de refor¢o &4 nos
fundos” e, nessa mesma linha, Alice afirma que “tem casos que ndo evoluem e [...] 0 ano
seguinte se ele estiver aqui na escola vocé vai tentar trabalhar de novo a letrinha A”. E, ainda,
Flavia também, na mesma direcdo, diz que “Eu acho o melhor lugar la. [..] Deficiéncia, cada
um no seu nivel e idade”. Assim, 0 que € possivel notar a partir das narrativas das trés
participantes acima citadas, sdo pautadas em ac¢des do e no AEE, e partem de posi¢des comuns:
elas referem a atos instituidos por improvisacbes no campo de relagdes educativas
movimentadas por contradicdes que sdo ocultadas pelo ideario inclusivista e, em razdo dessa
natureza neoliberal, assumem no sujeito professor um fazer improvisado.

O que esses fendmenos nos revelam da escola em disputa? Revelam contradi¢fes sobre
a inclusdo escolar e a exclusdo social, econdmica, politica e cultural. Nesta direcdo, Kuenzer
(2002), discute a problematica contemporanea nas contradi¢cdes escolares, em um espaco social-
educativo no qual os estudantes podem ser simultaneamente incluidos e excluidos dentro de
sistemas e estruturas sociais de base econdmica. Esta dualidade é evidente no contexto de
incluséo escolar no qual o regulamento disciplinar pode, paradoxalmente, incluir o estudante
no ambiente educativo a0 mesmo tempo em que o exclui por dentro®®, limitando sua
participacdo efetiva e, além de marginalizar as experiéncias, as impede de se viabilizar pela

praxis e para a praxis. Assim, podemos nos perguntar: Estamos diante de uma escola

18 Ao enfocar a figura da professora, ndo se objetiva atribuir culpa individual, mas sim contextualizar e analisar
criticamente as estruturas e praticas que podem contribuir para a exclusio no ambiente educacional. E fundamental
reconhecer que os professores atuam dentro de um sistema mais amplo, muitas vezes sujeito a limitac6es e desafios
gue ultrapassam o controle individual. Nesse sentido, é importante promover um esforgo conjunto para identificar
e superar as barreiras que dificultam a efetivacdo de uma educacdo inclusiva. O termo "professora” utilizado neste
contexto refere-se ndo a responsabilidade individual da docente, mas sim & andlise das dindmicas estruturais que
permeiam o0 ambiente educacional.

PExcluir por dentro" refere-se & pratica de aparente inclusdo de alunos no ambiente escolar, sem, no entanto,
atender as suas necessidades especificas, o que resulta em uma forma de exclusdo velada. Essa situagdo ocorre
quando os estudantes sdo impedidos de participar plenamente da vida escolar devido a barreiras estruturais, sociais
ou atitudinais que persistem dentro do ambiente educativo



54

transformadora ou estamos diante de uma escola, que s6 cumpre a forca do dominador?

Estas discussdes apontam para a necessidade de compreender a incluséo escolar para além
da modulacéo das forcas econémicas capitalistas, que dissimulam as reais exclusdes sociais e
atuam como entraves produzidos tanto materialmente quanto no estagio da consciéncia social.
Tratamos de um processo que envolve a transformacao das estruturas e praticas educacionais,
e ndo como um resultado que depende da adaptacdo dos estudantes as condicBes existentes
(Frigotto, 2009).

Assim, a inclusdo escolar ndo pode ser reduzida a um caso isolado, a um estudante
especifico ou a uma situacdo particular, mas deve ser entendida de uma realidade cuja a forca
dominante reflete sua posicdo na apropriacdo privada da politica publica que apenas quer
dissimular as causas reais que ofuscam a face de uma sociedade sustentada na exploragédo e
espoliacdo da classe produtora, de discursos centrados apenas no acesso € na permanéncia de
estudantes pertencentes a classe trabalhadora na escola, promovendo a ideia de respeito e
valorizagdo das diferengas e potencialidades sem alterar em nada as causas que 0s tornam
estruturalmente excluidos das condi¢fes de organizacdo da vida e acesso aos bens e servicos
(Cunha, 2023).

Quando verticalizamos a nossa andlise para essa realidade do AEE, nos inquietamos com
os saberes dos professores e 0s saberes da praxis. Seria possivel apreendé-los? Seria possivel
destacar e apresentar quais as contradicdes que se assetam na pratica educativa e atuam
antagonicamente? Neste contexto, surge o questionamento, quais 0s saberes se produzem e se
organizam no e para o fazer pedagdgicos e experiéncia na e para a sala AEE?"

Fica evidente a complexidade e a urgéncia de transformac6es no cenério educacional. A
inclusdo excludente (Kuenzer, 2002), nos interpela sobre a urgéncia e a necessidade nédo
somente de repensar, mas, sobretudo, de atuar pelas contradicbes para novas praticas
pedagogicas que se insinuam e que brotam nas e pelas praxis, mas que sdo rapidamente
subsumidas pela forca do dominador. Como podemos construir uma préatica pedagdgica que

verdadeiramente promova a inclusdo e a emancipacdo dos sujeitos?



55

5 OS SABERES DE EXPERIENCIA: INTERSECCOES ENTRE O PROFESSOR E A
PRAXIS DO EDUCADOR DO AEE

Iniciamos este capitulo mergulhando nos intricados desafios que permeiam o cotidiano
dos educadores envolvidos no Atendimento Educacional Especializado (AEE), examinando as
complexas relacGes entre teoria e pratica na educacgéo especial.

A prética educativa nesse ambito, destaca-se pela sua singularidade, impondo aos
professores a necessidade de uma reflexdo critica acerca da convergéncia entre os saberes
adquiridos por meio da experiéncia profissional e os conhecimentos tedricos obtidos durante a
formacdo académica. Tal processo reflexivo é fundamental para a elaboracdo de uma prética
pedagogica inclusiva, eficaz e alinhada aos principios norteadores da educacdo especial,
convocando um olhar atento para as nuances da inclusdo sob a égide do neoliberalismo. A
reflexdo sobre as praticas pedagogicas, permeadas por experiéncias ricas e diversas, convida a
um reconhecimento da complexidade da inclusdo, em que cada vivéncia se configura como
aprendizado essencial na construgdo de um ambiente educacional acolhedor e diversificado
(Saviani, 1996).

A discrepancia entre os conhecimentos tedricos e as realidades praticas constitui como
um dos principais desafios para os educadores do AEE. Essa dicotomia exige um esforgo
continuo na revisdo das estratégias pedagdgicas, com o objetivo de alinha-las as necessidades
especificas dos estudantes atendidos, garantindo uma préatica mais eficaz e inclusiva.

Para refletir sobre os saberes advindos da experiéncia, recorremos a obra "Experiéncia e
Pobreza" de Walter Benjamin (1987), que nos fornece uma poderosa metéafora para esta
discussdo. Benjamin, descreve a heranca ndo como uma acumulacdo de bens, mas como o
reconhecimento do valor do trabalho e do esforco humano. Essa concepgdo encontra eco
significativo no contexto da educacdo inclusiva, onde o verdadeiro "tesouro” nao reside em
metodologias ou estratégias pedagdgicas pré-definidas, mas sim, no engajamento continuo e na
reflexdo dos educadores sobre sua pratica com os estudantes.

Inspirados por Benjamin, assim como pelos principios dialéticos de Marx e Engels
(2007), percebemos que a pratica pedagdgica no AEE é marcada por uma tensdo constante entre
0s saberes tedricos e as realidades préaticas. Nessa interseccdo, emerge o saber auténtico do
educador, forjado atraves do trabalho, do relacionamento humano e da dedicacdo a
transformacéo social.

Antunes (2015), nos lembra da importancia fundamental do trabalho como categoria

central na analise da pratica educativa, onde o labor do educador transcende a simples
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transmissdo de conhecimentos, configurando-se como um ato de criacdo e resisténcia diante
das adversidades impostas pela logica do capital. Essa perspectiva é ampliada pela pedagogia
de Paulo Freire (1996), que valoriza a educagcdo como pratica da liberdade, situando o dialogo
e a problematizacdo como essenciais na construcdo do conhecimento significativo.

Neste contexto, para entender os saberes de experiéncia no AEE, enfatizamos a
necessidade de uma praxis que integre teoria e vivéncia de forma critica e transformadora. A
pratica educativa especializada, vista sob essa perspectiva, ndo se limita a aplicacao de técnicas,
mas se afirma como um campo de luta e possibilidade, no qual o educador se engaja na
construcdo de uma educacao verdadeiramente inclusiva e emancipatoria.

Dessa forma, é possivel compreender que a verdadeira experiéncia esta no fazer e no
trabalho enquanto atividade da producdo da vida material: a experiéncia é essencial para a
apreciacdo e compreensdo do trabalho para além do valor, tempo de trabalho,

Com base em Walter Benjamin (1987), percebemos que os saberes de experiéncia
transcendem a simples acumulacdo de eventos ou conhecimento, ndo sendo uma progresséo
linear, mas um encontro transformador com a propria existéncia. Ele critica o que chama de
“experiéncia mascarada”, a fachada inexpressiva do adulto que esconde um envolvimento
genuino com a vida. O autor também argumenta que a experiéncia constitui um modo de
conhecimento da producdo da vida, de narrativas de uma sabedoria vivida, que transcende
conceitos ou formulas simples.

A experiéncia ndo reside na aprendizagem mecéanica, mas em encontros vividos e
vivenciados. Quando alguém conta uma histéria profunda, chocante ou deprimente, das
facanhas da experiéncia, ou em outras palavras, que algo lhe aconteca ou Ihe toque, a partir do
tempo de vida apreendido. Pode Ihe tocar ou ndo, mas as chances sdo maiores quando €
contextualizado com o que lhe passa ou lhe toca.

Benjamin (1987), também, afirma que a experiéncia € um modo de conhecimento que se
baseia na perspectiva do vivido pensado, sentido no movimento objetivo e objetivo de existir.
Bondia (2002), por sua vez, defende que a experiéncia é uma forma de relagdo com o mundo
gue se abre a alteridade e a novidade.

Nesta direcdo, a experiéncia se constitui na organizacgdo de um conhecimento
representativo, que se transmite de geracdo em geracao, atraves da narracdo oral ou escrita. A
experiéncia é algo que se vive, sente e se compartilha, ndo algo que se aprende de forma abstrata
ou tedrica. Para Bondia (2002), a experiéncia é uma forma de relagdo com o mundo, com 0s
outros e consigo mesmo, que implica uma transformacéao do sujeito que a vive.

De forma geral, a experiéncia € algo que nos afeta, interpela e convida a pensar e agir de
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maneira diferente. Os saberes de experiéncia ocorrem de forma dialdgica, criativa e
transformadora, valorizando a narracdo, a relacdo e a pratica como formas de conhecimento.
Esses saberes ndo se entregam facilmente e ndo oferecem respostas prontas ou faceis, mas
propdem desafios e perguntas que estimulam o pensamento critico e a busca pessoal.

Os saberes de experiéncia sdo uma forma de conhecimento construida na relagéo entre o
sujeito e o mundo, envolvendo afeto, memoria, imaginacéo e linguagem. E na intersecgéo entre
a experiéncia vivida e a reflexdo sobre ela que encontramos a possibilidade de transformacéo e
aprendizado (Bondia, 2002).

Nossos achados indicam que os conhecimentos adquiridos pelos professores de AEE sdo
construidos a partir da interacdo com estudantes, colegas, familias, comunidade e das
experiéncias pessoais desde a infancia. Esses conhecimentos sdo fundamentais para o
planejamento e a execucao das atividades pedagogicas, bem como para as decisdes e praticas
nos espacos escolares. Além disso, sdo influenciados pelo contexto social, politico e econémico,
cujas relagOes sdo estruturadas, mas também estruturantes do sujeito que, ao fazer, transforma.

Da estrutura, referimo-nos ao mercado capitalista que dita o lugar social, de um modo de
produzir para a atuacdo do valor expropriado do trabalho.

Do objeto de pesquisa, portanto, é fundamental apreender os processos contraditorios e
que se produzem nas experiéncias quanto as defini¢des para o professor enquanto sujeito para
a escola de arqueaces neoliberais e a do educador que se historiciza pela praxis.

Além disso, devemos criar/lutar por espacos de formacdo permanente pela praxis, pela
atividade como constituicdo das relagdes mundo-homem (Freire, 1967), de formacgdo de
coletivo de experiéncias para crivarmos a educacéo especial na perspectiva de superar os limites
que se impdem a vida dos sujeitos do mundo do trabalho.

Assim essa reflexdo sobre a natureza da experiéncia e seu papel na educacdo é
fundamental para compreendermos a complexidade da inclus&o escolar. A experiéncia nédo se
limita ao que simplesmente ocorre externamente, mas também inclui o que nos toca
internamente, envolvendo nossas emocoes, percepcdes e conexdes com 0 mundo ao nosso redor

assim:

A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que se
passa, Ndo 0 que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém,
ao mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo o que se passa esta
organizado para que nada nos aconteca (Bondia, 2002. p. 21).

A citacdo de Bondia (2002) traz uma reflexdo sobre o conceito de experiéncia,

especialmente no contexto da educacdo inclusiva e da pratica pedagogica no Atendimento
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Educacional Especializado (AEE). Ao considerar a experiéncia como aquilo que "nos passa, 0
gue nos acontece, 0 que nos toca". O autor destaca a dimenséo pessoal e transformadora das
experiéncias, contrastando com a passividade de simplesmente observar eventos que "se
passam”. Esta reflexdo é particularmente relevante ao discutir a pratica pedagdgica inclusiva,
que desafia os educadores a ndo apenas transmitir conhecimentos, mas a engajar-se
profundamente com os estudantes tocando suas vidas em processo.

Ao enfatizar que "quase nada nos acontece”, Bondia (2002) critica a estruturacdo dos
ambientes educacionais que limitam os processos de experiéncias que se produzem e se
metamorfoseiam nas vivéncias escolares e ndo escolares. Os limites se produzem no atual
estagio particular do capital em sua égide neoliberal em raz&o da l6gica neoliberal na educacéo,
que prioriza métricas de eficiéncia e resultados em detrimento das experiéncias qualitativas e
do desenvolvimento humano integral.

Portanto, partindo da reflexdo de Bondia (2002), no contexto do AEE, torna-se evidente
a necessidade de uma préxis educativa que se assente em narrativas, como situou Benjamin
(1987), que transcenda a reproducéo de informacGes protocolares e de caréater fast food.

Os saberes que, em vez disso, incite, provogue e conecte o sujeito a sua historicidade no
tempo e no espaco de sua producdo existencial e consciéncia de sua posicdo em mundo de
profundas contradi¢Ges: da emergéncia de saberes de experiéncia, forjados nas relagOes
dialdgicas entre educadores e educandos. Isso requer uma mudanca radical pela praxis,
deslocando o foco das exigéncias curriculares padronizadas e de formagdes fast food’s para 0
historicizar os sujeitos em processo nas lutas contra as exclusdes, tomando o referente a
inclusdo escolar, mesmo de ideéario neoliberal, imprimindo a posi¢do das experiéncias em
construcdo dialdgica.

Ao promover uma educacdo pela praxis que verdadeiramente nos conecta, trata-se de
engajar-se com a realidade em disputa para organizar o que é significativo pela experiéncia na
formagdo humana e na construgdo de uma sociedade de transformacgdes. Nesse contexto, a
escola sob influéncia do neoliberalismo visa 0s estudantes para se tornarem trabalhadores
produtivos em uma economia globalizada, que valoriza habilidades técnicas e competéncias
especificas em detrimento do desenvolvimento integral dos individuos. Na sociedade de capital
flexivel, a énfase esta na eficiéncia, na padronizacdo e na avaliacdo baseada em testes que
negligencia a riqueza da experiéncia humana (Antunes, 2009).

Da especificidade da educacgdo escolar, os estudantes sdo submetidos a uma serie de
atividades e tarefas sem considerar como essa arqueacdo da escola atuam em organizagao

pessoal apenas de teor mercadoldgica e na reproducéo das relagbes sociais dominantes, pela
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repeticéo e restringido a capacidade do sujeito em agir e transformar a realidade na qual e para
qual se constituiu.

A escola para o neoliberal se institui por um espaco de esvaziamento das poténcias
historicas e transformadoras do sujeito trabalhador.

Nesta mesma direcdo, Tardif (2014), referindo ao sujeito professor, considera que 0s
saberes docentes sdo algo pessoal e contextualizado. Para o autor, esses saberes ndo podem ser
reduzidos a formulas ou técnicas universais; eles sdo intrinsecamente humanos. Nesta direcéo

Tardif afirma que:

Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos professores €
0 saber deles e estd relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas rela¢cbes com 0s
alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola, etc (2014, p.11).

Portanto, Tardif (2014), ressalta a complexidade dos saberes docentes e sua conexao
intrinseca com a historia de vida pessoal e profissional dos professores. Que, ndo sendo
individual, ndo ha culpa ou responsabilidade individualizada, mas dentro do modo de producéo
capitalista o objetivo principal e reduzir o papel do professor a um transmissor de contetdo.

Em sintese, os saberes docentes sdo intrinsecamente ligados a identidade e a experiéncia
pessoal dos professores. A escola neoliberal®® e excludente pretende minar esses saberes ao
priorizar resultados quantificiveis.

Ao apreender 0s processos antagdnicos, 0s saberes de experiéncia sdo aqueles que
emergem da vivéncia do movimento professor-educador, e que permitem situar pela praxis a
realidade educacional em que trabalha em que sua atividade da producdo da vida se objetiva e
se materializa, da negacdo do adaptar-se ao transformar, do improviso pela eficacia ao
inacabamento em processo transformador pelo sujeito historicizado, da escola modulada a
escola em disputa (Frigotto, 2009).

No entanto, os saberes de experiéncia AEE também estdo sujeitos as contradi¢bes entre

o ideal e o real, entre o prescrito?!, o vivido e o praticado, que se manifestam especialmente no

20 A escola neoliberal refere-se a uma doutrina econémica que defende a minima intervencio do Estado na
economia e a maxima liberdade de mercado. No contexto educacional, o termo "escola neoliberal" pode ser
interpretado como um modelo de educagdo que incorpora 0s principios de competicdo, eficiéncia e a
responsabilidade individual, em vez de foco no coletivo e na igualdade.

21 O conceito de "prescrito “para nossas discussdes refere-se a algo que é estabelecido por uma autoridade ou por
uma norma como um procedimento ou regra a ser seguida. J& o termo "praticado” esté relacionado aquilo que é
realizado, executado ou levado a cabo na prética, ou seja, as acdes que sao efetivamente desempenhadas no mundo
real, independentemente do que é prescrito teoricamente. A distingdo entre o prescrito e o praticado é
particularmente relevante para a inclusao escolar, na qual o que é teoricamente estabelecido é diferente do que é
realmente feito.
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contexto atual da sociedade capitalista de globalizacdo de mercado, em que a escola estd
inserida em um mercado competitivo e que valoriza mais os resultados quantitativos pela
demanda produtiva pela exploracdo quantitativa do tempo de trabalho e, necessariamente, de
vida. De uma realidade em que o individualismo se ope ao solidario, consumo de mercadoria
a organizacao da dignidade da vida.

Nesse cenario, a inclusdo escolar real expbe o lugar das exclusdes reais, mas, a0 mesmo
tempo, deslocadas pela forca ideoldgica e as relagdes neoliberais. Quanto aos estudantes com

deficiéncia cabe destacar que:

O ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens,
constitui o trabalho educativo que é préprio do educador, afirma que sendo o processo
educativo um fendmeno complexo, os saberes nele envolvidos também o séo (Saviani,
1996, p.147).

Saviani (1996), defende que o educador tem a tarefa de produzir, em cada individuo, a
humanidade que € fruto da histdria e da cultura coletiva dos homens. Para isso, ele precisa
conhecer 0s saberes que sdo necessarios para a formacdo humana, que sdo complexos e
variados. Esses saberes incluem os conhecimentos cientificos, filosoficos, artisticos, morais,
politicos etc., que sdo produzidos pela humanidade ao longo do tempo. “De fato, ¢ muito mais
pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie
de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua
situacdo concreta de ensino” (Gauthier, 2013, p. 28). Neste contexto, 0 ensino é uma atividade
complexa e contextualizada com o qual o sujeito de saberes plurais. Portanto:

Ensinar ndo é transferir conhecimentos, contelidos nem formar, acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que
0s conotam, ndo se reduzem a condicgdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende

ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a
alguém (Freire 2002, p. 25).

Esta concepcéo valoriza a interacéo, a criatividade e a autonomia dos sujeitos envolvidos
no processo educativo. Para Freire (2002), ensinar ndo € uma transferéncia de conteddo, mas
uma relagcdo dialdgica entre quem ensina e quem aprende, na qual se transformam e se
constituem como sujeitos historicos e sociais. Nessa perspectiva, 0 ensino ndo pode ser visto
como uma acgéo unilateral, mas como uma construcéo coletiva e contextualizada.

Nesse sentido, os saberes de experiéncia tornam-se essenciais na formacdo docente. Esses

saberes se referem as vivéncias pessoais e profissionais dos professores, que sdo incorporados
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e mobilizados na prética educativa. Os saberes de experiéncia sdo construidos ao longo da
trajetoria profissional do docente, por meio do contato com as situagdes reais de sala de aula,
das reflexbes sobre suas préaticas e dos dialogos estabelecidos com outros profissionais da
educacéo.

Para melhor delinear os saberes de experiéncia, um dos questionamentos feitos as nossas
participantes foi sobre o processo de formagéo (inicial e continuada). Algumas narrativas das
participantes da pesquisa ratificam os saberes de experiéncia no constituir da historia de vida e

do fazer docente:

Eu acredito que ambas caminham juntas. Porque assim, hoje, ndo sou aquela recém-
formada 15 anos atras. E acredito que daqui uns anos porque a gente vai buscando
mais, entdo acredito que uma complementa a outra. [..] E dai tem situacGes que a
gente pensa assim, ta, mas como que eu vou ajudar essa crian¢a? Autista e Todd
junto. [..] Foi muito carente. A minha formacdo com relacdo a educacéo especial,
digamos que foi o0 qué? Em 5%. A gente quase ndo ouviu falar. Nao foi feito estagio,
voltado para a educacdo especial. Entdo assim, foi bem superficial mesmo, com
relacdo a isso. Ai quando eu vim para cd, eu falei, ndo, pera ai, a gente precisa
(Entrevista, com Elisa 2023, grifos nossos).

Ninguém sai preparado da faculdade pra entrar numa sala de AEE, nem preparado
o suficiente pra alfabetizar. Vocé sabe disso... vocé consegue isso através da
experiéncial[..]JA experiéncia é o caminho, ndo existe nem um trabalho, um trabalho
bom, ou que eu possa melhorar sem a experiéncia (Entrevista com Flavia, 2023, grifo
N0SS0S).

Essas trés entrevistas sdo reveladoras sobre os saberes de experiéncia e as media¢des no
fazer docente no AEE. Ao serem analisadas conjuntamente, evidenciam as fragilidades
formativas relacionadas aos fazeres na educacao especial.

A alegoria citada por Michael Léwy (2013), referenciada por Behring (2016), sobre Karl
Marx contra o Bardo de Munchausen, ilustra de maneira emblematica a luta constante contra
as condicdes adversas impostas pela areia movedica do neoliberalismo e da ideologia das
competéncias no contexto educacional, particularmente no Atendimento Educacional
Especializado (AEE). A imagem do Bardo de Munchausen tentando se salvar, puxando-se pelos
proprios cabelos, reflete o esfor¢o herculeo e, em certa medida, das lutas dos educadores para
reconciliar os saberes experienciados e 0s conhecimentos tedricos em uma pratica pedagogica
inclusiva, sob as pressdes do capitalismo contemporaneo.

As narrativas das entrevistadas, Elisa e Flavia revelam a complexidade e profundidade
dos desafios enfrentados pelos educadores no Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Integrando essas perspectivas com a alegoria do Bardo de Munchausen, é possivel
perceber a luta dos educadores do (AEE) como um esforco para se elevar acima das limitacfes

impostas por um sistema educacional que muitas vezes valoriza a competéncia tedrica em
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detrimento da experiéncia préatica e da adaptacao as necessidades individuais dos estudantes. A
tentativa de "puxar-se pelos cabelos", fora da areia movedica simboliza o desafio de transcender
as barreiras do neoliberalismo educacional, que favorece a eficiéncia, a competéncia e a
uniformidade em vez de reconhecer e valorizar a diversidade de experiéncias e saberes que 0s
educadores trazem para 0 processo de ensino-aprendizagem.

Assim, essas narrativas revelam uma politica de educacdo especial cujo dialogo entre
teoria e préatica, entre saberes experienciados e conhecimentos teoricos, na construcdo de
praticas pedagogicas inclusivas estdo subsumidos as pressdes do neoliberalismo e da ideologia

das competéncias:

Esse saber é social porque é partilhado por todo um grupo de agentes, os professores
que possuem uma formacgdo comum (embora mais ou menos variavel conforme os
niveis, ciclos e graus de ensino), trabalham numa mesma organizag&o e estao sujeitos,
por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e
recursos comparaveis, entre 0s quais programas, matérias a serem ensinadas, regras
do estabelecimento, etc. Desse ponto de vista, as representacGes ou praticas de um
professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sentido somente quando
colocadas em destaque em relacdo essa situacdo coletiva de trabalho (Tardif, 2014,
p.12).

Neste sentido, ao considerar o saber, é socialmente partilhado tanto na esfera das
representacdes singulares quanto na coletiva. No entanto, tal realidade é marcada por um
conjunto de normativas, expectativas e recursos que tanto possibilitam quanto restringem suas
acOes educativas. Isso evidencia a importancia de compreender a educagédo, ndo apenas como
um ato isolado do educador, mas como um fenémeno intrinsecamente ligado as politicas
educacionais e as condi¢cGes materiais da escola.

A insercdo em uma "mesma organizacao” e a submissao a "condicionamentos e recursos
comparaveis", conforme descrito por Tardif (2014), sinalizam para a padronizacdo das praticas
pedagdgicas que, sob a égide do neoliberalismo, podem levar a uma homogeneizacdo da
educacdo. Este cenario apresenta desafios significativos para a realizacdo de uma educacao
inclusiva genuina, a qual requer uma atencdo particular as necessidades e particularidades de
cada estudante, especialmente aqueles atendidos pelo AEE.

Assim, ao refletir sobre a pratica pedagogica no contexto do AEE, € crucial reconhecer e
problematizar as influéncias do neoliberalismo nas politicas educacionais. Esta analise critica é
fundamental para que possamos buscar caminhos para uma educacdo que verdadeiramente
valorize o saber docente como um saber social, coletivo e, sobretudo, comprometido com a
incluséo e a transformacao social.

As préticas pedagogicas, imersas hum contexto coletivo e dindmico, refletem ndo apenas

a sintese das experiéncias e saberes tedricos dos educadores, mas também as influéncias e
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tensbes provenientes de variadas forcas politicas, econémicas, de classe e ideoldgicas que
moldam o cenério educacional. Essa interagdo complexa destaca a inseparabilidade da
pedagogia da realidade social mais ampla na qual o neoliberalismo, com sua tendéncia a
mercantilizacdo da educacdo, desempenha um papel critico. Este sistema econémico
frequentemente marginaliza aqueles estudantes que ndo atendem aos critérios de eficiéncia e
produtividade valorizados pelo mercado, desafiando a no¢do de escola como um espaco de
formacédo critica e emancipatdria (Saviani, 1996).

Nesse esforco, os educadores sdo chamados a tecer uma rede de colaboracdo que
possibilite uma educacdo que reconheca e valorize a diversidade de experiéncias e saberes,
desafiando as estruturas de poder que perpetuam desigualdades. O caminho para uma pratica
educativa emancipatoria reside na capacidade de vislumbrar além dos limites impostos,
cultivando um ensino que seja simultaneamente reflexivo e revolucionario, capaz de romper
com as amarras do determinismo neoliberal e pavimentar o caminho para uma sociedade justa
e equitativa.

Concluimos esta secdo com a compreensdo de que os saberes de experiéncia dos
educadores, enraizados profundamente nas suas vivéncias cotidianas e interacdes humanas, sdo
significativos para a elaboracdo de praticas pedagdgicas inclusivas e eficazes. Os didlogos entre
teoria e pratica revelam-se como fundamentais na construcéo de uma educacdo que responde
as necessidades diversificadas dos estudantes, desafiando as estruturas neoliberais que
permeiam o ambiente educacional atual. Como a praxis, ou seja, a reflexdo e acdo dos
educadores sobre 0 mundo para transforméa-lo, pode ser enriquecida pelos saberes acumulados
através da experiéncia?

Ao refletirmos sobre essa questdo, percebemos que a educacao se torna um espaco de
resisténcia e potencializacdo, em que os saberes de experiéncia se entrelacam com o

conhecimento teérico para desafiar as limitagdes impostas pelo sistema.

5.1 OS SABERES DE EXPERIENCIAS PELA PRAXIS

Ao mergulharmos na esséncia da praxis, exploramos como os saberes adquiridos na
pratica educativa e a teoria que sustenta o Atendimento Educacional Especializado (AEE) se
entrelacam. Esta andlise visa discutir os mecanismos pelos quais a préxis, enraizada na e pela
historicidade, como um processo intencional, voltado a transformagéo social. Reconhecendo a
riqueza das experiéncias dos educadores. O foco se delineia em descrever e apreender as

praticas pedagdgicas que respeitem e valorizem a diversidade humana, enfatizando a
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necessidade de um dialogo continuo entre a experiéncia vivida e o conhecimento tedrico.
Desses balizadores, e por meio de narrativas das participantes, especialmente, a pratica
de fundamento na atividade do mundo do trabalho escolar, os desafios encontrados no
Atendimento Educacional Especializado (AEE) sdo vivenciados e refletidos pelo educador. As
contribuicGes das participantes podem servir para exemplificar como os saberes séo instituidos
pela experiéncia direta no campo educacional e integrados e mobilizados pela praxis,
oferecendo insights valiosos sobre a interseccéo entre a teoria e a pratica, bem como sobre o
compromisso do educador com a inclusdo efetiva:
Olha, acho que assim, quando a gente esta estudando ali na teoria, € importante
porque vocé aprende ali neé, um conhecimento tudo mais, mas o que realmente vai...
voceé vai falar assim é, 'eu estou compreendendo o que € trabalhar com educagdo
inclusiva é na pratica'. [...] E na pratica que faz toda a diferenga, sabe? E o convivio,
é a experiéncia, ndo é vocé lendo um livro, vocé estudando, ndo. Vocé pode até ouvir

eu falar aqui, mas quando vocé se deparar la com o aluno, é outra realidade
(Entrevista com Alice, 2023).

Em sintese, os saberes de experiéncias pelas praxis representam, expressao, movimentos
e processos das relacBes sociais gue se instituem na educacdo. A valorizacao dos saberes dos
sujeitos da atividade do mundo escolar, centralmente a dos educadores, ndo apenas enriquece a
experiéncia educacional, mas também contribui para a constru¢cdo de uma pedagogia sob uma
base de luta, resisténcia e da urgéncia das transformacdes necessarias. Ao reconhecer os saberes
da experiéncia, a educacdo se potencializa em direcdo a praxis como um pilar central da
promocdo do sujeito dialdgico e de historicidade. Eles oferecem conexdes entre a realidade e a
consciéncia, que constituem o sujeito histérico em processo, como ser de acdo para orientar a
acao, avaliar os resultados e propor solucdes.

Vale colocar em relevo que a capacidade de produzir algo novo, original ou diferente,
que tenha valor pode ser favorecida pela experiéncia, no entanto, pode ser limitada por ela, se
a experiéncia se tornar um habito, uma rotina ou uma repeticdo. A criatividade requer abertura,
curiosidade e flexibilidade para explorar novos caminhos, arriscar-se e aprender com os “erros.”

A prética no processo de formacdo humana e sob uma proposicdo pedagogica escolar,
enraizada na experiéncia e no conhecimento da vivéncia, oferece perspectiva para a
compreensdo e no exame critico ndo somente da posi¢do do individuo, mas, sobretudo, da sua
condic&o historica coletiva e como sua existéncia singular se produz no movimento historico.
A experiéncia é frequentemente subestimada nas discussdes sobre inclusdo escolar.

Neste sentido quais sdo os critérios para definir o que é uma experiéncia valida e
relevante? Podemos qualificar os saberes de experiencias pela praxis e em seus antagonismos

com o professor que atua sob o regramento do capital flexivel e politica neoliberal? Poderédo
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ser descritos esses saberes sob a perspectiva emancipatoria?
O trecho destacado revela aspectos da realidade vivida na posicao de individuo professor
e do sujeito educador e que se movem em direcBes antagbnicas, incluindo as motivacoes

pessoais, 0s desafios enfrentados e as adaptacGes necessarias na abordagem educacional.

No AEE, é porque eu trabalhava no Estado, né? e, em sala regular, ja faz 13 anos
que eu sou professora. Af eu, vocé sabe, sempre tem os alunos especiais que fazem
parte da... E ai eu comecei a me identificar. Eu fazia um trabalho que eu via que era
um pouco a mais do que geralmente os professores faziam. E eu sempre me
identificava com esse publico. Af eu fiz a pds na area, mas ndo atuava, dava aula na
sala regular, fiz a pds, tal. E eu fui trabalhar em uma escola no ensino médio, la eu
conheci um assessor pedagdgico... que se tornou assessor logo no ano seguinte. E
apareceu um caso la pra eles na assessoria, de uma aluna. Que ela precisava de um
atendimento domiciliar porque ela ndo podia ir para escola por questdes de
agressividade, ela era do orfanato ela até chegou estudar nesta escola esta aluna... E
eles me chamaram la. Ai veio o pessoal da assisténcia social, conversou comigo. E
falou que eu tinha o perfil para fazer esse atendimento, pois eu tinha a p6s na area
tudo se encaixava. No comeco eu fiquei meio assim, ela era deficiente intelectual com
VArios outros transtornos e muito agressiva. E ai eu comecei, me perguntaram onde
podia ser, na verdade teria que ser na casa dela. Mas como os pais trabalhavam fora,
ai, montaram uma sala para mim no CRAS e eu fiquei dois anos fazendo este
atendimento. Entdo comego ali eu fiz esse atendimento dela por dois anos. Ai depois
eu fiz uma prova no estado, teve uma banca, eu fiz uma apresentacéo nessa banca. E
eu fiquei em primeiro lugar nessa apresentacéo. Teve varias pessoas (Entrevista com
Alice, 2023).

A transformacdo de professor para educador do AEE envolve um intrincado processo de
reconfiguracdo da praxis educativa pelo educador que é profundamente influenciado pelo
contexto socioecondmico e pelas politicas educacionais neoliberais. Essa transicdo € ilustrada
nas palavras de Alice, uma educadora do AEE, cuja experiéncia pessoal reflete tanto os desafios
quanto as potencialidades dessa jornada. Alice relata o inicio de sua carreira na educacao
especial ndo como um plano inicial, mas como resultado de uma série de eventos: "No AEE, é
porque eu trabalhava no Estado neh... E ai eu comecei a me identificar. Eu fazia um trabalho
gue eu via que era um pouco a mais do que geralmente os professores faziam".

Essa narrativa evidencia o carater frequentemente contingente da entrada no campo da
educacdo especial, destacando a importancia das experiéncias e percepcdes individuais que
atuam na organizacao e estruturacdo do profissional, além de oferecer um vislumbre da posicao
sobre a complexidade que a educacg&o inclusiva vai se instituindo em forma e conteddo a partir
da educacéo especial.

Além disso, reflete sobre as condi¢des estruturais e politicas que, se de um lado, se imp&e
como determinacOes pelas relacOes sociais dominantes sobre o lugar do professor, mas, por

outro, também ganha terreno historico de um sujeito se historicizando pela posicéo da atividade
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como movimento da experiéncia e o saber, que se imbricam, se combinam, atuam na e pela
atividade: de uma realidade vivenciada nos antagonismos entre o professor e o educador
(Frigotto. 2016).

O comprometimento emocional e ético com os estudantes, destacado por Freire (1989),
como essencial para uma educacao transformadora, é evidenciado na abordagem de Alice, que
busca constantemente melhorar o ambiente de aprendizagem dos seus estudantes, apesar dos
desafios estruturais.

A experiéncia de Alice exemplifica ndo apenas sua jornada pessoal, mas também os
desafios da luta de classes que ressoam e se produzem em escolas em disputas sob a cena
historica do ideario da inclusdo e de uma escola publica como contencédo da pobreza e a posi¢do
que o sujeito educador toma como referéncia aos sujeitos para além da ficcdo iluséria do
neoliberalismo. Seguindo a andlise, nos voltemos para nossa participante Débora, quando ela

também vivifica seu processo formativo:

Ai, fui estudando, ai fui fazer formac@o. E o municipio, a gente tem a formacéo,
entendeu? Vocé, a partir do momento que vocé entrou no municipio, vocé tem a
formacao. Por exemplo, de 15 em 15 dias, a gente tem formacgdo com o pessoal no
AEE. Mas, ai, assim, eu fui ler muito, vocé tem que entender a legislacao, porque tem
muita lei. [..] N&o, eu preciso estudar, eu preciso aprender, eu preciso... E, as vezes,
a formac&o s6 fornecida pelo municipio n&o é o suficiente. As vezes, vocé tem que
fazer muito cursinho fora. Eu fiz muito cursinho fora, t4? (Entrevista com Débora,
2023).

A individualizagdo dos processos formativos, nesse caso, do individuo em uma realidade
na qual sua posi¢do tem uma funcdo de reproducdo das forcas dominante porque imputa ao
individuo uma falsa totalidade de sua existéncia, figura em si mesmo, expressdo duas
combinacg6es: a ideologia da competéncia e a dificuldade que muitos professores enfrentam
para se qualificar e se atualizar em sua area de atuacdo. O depoimento revela que a formacao
continuada oferecida pelo municipio € um reflexo da insuficiéncia de formagao tedrico e pratica
para a complexidade de uma “pedagogia inclusivista”. Assim, denominamos de pedagogia
inclusivista o esfor¢o individualizado com uma das propriedades da ideologia da competéncia
na pratica das relacfes do trabalho do professor, que o figura na posic¢ao individuacdo para
reproduzir a escola de ideario neoliberal.

Uma pedagogia inclusivista cujas propriedades se evidencia no papel que o professor tem
de cumprir pelas determinagdes do mercado e na dindmica que esse papel tem de atender em
toda a modelacéo das politicas educacionais e arqueacgdo forcada pela concepcdo da eficécia e

produtividade da escola. I1sso se demonstra uma intensificagéo e precarizacao do professor a luz
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da politica neoliberal, de uma insuficiéncia diante dos que fazeres da atividade docente e
formacéo permanente.

Essas causalidades estdo intimamente imbricadas com um modo de producdo, o
capitalista, que, a0 mesmo tempo, espolia o trabalhador em seu tempo de vida, e dissimula as
relacbes reais, sustentadas na responsabilizagdo do trabalhador, individualizado. Uma
combinacdo sutil, mas produto da reestruturagdo do trabalho no capital flexivel (Antunes,
2000). O controle da vida esta condicionado pela dominancia produtiva sustentada pela
mercadoria, e dela, a mercadoria forca de trabalho, de um controle do tempo de trabalho com o
possivel tempo livre. Neste sentido, o docente esta sempre em plena disposicdo o tempo das
determinacGes regulatdrios que se pdem como determinacao pedagdgica do professor. Situemos

essa relacdo na entrevista de Flavia:

Vocé assiste um filme e vocé pensa, meu Deus, eu posso fazer isso com esse aluno?
Eu posso interagir assim? (Entrevista com Flavia, 2023).

Com base no relato de Flavia, percebe-se que, mesmo em seu momento de descanso e/ou
lazer, o professor estd organicamente aprisionado as exigéncias produtivas das novas
reorganizacfes do trabalho docente, expressando um sentimento de responsabilizacdo
individual quanto os seus fazeres com o estudante, e, ainda, manifestando-se insuficiente com
seu tempo de trabalho.

Neste sentido, é correto afirmar que o empenho do capital mobilizou inclusive o tempo
livre de estar com a familia, lazer, para se ressentir e se sentir incompetente diante das inimeras
incertezas do fazer docente.

As condicbes de trabalho do professor no e pelo AEE em Sinop sdo construidos a partir
de trés fontes principais: " I- Ter feito a op¢do na ficha de contagem de pontos para sala de
AEE; Il - Ter Especializacdo em Educacdo Especial; Il - Ter formacdo continuada do
Atendimento Educacional Especializado - AEE e/ou areas afins da Educacdo Inclusiva, como
exigido pelo Decreto N° 305 (Sinop, 2022). A experiéncia profissional do professor adquire
uma determinacdo formal para o exercicio da sua funcéo.

A experiéncia profissional se torna movimentada sobre uma posi¢do formal de acordo
com necessidades atribuidas pelas politicas educacionais, de articulagdo municipal, estadual e
nacional. O AEE, quanto ao conhecimento pratico sobre as estratégias e os recursos didaticos
pauta-se uma légica cuja forma oculta o contetdo real das contradi¢des e desenvolvimento dos

sujeitos historicos. Para entendimento mais verticalizado dessas combina¢es que atuam e
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orquestram o professor como trabalhador em expropriacdo para além do tempo de trabalho,
vale recorrer a Apple (2001), quando problematiza a crise do capitalismo e seus reflexos no

movimento da vida social:

Daqui inferirmos de que nédo é apenas através de uma determinada abstracdo como a
economia que podemos encontrar a génese dos tempos dificeis que vivemos. Pelo
contrario, as palavras-chave sdo luta e modelacdo, que nos remetem para questées
estruturais. Os nossos problemas sao sistémicos, construindo-se uns nos outros. Cada
aspecto do processo social no Estado e na politica, na vida cultural, nos modos de
produzir, distribuir e consumir serve para afectar as relagdes com (e entre) os outros
(2001, p. 41).

As investidas na vida social das determinagGes econdmicas e sua impossibilidade de
viabilizacdo social e coletiva em razdo de funcionalidade e leis produtivas e determinacgdes para
a reproducdo da capital refletem em variareis questées de amalgamento e intersecdes na vida
pessoal em todas as instancias do existir humano. Assim a experiéncia social vai se produzindo
como efeito e como causa, em uma simultaneidade, interagindo e incorporando, sob e com essas
determinacbes, na mesma medida, em que a logica da estrutura econémica dao sinais de
profundas crises e imprecisfes, diante das recorrentes crises, dada a natureza sedenta da forca

de acumulacao do capital:

As escolas, enquanto instituigdes culturais e econémicas, "reflectirdo" tais mudangas
no processo de trabalho, na cultura e na legitimidade. Em parte, devido a isto, as
escolas tém estado e continuardo a estar expostas ao mesmo género de criticas que se
tém vindo a verificar, actualmente, em relagdo a outras instituiches situadas nas
esferas politica, cultural e econdmica. Ndo é em vdo que o foco crucial da critica
radical em relacéo as institui¢des, nesta Ultima década, se tenha centrado na escola.
Ainda ao longo desse mesmo periodo, tem-se tornado cada vez mais evidente que as
instituicGes educativas ndo sdo os mecanismos de democracia e de igualdade que
muitos de no6s gostariamos que fossem. Em muitos aspectos esta posi¢do critica tem
sido salutar, dado gue tem instigado a nossa sensibilidade para o papel importante que
as escolas - e o conhecimento explicito e oculto nelas inserido - exercem na
reproducdo de uma ordem social estratificada que persiste acentuadamente desigual
[...] (Apple, 2001, p. 49).

Podemos seguramente afirmar, de acordo com Apple (2001), a forma historica do capital
atua vigorosamente nas instituicoes escolares, portanto, na posi¢do dos sujeitos para conter a
pura reproducdo em oposicédo a historicidade a medida da intensificacdo que essas relagcdes se
desenvolvem da crise do capital. A critica se apresenta “salutar”, diriamos, fundante para
sensibilidade histdrica para uma consciéncia de empoderamento social e coletivo.

Assim, na especificidade dos saberes de experiéncia do docente de AEE, as chaves de
leitura da realidade ndo podem ser isoladas ou independentes do conhecimento teorico. Pelo

contréario, eles se relacionam de forma dialética e complementar com os saberes cientificos,
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filosoficos e pedagogicos que sustentam a educacdo especial. Esses conhecimentos, baseados
em estudos sistematicos, rigorosos e fundamentados sobre um determinado objeto ou
fendmeno, fornecem conceitos, principios, leis e modelos que explicam ou interpretam a
realidade educacional. Desenvolvidos ao longo do processo de constituicdo das bases para a
atividade escolar, eles se articulam com as vivéncias pessoais e objetivas dos educadores.

Os saberes docentes consistem em uma das propriedades do saber de experiencia, como
processo historicizado da vida, que se articula, combina, conflitua, se antagoniza, se comprime
e se estende, se repete e se transforma. Dessa totalidade dos saberes de experiéncia, 0s saberes
docentes envolvem, também, diferentes dimensdes, incluindo o conhecimento disciplinar,
pedagogico, curricular, didatico, relacional e ético. Esses saberes sdo dindmicos, reflexivos e
aplicados no contexto em que os professores trabalham. Séo fundamentais para a praxis na e
para a educacdo, uma praxis educativa que se manifesta na e pela existéncia do educador no
espaco escolar (Bondia, 2002).

Os saberes de experiéncia para 0 AEE, em principio, estdo amalgamados as realidades
concretas e efetivas para além de uma concepc¢do universalista, situados nas vivéncias de
estudantes na particularidade da educacéo especial.

Nessa medida, torna-se necessario reconhecer a pluralidade das vivéncias que compdem
o tecido social e que sdo negligenciadas por uma organizagéo e reproducéo social e econémica
orientadas para manutencdo das desigualdades e das opressfes que marcam a divisdo social, do
fazer humano. E sobre esses horizontes que Herrera (2009), sobre a ruptura com o “[...]
universalismo abstrato, que tem no minimo ético um ponto de partida e ndo de chegada” (p.58).
O universalismo é insuficiente e limitado, pois ndo leva em conta as diferencas e as
especificidades de cada contexto historico e social.

Assim, o0s saberes tornam-se “produto cultural que persegue determinados objetivos no
marco dos processos ‘hegemoénicos’ da divisdo social, sexual, étnica e territorial do fazer
humano” (Herrera, 2009, p. 58). Portanto, ndo ¢ algo neutro, 0s sentidos, as representacoes, 0s
saberes ndo sdo homogéneos ou estaticos, mas sim um produto histérico e cultural que se
constroi e se transforma a partir das relacbes entre 0s sujeitos e 0s grupos sociais. A esse
processo, entendemos como luta hegemaonica, ou seja, as disputas e os conflitos para determinar
o0s sentidos, representacéo e as posi¢oes dos sujeitos, tanto associados as concepcdes quanto as
praticas sociais que organizam a vida coletiva. Nesse sentido, a realidade é objeto de intensas
disputas e revisdes, tensdes, conflitos e contradi¢Bes, porque explicita as diversas formas de
divisdo e de desigualdade, que se manifestam nas diferencas de classes sociais.

Isto posto, 0 papel dos professores torna-se necessario, pois eles podem contribuir para
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tomadas de posic¢des de lutas hegemonicas, que aponta para as relacdes de forca no movimento
das classes sociais. A hegemonia, para Gramsci (2002), consiste na capacidade de uma classe
exercer 0 consenso quanto a sua existéncia. Desse consenso, a organicidade entre a existéncia,
as praticas, as concepcdes e 0s novos referentes de uma consciéncia critica e emancipatoria.

Desses fundamentos, entendemos que o0s saberes de experiéncia representam
propriedades histdricas e sociais que explicitam organicidade da praxis, ou seja, “[...] a partir
do vivido e do sabido, discuti-los, critica-los, amplia-los, ndo s6 para mudar a visdo de mundo,
mas transforméa-lo” (Favero, 2010, p. 99).

As acOes, reflexdes e acOes dos professores, portanto, consistem em conexdes e
combinac@es entre os saberes de vivéncias, que orientam as concepcdes e as praticas, as bases
epistemoldgicas e metodoldgicas, organizadoras dos saberes docentes para 0S
desenvolvimentos das atividades profissionais docentes. Os saberes de experiéncias dos
professores (de vivéncias amplas e de docéncia como restrita ao trabalho docente) traduzem-se
em combinagdes e em conexBes na e para a pratica educativa e pedagdgica. Tardif explicita
uma problematizacdo de complexidade dos sujeitos professores e seus 0s saberes quanto aos

papeis e 0s pesos dos sabres dos professores:

Qual é o papel e o peso dos saberes dos professores em relacdo aos outros
conhecimentos que marcam a atividade educativa e 0 mundo escolar, como 0s
conhecimentos cientificos e universitarios que servem de base as matérias escolares,
o0s conhecimentos culturais, os conhecimentos incorporados nos programas escolares,
etc.? (2014, p. 9).

O professor, é apreendido, como um sujeito de vivéncia que se apreende e aprende com
as suas experiéncias, contudo, contido pelas forgcas operantes da reproducao do capital e sob
égide neoliberal. Na dindmica das préaticas do educador, contrariadas pela praxis, os saberes
encontram-se em constante movimento e s&o compostos: a) os que se edificam pelo conjunto
de leituras de mundo e da vida e valores (concepcdes e conhecimentos socioculturais), tanto os
produzidos pela pratica humana individual, de carater singular, quanto os incorporados,
herdados ou recriados das praticas sociais e culturais no terreno histérico em sua existéncia
ocorre; b) Os saberes docentes sdo constituidos e organizados por conhecimentos teoricos e
praticos sistematicos e direcionados para os fazeres docentes e orientam o conjunto de suas
atividades intencionais como planejar, desenvolver e avaliar suas atividades educacionais e
pedagdgicas.

Esses saberes sdo dindmicos, situados e contextualizados, e se modificam conforme as

demandas e as circunstancias que o professor enfrenta. Os saberes de experiéncia sdo também
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pessoais e singulares, pois refletem a historia de vida, a formacéo, os valores, as crengas e as
emoc0es do professor.

5.2 0S ENTRELACAMENTOS POR PROCESSOS DOS SABERES DE EXPERIENCIAS

Nesta secdo adentramos o universo dos educadores que trabalha no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), explorando as nuances dos saberes construidos através de
suas vivéncias e préticas pedagogicas. Assim, se dedica a colocar em relevo como as
experiéncias profissionais, pessoais e académicas se entrelacam, formando o tecido da
identidade docente no contexto da educacéo especial sob a perspectiva da incluséo.

Em meio as contradi¢cdes e desafios impostos pelo sistema educacional no contexto
neoliberal, observa-se a dedicacdo e a transformacdo continua que marcam a trajetdria dos
professores, contribuindo para a construcdo de uma pratica educativa significativa.

Trata-se do antagonismo vivido no sujeito do trabalho do mundo escolar, de um individuo
que na correspondéncia com as forcas dominantes € o professor €, no mesmo espaco de suas
relacdes, investe-se pela préxis enquanto educador, que luta, resiste as opressdes e as
dominacBes que condicionam sua existéncia para reproduzir as forcas de dominacdo no
continuum processo de exploracdo do tempo de trabalho e de acumulacdo de riquezas pela
apropriacéo privada capitalista.

Existem diferencas causais e relacionais entre o professor e o educador, diametralmente
opostas. O educador é o que este engaja-se em uma luta constante pela inclusdo verdadeira,
redefinindo o que significa ensinar e aprender em um mundo diverso e plural neste sentido,

tomamos como referente nossa participante sobre seu fazeres e narrativas de vida:

Em 2000 eu terminei. Em 2002, entrei no concurso. [...] Essas lutas, elas fortalecem
a gente. Esses desafios. A gente se fortalece e segue em frente. [..] Quando eu comecei
a estudar na UNEMAT, eu comecei a trabalhar na APAE. [...] Comecou naquela
época, foi criado a inclusdo. Teve o inicio da inclusdo. [..] Eu achava sempre, no
inicio, que era como babd, mais ou menos, um auxilio. Mas depois eu entendi que
aquilo ndo era sé. [...] Tudo isso a gente aprende na pedagogia, séo fases que a
crianga passa e precisa passar. E aquilo ali me deu, assim, uma seguranca. Eu acabei
gostando daquilo. [..] Porque 14 na APAE, vocé falava assim, o aluno tem que estar
pronto para fazer essa inclusdo. [...] E aqui nés vamos preparar eles. Claro, a se
alimentar, trocar fralda, muitos ndo tinham essa sabedoria.[..] Eu, é muito assim, até
hoje muitos profissionais ndo se comprometem, vocé ja percebeu quando eles fazem
as avaliacGes, possivelmente isso, possivel aquilo, possivel, as vezes nao tem CID.
[...] E muitas dessas criangas elas sanavam mesmo e saiam da sala de recurso.[...]
os desafios sempre estdo aqui, sempre VAo existir, e esses principais, eu ndo vou dizer,
desafio de cada aluno que vem e vocé vé a diferenca, e ele precisa de vocé.[..] Precisa
querer trabalhar, querer trabalhar em primeiro lugar e gostar, aprender a gostar.
[...] uma escolha que eu fiz e ai as pessoas tém que fazer uma escolha se querem isso
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(Entrevista com Flavia, 2023).

Esses saberes compostos sdo incorporados, construidos, reproduzidos, recombinados,
recriados e/ou superados durante toda a vida do professor, mesmo antes da formacéo escolar e
perpassa por toda a vida da pessoa do profissional.

Na analise das experiéncias relatadas por Flavia sobre educacéo especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, € imperativo situa-las dentro do contexto neoliberal atual, em que
prevalece a ideologia da competéncia e uma formacao docente ao estilo "fast food", apressada
e superficial. Esta abordagem tem sido criticada por diversos pensadores, entre eles Chaui
(2022), que argumenta que a ideologia neoliberal promove uma visdo mercadoldgica da
educacdo, subordinando-a as logicas de mercado e competitividade, ao invés de priorizar a
formacao critica e emancipatoria dos individuos.

Paulo Freire (1996), ja alertava para a necessidade de uma educacao que transcendesse a
transmissdo de conteudo, propondo uma pratica pedagdgica dialdgica capaz de fomentar a
criticidade e a transformacdo social. No entanto, as experiéncias de Flavia revelam uma
realidade sua composicdo conflitante, se de um lado, a formagdo docente é situada fora
realidade, de outro, o promove a condicao de sujeito para desafios da inclusdo. Mészaros (2008)
descreve como uma "educacao para a submissao", que visa mais a adaptacao dos individuos as
exigéncias do mercado de trabalho do que ao desenvolvimento de suas capacidades criticas e
criativas.

A narrativa de Flavia, sobre sua experiéncia na APAE, ilustra bem a complexidade do
trabalho em educacéo especial, desafiando a visdo reducionista que muitas vezes se tem dessa
pratica. Conforme Flavia descreve, sua percepcao inicial sobre o trabalho ser "como baba"
evoluiu para um entendimento sobre a importancia e a riqueza da educacéo especial. Este relato
pode ser apreendido como um habitus, um conceito forjado por Pierre Bourdieu?? (1989), de
uma posicdo de mundo em que a representacdo social é assegurada pela reproducdo das
estruturas sociais e as préaticas estruturadas pelas classes dominantes ou suas fracgdes. Para
nossa discussao, fizemos recorte das narrativas de outra participante na mesma direcdo do

lugar pratico-sensivel:

Da alfabetizacdo foi uma professora, que era deficiente, ela ndo tinha um brago, eu

22 Habitus (Bourdieu, 1989): Um conceito que se refere aos padrdes de pensamento, percepcao e agdo socialmente
adquiridos e incutidos nos individuos. O habitus orienta a maneira como as pessoas percebem o mundo social ao
seu redor e reagem a ele, sendo produto das condigdes sociais e historicas de sua formacao, mas também agindo
sobre essas condigdes para perpetua-las ou transforma-las.
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lembro como se fosse hoje, professora Helena?. E ai como ela era deficiente, ela s6
tinha metade do braco, eu a achava fantastica assim, e eu admirava, e ai eu falava
que eu ia ser professora igual ela. A letra dela era maravilhosa, muito carinhosa,
muito amorosa. E eu néo sei se foi pela deficiéncia que eu me afeicoei a ela, ou se foi
porque eu realmente tinha amor, paixdo por ela. [..] Sou pedagoga com
especializacdo em educacdo especial e planejamento e projetos. [..] Precisei de
formacao continuada dentro do AEE, entendeu? Por qué? Porque ali ndo trabalha
no especifico, a formacéo trabalha no geral, né? E ai a gente precisa ter esses
momentos, entendeu? Especifico, pra vocé entender o que é uma deficiéncia
intelectual, vocé tem que estudar, pra vocé entender o que é um aluno TEA, que nédo
é um igual ao outro, que a pessoa fala, que s6 olhar no olho, ja é autista. Nao, hoje
vocé tem que entender que o autista é um diferente do outro, um come polenta, outro
ndo come polenta, um come arroz, outro ndo come arroz, uma danca ali na frente,
faz gesto, outro ja ndo danca, entendeu? Entédo, assim, é tudo diferente, por isso que
eu falo que o atendimento educacional especializado ja fala, atendimento educacional
especializado. Tanto que o nosso planejamento, o José € um, a Maria é outro, 0
Francisco é outro, entendeu? A Gabriela é outro, cada um é um planejamento, que
eu vou adequar aquele contetdo de acordo com cada aluno (Entrevista com Débora,
2023).

A inspiracdo de Débora pela professora Helena ressalta o impacto transformador dos
educadores, conteudo da luta pelo reconhecimento social, politico e ético. Essa admiracéo
reflete ndo apenas um apre¢o pessoal, mas sublinha a capacidade de apreender uma chave de
leitura de realidade do educador.

Essa abordagem personalizada contrasta fortemente com as tendéncias homogeneizantes
da educacéo neoliberal, que tendem a ignorar as necessidades o sujeito no vivido comum.

A reestruturacdo das bases materiais de producdo no contexto neoliberal impde novos
desafios aos trabalhadores, exigindo uma adaptacdo continua as demandas do mercado. A
l6gica do capital, agora mais polarizada e esvaziada de significados, demanda um tipo de

trabalhador que consiga operar dentro desse sistema, sem questiona-lo:

Mudadas as bases materiais de producéo, é preciso capacitar o trabalhador de novo
tipo, para que atenda as demandas de um processo produtivo cada vez mais esvaziado,
onde a logica da polarizagdo das competéncias se coloca de forma muito mais
dramatica do que a ocorrida sob o taylorismo/fordismo (Kuenzer, 2002.p.3).

Neste sentido, a transformacao das bases materiais de producdo, conforme analisado por
Kuenzer, demanda a capacitacdo de um novo tipo de trabalhador, um que esteja alinhado as
exigéncias de um processo produtivo cada vez mais despojado de significado. Essa logica de
polarizacdo das competéncias, ressalta a necessidade de uma formagdo continuada
especializada e sublinha o abismo crescente entre a formacao oferecida e as necessidades reais

dos estudantes no AEE. Ainda nesta direcdo, destaca-se a urgéncia da luta na e para a ruptura

23 Nome ficticio para manter o anonimato.
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da dualidade estrutural na educagdo “a partir da qual se definem tipos diferentes de escola,
segundo a origem de classe e o papel a elas destinado na divisdo social, técnica e trabalho”
(Kuenzer, 2002, p. 7).

Neste cenario, a educacao se vé em uma encruzilhada, entre adaptar-se as demandas do
mercado, conforme delineado pela ideologia da competéncia, e atender as necessidades
educativas especiais de seus estudantes, promovendo uma inclusdo efetiva. A dualidade
estrutural descrita por Kuenzer (2002) se manifesta na segregacédo velada dentro do proprio
sistema educacional, no qual, diferentes tipos de escolas e, por extensdo, de atendimentos
educacionais especializados, refletem e reforcam as desigualdades sociais e de classe.

O trabalho pedagdgico, entdo, enfrenta o desafio de transcender a sua funcéo tradicional
de disciplinamento para a vida social e produtiva, tentando responder as necessidades
individuais dos estudantes em um contexto de educacdo para todos. O paradigma atual exige
uma reconfiguracdo das praticas pedagdgicas, em que o educador precisa ndo apenas de
formac0es especificas, mas também de uma profunda compreensao das dindmicas sociais que
possibilita 0 acesso e a qualidade da educacéo oferecida aos estudantes do AEE.

A incluséo efetiva, portanto, ndo pode ser alcancada sem uma critica contundente as bases
sobre as quais o sistema educacional esta construido e sem um compromisso renovado com
uma educacéo que seja emancipadora, conforme proposto por pensadores criticos da educacéo.

Em sintese, a luta por uma educacao especial na perspectiva da educacdo inclusiva é
também uma luta contra as estruturas de poder que perpetuam a exclusdo e a desigualdade.
Cabe a nés, enquanto educadores, em coletivo, buscar caminhos para uma pratica pedagogica
que seja ao mesmo tempo reflexiva e transformadora, capaz de atender as necessidades de todos
o0s estudantes em sua diversidade e complexidade.

No entanto, o descompasso entre a formacao docente e as necessidades reais da educacéao
inclusiva apontado por Débora evidencia um problema estrutural no sistema educacional.

Diante deste panorama, é urgente uma revisao critica das politicas e praticas de educacao
inclusiva, inspirada nos ideais freirianos de emancipacdo e na conscientizacdo de que a
educacéo deve servir como ferramenta de transformacao social, e ndo apenas de reproducéo das
estruturas existentes.

E necessario resistir & ideologia neoliberal na educacéo e reafirmar o valor da educagio
como pratica de liberdade, em linha com a visao de Freire (1967), para atender as necessidades
de todos os estudantes e promover uma sociedade justa e igualitaria. Assim como bem afirma

Mészaros:
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Isto se deve a natureza interna do processo de tomada de decisfes do sistema. Dado o
antagonismo estrutural inconcilidvel entre capital e trabalho, este Gltimo esta
categoricamente excluido de todas as decisdes significativas. Isto ndo se da apenas no
nivel mais geral, mas at¢ mesmo nos ‘microcosmos’ constituintes deste sistema, em
cada unidade de producdo. Pois o capital, como poder alienado de tomada de deciséo,
ndo pode funcionar sem tornar suas decisfes absolutamente inquestionaveis (pela
forca de trabalho) em cada unidade produtiva, pelos complexos produtivos rivais do
pais, em nivel intermediario ou, na escala mais abrangente, pelo pessoal de comando
de outras estruturas internacionais concorrentes. E por isto que o0 modo de tomada de
decisdo do capital — em todas as variedades conhecidas ou vidveis do sistema do
capital — ha forcosamente de ser alguma forma autoritaria de administrar empresas do
topo para a base. Entende-se, portanto, que toda conversa de dividir o poder com a
forca de trabalho ou de permitir a sua participacdo nos processos de tomada de deciséo
do capital, s6 existe como ficcdo, ou como camuflagem cinica e deliberada da
realidade (Mészaros, 2002 p. 27-28).

Baseando-se na andlise critica de Mészaros (2002), sobre a estrutura autoritaria inerente
as relacdes de poder no capitalismo, podemos trazer a tona reflexfes importantes sobre a
educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva dentro desse contexto. O autor destaca
a exclusdo do trabalho nas decisdes significativas, um paralelo que se estende ao campo
educacional, em que a voz dos educadores muitas vezes é marginalizada nas politicas que
definem os curriculos e as metodologias de ensino.

No ensino especializado, como o Atendimento Educacional Especializado (AEE), o saber
docente é frequentemente construido sob pressées que refletem a logica capitalista de eficiéncia
e produtividade. Esta logica, conforme argumentado por Mészaros (2002), manifesta-se em
uma estrutura que exclui a forca de trabalho das decises criticas, relegando os educadores a
executores de politicas educacionais desenhadas de cima para baixo, sem a devida consideracao
por suas experiéncias e saberes préaticos. Da entrevista de Débora temos na sua narrativa a

seguinte construcdo, ja apresentada no fragmento acima, mas que vale destacar novamente:

0 José é um, a Maria é outro, o Francisco é outro, entendeu? A Gabriela é outro,
cada um é um planejamento, que eu vou adequar aquele conteido de acordo com
cada aluno (Entrevista com Débora, 2023).

Por mais que o capital, como assinalou Mészaros imprima as escolas um lugar de
reproducéo da luta de classes operando sob uma hierarquia que limita os professores as acoes
utilitaristas, ndo exclui a constituicdo das referéncias histéricas da luta que se produzem no
educador, de sua intricada conex&o o vivido coletivo e seus desafios. A posicao reprodutivista
da pedagogia inclusivista é confrontada pelo contetdo real da vida processual e contraditoria
do educador que Vvé na inclusdo uma exigéncia histdrica que contradiz os principios da inclusdo
escolar de ideério neoliberal.

A discussdo de Meészéros (2002), abre espaco para questionarmos: de que forma os
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saberes de experiéncia dos educadores podem ser historicizados e mobilizados para desafiar e
transformar as estruturas existentes? Na praxis, essa luta pela inclusdo se materializa na
reivindicacdo por voz ativa na criacdo e implementacdo de estratégias pedagogicas que
reconhecam e valorizem as particularidades de cada estudante, resistindo as imposi¢Ges de um
sistema que prioriza a uniformidade e a conformidade em detrimento das necessidades
individuais.

Por isso, se trata de saberes produzidos sob condicdes das vivéncias, singulares e
coletivas, do sujeito em processo e contradicdo, do professor e do educador, No entanto,
indivisiveis e antagonicos, eles sdo possiveis de serem apropriados em seus elementos e
correspondéncias de forma metddica: objetividade enquanto manifestacdo por organizacao
categorial por distincdo e similitudes, ou seja, as distingbes entre correspondéncias da genérica
da vida e as relagdes especificas nas quais eles incidem.

Débora, a exemplo das demais participantes da pesquisa, nos revela que as categorizagdo
e representacOes dos sujeitos da educagéo especial se apresentam tensionados porque centram
na figura do individuo com deficiéncia, refratando seus lugares como sujeitos de historicidades.

E justamente, nesse movimento das préxis, sob essa particularidade da educac&o especial,
que os saberes das atividades pedagdgicas explicitam o estabelecimento uma realidade de
transcendéncia pedagdgica inclusivista. Nao eximir a realidade de critica com o qual sujeitos
de coletividade produzem-se, reforcam-se, se apropriam, produzem-se e reproduzem-se, COmo

forca de luta hegemonica para novos consensos e dire¢oes:

Indo mais além, no cerne das proposi¢Bes politicas e educacionais levantadas, o
debate referente a escola inclusiva, do ponto de vista contra hegemdnico, também
precisa suscitar um questionamento cada vez mais agudo acerca da organizacdo social
capitalista que move o pais, refletida no aviltamento das condi¢Bes do trabalho
docente. Do contrario, permaneceremos na fase romantica da inclusdo escolar, que
superestima os “poderes” da escola, vista como um espago harmoniosamente
“includente”, por si so corretor das desigualdades socioecondmicas (Bezerra, 2016, p.

274).

Com base nessas afirmacdes, torna-se necessario uma analise critica da “escola
inclusivista” (Cunha, et. al. 2023). A escola inclusivista e de uma pedagogia de mesmo
contetdo, explicita as contradigdes entre “a escola e o seu papel de inclusdo, na relagdo do AEE
com educacado inclusiva [...]. A escola é revestida da ideia de incluséo, contudo, incapaz de
operar contra a exclusdo” (Cunha, et al. 2023, p. 34).

Dessa forma, a escola inclusivista se limita a uma perspectiva idealista e
descontextualizada da realidade social. A educacédo inclusiva, apenas entendida como um

direito s6 no documento fundado por um principio abstrato recobre as arbitrariedades e
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imposicOes que fragilizam os processos formativos especializados no espago escolar em razéo
de uma ideia sem conexdo com uma realidade de profundas contradi¢fes, conflitos e
impedimentos as existéncias em sua forma plural.

Dado a essa observacao, a inclusdo escolar ndo deveria se esvaziar por um consenso das
estruturas de poder que negam uma realidade histérica sustentada pela exploragdo que gera as
desigualdades e as exclusdes.

De acordo com Bondia (2002), “Nessa logica de destruigdo generalizada da experiéncia,
estou cada vez mais convencido de que os aparatos educacionais também funcionam cada vez
mais no sentido de tornar impossivel que alguma coisa nos acontega” (p. 23).

Neste contexto o conceito que mais se aproxima desta engrenagem é o ‘“’moinho
satanico”®* no qual os aparatos educacionais impedem que as pessoas tenham experiéncias
significativas e transformadoras sob essa perspectiva a educacdo se tornou um mecanismo de

reproducdo de uma logica de destruicdo, que aliena e desumaniza o0s sujeitos.

24 Moinho satanico é um conceito introduzido por Karl Polanyi em sua obra "A Grande Transformagédo", em que
descreve as forcas destrutivas do capitalismo industrial. Este termo simboliza como o capitalismo, em sua busca
incessante por lucro, transforma elementos fundamentais como trabalho, terra e dinheiro em mercadorias. Polanyi
argumenta que este processo destréi as relagBes sociais e degrada a substdncia humana, levando a
desregulamentacdo dos mercados de trabalho e financeiros e a expropriagdo de terras. Os "moinhos satanicos"
representam a homogeneizacdo e a desumanizagdo impostas pelo capitalismo, que fragmenta e devasta o tecido
social, substituindo estruturas organicas por outras mecanizadas, regidas por uma ldgica instrumental e
necroliberal.
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6. O PROFESSOR DO ACASO: ENTRE ATEORIA E O IMPROVISO NO CONTEXTO
NEOLIBERAL

A emergéncia do professor produz internamente sua negacao, a do educador. Se de um
lado o professor se apresenta condicionado por uma formacdo inicial e continuada que nédo
possibilitou, em seu desenvolvimento, compreender criticamente o papel da educacéo e da
préaxis docente - na concretude dos diferentes processos e espacos educativos - para a superacdo
das desigualdades sociais, por outro, 0 produz como sujeito de classe, construindo uma
identidade coletiva da formacéo permanente pela praxis, mesmo que multifacetada e sem toda
a representacdo da totalidade concreta.

No contexto no qual pesquisa ocorreu, como o0 de Sinop, o professor pode ser
compreendido como um professor do acaso, que se desenvolve no trabalho, buscando
conhecimento para atender as necessidades dos alunos.

O que vem a ser o professor do acaso? A figura do "professor do acaso®®" emerge como
um efeito da correlacdo entre educacao e as forgas neoliberais. No inicio, ele se depara com a
imprevisibilidade do ensino, no qual cada momento € inovacdo e adaptacdo. Este professor
navega por um ambiente em que 0 acaso € um elemento constante, e sua habilidade de responder
a isso define sua pratica pedagdgica. No desenvolvimento, ele é confrontado com a realidade
do mercado neoliberal, que busca moldar a educacdo para atender as suas necessidades de
eficiéncia e flexibilidade. O professor do acaso, entéo, deve equilibrar a espontaneidade de sua
abordagem com as demandas de um sistema que valoriza resultados mensuraveis e sucesso
quantificavel. Para melhor situar o professor do acaso tomemos como exemplo as narrativas de

nossa participante:

Eu sou, professora pedagoga. A minha origem é XXX2¢ . De repente, vim para Sinop.
E ai, o proposito foi enriquecer. Muitas coisas ndo deram certo, mas se procurou
outras alternativas. [...] Preciso fazer o segundo grau. Mas ai, puxa, sair para fazer
0 segundo grau com criancas... Ndo deu certo para eu ir. Até que um dia eu fui, fiz o
supletivo. E ai, depois fiz o vestibular, fiz trés vestibulares, fiz duas vezes para letras
e ndo consegui. Disse, agora vou fazer um para pedagogia. Se eu entrar, vai ser,
sendo vou desistir. Ai consegui entrar. N&o foi nem facil sair de casa para estudar a
noite. N&o foi facil para eu me expor, me interagir, expor uma aula. Porque o
professor jogava umas apostilas e vocés vao apresentar. Isso era dificil. [...] Mas eu
ndo desisti. SO que, essas lutas, elas fortalecem a gente. Esses desafios. A gente se
fortalece e segue em frente. E se vocé esta com o pé no chado, vocé esta com uma

% Tomamos professor do acaso como uma categoria de empirica desenvolvida por Cunha (2010) a mesma, para
além de referir a construcéo histdrica do professor em cidade de colonizacdo entre as décadas de 1970 a 1990,
traduz os processos de imprevisibilidade que se configuram por mudancas qualitativas do sujeito na posi¢édo de
mundo e de realidade, no qual e com o qual, materializa a vida individual e coletiva. Se de um lado, o professor
do acaso é produto da historia, por outro, se fazendo historia, se historiciza sua consciéncia social, individual e
coletiva.

26 Trocamos a origem e o idioma da entrevistada por XXX para garantir o anonimato de nossa participante.
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perspectiva firme que vocé vai chegar. [...] Eu ndo sabia nem o que era um projeto.
Vocés tém que fazer um projeto. Mas o que é um projeto? Eu aprendi, eu alfabetizei
pelos livros. Eu aprendi a falar portugués porque nés falavamos s6 XXX em casa. [...]
Com seis anos, comecando a ir na escola. Eu achava sempre, no inicio, que era como
baba, mais ou menos, um auxilio. Mas depois eu entendi que aquilo ndo era so.
Porque eu aprendi, em pedagogia, 0 processo da aprendizagem, o processo da
criancga, que a gente falhou. [...] Tudo isso a gente aprende na pedagogia, né? Porque
sdo fases que a crianca passa e precisa passar. E aquilo ali me deu, assim, uma
seguranca. Eu acabei gostando daquilo (Entrevista com Flavia, 2023).

O perfil do "professor do acaso™ em Sinop exemplifica um fendmeno educacional
emergente sob o neoliberalismo, no qual a urgéncia do mercado e a falta de formacéo especifica
convergem, criando um ambiente de ensino em que a improvisacdo € comum. Esses
professores, frequentemente sem a “preparacdo adequada”, sdo langados em contextos
educacionais desafiadores, obrigados a adaptar-se rapidamente as demandas imediatas.

As narrativas de Flavia ilustram a improvisagdo ndo como escolha, mas como
necessidade, destacando uma realidade em que a formacdo continua se torna um desafio
constante. Este cenario é criticado por pensadores como Marilena Chaui (2022), que argumenta
que a ideologia neoliberal transforma a educagdo em uma mercadoria, em que a eficiéncia e a
competicdo ofuscam o desenvolvimento humano e critico.

"N&o foi facil para eu me expor, me interagir, expor uma aula. Porque o professor jogava
umas apostilas e vocés vao apresentar. Isso era dificil." (Flavia, 2023). O modelo de ‘formacéo
fast food' descrito por Flavia exemplifica uma educacdo utilitaria que falha em abordar as
complexidades da inclusdo. Esse enfoque superficial é um reflexo direto das politicas
neoliberais que transformam a educacdo em uma mercadoria, priorizando resultados imediatos
em vez de aprendizado significativo e inclusivo. Esta mercantilizagdo da educagéo,
impulsionada pelo capitalismo neoliberal, compromete tanto a autonomia do educador quanto
a integridade pedagdgica, levando a uma crise no sistema publico de ensino, “So6 que, essas
lutas, elas fortalecem a gente. Esses desafios. A gente se fortalece e segue em frente. E se vocé
estd com o pé no chdo, vocé estd com uma perspectiva firme que vocé vai chegar" (Flavia,
2023).

A reflexdo de Flavia sobre sua trajetoria pessoal revela a inadequagdo de um sistema
educacional que prioriza a adaptabilidade em detrimento de recursos essenciais para um ensino
transformador. Este contraste entre a realidade individual e as politicas sistémicas nos leva a
uma critica mais profunda do neoliberalismo, que molda tais sistemas privilegiando eficiéncia
e flexibilidade sobre a qualidade educativa e a incluséo.

A escola “inclusivista” promete um ambiente acolhedor, mas, muitas vezes, se mostra
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aligeirada, incapaz de atender as necessidades dos estudantes, especialmente aqueles com
deficiéncia. Esta contradicdo entre o ideal inclusivo e a prética real sublinha a critica ao modelo
educacional que prioriza a formacao rapida e adaptativa em detrimento de uma abordagem mais
reflexiva e critica. Nesse sentido, retomamos a fala da participante Flavia, "Eu queria trabalhar,
eu queria mostrar que eu sei fazer alguma coisa. Uma vontade muito grande”, a mesma explicita
um desejo de fazer a diferenca. Destaca a humanidade e a dedicac&o no e do ensino, mesmo em
um sistema que frequentemente falha em apoiar seus professores com recursos e formacéo
aprofundada.

Em resumo, o professor do acaso, inserido em um ambiente educacional moldado pelas
forcas do neoliberalismo, enfrenta a dualidade de atuar em um sistema que demanda
improvisacdo continua enquanto se esforca para oferecer uma educacdo significativa e
inclusiva.

Neste cenario de constantes transformac6es e desafios emergentes no campo da educacéo,
a trajetoria do "professor do acaso" se revela particularmente significativa. Este professor
simboliza a capacidade adaptativa dos professores que sem encontram no exercicio pratico da
profissdo, mas deixam o caminho dos processos de historizar-se pela experiéncia direta com as
dindmicas do ambiente escolar permite que tais educadores desenvolvam uma compreensao
profunda sobre as necessidades reais dos alunos, a0 mesmo tempo que se engajam ativamente
nas dindmicas sociais e politicas que moldam o ambiente educacional (Cunha, 2010).

Por outro viés, destaca-se que na sociedade contemporanea, marcada por uma forte
influéncia do neoliberalismo sobre as estruturas educacionais, o0 conceito de "professor do
acaso" emerge como uma figura ambigua. Por um lado, esse sujeito reflete a adaptabilidade e a
resiliéncia necessarias em um contexto de constantes mudancas e incertezas. Por outro,
evidencia a precarizacdo da profissdo docente, na qual os educadores sdo frequentemente
compelidos a se adaptar a condi¢Ges desfavoraveis sem o devido suporte. Segundo Cunha
(2010), é na pratica que esses professores encontram espaco para se afirmar como sujeitos
politicos e ideoldgicos, utilizando o ambiente de trabalho como um espaco para projetar sua

humanidade.

Embora ndo sendo formado ou tendo alguma direcdo especifica para a atividade
docente, o professor do “acaso” foi se realizando na pratica do trabalho,
potencializando-se humanamente nas relacdes socio-historicas, de se fazer sujeito
politico e ideolégico do mundo escolar. Em outras palavras, foi na pratica do trabalho
que o professor do “acaso” investiu sua vivéncia de possibilidades ativas sobre a
realidade, que o constituiu: 0 mundo do trabalho escolar se tornou a projecao de sua
humanidade, enquanto a¢éo, pensamento e sentimento (Cunha, 2010, p. 110).

A emergéncia do "professor do acaso™ no contexto da educagéo neoliberal ndo é apenas
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um fendbmeno isolado, mas reflete uma tendéncia mais ampla de adaptacgdo as exigéncias de um
mercado educacional cada vez mais influenciado por valores de eficiéncia e flexibilidade. Este
fendmeno destaca a importancia de reconhecer e valorizar as contribui¢6es que tais educadores
com suas lutas, resisténcias e transformacdes.

No contexto da educacdo neoliberal, emergem figuras como o "professor do acaso",
individuos que, embora inicialmente sem uma formacdo especifica ou direcionamento claro
para a atividade docente, vdo se construindo e se afirmam na praxis educativa em oposicéo a
pedagogia inclusivista. Esses educadores, ao se inserirem nas dindmicas escolares, se
potencializam através das intera¢cGes com o ambiente educacional e suas complexidades. Nesse
processo, eles se participantes criticos e transformadores dentro do espago escolar (Cunha,
2010).

A trajetoria do professor do acaso é marcada por um constante desenvolvimento na
prética, no qual a falta de preparacédo formal inicial os leva a uma busca ativa por conhecimentos
e estratégias pedagdgicas que respondam de maneira eficaz as demandas imediatas de seus
estudantes. Este perfil de professor utiliza sua vivéncia e intera¢do continua com os estudantes
como uma base para construir sua pratica educativa, ressignificando de acordo com as
necessidades reais e imediatas do contexto em que esté inserido.

Cunha (2010) ressalta que € na pratica que esses educadores investem suas experiéncias,
transformando-as em agdes, pensamentos e sentimentos que refletem uma resposta humana e
sensivel as exigéncias do trabalho escolar. Neste sentido, o ambiente de trabalho escolar se
torna um campo de projecdo da humanidade do professor, em que sua identidade profissional e
pessoal é continuamente construida e reconfigurada.

Este processo os define como trabalhadores e como sujeitos politicos e ideoldgicos que
participam ativamente na formacéo de uma consciéncia coletiva da passagem do professor para
a do educador. O educador, pela praxis, comeca a formar saberes de experiencia no qual as
narrativas que se vai mobilizando de leitura e consciéncia social, politica e ideoldgica. Os
saberes da experiéncia como produto e produtora, vao além da transmissdo de conhecimento,
engajam-se em uma pratica transformadora, de agdo-reflexdo-acdo, que é também um ato de
resisténcia e afirmagéo dentro de um sistema opressivo e limitador.

A realidade de Sinop, ilustra como o professor do acaso se adapta e responde as
especificidades locais, em que muitas vezes a improvisacdo e a adaptabilidade se tornam
ferramentas essenciais. Esses professores buscam ndo s6 ensinar, mas também aprender
continuamente no seu dia a dia, enfrentando os desafios de um sistema educacional que

frequentemente valoriza mais os resultados quantitativos do que o desenvolvimento humano
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integral.

Dessa maneira, o professor do acaso se torna um pilar de resisténcia dentro do contexto
educacional neoliberal, navegando entre as teorias pedagogicas e a pratica improvisada.

A dindmica educacional contemporanea revela uma figura intrigante e complexa dentro
do cenério escolar a do “professor destituido” ou “do acaso” que emerge em resposta as
exigéncias flutuantes do mercado de trabalho e as condigdes econdmicas que moldam o cenério
educacional. Muitos destes professores, desprovidos inicialmente de uma formacéo especifica,
encontram-se imersos em uma jornada profissional impulsionada pelas necessidades de
sobrevivéncia dentro do sistema capitalista. Tal situacdo ressalta ndo apenas a flexibilidade
necessaria para adaptar-se as demandas educacionais, mas também o potencial de
transformacéo pessoal e coletiva que esses educadores podem experimentar ao longo de suas

carreiras. Neste sentido:

Nessas escolas, produziu-se um tipo particular de professor, o migrante professor, que,
na condi¢do de assalariado, foi forjando sua existéncia pelo mundo do trabalho
escolar, seja ele do “acaso”, seja ele com formagdo especifica, licenciatura (quase
inexistente). A condicdo de trabalhadores migrantes em busca de um emprego, para
reproduzir sua existéncia, apesar das relagGes capitalistas e da aparente inevitabilidade
do “sucesso” “empreendedor” dos capitalistas, os tornou migrantes professores. Esse
professor, coletivamente, foi construindo sua historia, como forga social e politica e
representando-se como sujeito de classe e estabelecendo-se como vontade coletiva
(Cunha, 2010, p.33).

A realidade descrita pelo autor revela as condi¢des sob as quais esses professores operam,
e também destaca sua crescente influéncia como agentes de mudanga social e politica. Ao se
afirmarem como sujeitos de classe, esses professores migram de uma posicdo de precariedade
para uma de acdo politica e coletiva, potencialmente redirecionando as narrativas tradicionais
de educacéo e trabalho. Assim, o desenvolvimento desses professores ressalta a necessidade de
politicas educacionais que reconhecam e valorizem a contribuicao singular desses profissionais,
como educadores que sdo fundamentais na luta por uma sociedade justa e igualitaria.

A figura do professor do “acaso” em Sinop ilustra uma dinamica particular da estrutura
do capital, revelando como determinados contextos socioecondmicos moldam
profissionalmente seus trabalhadores. Em areas como Sinop, a necessidade de adaptagéo rapida
ao mercado de trabalho e a escassez de recursos para a formacdo especifica frequentemente
resultam na criacdo de perfis profissionais improvisados, refletindo uma adaptacéao as pressoes

imediatas do capital:

As implicagdes do surgimento do professor do “acaso” correspondem a propria
estrutura de reproducdo histérica do capital na sua forma especifica de Sinop. Ele é
um trabalhador migrante que se encontrava numa relacdo social que o investiu da
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necessidade de ingressar no mercado de trabalho e na divisdo social do trabalho
(Cunha, 2010, p. 110).

Esta analise destaca a condi¢é@o dos professores como sujeitos ndo apenas educacionais,
mas também econdmicos e sociais dentro de uma estrutura capitalista que valoriza a
adaptabilidade em detrimento de uma formacdo significativa. A trajetoria do "professor do
acaso" se torna um exemplo vivo de como as forgas neoliberais impactam a identidade e a
pratica docente, pressionando os educadores a se moldarem as exigéncias de um mercado que
frequentemente os coloca em posicdes precérias.

A transicdo de um individuo para o papel de educador em ambientes inclusivos muitas
vezes comeca com experiéncias que sdo profundamente humanas e desafiadoras. Esta jornada,
marcada por momentos de afeto e cuidado, sublinha a importancia da luta de classe no
desenvolvimento profissional de quem trabalha em contextos educacionais especiais. Nesta
direcdo nossa participante da pesquisa, Clarice situa que sua pratica se iniciou antes de ter a

formacdo em pedagogia:

Antes de eu terminar a pedagogia. eu tinha um conhecido que era o anjo da minha
vida... Arrumou o servico pra mim na APAE. Era s6 os cuidados mesmo. Eu era
auxiliar, né? Entdo auxiliar faz o qué? O aluno fez cocd... O professor ia 1 e
chamava... Vocé ia ajudar... Dar banho... Ajeitar... Levar de volta, né? Pegar no
colo... Os cadeirantes Ajudar dentro da sala de aula... Dar comida... Nada de
pedagogico, né? Era s6 os auxilios mesmo. E... Eu nunca tinha trocado uma crianca
na minha vida assim... Tipo... De ficar ali tdo.. Tanto toque, né? Tanta
aproximacao... E... Eu comecei a perceber que o ser humano... Que a gente realmente
tem que ser... Resiliente, né? (Entrevista com Clarice, 2023).

Este professor, muitas vezes sem formacéo especifica na area de educacdo, € impelido
para dentro do sistema escolar no qual as exigéncias praticas muitas vezes nao encontram
respaldo na teoria que deveria sustenta-las. O "professor do acaso™ é muitas vezes, subprodutos
de um sistema que valoriza o imediatismo e a adaptacdo as demandas de mercado, em
detrimento de uma formacé&o solida e critica.

Dentro do sistema educacional neoliberal, que frequentemente promove a exclusao sutil
através de praticas inclusivas aligeiradas, o professor do acaso surge como um sujeito que,
mesmo desprovido das ferramentas tedricas necessarias, acaba por desempenhar um papel
importante nas relagbes cotidianas com o0s estudantes, especialmente em contextos de
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Nossa participante Clarice, ilustra este ponto
ao descrever sua experiéncia inicial como auxiliar na APAE: "Antes de eu terminar a

pedagogia... Arrumou o servigo pra mim na APAE... Era sO os cuidados mesmo... Vocé ia
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ajudar... dar banho... ajeitar... levar de volta...". Essa descri¢do evidencia como a fungdo do
auxiliar, embora fundamental, é frequentemente vista apenas como assistencial e desprovida de
contetudo pedagdgico.

Essa pratica revela um sistema modulado, no qual os saberes de experiéncia, adquiridos
no dia a dia do trabalho escolar, sdo subvalorizados. Estes saberes, que deveriam ser integrados
de maneira significativa na formagdo permanente, mas sdo marginalizados, em plena
desconexao entre a formacao teorica e as realidades praticas enfrentadas nos ambientes de AEE.

O professor do acaso, portanto, torna-se um representante das contradi¢cdes do sistema
educacional neoliberal: por um lado, ele é necessério e indispensavel dentro do contexto de
praticas educativas cotidianas; por outro, ele € um produto de um sistema regulador e ideoldgico
de formacdo fast food, relegando-o a um papel de improvisacdo constante. Este cenario ndo
problematiza a ideologia da competéncia e também destaca a urgéncia de transformacdes para
uma escola em disputa (Cunha, 2010).

Refletindo sobre as implicagdes do surgimento desses professores no contexto especifico
de Sinop, fica claro que eles sdo emblematicos das dinamicas de reproducéo histérica do capital,
em que a necessidade de ingressar no mercado de trabalho sobrepGe-se a necessidade de uma
formagdo ampla. Este panorama reforca a necessidade de uma discusséo critica sobre o papel
dos educadores no contexto neoliberal, buscando caminhos que priorizem a emancipagéo e a
critica ao invés da simples adaptacédo as demandas de mercado.

Assim, ao problematizar o professor do acaso, busca-se, fomentar uma préatica educativa
que desafie as normas neoliberais e promova uma educacao que seja, para todos. Mesmo agora
depois de formada e com inimeros cursos voltados para educacao especial:

O que me motiva eu estar la é defender principalmente os TDAH, E eles provocam
muito tumulto na sala de aula e eles também sdo pouco compreendidos. Entao assim,
na verdade, na minha escola com 24 alunos laudados, fora os que ndo séo laudados,
eu estou so6 para apagar incéndio. Na verdade, eu ndo consigo fazer nenhuma coisa,
nem outra (Entrevista com Clarice, 2023, Grifos nosso).

Clarice destaca uma realidade problematica: “Na verdade eu ndo consigo fazer nenhuma
coisa, nem outra.” Esta frase ressoa como um alerta sobre o abismo entre as necessidades dos
alunos e as capacidades de resposta do sistema educacional atual, que frequentemente deixa os
educadores sozinhos para "apagar incéndios". Esta situacdo exemplifica ndo apenas a
precariedade da pedagogia inclusivista, mas também de uma aparente insuficiéncia das politicas
educacionais, que deveriam garantir uma inclusao efetiva.

O "professor do acaso™ aqui se intensifica, pois este se torna um simbolo do profissional
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que, apesar de sua dedicacdo, é, portanto, uma das particularidades de um tipo de professor
forjado pelas contradi¢des do neoliberalismo no campo da educacéo, que valoriza a eficiéncia
e a gestdo em detrimento da educacdo humanizada e contextualizada.

Percebe se que estamos vivenciando a continuidade historica e social do professor do
acaso, tal como Cunha (2010), delineou a partir de uma perceptiva neoliberal. Este professor
do acaso agora situa-se ndo mais no contexto de migracgao dos trabalhadores do sul e sudeste
do Brasil para a chamada “Amazonia Vazia”, mas na forma de um conceito atual e pertinente
de nossa pesquisa. Este professor do acaso agora se revela no trabalho de AEE.

Tomemos um exemplo notério de Elisa, para seguir nossa apreensdo do objeto de
pesquisa, que aqui tem suas propriedades delineadas como professor do acaso, forjado sob as
relacBes sociais impostas pelo capital flexivel. Ao ser questionada sobre o porqué esta

trabalhando no AEE, ela afirma que foi:

Acidente de percurso, digamos assim. Eu, por problemas de salde, eu ndo posso
estar la na creche. Se eu entrar 14 na creche, eu entrei e ja estou de atestado. E bem
crénico a questdo de Bursite, tendinite. Entdo, ndo podia. Eu tinha duas op¢des. Ou
eu vinha para o AEE ou eu tentava o Fundamental. Mas eu pensei assim, mas |4 no
Fundamental o neg6cio é genético. Eu falei assim, por que ndo o AEE? Ja tive varias
criangas e tal. Ja fizemos véarios trabalhos bacanas com esse publico. Por que néo
tentar? Ai falaram assim, ndo, vai dar certo sim, tenta, vamos ver se vocé gosta. Ai
eu vim para ca. SO que quando eu vim para c4, eu vi que tudo aquilo que eu sabia,
faltava coisa ainda. Eu tinha que ir atras de mais conhecimento. [..] . A minha
formacé&o com relacéo a educacéo especial, digamos que foi 0 qué? Em 5%. A gente
quase ndo ouviu falar. Nao foi feito estagio, voltado para a educacao especial. Entéo
assim, foi bem superficial mesmo, com relagéo a isso. Ai quando eu vim para ca, eu
falei, ndo, pera ai, a gente precisa... Porque assim, eu fiz educacéo infantil 14 na
graduacao porque eu queria estar na educacdo infantil. Entdo quando eu terminei,
um ano depois, eu ja terminei a especializacdo e estava na educacdo infantil
(Entrevista com Elisa, 2023, grifos nossos).

As narrativas de experiéncia de Elisa, no campo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ilustra uma problematica insercdo profissional que, embora pareca um
acaso, revela nuances significativas sobre o sistema educacional atual, marcado por influéncias
neoliberais. Este "acidente de percurso”, como a propria Elisa descreve, destaca-se ndo apenas
pela escolha forgada entre o AEE e o ensino fundamental, devido as limitagdes de satde, mas
também pelo retrato vivido de um preparo docente deficiente e superficial para as demandas
especificas da educacao especial.

"Acidente de percurso, digamos assim. Eu, por problemas de salde, eu ndo posso estar la
na creche... Eu tinha duas opg¢des. Ou eu vinha para o AEE ou eu tentava o Fundamental.” Esta
escolha, impulsionada por circunstancias pessoais adversas, situa Elisa em um contexto em que

a falta de “prepara¢ao adequada” para o AEE se torna evidente. Ela revela que, "A minha
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formag&o com relacdo a educacgéo especial, digamos que foi 0 qué? Em 5%. A gente quase ndo
ouviu falar. Néo foi feito estagio, voltado para a educagdo especial." Tal cenario sugere que a
educacdo especial, longe de ser uma prioridade, € frequentemente percebida como uma
alternativa menos desejavel ou uma solucéo de ultimo recurso.

Este contexto destaca uma falha critica no sistema educacional: a insuficiente integracao
da educac&o especial na perspectiva da educacédo inclusiva nos curriculos de formacéo docente.
A experiéncia de Elisa ressalta uma realidade em que os educadores sdo frequentemente
colocados em posic¢des para as quais ndo adquiriu os saberes necessarios, um reflexo direto das
politicas educacionais que priorizam a eficiéncia em detrimento da qualidade pedagdgica e do
atendimento as necessidades individuais dos alunos.

""Entdo assim, foi bem superficial mesmo, com relacdo a isso. Quando eu vim para ca, eu
falei, ndo, perai, a gente precisa... Porque assim, eu fiz educacéo infantil Ia na graduacédo porque
eu queria estar na educacdo infantil." A deciséo de Elisa de perseguir conhecimento adicional
sobre educacdo especial € uma iniciativa louvavel, mas também um testemunho da insuficiéncia
da formacéo inicial. Ela se vé obrigada a buscar autonomamente o aprimoramento necessario
para atuar de forma “competente” no AEE, um esforco que, embora necessario, destaca as
lacunas de um sistema que falha em fornecer a todos os educadores as ferramentas essenciais
para enfrentar os desafios do ensino especializado.

A discussdo sobre o "professor do acaso" reflete uma necessidade urgente de reavaliar e
reformular as politicas educacionais, especialmente aquelas que influenciam a formacéo
docente no e para AEE. E imperativo que o sistema educacional reconhega e trate a educacéo
especial ndo como uma contingéncia, mas como um elemento integral e vital da formacao
docente, garantindo que todos os educadores estejam continuamente “capacitados” para
engajar-se no processo de inclusdo escolar. As narrativas de Elisa, portanto, também servem
como um chamado a a¢do para uma ressignificacdo na formacéo e pratica docente no contexto
do AEE.

No desenvolvimento histdrico de Sinop, observa-se uma dinamica intensa de crescimento
econbmico e demografico, particularmente marcante na década de 1980. Esse periodo foi
caracterizado por uma aceleracéo no processo de acumulagéo capitalista, acompanhada por uma
significativa onda migratéria. Esse cenario, propicio a transformacao rapida e, muitas vezes,
desordenada, também se refletiu na estrutura e na funcionalidade das instituicGes locais,
inclusive nas escolas. Este rapido desenvolvimento trouxe consigo uma série de desafios para
os profissionais da educacdo, que frequentemente encontravam-se em situacfes de trabalho

improvisadas e sob intensa presséo.
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A emergéncia do fendmeno dos professores do “acaso” em Sinop suscita uma questdo
critica: até que ponto o contexto historico especifico da cidade influenciou a vida e as condi¢des
de trabalho desses educadores? Este cenario peculiar revela profundas interconexdes entre o
desenvolvimento urbano acelerado e a precariedade nas praticas educacionais. Cunha

questiona:

Poderiamos falar que esse contexto refletird na precariedade da vida dos professores,
diante da escola improvisada, na intensificacdo do tempo do trabalho do professor e a
existéncia dos professores do “acaso”? Existem conexdes? Nao podemos esquecer
que “pequenina cidadezinha” se avoluma em novas constru¢des, reorganizando sua
estrutura (2010, p. 115).

O autor nos leva a refletir sobre a interseccdo entre desenvolvimento urbano e as
condicBes de trabalho docente. A rapida urbanizacdo de Sinop ndo apenas transformou sua
paisagem fisica, mas também suas dindmicas sociais e econdmicas, incluindo o ambiente
educacional. Professores encontravam-se frequentemente em posicGes de vulnerabilidade,
obrigados a adaptar-se rapidamente a uma realidade escolar em constante mudanca e muitas
vezes deficitaria. Essa situacdo evidencia a necessidade de se questionar a qualidade e as
condigdes de trabalho dos educadores, que, impelidos pelas circunstancias, muitas vezes
assumiram papéis para 0s quais ndo estavam “adequadamente preparados” ou formados, 0s
chamados professores do "acaso". Assim, o contexto histdrico de Sinop revela a complexa teia
de fatores que influencia a préatica educacional e reforca a urgéncia de politicas educacionais
que reconhe¢am e enfrentem tais desafios.

Estamos em 2024, ou seja, mais de 40 anos apds 0s primeiros registros desse fenémeno,
e ele se manifesta agora no trabalho das professoras de AEE. Esse padrdo surge também quando
nossa participante relata que para cada area que atuou, precisou fazer uma especializacao. Isso
ressalta o conceito de "professor do acaso" e a ideologia da competéncia. A condi¢do de
‘professor do acaso' é evidenciada porque, neste contexto, ndo ha verdadeira escolha. Como
Stengel (2012) afirma: "S6 pessoas livres podem escolher” (p.36), e neste cenario, a liberdade
é restrita, forcando escolhas entre a salide e compromissos incertos. Essa situacdo também
reflete a ideologia da competéncia, no qual as decisfes séo feitas sob pressao de necessidades
imediatas, sem garantia de resultados positivos ou oportunidade de uma escolha informada:
"Vai que da certo, o que de pior pode acontecer?" (Flavia, 2023).

Sobre esta formulacao € possivel considerar que a dindmica da ideologia da competéncia
emerge com particular relevancia no contexto educacional, em que o poder de falar e ser ouvido
ndo é distribuido igualmente. Essa conceituagdo, proposta por Chaui (2022), destaca a

segregacdo entre aqueles que detém conhecimento e, consequentemente, autoridade, e aqueles
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relegados ao siléncio e a obediéncia. Tal divisdo ndo é somente académica ou tedrica, mas uma
reproducdo das hierarquias sociais que perpetuam desigualdades. Este cenario é especialmente
perceptivel no ambiente escolar, no qual, a atribuicdo de competéncia pode pré-determinar o

sucesso ou o fracasso de estudantes, muitas vezes independente de suas capacidades reais:

A ideologia da competéncia pode ser resumida da seguinte maneira: nao é qualquer
um que pode em qualquer lugar e em qualquer ocasido dizer qualquer coisa a qualquer
outro. O discurso competente determina de antem&o quem tem o direito de falar e
quem deve ouvir, assim como predetermina os lugares e as circunstancias em que é
permitido falar e ouvir, g, finalmente, define previamente a forma e o contetdo do que
deve ser dito e precisa ser ouvido. Essas distingdes tém como fundamento uma
distin¢éo principal, aquela que divide socialmente os detentores de um saber ou de um
conhecimento (cientifico, técnico, religioso, politico, artistico), que podem falar e tém
o direito de mandar e comandar, e os desprovidos de saber, que devem ouvir e
obedecer. Em uma palavra, a ideologia da competéncia institui a divisdo social entre
0s competentes, que sabem, e 0s incompetentes, que obedecem (Chaui, 2022, p.187).

A reflexdo proposta pela autora ressalta a importancia de reconhecer e desafiar a
ideologia da competéncia que se infiltra nas praticas educativas. A educacéo, sob essa logica,
corre 0 risco de se tornar um mecanismo de exclusdo, em que somente 0s ja privilegiados pela
acumulacdo de capital cultural podem obter sucesso. O desafio, portanto, reside em transformar
0 espaco educacional em um local de dialogo e aprendizado inclusivo, em que diferentes formas
de saber s&o valorizadas igualmente. Essa transformacdo implica reconhecer a pluralidade de
vozes dentro da sala de aula e garantir que todos, independentemente de seu status de
competéncia pré-determinado, possam contribuir e crescer.

Ainda sobre ideologia da competéncia é essencial compreender que ela se manifesta ndo
como um instrumento de consolidacdo das estruturas de poder existentes. Segundo Chaui
(2022). essa ideologia ndo s6 distingue arbitrariamente entre o0s "competentes”, que detém o
conhecimento e, por isso, o direito de comandar, e 0s "incompetentes”, que devem se resignar
a obediéncia, mas também molda fundamentalmente as relagdes sociais e as identidades
individuais.

Ao enquadrar certos saberes como superiores ou mais legitimos, a sociedade nao so6
valoriza certas habilidades em detrimento de outras, mas também legitima uma hierarquia social
em que os detentores desses saberes sdo vistos como naturalmente aptos para liderar e tomar
decisOes criticas. Essa divisdo é perpetuada por sistemas educacionais e institucionais que
priorizam determinados contetddos e formas de conhecimento, reforcando a nocdo de que a
competéncia é uma medida objetiva e justa de valor humano.

Contudo, essa perspectiva ignora como as desigualdades de acesso a direitos
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educacionais e profissionais afetam profundamente quem pode ser considerado "competente”.
Isso levanta questdes fundamentais sobre justica social e a propria natureza do conhecimento
valorizado em nossa sociedade. A critica de Chaui (2022) instiga um questionamento sobre as
resisténcias possiveis contra essa distribuicdo desigual de poder e os modos pelos quais as
comunidades podem redefinir o que significa ser "competente”, desafiando as normativas que
confinam muitos a um estado de subordinagé&o.

Ao problematizar a ideologia da competéncia, podemos comecar a vislumbrar uma
pratica educativa que valorize todas as formas de saber, promovendo uma verdadeira igualdade
de direitos para todos os envolvidos no processo educativo.

No ambito de nossa analise, torna-se evidente a mercantilizacdo da educacédo escolar,
gue converte o ensino em um produto e submete o professor, j& marginalizado pelo 'acaso’, as
dindmicas de uma ideologia de competéncia marcada por formacdes superficiais, comparaveis
ao modelo de fast food. Esse processo despoja 0 docente de sua autonomia profissional,
encadeando-o a um ciclo vicioso de capacitagdes emergenciais e efémeras. Estas, por sua vez,
sdo escolhidas pela rapidez com que podem ser concluidas. Isso reflete a falta de formacéo,
impondo ao educador a necessidade de estar constantemente "se atualizando™ em um regime de
formacéo que prioriza a velocidade em detrimento da qualidade.

A posicdo do professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE) é
emblematica neste cenario: a escolha por essa area muitas vezes ndo é fruto de uma decisao
livre, mas sim o resultado de circunstancias restritivas desde limitacfes fisicas até falta de
opcdes no mercado de trabalho. Posteriormente, esses professores sdo impelidos a participar de
formac0es aligeiradas que ndo apenas falham em capacita-los, mas também os mantém presos
em uma légica de educacéo 'fast food', na qual a quantidade de cursos supera a necessidade de
qualidade substancial. Essa situacdo é exacerbada pela nocdo equivocada de que ser professor
é um "dom divino", sugerindo que qualquer um, independentemente de sua formacéo, pode
ensinar. Essa ideologia perigosa perpetua um ciclo de despreparo e subvalorizacéo profissional,
no qual a pressdo para ocupar posi¢bes é intensificada pelo alto numero de professores
desempregados, prontos para tomar o lugar daqueles que falham em se adaptar rapidamente.

Estas condic¢des ndo sdo acidentais, mas sim componentes de um projeto neoliberal mais
amplo, que visa 0 esvaziamento sistematico da qualidade e da integridade da escola publica.
Para entender as implicaces dessa dinamica para os educadores especializados, é essencial
considerar dados concretos que ilustrem a profundidade e a complexidade deste desafio
enfrentado pelos professores de AEE.

Para fornecer uma visdo clara da situacdo dos educadores que trabalham no
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Atendimento Educacional Especializado (AEE), utilizamos dados obtidos através de um
questionério aplicado a 38 docentes da Rede Municipal de Educacdo de Sinop, no ano de 2023.
Esses dados sdo essenciais para entender a duracdo do envolvimento dos professores com o
AEE, e também para captar nuances relacionadas a rotatividade e a experiéncia profissional
dentro desse contexto especializado. A anélise desses dados nos permite explorar a dindmica
do trabalho dos professores em AEE e avaliar as implica¢Oes dessa dindmica para a qualidade
da educacdo especial. A seguir, a figura 3 apresenta uma sintese visual do tempo de trabalho
dos professores em sala de AEE, destacando a experiéncia acumulada por esses educadores.

Figura 3. Quanto tempo de trabalho os professores estdo em sala de AEE.

OMENOS DE 1 ANO
OENTRE 1 ANO E 3 ANOS
BENTRE 4 ANOS E 6 ANOS
OENTRE 7 ANOS E 9 ANOS
OENTRE 10 ANOS E 12 ANOS
BENTRE 13 ANOCS E 15 ANOS
BDENTRE 16 ANOS E 18 ANOS
@BENTRE 19 ANOS E 21 ANOS
@ACIMA DE 25 ANOS

Fonte: Pesquisa. SANTOS, Estevao. “Os saberes de experiéncias na educago inclusiva escolar: a praxis do
educador em cena pela historia de vida no atendimento educacional especializado”, 2024.

Entendendo o panorama apresentado na figura 3, observa-se que 24% dos professores
tém menos de um ano de experiéncia em Atendimento Educacional Especializado (AEE) e 31%
entre um e trés anos. Esta distribuicdo revela que 55% dos docentes atuantes em AEE possuem
menos de trés anos de experiéncia nesta area especifica. Esta alta taxa de rotatividade sugere
uma instabilidade preocupante no quadro de profissionais dedicados ao AEE, refletindo um
cenario no qual o ingresso e a permanéncia ndo sdo regidos por um desenvolvimento
profissional consistente, mas por circunstancias contingentes que frequentemente escapam ao
controle dos educadores.

A expressiva proporcdo de professores com curta experiéncia em AEE ndo apenas

aponta para uma descontinuidade no acompanhamento pedagogico especializado, mas também
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para um ambiente de trabalho que ndo favorece a acumulagéo de experiéncia e aprofundamento
do conhecimento necessério para atender as complexidades desse segmento educacional.

A brevidade na atuacdo desses professores pode ser interpretada como um sintoma de
uma estrutura educacional volatil, que ndo oferece condigdes suficientes para o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica consolidada. Dado que 90% dos professores
afirmam ter mais de seis anos de experiéncia docente, mas ndo necessariamente em AEE, e
67% estdo estabilizados no servico publico ha mais de trés anos, a transitoriedade no AEE pode
ser menos sobre a natureza dos contratos e mais sobre a dinamica de alocacdo de recursos
humanos nas escolas. Este aspecto sugere que, embora os professores tenham uma fundacéo
solida como educadores, eles sdo frequentemente realocados para 0 AEE como uma medida ad
hoc?’, refletindo uma falta de planejamento estratégico na gestdo de recursos humanos
especializados.

Os dados apontam para a perpetuagédo do fendomeno do "professor do acaso™, em que 0s
professores sdo empurrados para 0 AEE nédo por escolha especializada, mas por necessidades
circunstanciais, como limitagdes de satde, como indicado pelo relato de nossa participante Elisa
que evitou trabalhar em creches devido a problemas de saude. Esse arranjo sugere uma
abordagem reativa, ndo s6 ao preenchimento de vagas, mas na prépria formacdo dos
professores, que frequentemente carece de profundidade e “preparo” especifico para as
demandas do AEE.

A alta rotatividade e a medida ad hoc natureza da atribuicdo de professores no AEE em
Sinop exigem uma reavaliacdo critica das politicas de contratacdo e formacao continuada. Para
construir um quadro de educadores de AEE permanentes, é essencial investir em programas de
formag@o que ndo so “preparem” os educadores para os desafios especificos do AEE, mas que
também promovam a estabilidade e continuidade no cargo. Além disso, € necessario revisar a
gestdo educacional para garantir que a alocacao de professores ao AEE seja estratégica e ndo
apenas uma solucdo temporaria para lacunas imediatas, dentro de um contexto neoliberal, em
que a adaptacao e a improvisacao se tornam elementos recorrentes de uma pratica pedagdgica
que deveria, idealmente, ser marcada por estabilidade e crescimento. Neste sentido precisamos
de novas politicas de formacao para assegurar que a educacdo especial ndo seja apenas um

espaco de passagem temporaria, mas um campo de atuacao profissional valorizado e intencional

27 Ad hoc: termo do latim que significa 'para isso’, utilizado para descrever solucdes ou medidas especificas e
temporarias, destinadas a resolver problemas imediatos sem necessariamente integrar um planejamento ou
estratégia mais abrangente.
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No atual paradigma capitalista?®®, a educacgdo enfrenta uma profunda reconfiguracéo.
Tradicionalmente vista como um direito inalienavel e um pilar para o desenvolvimento
equitativo, a educacdo agora se encontra imersa em uma l6gica mercantilista®®. Essa concepcéo
impde severas limitagdes aos sistemas de ensino publico, forcados a navegar dentro de
restricdes orcamentarias cada vez mais estritas. Essa realidade econdmica tem implicacdes
criticas na eficicia e na acessibilidade da educacéo, afetando desproporcionalmente as areas
menos desenvolvidas economicamente. Assim “no reino do capital, a educagdo ¢é ela mesma
uma mercadoria dai a crise do sistema publico de ensino pressionado pela demanda do capital
e pelo esmagamento dos cortes de recursos dos or¢gamentos publicos”, (Mészaros, 2008, p.16).

Destes pressupostos a critica do autor, ao identificar a educagcdo como "ela mesma uma
mercadoria” sob o "reino do capital”, destaca uma transformacdo perturbadora dentro do
sistema educacional. Este diagnostico revela como a crise do sistema publico de ensino é
exacerbada pela "demanda do capital” e pelo "esmagamento dos cortes de recursos dos
orcamentos publicos". A educacdo, transformada em mercadoria, reflete uma priorizacdo de
interesses econdmicos que subverte sua funcdo essencial de desenvolvimento humano e social.

Este contexto mercantilista ndo apenas limita o acesso a educacdo de qualidade como
impde desafios significativos aos professores, especialmente aqueles identificados como
"professores do acaso", que se veem compelidos a adaptar suas metodologias e praticas
pedagdgicas em resposta a um ambiente marcado por restricbes severas e uma constante
incerteza. Estes professores trabalham na interseccdo entre a improvisacdo necessaria e as
exigéncias de um mercado que valoriza mais 0s resultados quantificaveis do que a
transformacao educacional e social. A anélise de Mészéros (2008), portanto, ndo apenas expde
as incorrigiveis contradi¢cfes estruturais do sistema, mas também convoca uma reflexdo critica
sobre como as politicas educacionais podem ser realinhadas para servir melhor tanto aos
educadores quanto aos estudantes em um contexto amplamente neoliberal.

Na busca por compreender as implicacdes préaticas da educacdo inclusiva sob a influéncia
de um ambiente neoliberal, € importante analisar ndo apenas as politicas e teorias, mas também
as experiéncias diretas dos educadores que implementam essas praticas no dia a dia. A figura
4, extraida de uma pesquisa recente conduzida por Santos em 2023, oferece dados sobre o perfil
de experiéncia das professoras envolvidas no Atendimento Educacional Especializado (AEE).

28 paradigma capitalista: Refere-se ao sistema econdmico e social que prioriza o capital como elemento central das
relagBes produtivas e sociais, dominando e influenciando as politicas publicas, incluindo a educagéo.

2 | ogica mercantilista: Sistema ou modo de pensar que trata bens e servicos, incluindo a educagdo, como
commodities para serem compradas e vendidas, priorizando o lucro e a eficiéncia acima de outras consideracdes,
como a equidade social ou a qualidade educacional’
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Esta analise nos permite observar que a vasta maioria das professoras possui uma
significativa trajetoria na area, com mais de seis anos de atuacéo, destacando a experiéncia
acumulada e potencialmente a profundidade de comprometimento com as praticas inclusivas.
Apenas 10% das participantes tém entre um e cinco anos de experiéncia, refletindo um cenario
onde a experiéncia prolongada é a norma entre esses profissionais. Este dado é essencial para
compreender tanto a capacidade quanto os desafios enfrentados pelos educadores em um
contexto educacional amplamente influenciado por pressdes neoliberais, e sugere uma reflexdo
sobre como a experiéncia influencia a eficacia e as praticas no campo da educacéo especial.

Figura 4. Quanto tempo trabalha como professor/a.

OENTRE 1 A5 ANOS
OENTRE 6 A 10 ANOS
OENTRE 11 A 15 ANOS
@ENTRE 16 A 20 ANOS
BENTRE 21 A 25 ANOS
BACIMA DE 25 ANOS

Fonte: Pesquisa. SANTOS, Estevao. “Os saberes de experiéncias na educag@o inclusiva escolar: a praxis do
educador em cena pela historia de vida no atendimento educacional especializado”, 2024.

A figura 4 fornece uma visao reveladora sobre a experiéncia das professoras que atuam
no Atendimento Educacional Especializado (AEE) em 2023. Notavelmente, apenas 10% das
professoras tém entre um e cinco anos de experiéncia, indicando que a maioria, ou 90%, possuli
pelo menos seis anos de atuacdo na profissdo. Destas, 30% estdo na faixa de seis a dez anos de
experiéncia, 22% entre onze e quinze anos, 15% entre dezesseis e vinte anos, 12% entre vinte
e um e vinte e cinco anos, e 10% tém mais de vinte e cinco anos de trabalho.

Os dados apresentados nas figuras 3 e 4 revelam uma contradi¢do intrigante dentro do
contexto do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Enquanto a figura 4 demonstra

que a grande maioria das professoras possui uma experiéncia significativa na profissao, com
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90% atuando ha mais de cinco anos, a figura 3 destaca que 55% dos docentes em AEE tém
menos de trés anos de experiéncia nessa area especifica. Esta discrepancia aponta para uma
dindmica complexa e problematica dentro do sistema educacional, especialmente sob a
influéncia das politicas neoliberais.

Apesar de uma significativa bagagem profissional, muitas dessas educadoras encontram-
se relegadas ao papel de "professores do acaso™ no AEE, em que a falta de uma formagéo
especifica prévia e o constante fluxo de entrada e saida evidenciam uma politica de
esvaziamento do conhecimento e de precarizacdo da préatica educativa.

Este fenébmeno é exacerbado pelo paradigma neoliberal que permeia o sistema
educacional, valorizando a adaptabilidade e a "competéncia® em detrimento de um
desenvolvimento profissional aprofundado. Sob este regime, a experiéncia docente ¢é
subutilizada e a formacdo continua é muitas vezes substituida por treinamentos apressados e
superficiais, refletindo uma abordagem que prioriza a eficiéncia imediata e a redugéo de custos
acima da qualidade educacional e do atendimento as necessidades complexas dos alunos no
AEE.

A alta taxa de rotatividade no AEE nao apenas subverte o potencial transformador de uma
educacao especializada e inclusiva, mas também perpetua um ciclo de instabilidade que afeta
negativamente tanto os educadores quanto os estudantes. Este contexto demanda uma reflexéo
critica sobre a valorizacdo da experiéncia docente e a necessidade de politicas que promovam
um ambiente de trabalho mais estavel e formativo.

Os dados das figuras3 e 4 ilustram as contradicdes e os desafios enfrentados pelos
professores no AEE, revelando a urgéncia de revisar e reformular as politicas educacionais para
que valorizem a experiéncia docente. E fundamental que se desenvolvam estratégias que
integrem efetivamente a experiéncia dos professores na formulagéo de praticas pedagogicas no
AEE, garantindo que a educagdo especializada seja um campo de atuacdo profissional
valorizado e ndo apenas um ponto transitorio dentro da carreira docente. As politicas de
inclusdo escolar precisam resistir as presses neoliberais e buscar um equilibrio que priorize o
desenvolvimento humano e a inclusao efetiva, em vez de apenas responder as demandas de
mercado.

No atual contexto educacional dominado por praticas neoliberais, a figura do "professor
do acaso" se manifesta como um produto e uma vitima de um sistema em crise estrutural,
impulsionado pelo capital. Este cenario é particularmente evidente no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), no qual a escassez de recursos e a alta rotatividade refletem

uma realidade mais ampla que Soares captura ao descrever a educagdo como "uma progressiva
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e lenta conquista das camadas populares” (Soares, 1993, p. 9). No entanto, essa conquista parece
estar sob constante ameaca pela ldgica do capital, que transforma a educacdo em uma
commodity®°, mais acessivel a alguns do que a outros.

Esta crise ndo é apenas econdmica, mas profundamente ideoldgica, ja que a educacao,
que deveria ser um direito universal, torna-se um privilégio. Soares (1993) adverte, que a escola
publica "ndo é uma doacéo do Estado ao povo", e sim algo que deve ser arduamente conquistado

pelas camadas populares ou seja:

A escola publica ndo e como erroneamente se pretende que seja uma doagao do Estado
ao povo; ao contrario, ela é uma progressiva e lenta conquista das camadas
populares... Nessa luta, porém, o povo ainda ndo € vencedor, continua vencido: ndo
h& escola para todos e a escola que existe e antes contra o povo do que para 0 povo
(Soares, 1993, p. 9).

Esse é o contexto em que os professores do acaso operam, muitas vezes sem 0 suporte
OU 0S recursos necessarios para responder as demandas de um ambiente educacional cada vez
mais mercantilizado.

A critica de Soares (1993, p.9), lanca luz sobre uma realidade na qual a escola "é antes
contra 0 povo do que para o0 povo". Este € um ponto crucial para compreender a posi¢do precaria
dos professores do acaso, que sdo frequentemente colocados em situacBes em que precisam
improvisar sem 0s saberes necessarios, refletindo a falta de investimento em sua formacéo e
desenvolvimento profissional. Eles sdo forcados a adaptar-se rapidamente as mudancas de
politicas e praticas que buscam responder a crises momentaneas, mas que raramente abordam
as necessidades profundas e estruturais dos estudantes, especialmente daqueles em contextos
de AEE.

A insisténcia em tratar a educacdo através das lentes do mercado compromete a
capacidade desses educadores de fornecer um ensino de qualidade, transformando sua pratica
numa série de respostas ad hoc a problemas sistémicos. A situacdo descrita por Soares, na qual
"0 povo ainda ndo é vencedor, continua vencido" (Soares, 1993, p. 9), ressoa profundamente

no cotidiano do professor do acaso, cuja pratica diaria € marcada por lutas continuas para fazer

30 Commodity: No contexto econdmico, uma commodity é um bem ou servico que é tratado como equivalente a
outro do mesmo tipo e que pode ser comercializado. Originario do termo em inglés que significa literalmente
"mercadoria”, o conceito é amplamente utilizado em economia para descrever produtos que sao negociados em
mercados de commaodities, como petréleo, ouro ou gréos. No discurso social e critico, especialmente sob uma
analise marxista, o termo é empregado para discutir a transformacdo de bens e servicos, incluindo a
educacao, em mercadorias dentro do sistema capitalista. Esta transformacdo implica que a educagdo, que
idealmente deveria ser um direito humano e um bem publico, é tratada como um produto a ser comprado
e vendido, sujeito as forcas de mercado. A utilizacdo desse conceito ajuda a criticar como valores mercantis se
sobrepGem a valores educacionais e sociais, destacando a mercantilizacdo da educagdo em contextos neoliberais.
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mais com menos, num sistema que muitas vezes falha em reconhecer ou valorizar seus esforgos
e dedicacao.

Neste sentido, torna-se urgente a necessidade de reformas educacionais que transcendam
a logica neoliberal e reconfigurem o sistema para realmente atender as necessidades de todos
os alunos e professores, valorizando a experiéncia e a estabilidade em vez de perpetuar um ciclo
de precariedade e improvisagdo. A realidade destacada por Soares (1993), ressalta a urgéncia
de repensar e reformular o sistema educacional de modo que respeite e promova 0 proposito
fundamental da educacdo como um instrumento para a igualdade e a justica.

As figuras 3 e 4 revelam um padrdo intrigante no Atendimento Educacional Especializado
(AEE): enquanto a maioria das professoras possui uma experiéncia significativa na docéncia,
com mais de seis anos de carreira, uma proporcao substancial dessas educadoras (55%) tem
menos de trés anos de experiéncia no AEE.

Esta discrepancia levanta questdes sobre as condigdes de emprego e a estabilidade no
AEE, sugerindo que fatores como contratagcdes temporérias ou contratos de curta duragdo
podem estar influenciando essa dindmica.  Neste sentido a figura 5 fornece informacdes
valiosas sobre a natureza do vinculo empregaticio das professoras envolvidas no Atendimento

Educacional Especializado (AEE).
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Figura 5. Tempo de concurso ou contrato.

OCONCURSADO EFETIVO
(PASSOU DO ESTAGIO
PROBATORIO)

OCONCURSADO EM
ESTAGIO PROBATORIO

68% BCONTRATADO

Fonte: Pesquisa. SANTOS, Estevao. “Os saberes de experiéncias na educagdo inclusiva escolar: a
praxis do educador em cena pela histéria de vida no atendimento educacional especializado”, 2024.

Os dados indicam que 68% das professoras séo concursadas efetivas, tendo ultrapassado
0 estagio probatdrio, e adicionais 16% ainda se encontram em estagio probatério. Apenas 16%
dos casos sdo de contratacBes temporarias. Esta distribuicdo demonstra claramente que a
maioria das professoras, representando 84%, possui vinculo permanente com a rede de ensino,
refutando a hipotese anterior de que a alta rotatividade no AEE poderia ser atribuida
predominantemente a contratos temporarios.

Este cenario levanta questdes significativas sobre os fatores que influenciam a
permanéncia dessas professoras no campo do AEE, apesar da estabilidade empregaticia. As
consideracdes emergem: Qual seria a forca motriz por trds dessa dindmica? Estariam essas
mudancas atreladas ao acaso, a falta de opg¢des profissionais, ou a uma possivel desorientacdo
sobre como proceder eficazmente no ambiente desafiador do AEE?

Sobre esta formulagéo € possivel considerar que, embora o vinculo empregaticio estavel
deveria teoricamente oferecer um terreno fértil para o desenvolvimento profissional continuado,
existem outros elementos em jogo que afetam negativamente a permanecia de professores com
saberes de experiéncia no AEE. Isso pode incluir a intensidade das demandas do trabalho, a

pressdo para atender a expectativas muitas vezes irreais, e a falta de suporte para lidar com as
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especificidades do ensino especializado.

Além disso, a realidade do trabalho no AEE pode ser percebida como desafiadora devido
a necessidade constante de adaptacdo a novas politicas educacionais e praticas pedagdgicas,
que exigem um alto grau de flexibilidade e “resiliéncia”. Essa situacdo pode levar a percepcao
de que se estd sempre a mercé do acaso, sem um caminho claro ou op¢des definidas, o0 que pode
desencorajar a permanéncia no campo.

Portanto, € importante que as politicas educacionais sejam revisadas e reestruturadas para
melhor apoiar as professoras do AEE. Isso envolve ndo apenas garantir a estabilidade no
emprego, mas também proporcionar um ambiente de trabalho que reconhecga e valorize a
complexidade de suas funcdes, ofereca oportunidades reais de desenvolvimento profissional e
melhore as condicdes de trabalho para reduzir o estresse e a sobrecarga.

Cunha (2010), destaca a figura da escola improvisada, frequentemente povoada por
"professores do acaso”, moldados pelo legado da colonizagdo. Nossa pesquisa revela que a
figura do professor do acaso ainda € proeminente, mas agora € principalmente influenciada pela
ideologia neoliberal e pelas dinamicas do mercado. Esta perspectiva atual evidencia uma
transformacdo no papel destes educadores, que, inseridos em um contexto educacional
dominado pelo neoliberalismo, enfrentam desafios amplificados pela necessidade de adaptagéo
continua as exigéncias de eficiéncia e flexibilidade impostas pelo mercado.

Essa andlise nos permite compreender como o ambiente neoliberal perpetua uma forma
de improvisacdo ndo apenas como uma estratégia de sobrevivéncia, mas como uma condicao
imposta pela I6gica de mercado, que valoriza a adaptabilidade em detrimento da estabilidade e
do desenvolvimento profissional aprofundado. Esta situacéo desafia os professores a trabalhar
em um modo de constante incerteza, em que frequentemente tém que agir sem suporte ou
recursos necessarios, caracterizando a continuidade do fenémeno do professor do acaso em
novas vestimentas neoliberais.

No cenério educacional contemporéneo, a influéncia do neoliberalismo estende-se
profundamente, reconfigurando as praticas e politicas que direcionam tanto a gestdo escolar
guanto a pratica pedagogica. O neoliberalismo, frequentemente criticado por sua abordagem de
mercado aplicada a educagdo, promove uma ldgica de eficiéncia e produtividade que pode
comprometer a qualidade do ensino e a estabilidade dos educadores. Essa tendéncia impde uma
pressdo constante sobre os professores para adaptarem-se a um ambiente em constante
mudanca, em que a permanéncia e a profundidade educacional s&o frequentemente sacrificadas
em favor de flexibilidade e resultados mensuraveis. Esta adaptacdo continua reflete uma

realidade em que os educadores, especialmente aqueles no Atendimento Educacional
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Especializado (AEE), encontram-se atuando sob condi¢Ges que os marginalizam, tornando-0s
"professores do acaso".

A perspectiva de Chaui (2019) sobre o neoliberalismo oferece uma visdo critica que
ressoa com as transformacdes observadas no contexto educacional. O neoliberalismo a uma
forma de totalitarismo, uma andlise que encontra eco nas ideias da Escola de Frankfurt sobre
uma sociedade administrada, no qual o capitalismo determina a estrutura e a funcionalidade de
todas as instituicdes sociais, inclusive a educacgéo:

Denomino o neoliberalismo com o termo totalitarismo, tomando como referéncia as
andlises da Escola de Frankfurt sobre os efeitos do surgimento da ideia de sociedade
administrada. O movimento do capital transforma toda e qualquer realidade em objeto
do e para o capital, convertendo tudo em mercadoria, instituindo um sistema universal

de equivaléncias proprio de uma formagéo social baseada na troca pela mediagéo de
uma mercadoria universal abstrata, o dinheiro (Chaui, 2019, NP).

A definicédo da autora revela como o neoliberalismo, ao transformar todos os aspectos da
vida social em mercadorias, impde um regime que prioriza o valor monetario acima de valores
humanos ou educacionais. Este processo de mercantilizacdo ossifica no sistema educativo,
subordinando o potencial emancipador da educagdo as logicas de mercado e eficiéncia
capitalista. Ao enquadrar a educacdo dentro deste sistema de "equivaléncias universais”, a
pratica pedagdgica e a autonomia dos educadores sdo comprometidas, perpetuando a figura do
"professor do acaso™ como um sintoma de um sistema maior que valoriza a adaptacdo rapida
em detrimento do desenvolvimento sustentavel e critico.

A andlise de Chaui (2019), revela as dificuldades enfrentadas pelos educadores sob o
regime neoliberal, e também desafia os formuladores de politicas e a comunidade educacional
a repensar e reimaginar como a educacdo pode ser estruturada para resistir e contrariar essas
forcas, promovendo préaticas que valorizem o conhecimento, a estabilidade profissional e o
bem-estar dos estudantes e professores. A urgéncia de transformar este cenario é evidente, pois
apenas através de uma reconceptualizacio®! radical podemos esperar desmantelar as estruturas
que limitam o verdadeiro potencial da educacéo.

Em um contexto global marcado pela ascensdo do neoliberalismo como uma forga
dominante nas politicas econémicas e sociais, € crucial compreender a natureza construida e

ndo inevitavel deste sistema. Marilena Chaui nos oferece uma perspectiva critica que

31 Reconceptualizagdo: O termo refere-se ao processo de revisdo e reformulagio de conceitos, teorias ou praticas
existentes com o objetivo de adapta-las a novos contextos ou insights. Na educacdo, a reconceptualizagdo implica
uma reflexdo critica sobre as abordagens pedagdgicas tradicionais e a implementacéo de estratégias que respondam
mais efetivamente as necessidades contemporaneas dos alunos e as demandas sociais. Envolve questionar e
potencialmente alterar as estruturas subjacentes e 0s pressupostos que orientam as praticas educacionais, buscando
inovar e melhorar os sistemas de ensino para serem inclusivos e eficazes.
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desmistifica o neoliberalismo, rejeitando a ideia de que seja um fendmeno imutavel ou o "fim
da historia". Ela nos convida a ver o neoliberalismo como uma construcao ideoldgica, moldada
pela acumulacéo de capital e sustentada pelas acGes e inacdes das pessoas dentro de contextos

sociais especificos:

O neoliberalismo n&o é uma lei natural nem uma fatalidade c6smica, nem muito
menos o fim da historia. Ele é a ideologia de uma forma histdrica particular assumida
pela acumulacdo do capital, portanto, algo que os homens fazem em condi¢des
determinadas, ainda que ndo o saibam, e que podem deixar de fazer se, tomando
consciéncia delas, decidirem organizar-se contra elas. Walter Benjamin escreveu que
era preciso narrar a historia a contrapelo, marrando-a do ponto de vista dos
vencidos porque a histdria dos vencedores é a barbarie. Temos simplesmente de
ter a coragem de ficar na contracorrente e a contrapelo da vaga vitoriosa do
neoliberalismo. Afinal, como dissera La Boétie, so ha tirania onde houver servidao
voluntaria (Chaui, 2022, p.11, grifos nossos).

A autora evoca Walter Benjamin e Etienne de La Boétie para reforcar sua mensagem de
resisténcia e conscientizacdo. A referéncia a Benjamin sublinha a importancia de uma narrativa
historica que considere as perspectivas dos oprimidos, enquanto a mencao a La Boétie enfatiza
a ideia de que a tirania so persiste atraves da aceitacdo voluntaria das massas. Essa visdo é
particularmente pertinente no campo da educacgéo, em que o neoliberalismo tem transformado
significativamente as préticas e ideologias, em detrimento da inclusdo escolar e de fomentar
pensamento critico e emancipacao.

Desses balizadores, é possivel entender o papel do "professor do acaso” em um sistema
educacional influenciado pelo neoliberalismo. Os professores sdao muitas vezes colocados em
posi¢cdes em que devem se adaptar a politicas e praticas que priorizam o mercado e a eficiéncia,
potencialmente a custa de uma educacdo que valoriza o desenvolvimento humano e social.
Chaui (2022) nos lembra que essas condi¢cBes ndo sdo inalteraveis e que, através da
conscientizacdo e da acdo coletiva, é possivel reorientar o curso da educacdo para servir as

necessidades e aos direitos dos estudantes e professores.
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7 O PRESCRITO E A PRAXIS: DO OFICIOSO A HISTORICIDADE

Este capitulo delineia-se pelo confronto entre os saberes de experiéncia produzidos
pelas historicidades dos educadores e os conhecimentos sob o prisma do fast food dos
especialistas mercadoldgicos e bancérios que refletem e modulam a funcdo do professor.
Situamos aqui as categorias que explicitam as contradi¢bes das historias de vida em cena.
Analisamos as complexidades antagbnicas presentes nas relacdes educativas e nas praticas que
explicitam as experiéncias de historicidades para as quais as lutas pela educacdo inclusiva
explicitam a mesma medida de luta contra as exclusoes.

Estamos diante de posi¢bes diametralmente opostas: uma educacao inclusiva sob a
ideologia do neoliberalismo, revelando os conflitos contraditérios imputados pela base legal
representada pelos documentos oficiais, e de outro uma educacdo inclusiva produzida pela
historicidade dos sujeitos educadores. Eis, inclusive, o titulo dessa sétima se¢do: o prescrito e a
praxis.

Traduzir esse titulo sinteticamente explicita 0 movimento de uma educacéo inclusiva
justificada por uma determinacao social mercadoldgica oficial e de ocultamento das formas de
violéncias e exclusdes da sociedade capitalista, portanto, oficioso. E uma educacéo inclusiva
sob a base dos sujeitos do mundo do trabalho, portanto, produto de experiéncias de
trabalhadores da educacdo, como denuncia de uma sociedade desigual e exploradora, que tem
matizes de opressGes em todos os niveis da sociedade: entdo a praxis.

Esta analise destaca os movimentos contraditérios da estrutura e sistema educacional,
materializado no individuo tanto em sua funcéo de professor quanto nas experiencias de classe
social enguanto trabalhador. Deste mesmo modo, as analises e as interpretacfes, produzidas
nesta secdo movimentam pelo exercicio de abstracdo metddica, tem como centralidade as
praticas educacionais contraditérias em que a inclusdo sinaliza as lutas sob o escopo da
emancipacao, desafiando as dindmicas de mercado que prevalecem no cenario educacional.

Desta forma, defendemos que uma educagdo transformadora exige um compromisso
ativo e continuo, emergindo através do engajamento critico e da praxis educativa. “N&ao é no
siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acéo-reflexao” (Freire, 1970,
p. 78). Assim, destacamos que a transformacdo ndo se concretiza na passividade, mas sim no
movimento da leitura de realidade conjugada com a acdo-reflexdo critica. Além disso,
consideramos também que as narrativas do individuo educador-professor, como corporificacdo
social de classe (trabalhadora) e luta de classes (capital e trabalho) explicitam e se apresentam

sob formas de tensionamentos, desafios, imprecisdes, indefinicdes, concordancias,
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discordancias, reprodugdes e rupturas, que sdo marcas desse processo e, a0 mesmo tempo,
lancam luz necessarias para aprofundar as historicidades dos sujeitos cuja raiz fundamental,
como ja alertou Marx, consiste em produzir criticas de esperancas e de a¢cdes no e com aquém
da histéria (superacéo das ilusées):
A critica arrancou as flores imaginarias dos grilhdes, ndo para que 0 homem suporte
grilhGes desprovidos de fantasias ou consolo, mas para que se desvencilhe deles e a
flor viva desabroche. A critica da religido desengana o homem a fim de que ele pense,
aja, configure a sua realidade como um homem desenganado, que chegou a razdo, a
fim de que ele gire em torno de si mesmo, em torno de seu verdadeiro sol. a religido
é apenas o sol ilusério que gira em volta do homem enquanto ele ndo gira em torno

de si mesmo. Portanto, a tarefa da historia, depois de desaparecido o além da verdade,
é estabelecer a verdade do aquém (2010, p.146).

Esta analise destaca as limitagcdes da educacdo inclusiva dentro do contexto neoliberal.
A predominancia do mercado cria desafios significativos, tornando necessario adotar uma
pratica pedagdgica emancipadora. Essa pratica deve resistir a logica capitalista, que
frequentemente impede a verdadeira inclusdo escolar.

Como argumenta Freire: “A educagdo como pratica da liberdade, ao contrario daquela
que € préatica da dominacdo, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto, desligado
do mundo, assim também na nega¢do do mundo como uma realidade ausente dos homens”
(Freire, 1996, p. 45).

Nesta perspectiva, a educacdo inclusiva ndo se restringe a adaptacfes superficiais.
Desconectada do real e dissociada das historicidades dos sujeitos, tal educacao inclusiva é uma
abstracdo que, isoladamente, nada produz de uma realidade transformada. Pelo contrario,
ofusca a compreensdo sobre a natureza da exclusdo e desigualdades sociais, econdmicas e
culturais. Nao corresponde a uma praxis que valorize a construcdo coletiva e apropriacao
historica da classe trabalhadora. A praxis educativa é um movimento dialético de acdo e
reflexdo que desafia a conformidade e fomenta a conscientizagéo critica.

A andlise das experiéncias diarias dos educadores-professoras revela as contradigdes e
os conflitos da escola arqueada pelo capital flexivel e o neoliberalismo. Essas vozes se traduzem
em marcas e sinais de uma classe trabalhadora inviabilizada e silenciada pela opressdo da
invalidacdo do sujeito trabalhador e sua préxis, em que as politicas neoliberais atuam em
aprofundamento de expropriacdo da classe para a uma concentracdo de riquezas capitalista.
Essas narrativas trazem a tona dendncias de uma educacao reprodutora e o anincios da urgéncia
de uma educacdo calcada em transformacdes. Das denuncias, ha de se considerar as narrativas

unanimes de que a incluséo escolar saia do papel:
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[...] foi exatamente porque nos tornamos capazes de dizer 0 mundo, de conhecer, de
ensinar o aprendido e de aprender o ensinado, refazendo o aprendido, melhorando o
ensinar. Foi exatamente porque nos tornamos capazes de dizer o mundo, na medida
em que o transformavamos, em que o reinventdvamos, que terminamos por nos tornar
ensinantes e aprendizes (Freire, 1993, p. 19).

Esta realidade se reflete particularmente nas a¢6es dirigidas as pessoas com deficiéncia,
que sdo frequentemente marginalizadas dentro das estruturas de poder e classe. “As agdes
politicas dos dirigentes sdo intencionalmente organizadas para proteger, assistir, manipular e
perpetuar a dependéncia das pessoas com necessidades especiais situadas nas classes
trabalhadoras e subalternas da sociedade” (Ross, 2002, p. 221). Neste contexto, destaca-se a
necessidade de uma vigilancia critica sobre realidade contraditoria.

Vigilancia critica consiste em apreender as estruturas de poder existentes, situar as
razdes e a natureza das divisdes sociais e de classe nas e com as pessoas com deficiéncia,
pessoas que se instituem e sdo instituidas, produzidas e produtoras da realidade social. Portanto,
uma abordagem critica deve questionar e desafiar a suposta neutralidade dessas politicas,
propondo alternativas que emancipem, em vez de reproduzirem, as relacbes de opressdo e
dominacdo. Desse contexto, como Freire refere:

Muitos, porém, talvez por preconceitos naturais e explicaveis contra a pedagogia,
terminam usando, na sua a¢ao, métodos que sdo empregados na “educacdo” que serve

ao opressor. Negam a acdo pedagogica no processo de libertagdo, mas usam a
propaganda para convencer (Freire, 2005, p. 62).

Neste sentido, Educacdo que ndo liberta, aliena. A verdadeira educacdo implica um
processo de conscientizacdo, de critica e de acdo. No contexto atual, a instrumentalizacdo
oficiosa das forcas neoliberais, principalmente aquelas direcionadas as pessoas com deficiéncia,
estd frequentemente atrelada a negacdo do sujeito em uma realidade excludente. Este projeto
enfatiza a eficiéncia do mercado e minimiza o papel do Estado.

Na educac¢do publica, o neoliberalismo manifesta-se por meio da adog¢do de politicas
que promovem a privatizacao e a competicdo, reforcando uma diferenca real e desigualdades
sociais. Trata-se de ocultar as violéncias promovidas e acomodadas pela ideologia operante e
dominante. A flexibilizacdo do capital, que tem como pilar central o neoliberalismo, se reflete
na educacdo por meio da precarizagdo do trabalho docente e da responsabilizacdo individual®?

pelo sucesso educacional.

32 Responsabilizagao individual do professor: O sucesso escolar do estudante é frequentemente visto como
resultado do bom funcionamento do sistema educacional, enquanto o fracasso é atribuido ao professor, considerado
incapaz de cumprir seu papel ou de possuir o perfil adequado. Essa visdo desconsidera as falhas estruturais do
sistema educacional, deslocando a responsabilidade para o individuo e perpetuando a injustica. Ao ignorar 0s
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Neste sentido, Frigotto (2023) argumenta que “a centralidade que ocupa a ideia de
incluséo esconde a “morada oculta” das determinacgdes socioecondmicas da exclusdo e a torna
impotente para combater a exclusdo” (Frigotto,2023)%. A centralidade da inclusdo, conforme
discutida por Frigotto, sugere que as politicas educacionais podem, paradoxalmente, ocultar as
dindmicas socioecondmicas que fundamentam as desigualdades. Em outras palavras, o discurso
da inclusdo pode servir como um véu que encobre as condi¢des materiais e as desigualdades
que continuam a excluir certos grupos de uma participacdo significativa na educacéo. Isso é
particularmente relevante em contextos em que as reformas educacionais sao influenciadas por
agendas neoliberais, que promovem a privatizagdo e a competitividade.

Sob esta perspectiva, o discurso da inclusdo frequentemente atua como um artificio
ideologico que mascara as condi¢cGes materiais e as desigualdades estruturais que perpetuam a
exclusdo. Em contextos em que as reformas educacionais sdo moldadas por agendas neoliberais,
a incluséo torna-se uma fachada que esconde a intensificacdo da privatizacdo e a competicao
exacerbada, servindo aos interesses do capital ao invés de atender as necessidades dos
estudantes marginalizados.

Essas préaticas desconsideram as estruturas que investem na naturalizacdo de uma
realidade desigual. Para melhor situar, tomemos como exemplo as narrativas das professoras
que revelam a “morada oculta” da exclusdo e uma série de desafios estruturais que afetam

diretamente a implementacédo do Atendimento Educacional Especializado (AEE):

E com outra vocé olha assim e fala, meu Deus, e agora o que eu fagco? Ent&o assim,
carece muito essa questdo ainda assim, pra gente, assim, que est aqui no AE. E o
professor do AEE, estou aqui sozinha, solitéria, esquecida, né? Sé que dependendo
do que acontece ali em alguma sala, Elisa, né? Entdo a gente é visto como uma
referéncia. E as vezes eu néo tenho essa bagagem de referéncia. [...] vocé tem que
correr atras pra vocé tentar suprir essa demanda. [...] Entdo assim dessas criancas
cada um é de um jeito. Meu planejamento esta ali. E um para cada crianca. Diante
daquilo que a crianga tem necessidade que é que eu preciso avancar. [...] E dai tem
situacdes que a gente pensa assim t4, mas como que eu vou ajudar essa crianga?
Autista e Todd junto. [...] O ano passado era duas vezes. Esse ano por conta da
grande demanda a gente estd conseguindo atender uma vez na semana. [...] vocé tem
que correr atras pra vocé tentar suprir essa demanda. [...] Porque assim a quest&o
da incluséo ela j& era para estar acontecendo e ndo tem como a gente falar assim
para espera um pouquinho. N&o tem ja foi esse tempo. E o que estamos fazendo para
isso acontecer? Porque ainda ndo esta acontecendo da forma que teria que acontecer
(Entrevista com Elisa, 2023).

Elisa descreve a sensacédo de isolamento e a falta de recursos: "o professor do AEE, estou

desafios e as condicdes desiguais enfrentadas pelos educadores, essa l6gica mascara a necessidade de reformas
sistémicas profundas que abordem as verdadeiras causas do fracasso escolar.
33 Em conversa particular em grupo de orientacdo por Marion Machado Cunha, 08 de agosto de 2023.
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aqui sozinha, solitéria, esquecida." Ela destaca a necessidade de adaptar seu planejamento para
cada crianca e a dificuldade em atender a todos devido a alta demanda: "o ano passado era duas
vezes. Este ano por conta da grande demanda a gente esta conseguindo atender uma vez na
semana.” A insuficiéncia de suporte ao profissional do AEE obstaculiza a realizagéo da incluséo
e sobrecarrega os professores refletindo a critica a mercantilizagdo®* da educagao.

Essa condicdo é exacerbada pelas dindmicas capitalistas, em que a educa¢do é moldada
pelas forcas do mercado, priorizando a eficiéncia econémica em detrimento das necessidades
educacionais reais. Essa configuracdo transforma os professores em meros executores de
politicas inadequadas, perpetuando a exclusdo e impedindo praticas pedagdgicas inclusivas e
transformadoras. Ao invés de uma inclusdo significativa, o sistema educacional neoliberal
promove uma inclusdo superficial, em que as necessidades individuais dos estudantes sao
frequentemente negligenciadas em favor de uma abordagem padronizada e economicamente
“eficiente”.

A sobrecarga e a falta de suporte enfrentadas pelos professores no AEE evidenciam um
sistema educacional que negligencia as realidades praticas do cotidiano escolar. Trabalhando
isolados e sem recursos, os professores se veem obrigados a "correr atras pra [..] tentar suprir
essa demanda”, improvisando solucbes que deveriam ser apoiadas por uma estrutura mais
robusta e organizada. A falta de planejamento e de recursos para atender as necessidades
especificas de cada estudante resulta em uma inclusao que é, na verdade, uma exclusdo velada.

Para compreender a profundidade desses desafios, € necessario considerar a perspectiva
critica sobre as estruturas de dominacéo e a necessidade de uma conscientizacdo radical. Neste
sentido Freire afirma que: "N&o ha conscientizacdo popular sem uma radical denincia das
estruturas de dominagdo e sem 0 andncio de uma nova realidade a ser criada em funcdo dos
interesses das classes sociais hoje dominadas” (Freire, 1981, p. 66).

A perspectiva freiriana enfatiza que reconhecer os problemas ndo é suficiente; é
necessario denunciar as estruturas que perpetuam a desigualdade. No caso do AEE, isso
significa ir além das adaptacGes superficiais e implementar mudancas estruturais que garantam
recursos, formacdo continua para os professores.

Destes pressupostos, compreendemos que a conscientizacdo popular depende da dentncia

34 Mercantilizacdo da educac&o: Processo pelo qual a educagdo é tratada como uma mercadoria, sujeita as leis
do mercado e a l6gica do lucro. Isso significa que a educacdo € vista como um produto que pode ser comprado e
vendido, em que 0 acesso e a qualidade sdo determinados pela capacidade de pagamento. A mercantilizacdo da
educacao perpetua desigualdades sociais e econdmicas ao priorizar 0s interesses econdémicos sobre as necessidades
reais dos estudantes. Essa I6gica mercantil prejudica o potencial emancipatério da educacgdo, reforgando as
estruturas de dominacéo e alienagéo.
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das estruturas opressivas e do andncio de novas realidades. A prética educacional, portanto,
deve focar em transformar as condigdes que levam a exclusdo. A narrativa de Elisa, ao destacar
que "a inclusao ela ja era para estar acontecendo e ndo tem como a gente falar assim para espera
um pouquinho”, revela a urgéncia de acdes concretas que enfrentem as barreiras estruturais.
Essa necessidade de transformacdo é ainda mais evidente quando analisamos a pratica
superficial da inclusdo relatada por outra professora:
O professor chegava ali sentava ela entregava qualquer atividade ndo era um
planejamento. Entéo ela tinha esse blogueio e eu tinha que trabalhar tudo isso com
ela. [...] As vezes falam que ha inclusdo, mas... a gente sabe que acontece ao contrario
neh vocé tem que fazer o planejamento incluido esse aluno dentro do seu trabalho do
contetdo com os demais néo fazer algo diferente pra ele do seu contetdo vocé tem

que adaptar atividade para ele de acordo com o que vocé estd trabalhando
(Entrevista com Alice, 2023).

A narrativa apresentada por Alice traz a tona questfes criticas sobre a realidade do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as praticas inclusivas nas escolas. Ela revela
um cenario em que a inclusdo, embora frequentemente discutida em termos ideais, é marcada
por contradi¢Bes substanciais quando confrontada com a pratica cotidiana nas escolas: "o
professor chegava ali, sentava, e entregava qualquer atividade. Ndo era um planejamento.” A
auséncia de planejamento ndo € uma mera casualidade, mas reflete as estruturas
socioeconémicas que governam a educacgédo. A formacao docente, longe de ser neutra, serve aos
interesses dominantes ao perpetuar relacbes de dependéncia e poder.

Alice menciona “as vezes falam que hé inclusdo, mas a gente sabe que acontece ao
contrario,” evidenciando o descompasso entre o discurso oficial e a pratica real. A necessidade
de um planejamento integrado, que inclua todos os estudantes, é fundamental para uma praxis
educativa eficaz. Conforme NoOvoa (1992), a formacdo continua é um processo de reflexao
constante sobre a pratica, um momento de construcdo da identidade profissional e de
aperfeicoamento pedagdgico.

A descricéo evidencia um sistema educacional que, sob a aparéncia de inclusao, perpetua
a exclusdo e a desigualdade. Os professores sdo frequentemente deixados a propria sorte,
improvisando soluces, esta narrativa reforca a necessidade de um compromisso histérico com
a transformacao social, como apontado por Freire:

Por isso, denlincia e andncio [..] ndo sdo palavras vazias, mas compromisso historico.
Por outro lado, a dendncia da sociedade de classes como uma sociedade de exploracéo
de uma classe por outra exige um cada vez maior conhecimento cientifico de tal

sociedade e, de outro, o anincio da nova sociedade demanda uma teoria da acdo
transformadora da sociedade denunciada (Freire, 1981, p. 48).
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Assim, Freire convoca a reconsideracdo das praticas educacionais e a luta por uma
educacdo inclusiva e emancipadora. A préatica educacional deve ir além das adaptacGes
superficiais e enfrentar as barreiras estruturais que impedem a inclusao.

Apenas através de um compromisso histérico com a transformacéo social, conforme
apontado por Freire, (1981), seré possivel construir uma educacdo e inclusiva e emancipadora.
Sem essas mudancas estruturais, a inclusdo continuara sendo uma promessa vazia, incapaz de
realizar seu potencial transformador.

Ainda nesta direcdo, temos narrativas que reforcam o carater de dendncia e expdem as
falhas estruturais do sistema educacional. Estas narrativas revelam como a falta de recursos,
planejamento e suporte adequado perpetuam a exclusao e dificultam a implementacéao efetiva
do Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Eu estou pouco na sala de AEE [...] eu que estou mais eu entro na sala de aula e vejo
como que esta [...] vejo se esta precisando de um material impresso um material
dirigido para aquele aluno. [...] alunos que nunca foram a escola que estdo
matriculados na escola, mas nunca foram [...] tem um aluno 14 sem laudo até hoje.
[...] n6s temos alunos extremamente agressivos de jogar carteira de agredir o
professor [...] de vocé chamar os pais manter... nossa quebrar tudo 14 na sala de aula
e sair para fora [...] sair virando cadeira assim [...] sair virando mesa sair virando
tudo. [...] e vocé ter que ir la e segurar por tras e mobilizar. E levar de ré para dentro
da sala de AEE [...] segurar mesmo para até o pai e a mae chegar para levar embora.
[...] eu vejo que tem um percentual que ndo tem condig&o de estar no ensino regular,

porém também nado deve estar na APAE o municipio ja comporta um outro ambiente
tipo uma Pestalozzi (Entrevista com Clarice, 2023).

A narrativa apresentada por Clarice expde a complexidade e os desafios enfrentados no
Atendimento Educacional Especializado (AEE). A falta de laudos e a agressividade de alguns
estudantes, que chegam a "jogar carteira de agredir o professor”, revelam a inadequagéo do
sistema atual em lidar com as diversas necessidades dos alunos. A sugestdo de Clarice sobre a
necessidade de um ambiente especializado, como uma instituicdo do tipo Pestalozzi, para
atender esses estudantes, destaca a incapacidade das solugbes atuais e a urgéncia de uma
reorganizacdo estrutural que considere as particularidades e necessidades dos estudantes,
promovendo um ambiente educacional que respeite e valorize as diversidades presentes nas
escolas.

A educagdo sob a logica do mercado desumaniza e exclui, transformando-a em
mercadoria (Frigotto, 2009). A narrativa de Clarice ilustra essa critica, evidenciando como a
falta de recursos e apoio perpetua um sistema excludente. Ela menciona que frequentemente ha
"dois, trés planejamentos, e aquele um para aquele aluno especial,” indicando uma segregacao

velada que impede a inclusao.
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Neste contexto torna-se necessario a vigilancia, pois permite aos educadores
questionarem e desafiar as estruturas de poder que perpetuam a excluséo e a desigualdade. Em
um sistema educacional moldado pelas dindmicas de mercado e pelo neoliberalismo, a
vigilancia critica ajuda a desmascarar as intencdes veladas que mantém as desigualdades.

Paulo Freire, destaca que a transformacao so € possivel quando denunciamos as estruturas
opressoras e anunciamos uma nova realidade. Ele afirma que:

Néo ha andncio sem denuncia, assim como toda denuncia gera andncio. Sem este, a
esperanca é impossivel. Mas, numa autenticamente utdpica, ndo ha como falar em
esperanca se 0s bracos se cruzam e passivamente se espera. Na verdade, quem espera
na pura espera vive um tempo de espera va. A espera s6 tem sentido quando, cheios

de esperanga, lutamos para concretizar o futuro anunciado, que vai nascendo na
denuncia militante (Freire, 1981, p. 48).

Destes pressupostos, compreendemos que a dendncia € um passo essencial para a
transformacéo, mas deve ser acompanhada de agdes concretas que visem uma nova realidade.
A narrativa de Clarice expde a realidade de estudantes que nunca foram a escola e de um sistema
que ndo consegue atender as necessidades desses alunos.

Neste contexto, a ideia de inconclusdo do ser humano, como destacado por Freire, ressalta
a importancia de uma abordagem educacional que valorize a formagcdo permanente e a
capacidade apropriacdo critica da existéncia:

[...] Inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente. Mulheres e homens se tornaram educadveis na medida em que se
reconheceram inacabados. Nao foi a educacdo que fez mulheres e homens educaveis,
mas a consciéncia da sua inconclusdo é que gerou a sua educabilidade. E também na

inconclusdo de que nos tornamos conscientes e que nos inserta no movimento
permanente de procura que se alicerca a esperanca (Freire, 2002: 64).

Essa percepcdo de inacabamento, longe de ser uma limitacdo, nos impulsiona a perseguir
um ideal de educacdo que seja inclusivo, reflexivo e emancipatério. Através dessa lente,
podemos ver a educacdo como um caminho para a libertacdo, em que cada passo adiante é
guiado pela esperanca e pelo desejo de alcancar a emancipacao, tanto individual quanto
coletivamente. Conforme Freire, o “inédito-viavel” consiste no ato limite de enfrentamento da
situacdo-limite. Na Pedagogia do Oprimido, Freire (2003, p. 94) escreve em nota de rodapeé:

A libertacdo desafia, de forma dialeticamente antagbnica, a oprimidos e a opressores.
Assim, enquanto é, para 0s primeiros, seu “inédito viavel”, que precisam concretizar,
se constitui, para os segundos, como 'situacdo-limite’, que necessitam evitar. Em

suma, o inédito viavel € a novidade que ha de se partejar em que mulheres e homens
sejam em processo democrético e dialégico de libertacao.

A nocdo de “inédito viavel” proposta por Freire sugere a potencialidade da educagdo

como um campo de luta, em que os oprimidos podem transcender as restri¢bes impostas por
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situagBes-limite. Ao adotar uma postura de desafio e engajamento, a pratica educacional pode
servir como uma ferramenta para a transformacdo social e a emancipagao. Isso implica um
processo dialdgico em que educadores e educandos colaboram para mobilizar conhecimentos e
praticas que enfrentam e transcendem as barreiras impostas. Desta forma, a educacéo torna-se
um ato de libertacdo, ndo uma reproducao de opressdes existentes.

A transicdo do professor que cumpre o prescrito para o educador que compreende e
valoriza o saber de experiéncia pela historicidade € um processo profundo de conscientizacdo
e transformacdo. Este educador ndo se limita a seguir roteiros predefinidos, mas se engaja em
uma préatica reflexiva que reconhece as contradigdes e desafios impostos pelo sistema
educacional. Ele entende que a inclusdo vai além das adaptacfes superficiais e exige uma
reestruturacdo que considere as singularidades dos alunos e suas historias de vida. Essa pratica
educativa critica e emancipadora € fundamentada na préaxis, em que a teoria e pratica se
encontram em um movimento continuo de acdo-reflexdo. Assim:

Utopica e esperangosa porque, pretendendo estar a servico da libertacdo das classes
oprimidas, se faz e se refaz na pratica social, no concreto, e implica na dialetizagdo da

denuncia e do andncio, que tém na praxis revolucionaria permanente, 0 seu momento
maximo (Freire, 1981, p. 48).

Neste sentido, a jornada do educador pela historicidade ensina, mas é ensinado pelas
interacOes e saberes de experiéncia compartilhadas com os estudantes. A préatica educativa,
conforme delineada por Freire (1981) é intrinsecamente ligada a constante reconstrucéo e
reflexdo, em que cada passo é um avanco na direcdo da emancipacdo. A 'dialetizacdo da
dendncia e do anuncio' ndo é uma mera retdérica, mas um chamado a acdo para desmantelar as
estruturas opressoras e anunciar novas possibilidades de existéncia e coexisténcia.

A dendncia, neste contexto, vai além de um simples ato de apontar falhas; ela é o
reconhecimento critico das injusticas que permeiam o sistema educacional. Neste sentido o
desafio que se pde € que: os educadores transformem a dendincia em um agente de transformacéo
para 0 anuncio de um novo paradigma educacional, um que valorize a pluralidade e a
individualidade de cada estudante. Este andincio € a propositura de um sistema educacional que
seja inclusivo, refletindo uma educacdo que leve em consideracdo as necessidades de todos,
ndo os forgando a se adaptar a um sistema rigido e excludente.

Partindo desses pressupostos, as narrativas das entrevistas subsequente ilustram a
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transicdo dos professores®® para educadores® comprometidos, que adotam praticas

educacionais inclusivas e humanizadoras. Essas narrativas demonstram como tal transformacéo

ndo é apenas possivel, mas essencial para alcancar uma verdadeira incluséo:
Eu acho que acima de tudo quem esta ali tem que ter um olhar mais humano, se
dedicar mais, ter uma sensibilidade com o préximo, com as familias. [...] Olha,
primeiramente tem que ter vocacao, sabe? Porque para ser professor tem que ter algo
a mais, uma sensibilidade a mais. Mas para estar ali, vocé tem que ter o seu lado
humano, ter um olhar diferente para o préximo, ter mais sensibilidade, e é isso.
Porque é amor, né? Tudo que vocé fizer e com amor, se nao tiver, ndo fica. [...] Eu
fazia um trabalho que eu via que era um pouco a mais do que geralmente 0s

professores faziam. E eu sempre me identificava com esse publico (Entrevista, com
Alice, 2023).

Alice destaca a importancia de uma existéncia vocacionada, a de ter “vocagdo®’, ter o seu
lado humano." Ela menciona que fazia um trabalho além do convencional, evidenciando a
transicdo de uma pratica técnica para uma abordagem afetiva. “Desta forma, as relacdes entre
0s seres humanos e 0 mundo sdo em si historicas, como historicos sdo 0s seres humanos, que
ndo apenas fazem a historia em que se fazem mas, consequentemente, contam a historia deste
matuo fazer (Freire, 1981, p. 55).

Esta reflexdo de Freire sobre as relagfes histdricas e reciprocamente construtivas entre
individuos ressoa profundamente com a abordagem de Alice, que prioriza um envolvimento
humano e sensivel na educacdo. Ao enfatizar a necessidade de "ter um olhar mais humano" e
uma "sensibilidade ", Alice personifica a ideia de que os educadores sdo sujeitos de
historicidade que reconhecem a complexidade dos fazeres humanos. Ela enfatiza quem em sua
pratica demonstra que a inclusdo ndo € uma série de estratégias padronizadas, mas um
compromisso continuo com a criacdo de um espaco educacional de conflitos, que clama por
transformagoes.

Nesta direcdo Beatriz reforca essa visdo ao relatar sua identificacdo com o AEE: "eu
aprendi a conviver e entender essas criangas e oferecer algo diferente do que elas estdo tendo
em todos os ambientes. Sigamos com a Beatriz:

O AEE pra mim, eu acho que hoje eu me identifico, eu entendo, eu aprendi a conviver
e entender também um pouco essas criangas e oferecer pra elas algo assim, diferente

do que elas estdo tendo em todos os ambientes. E principalmente carinho, amor,
atencdo. [...] As vezes eles chegam aqui assim com tantas questdes [...], mas vocé vé

35 No contexto da analise critica do Capitulo 7, é importante ressaltar que os termos “professor" e "educador" séo
utilizados para descrever o mesmo individuo, refletindo diferentes dimensdes de sua pratica profissional e de sua
consciéncia historica.

%Transicdo de professores para educadores: Esta transicdo envolve a transformacdo de um papel meramente
técnico e transmissor de conhecimento para um papel critico e transformador.

37 Vocagdo: No contexto da inclusdo, a vocagdo do educador ndo deve ser entendida como um dom ou talento
natural, mas como um compromisso profundo com a pratica pedagégica transformadora.
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que o que eles me retribuem é muito gratificante. [...] Eu sempre gostei de aprender
[...] estudar sempre foi uma coisa que me moveu [...] A escola é o lugar onde vocé
faz amizades, vé coisas novas [...] convive com pessoas diferentes [...] é gratificante
e da bons resultados (Entrevista com Beatriz, 2023).

O lugar da pratica que Beatriz anuncia o saber de experiéncia pela historicidade que vai
além das adaptacgdes superficiais e se enraiza em uma compreenséo profunda das necessidades
e potencialidades de cada estudante: o lugar do educador. Neste sentido: “A dendncia e 0
anuncio tornam corpo quando as classes dominadas 0s assumem, assim como a teoria da acao
transformadora — a teoria revolucionaria — se efetiva quando é igualmente assumida por aquelas
classes” (Freire, 1981, p. 48).

A narrativa de Clarice situa a conex&o significativa entre o educador, estudante e suas
familias. Este envolvimento serve de matéria prima para a praxis. Situemos mais detidamente
no saber de experiencia de Clarice:

Os avangos dele a aceitacdo da familia a valorizagcdo da familia para com o meu
trabalho a valorizagdo dos pais principalmente se vocé realmente veste a camisa vocé
tem que ir na casa vocé tem que convidar para estar mais perto de vocé. Porque eu
ndo fui jogada fora. Alguém me olhou com os olhos ndo s6 com os olhos, mas com o
coragdo. [...] Ah quando vocé vé que a valorizagéo dos pais principalmente né? Tipo
quando eles vao atras realmente vocé consegue fazer o seu encaminhamento ali. Do
seu jeitinho com todo carinho e encaminhando para o lugar certo. E o pai e a mée
conseguir fazer o tratamento o acompanhamento certinho que a crianga se acalma a
familia também consegue respirar melhor né? Entédo isso é gratificante. Eu tenho pais
que ndo sdo sO pais que sdo mais que amigos. De vocé trazer o aluno em casa para
tomar um café da manha né? Que o trabalho da gente eu acho que ndo resume s6 a

sala de aula. [...] E uma gratificacdo para mim mesma. Estar proximo e ver as
mudancas (Entrevista com Clarice, 2023).

Clarice, ao narrar seus saberes de experiéncia, nos remete sobre a transicdo de uma
abordagem educacional meramente técnica para uma pratica inclusiva, nos limites da escola
inclusivista. Ao envolver-se ativamente com as familias dos estudantes e estabelecer relacdes
vocacionadas, ela situa 0 movimento dialetizado da denincia-anincio da escola: reprodutora
por sua funcdo, mas cuja construcdo de coletividade humana e sendo constituida por sujeitos
de historicidade aponta para a transformagdo social. Clarice destaca que "vestir a camisa” e
convidar as familias para estarem mais préximas cria uma rede de apoio essencial, em que "0s
pais ndo séo so pais, sdo0 mais que amigos.” Este envolvimento comunitério, que vai além das
barreiras da sala de aula, reflete uma compreenséo de que a educacdo deve desafiar as estruturas
de dominacéo e promover a emancipacao.

A valorizacao do trabalho docente pelas familias reforca o papel do educador e cria uma
rede de praxis que é essencial para o desenvolvimento integral dos estudantes, que alimentam

a problematizacdo, a critica e remete a consciéncia individual a posi¢do coletiva historica, de
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producdo humana. Este compromisso com uma prética educativa que denuncia as
desigualdades e anuncia a inclusédo como perspectiva de superagéo:
E bem verdade, porém, que ha uma diferenca fundamental entre o ato da dentncia e
do anlincio numa sociedade de classes e 0 mesmo ato numa sociedade que se refaz
numa perspectiva socialista. De qualquer maneira, quando a educacdo ja ndo é
utdpica, isto é, quando ja ndo se faz na desafiante unidade da denuncia e do andncio,
é porque o futuro perde sua real significacdo ou porque se instala 0 medo de viver o

risco do futuro como superacéo criadora do presente que envelhece. (Freire, 1981, p.
48).

Neste sentido, a distingdo essencial entre os atos de denuncia e andncio em diferentes
contextos sociais. Na sociedade de classes, a dendncia revela as injusticas e opresses
estruturais, enquanto o anuncio projeta um futuro alternativo, fundamentado em valores
emancipatdrios. A educacdo, segundo Freire, (1981), perde seu carater transformador quando
ndo se engaja na "desafiante unidade da denlncia e do anincio™. Esta unido é importante, pois
sem ela, "o futuro perde sua real significacdo" e a sociedade se acomoda ao presente, temendo
"0 risco do futuro como superacao criadora do presente que envelhece".

Esta perspectiva utopica, implica em um movimento continuo de acao-reflexdo. Portanto,
a educacdo deve ser vista como um campo de luta e esperanca, em que a dentncia das condicGes
opressivas é inseparavel do andncio de novas possibilidades.

As entrevistas das participantes revelam a transicdo do papel de professor que apenas
cumpre suas fungdes para o educador comprometido, que transcende o prescrito, vai além do
acaso e supera o modelo "fast food". Essas narrativas demonstram o desenvolvimento de
praticas inclusivas e humanizadoras, essenciais para uma educacao que promove a verdadeira
inclusdo. Nesse sentido, Paulo Freire enfatiza a importancia do amor e do respeito matuo como

essenciais para uma educacdo que busca ndo s6 informar, mas também transformar.

O amor é uma tarefa do sujeito. E falso dizer que o amor n&o espera retribuigdes. O
amor é uma intercomunicacdo intima de duas consciéncias que se respeitam. Cada um
tem o outro como sujeito de seu amor. Ndo se trata de apropriar-se do outro. Ndo ha
educagdo sem amor. [...]. Ndo ha educacdo imposta, como ndo ha amor imposto.
Quem ndo ama ndo compreende o proximo, ndo o respeita (Freire, 1983, p. 29).

Freire nos lembra que a educacéo, assim como 0 amor, ndo pode ser imposta; ela deve
emergir de um processo de compreensao e respeito mutuo. Essa interacdo entre educador e
estudante, em que se reconhecem como sujeitos ativos em sua jornada educacional, é
indispensavel para o desenvolvimento de uma praxis que transcenda a simples transmisséo de
conhecimento. Ao adotar essa postura, estamos educando e participando ativamente na

construgdo de uma sociedade critica reafirmando o inédito viavel, mesmo em circunstancias
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desafiadoras, é possivel aspirar e realizar uma educacdo que é ao mesmo tempo libertadora e
inclusiva.

Para tanto a pratica inclusiva vai além da sala de aula, envolvendo a comunidade e as
familias dos estudantes, como visto nas narrativas. Essa abordagem reforca a necessidade de
uma educagdo que ndo seja apenas técnica, mas que também considere o desenvolvimento
emocional e social dos estudantes, refletindo uma educacdo humanizadora e integral.

As entrevistas evidenciam a transicdo de um modelo de ensino baseado no cumprimento
de tarefas para uma prética educativa inclusiva e humanizadora. As participantes demonstram
que, para além do prescrito e do modelo "fast food," é necessario desenvolver uma educacgao
que valorize o ser humano em sua totalidade, promovendo a inclus&o.

A denlncia e o anuncio sdo materialidades da luta de classes dos trabalhadores, que
vislumbram a emancipacao, mas nao superam as condi¢6es de opressao impostas pela estrutura
capitalista. A vigilancia critica sobre a historicidade, num contexto permanente de construgdo
ideoldgica, é essencial para que os educadores possam atuar como sujeitos de transformacéo.
Assim, o saber de experiéncia sustentado na diversidade e na pluralidade torna-se um pilar
fundamental para a praxis educativa, que desafia a conformidade e promove a conscientizacdo

critica.
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8 PRODUTO EDUCACIONAL

O "MAFIFESTO DA FORMACAO CRITICA: narrativas em movimento, construcao e
transformacéo, mobilizando a formacdo permanente do educador”, elaborado com o objetivo
de fornecer uma possibilidade de formagéo permanente para o planejamento, implementacéo e
avaliacdo de praticas inclusivas no ambiente educacional.

E um produto educacional baseado na dissertacdo "OS SABERES DE EXPERIENCIAS
NA EDUCACAO INCLUSIVA ESCOLAR: A PRAXIS DO EDUCADOR EM CENA PELA
HISTORIA DE VIDA NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO"

Compreendemos que as experiéncias vividas pelos educadores sdo fundamentais para a
construcdo de uma praxis pedagogica inclusiva, efetiva e emancipadora. Assim, este manifesto
visa possibilitar essas praticas, oferecendo uma possiblidade contextualizada para educadores
da area da educacao.

Este manifesto € um convite a reflexdo critica, a inovacdo pedagdgica e ao
desenvolvimento continuo, valorizando as experiéncias e historias de vida dos educadores
como um elemento central na construcao do conhecimento.

Nosso propdsito é proporcionar uma possibilidade acessivel que auxilie os educadores a
desenvolverem estratégias pedagdgicas inclusivas, promovendo um ambiente escolar justo, e
acolhedor para todos os estudantes. Acreditamos que a formacdo permanente é um pilar

essencial para o sucesso da educacdo inclusiva e para a transformacéo social.
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PENSANDO NO ASSUNTO

Esta dissertacdo abordou as complexidades e as contradi¢fes da educacao inclusiva sob
a influéncia do neoliberalismo, destacando o impacto deste no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e nas politicas educacionais. A pesquisa revelou que, apesar dos discursos
inclusivos, préticas excludentes ainda séo prevalentes, comprometendo a participacéo e a
emancipacao efetiva dos estudantes. Ficou evidente a necessidade de uma formacdo docente
critica e reflexiva, que possibilite aos professores desafiarem as estruturas de poder no contexto
educacional.

Durante o estudo, foi evidenciado que a adocdo de praticas neoliberais na educacéo
resulta na precarizacdo da atuacdo docente e em uma formacdo continuada superficial,
caracterizada pela rapidez e falta de profundidade — um modelo de "fast food" educacional.
Essas condicOes falham em atender a diversidade dos estudantes e reduzem os educadores a
executores de politicas, diluindo o potencial emancipador da educacdo inclusiva.

Além disso, a pesquisa destacou a "ideologia da competéncia”, que valoriza habilidades
técnicas e mensuraveis em detrimento de uma formacdo integral e critica. Essa ideologia
sustenta um modelo educacional que mercantiliza o ensino, transformando-o em um produto a
ser consumido rapidamente, desvalorizando os saberes de experiéncia e a formagdo permanente
dos educadores. A mercantilizacdo da educacdo torna o conhecimento um produto a ser
consumido rapidamente, comprometendo a qualidade e profundidade do aprendizado.

As narrativas das professoras entrevistadas também evidenciam as barreiras logisticas,
infraestruturais e atitudinais que comprometem a efetivacdo da inclusdo escolar. A analise
revelou que a praxis educativa deve ser vista como um processo de emancipacdo humana,
inspirado por Freire (1996). Nessa perspectiva, a formacao de professores é orientada pela a¢ao-
reflexdo-acdo, promovendo uma educacdo que ndo apenas transmita conhecimentos, mas
transforme a realidade. A praxis educativa € um processo dialético que integra teoria e prética,
permitindo que os educadores desenvolvam uma consciéncia critica sobre seu papel e
responsabilidades.

Entendemos que os saberes de experiéncia dos educadores sdo fundamentais para a praxis
no AEE. Esses saberes, construidos ao longo de trajetorias de vida marcadas por desafios, se
tornam recursos valiosos na préatica pedagdgica diaria. As entrevistas revelaram como essas
experiéncias influenciam a forma de enfrentar as demandas do ensino. A valorizacdo desses

saberes e sua integracdo na formacdo docente sdo essenciais para uma pratica pedagogica
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significativa e contextualizada.

A metafora do "fast food educacional” descreve a formacdo docente aligeirada e
superficial promovida pelo contexto neoliberal. Criticamos os cursos de curta duracdo e eventos
que ndo abordam profundamente as realidades e necessidades dos professores, por serem
insuficientes para uma formacéao de qualidade. Este modelo perpetua a alienagdo e a reproducéo
das estruturas existentes, comprometendo a capacidade critica e a praxis dos educadores.

Ao longo da dissertagdo, a praxis educativa foi analisada como um processo continuo de
construcdo e reconstrucdo, mediado pelas experiéncias de vida dos professores e pelas
condicGes materiais de sua préatica pedagdgica.

Diante desses achados, a pesquisa enfatiza a urgente necessidade de reformular tanto as
politicas quanto as praticas educacionais. Propbe-se uma abordagem educacional critica que
centralize a valorizacdo da diversidade, contrapondo-se a perspectiva neoliberal que
mercantiliza a educacdo. Defende-se uma revisdo substancial das politicas educacionais,
orientando-as para a promocdo de uma inclusdo que respeite e compreenda as diferencas
individuais e coletivas, desenvolvendo praticas pedagogicas inclusivas e emancipatdrias.

Ademais, o papel vital dos "professores do acaso" foi destacado. Mesmo sem a prepara¢éo
formal ideal, esses professores se tornam pilares de resisténcia no contexto educacional
neoliberal. Ressalta-se a importancia de politicas que valorizem o desenvolvimento humano e
profissional, em vez de perpetuar um ciclo de respostas ad hoc e precariedade.

As historias de vida dos professores, coletadas durante a pesquisa, revelaram como suas
trajetorias pessoais e profissionais influencia suas praticas pedagdgicas. Essas narrativas
trouxeram a tona a importancia da experiéncia individual na construgdo de uma praxis educativa
que atenda as necessidades dos estudantes e promova a incluséo.

Em sintese, a dissertacdo destaca a importancia de uma formacao docente que va além
das abordagens aligeiradas e superficialmente técnicas. Ao valorizar os saberes de experiéncia
e a historicidade dos educadores, apontamos para a necessidade de politicas educacionais que
promovam uma formacdo permanente e emancipadora. A educagédo inclusiva deve ser vista
como um processo de construcdo coletiva e continua, integrando os saberes de experiéncia dos
educadores e promovendo uma praxis educativa que transforme a realidade social. Através

destas praxis, podemos construir uma educacao inclusiva com objetivo de ser emancipadora
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APENDICE A - EIXOS DE ENTREVISTA: TRAJETORIA E PRAXIS DE
PROFESSORES NA EDUCACAOQO INCLUSIVA

Para iniciar, poderia fornecer seus dados pessoais, como nome, origem, formacao e situagao
familiar? Poderia descrever como essa trajetoria se iniciou em sua vida, como era sua familia,
0 que vocé lembra e como essas vivéncias influenciam sua vida como professora? Quantas
pessoas havia em sua familia?

Qual é sua formacéo académica? (Graduacao, especializacdo, mestrado ou doutorado).
Poderia fornecer detalhes sobre os anos de formacéo e se sempre foi em escola publica?

Quantos anos vocé atua como professor(a) na educacéo?

O que a escola significa para sua vida? Poderia descrever como eram as aulas, se a relacdo era
livre ou muito formal?

Poderia falar um pouco sobre sua experiéncia escolar durante o ensino fundamental, médio e
superior? O que foi bom e o que n&o foi tdo bom? Quais séo as lembrancas boas e ndo téo
boas?

Gostaria de saber sobre sua experiéncia como professora. O que vocé acredita ser relevante?
Como tem sido essa experiéncia?

Poderia falar sobre sua experiéncia na educacgéo especial? Tudo que achar importante, bom ou
ruim, interessante ou ndo. Como vocé faz seu trabalho e se é assim que gostaria de fazer?
Quiais sdo seus erros e acertos?

Como tem sido sua experiéncia de formacgéo continuada? Onde, quando e como tem
acontecido? O que vocé acredita ser importante para ser professora de AEE?

Vocé tem tempo livre?
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APENDICE B — MANIFESTO DA FORMACAO CRITICA: narrativas em movimento
para a formacdo permanente

Para acessar 0 "MANIFESTO DA FORMACAO CRITICA: Narrativas em Movimento
para a Formacdo Permanente”, aponte a camera do seu celular para o0 QR Code abaixo. Em
seguida, aparecerd na tela um link que o direcionard ao manifesto.
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APRESENTACAO

Prezado (a) Educador (a),

O "MANIFESTO! DA FORMACAO CRITICA:
narrativas em movimento para a formacgao
permanente"” foi elaborado com o objetivo de situar sua
praxis do professor-educador pelos saberes de
experiéncia.

E um produto educacional baseado na dissertacéo
"Os Saberes de Experiéncias na Educacao Inclusiva
Escolar: a praxis do educador em cena pela historia de
vida no Atendimento Educacional Especializado" de
Estevao Barbosa dos Santos.

Os saberes de experiéncias dos educadores
explicitam as lutas e as posi¢coes dos sujeitos, situando
a construcao de uma praxis pedagogica para a qual a
inclusdo é reveladora de praticas excludentes. Assim,
tratamos de denominar este texto de Manifesto:
manifesto em defesa dos sujeitos escolares e de sua
resisténcia, de denudncias e anuncios, produtos das
relacbes sociais mediados por contradicdoes de uma
sociedade marcada pelo esvaziamento das poténcias
humanas.

Este manifesto € um convite a reflexdo critica de
narrativas dos sujeitos professores-educadores em
seus processos ora de reproducao ora de
transformacéao.

Nao vislumbramos antecipar o campo das praticas
e nem receitar o papel dos sujeitos professores-
educadores nos campo de suas praxis. Referimos a
inaugurar a defesa de formacOes permanentes, das
problematizacbes, do dialogo, de vislumbrar os que
fazeres pedagogicos de nossa inquietude enquanto
trabalhadores da educacéo.

1 Manifesto é um termo originario do latim "manifestus”, que significa "claro" ou "evidente".
No contexto politico e social, um manifesto € um documento publico que declara as
intengBes, motivos ou opinides de um grupo, movimento ou individuo.




INTRODUCAO

A educacao constitui um espaco social de
conflitos, disputas e de intensas contradicdes no qual
diversas forcas sociais e que se configuram em
classes sociais se confrontam na busca pela formacéo.
Evidentemente, ha uma tarefa fundamental no campo
vivido que vai além dos interesses da classe
dominante.

Os professore-educadores, ao se empoderarem
de suas historicidades, revelam as potencialidades de
mudancas que desafiam e questionam as praticas
pedagogicas que reforcam as desigualdades e a
exploracdo. E na formac&o critica que reside o
potencial para a emancipacao.

Através da conscientizacdo e da acao coletiva,
podemos formar uma geracdo de professores-
educadores para promover as lutas de trincheiras,
inclusive da escola publica.

O presente manifesto visa problematizar as
contradicoes das/nas praticas educacionais,
especialmente no que se refere a formacéao "fastfood"
reposicionado 0s saberes para experiéncia dos

professores
Este documento estd estruturado em dois eixos
principais: Eixo I. Critica a superficialidade e a

padronizacdo das formacoes rapidas. Eixo Il: Enfatiza
a importancia dos saberes de experiéncia das/nas
vivéncias das praxis pedagogicas.

Convid(amos) todos os envolvidos na educ(acéo)
a unir forcas para e nesta jornada. Sob essa
compreensao, a escola publica se torna um referencial
de luta, promovendo sujeitos como forgcas constituintes
da historia.




DIALOGO INICIAL

Ha outra tarefa no espaco das escolas, que,
apesar dos interesses da elite, ndo depende dela —
exatamente a tarefa de desmistificar a ideologia
dominante. Essa tarefa ndo pode ser cumprida
pelo sistema. Ndo pode ser cumprida por aqueles
que concordam com o sistema. Essa é a tarefa
dos educadores favordveis a um processo
libertador (Freire, 2015, p. 198).

Freire, na parafrase acima, nos lembra que existe
uma tarefa fundamental no espaco escolar. E um
convite a esperanga para transcender 0s interesses
das forcas dominantes e de uma estrutura que se
combinam apenas para expropriacdo da vida e dos
produtos do trabalho: a “desmistificacdo da ideologia”
gue sustenta a opressao.

Essa luta, que ndo pode ser cumprida pelo
sistema ou por aqueles que o defendem, recai sobre 0s
educadores comprometidos com um  processo
libertador. Os educadores, ao se tornarem sujeitos de
mudanca, desafiam as praticas que reforcam as
desigualdades. Eis a forca da historicidade como
referéncia de empoderamento.

A educacao, nessa medida, reflete o processo de
formagcao humana, que nesta sociedade de profundas
desigualdades, para a maioria da classe trabalhadora,
trata de resisténcias e urgéncias de transformacdes, de
potencializacdo dos saberes de experiéncia se
entrelaca com atividade do trabalho docente.




EIXO |

A Praxis e as Contradicoes da
Formacao “Fast Food' de
Professores: um deslocamento
polissémico necessario

FORMACAO
CONTINUADA



Vocé sabia que, assim como o
fast food, algumas formacoes
de professores sdo rapidas,
padronizadas e superficiais?

E inegavel que as escolas sdo nichos de mercado,
nas quais o funcionamento, planejamento, avaliacao,
tipos de competéncias resultam na compra e venda de
pacotes formativos, controlados e gestados para o
consumo interno. Estes pacotes acabam por definir
prioridades pedagodgicas para as acdes docentes em
seus processos de atividades docente, que, sub-
repticiamente, regulam a pratica docente e o resultado
de sua atividade.

O fast food, aqui, é empregado como
representacdo dos resultados das  politicas
educacionais que fortalecem a educacdo como objeto
de mercado para gerenciar o tempo do fazer e da
experiéncia docente.
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COMO RECONHECER UMA FORMACAO FAST
FOOD?

A individualizacdo dos processos formativos,
nesse caso, do individuo em uma realidade na qual
sua posicao tem uma fungcdo de reproducao das
forcas dominante porque imputa ao individuo uma
falsa totalidade de sua existéncia, figura em si
mesmo, expressao duas combinagoes: a ideologia da
competéncia e a dificuldade que muitos professores
enfrentam para se qualificar e se atualizar em sua
area de atuacéao.

O depoimento revela que a formacéo continuada
oferecida é um reflexo de uma concepcdo baseada
na insuficiéncia de formacao teodrico e pratica do
docente, de um professor cujo conteudo tedrico e
pratico precisa atender demandas do mercado. Essa
concepcéao, produto de uma complexidade, consiste
em uma ideologia que denominamos de “pedagogia
inclusivista”. Assim, a pedagogia inclusivista pauta-
se no esforco individualizado com wuma das
propriedades da ideologia da competéncia que visa
produzir demandas educacionais para e na pratica
das relacdoes do trabalho do professor. O lugar do
professor, sob a ideologia das competéncias, faz de
sua condicao um sujeito individuacao para reproduzir
a escola de ideario neoliberal.

A pedagogia inclusvista, de roupagem
neoliberal, consiste nas determinacdes do mercado e
dos modelos empresariais que implicam em dpoll’ticas
educlacionais para a eficacia e a produtividade da
escola




O que dizem o0s teoricos sobre
formacao de professores?

N&o é a consciéncia dos homens que
molda sua existéncia; ao contrario, é a
sua condicdo social que forma sua
consciéncia” (Marx, 2008, p. 47).

A formacdo de professores tem ignorado,
sistematicamente, o0  desenvolvimento  pessoal,
confundindo  “formar” e  “formar-se”, ndo
compreendendo que a ldgica da atividade educativa
nem sempre coincide com as dindmicas da propria
formacdo. Mas também ndo tem valorizado uma
articulacdo entre a formacgéo e os projetos da escola,
consideradas como organizacfes dotadas de margens

Antoni : o . . :
Sampaioda  Ue autonomia e de decisio de dia para dia mais
Névoa importantes. Estes dois “esquecimentos” inviabilizam
1927 que a formacdo tenha como eixo a referéncia do

desenvolvimento profissional dos professores, na
dupla perspectiva do professor individual e do coletivo
docente (NOvoa, 1992, p. 24).

a tematica

Karl
Marx
1818-1883




O processo produtivo do capital
flexivel que medeia o trabalho dos
professores resulta em uma constante
batalha pela busca de certificacoes.
Essa busca esta diretamente ligada a
competicao e a logica meritocratica.

PROVOCACOES

A pressao por certificagcées e o foco
em competicoes afetam a qualidade da
formacao que vocé recebe? Considera
que esta realidade contribui para o seu
desenvolvimento profissional ou impoe
limitagbes que dificultam sua pratica
pedagoégica?




EIXO I

OS ENTRELACAMENTOS POR
PROCESSO DE SABERES DE
EXPERIENCIA




Vocé sabia que, os saberes de
experiéncia dos educadores, das suas
histérias de vida, sdo significativos
para a elaboracdo de praticas
Inclusivas?

Os saberes de experiéncias pelas praxis
representam e expressam 0S movimentos e 0sS
processos das relacfes sociais que se instituem na

educacao.

Pela praxis se explicita as contradicOes entre a
reproducdo e a superacdo, o velho e novo, a
manutencado e a transformacdo. A praxis é a base
estruturante dos saberes dos sujeitos. Nessa medida, a
praxis € atividade criadora em razdo de sua natureza
produtora e criadora e porque esta situada na propria
experiéncia dos sujeitos sociais.

Ao reconhecer os saberes da experiéncia, a
educacao se potencializa em dire¢cdo a praxis como um
pilar central da promocdo do sujeito dialégico e de
historicidade.




Barao de
Munchhausen




ENTRELACANDO EXPERIENCIAS

A alegoria citada por Michael Lowy (2013),
referenciada por Behring (2016), sobre Karl Marx
contra o saberes, ilustra de maneira emblematica a luta
constante contra as condicOes impostas pela areia
movedica do neoliberalismo e da ideologia das
competéncias no contexto educacional,
particularmente no Atendimento Educacional
Especializado (AEE). A imagem do Bardo de
Munchhausen tentando se salvar, puxando-se pelos
proprios cabelos, reflete o esforco herculeo e, em certa
medida, das lutas dos educadores para reconciliar os
saberes experienciados e 0s conhecimentos tedricos
em uma pratica pedagogica inclusiva, sob as pressoes
do capitalismo contemporaneo.

A narrativa da entrevistada revela a complexidade
e profundidade dos desafios enfrentados pelos
educadores no Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Integrando essas perspectivas com a alegoria do
Bardo de Munchhausen, € possivel perceber a luta dos
educadores do (AEE) como um esforgco para se elevar
acima das limitagdbes impostas por um sistema
educacional que valoriza a competéncia tedrica em
detrimento da experiéncia pratica e da adaptacdo as
necessidades individuais dos estudantes.




O que dizem os teoricos sobre a tematica
saberes de experiéncia?

O saber ndo € uma coisa que flutua no
espaco: o0 saber dos professores € o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com a sua experiéncia de
vida e com a sua historia profissional, com —
as suas relacbes com os alunos em sala de D%‘;a‘ffe
aula e com os outros atores escolares na  1953-2023
escola, etc (Tardif, 2014, p.11).

A experiéncia € 0 gue nos passa, 0 que
nos acontece, o que nos toca. Ndo o que se
passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A
cada dia se passam muitas coisas, porém, ao
mesmo tempo, quase nada nos acontece. Dir-
se-ia que tudo o0 que se passa esta

Jorge Larossa .
Bondia organizado para que nada nos aconteca

1954 (Bondia, 2002. p. 21).

Ensinar ndo é transferir conhecimentos,
contedados nem formar, acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha &
docéncia sem discéncia, as duas se KRV
explicam e seus sujeitos, apesar das p,uio Freire
diferencas que o0s conotam, ndo Se 1921-1997
reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e
guem aprende ensina ao aprender. Quem
ensina, ensina alguma coisa a alguém
(Freire 2002, p. 25).




Os . saberes de  experiéncia _sao
essencjajs para enriquecer a pratlca
pedagogica.  No ambiente escolar, a
refleXaé critica sobre esses saberes
permite ue o processo de educativo se
orlentemg)e a colet|V|dade dos sujeitos,m
amalgamada a realidade concreta das
salas e aula.

... composicao coletiva _ dessas
experiéncias se. torna uma forca e
construcao de praxis pedagogica.

PROVOCACOES

Como os saberes de experiéncia dos
educadores podem ser integrados e
disseminados para enriquecer a praxis
pedagogica? E De que maneira o saber de
experiéncia pode se instituir como
ferramenta téocio-medoladgica na
construcgao de uma educagao
verdadeiramente inclusiva?




Podemos inferir, mesmo que parcialmente, a
existéncia de uma polissemia no conceito de formacao
de professores, revelando conceitos de pura figuracéo
abstrata em uma perspectiva do “dever’ e da
“responsabilizacao”, por tentativas de refletir formulas e
aplicacdes técnicas, desvinculadas das relagoes
processuais do espaco escolar, como forma de orientar
a pratica docente.

Nesse contexto, o trabalho pedagogico enfrenta o
desafio de transcender a sua funcao tradicional de
disciplinamento para a vida social e produtiva, tentando
responder as necessidades individuais dos estudantes
em um contexto de educacéo para todos. O paradigma
atual exige wuma reconfiguracdo das praticas
pedagdgicas, em que o educador precisa ndo apenas
de formacdes especificas, mas também de uma
profunda compreensdo das dinamicas sociais que
possibilitam o acesso e a qualidade da educacao

oferecida aos estudantes do AEE.




Além disso, esses saberes compostos sao
incorporados, construidos, reproduzidos,
recombinados, recriados e/ou superados durante
toda a vida do professor, mesmo antes da formacgao
escolar, e perpassam por toda a vida da pessoa do
profissional.

Portanto, a inclusédo efetiva n&o pode ser
alcancada sem uma critica contundente as bases
sobre as quais o0 sistema educacional esta
construido e sem um compromisso renovado com
uma educacao que seja emancipadora, conforme

proposto por pensadores criticos da educacao.




Ao mergulharmos nas contradicOes que a praxis

revela e explicita deste contexto neoliberal e luta do
capital contra o trabalho pela maximizacao da
exploracao historica pela particularidade do capital
flexivel, ndo estariamos aqui diante da precarizacao de
uma escola sobre as improvisacbes do AEE, que
acabam explicitando, as formacbes em fast-food que
conjugam a formacéao tedrico-pratica dos professores?
Esses questionamentos nos levam a refletir sobre o
impacto das politicas neoliberais na educacéo,
particularmente no contexto do AEE. A precarizagcao das
escolas e a superficialidade na formacao dos
professores sao expressodes da logica do capital flexivel,

gue valoriza a exploracéo e a eficiéncia.




A ideologia das competéncias esvazia o papel
dos fazeres pedagdgicos dificultando as relacbes
escolares de efetivas dimensfes inclusivas dos
estudantes do AEE.Aléem disso, a escola e o
Atendimento  Educacional Especializado (AEE)
reproduzem a logica excludente da sociedade ao nao
considerarem o sujeito-envolvido do AEE e a
diversidade dos estudantes. O que naturaliza as
desigualdades sociais e culturais e impede a
construcao de praxis transformadoras.

Trata-se de ocultar as violéncias promovidas e
acomodadas pela ideologia operante e dominante. A
flexibilizacado do capital, que tem como pilar central o
neoliberalismo, se reflete na educacdo por meio da
precarizacdo do trabalho docente e da
responsabilizacao individual pelo sucesso

educacional.




A educacao é um espaco em que acontece a luta
de classes, as forcas dominantes buscam perpetuar
suas ideologias e controlar a formacédo das
consciéncias. No entanto, como educadores
comprometidos com a transformacéo social, devemos
resistir e lutar contra essa hegemonia, desmascarando
as estruturas de poder que sustentam a opressao e
promovendo uma pedagogia libertadora.

Este manifesto revela as contradicbes das
contradicdes, que se produz no tecido social entre a
forca da classe social dominante, a detentora dos
meios de producéo, e a forca da classe trabalhadora,
como efetiva produtora de riqueza, mas expropriada do
produto de trabalho.

A formacao docente, moldada pelo capitalismo,
transforma-se em mercadoria, servindo aos interesses
de um mercado que prioriza a eficiencia e a
padronizacdo em detrimento da emancipacdo e da

criatividade dos educadores.




Criticamos a  superficialidade e a
padronizacdo das formacOes rapidas, que
reduzem a educacdo a um produto de consumo.
Defendemos a necessidade de uma formacéo
permanente, que transcenda a logica do mercado
e valorize a reflexdo critica e a adaptacdo as
necessidades especificas de cada contexto
educacional.

A formacao deve ser dialética, integrando
teoria e pratica, e possibilitando os educadores
desenvolverem praticas emancipadoras.

Enfatizamos que os saberes de experiéncia
dos educadores, sao fundamentais.

Convidamos todos os envolvidos na educacéo
a unir forcas nesta jornada de transformacao. Que
este documento sirva como um instrumento de luta
e resisténcia, lembrando-nos que a educacao é
um ato politico, e que através da praxis podemos
minimizar as barreiras impostas pelo capital. A
educacado inclusiva € uma postura revolucionaria
gque busca a emancipacao. Como educadores,
temos a responsabilidade historica de transformar

a educacéao e, por conseguinte, a sociedade.
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