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Tudo tem o seu tempo determinado e héa
tempo pra todo propésito debaixo do céu:
Tempo de nascer e tempo de morrer,
Tempo de plantar

e tempo de arrancar o que se plantou.
Tempo de matar e tempo de curar.
Tempo de derrubar e tempo de edificar.
Tempo chorar e tempo de rir.

Tempo de pratear e tempo de saltar.
Tempo de espalhar pedras

e tempo de juntar pedras.

Tempo de abragar e

tempo de afastar-se de abracar.

Tempo de buscar e tempo de perder.
Tempo de guardar e tempo de deitar fora.
Tempo de rasgar e tempo de coser.
Tempo de estar calado, tempo de falar.
Tempo de amar e tempo de aborrecer.
Tempo de guerra e tempo de paz.

Eclesiastes 3.8

Hoje é tempo de comemorar!



RESUMO

O Atendimento Educacional Especializado € um servico, ofertado nas Salas de
Recursos Multifuncionais, que visa garantir o processo de escolarizacdo das
criangcas publico-alvo da educacdo especial. Desse modo, levantaram-se 0s
guestionamentos: Qual é o perfil de formacdo dos professores que atuam no
Atendimento Educacional Especializado? Que diretrizes politicas e programas de
formagcdo continuada o governo de Goias vem ofertando? Quais 0S cursos
promovidos pela Subsecretaria Regional de Educagdo de Cataldo? Como a
pesquisa colaborativa pode contribuir para o desenvolvimento profissional do
professor da educacdo especial? O objetivo dessa pesquisa foi investigar 0s
processos formativos dos professores de Goias no periodo de 1999 a 2012. Para
tanto, utilizou-se uma ficha de identificacdo com o objetivo de delinear o perfil das
professoras; realizou-se um levantamento da legislacdo de Goias que normatiza a
formagcdo do professor; foi feito um levantamento dos cursos de formagao
promovidos pelo governo de Goias; um levantamento dos cursos ofertados pela
Subsecretaria Regional de Educacdo de Cataldo, bem como uma analise dos
certificados dos cursos realizados pelos professores. Na entrevista coletiva, utilizou-
se um roteiro para as questbes disparadoras. A pesquisa foi realizada na
Universidade Federal de Goias, Campus Cataldo, com encontros mensais. Os dados
levantados pela analise de documentos mostraram que, em Goias, exige-se
formacdo em nivel superior para atuar nas Salas de Recursos Multifuncionais,
entretanto, nem sempre essa formacdo serve como pardmetro para ingresso no
atendimento educacional especializado. Em relacdo aos cursos de formacao
ofertados pelo Programa Estadual para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva e
os cursos da Subsecretaria Regional de Cataldo, a pesquisa mostrou que a proposta
caminhou por abordagem centrada nos multiplicadores, com énfase nas
deficiéncias, em detrimento de uma formacdo mais critico-reflexiva. Os certificados
mostraram que muitos professores que trabalham na area nao possuem formacgéao
especifica. No tocante as entrevistas, elas foram analisadas a partir das unidades de
sentidos e elencadas em trés categorias: Os processos formativos do professor do
atendimento educacional especializado; Constituicdo da ldentidade do Professor de
Educacdo Especial, o Desenvolvimento Profissional, a Formacdo Continuada e a
Pesquisa Colaborativa. P6de-se apreender que a formacéo inicial foi considerada
deficitaria e insuficiente; a politica de formacdo a distancia, implementada pelo
governo federal, ndo tem garantido o acesso dos professores as instituicdes publicas
de ensino superior. Com a desvalorizacdo da profissdo, ha uma descaracterizacao
da identidade dos professores da educacédo especial em virtude dos diversos papéis
gue os professores vém assumindo na escola. Constatamos que a pesquisa
colaborativa € uma possibilidade que pode contribuir significativamente para a
melhoria de sua pratica pedagdgica.

Palavras-chave: Formacdo de  Professores; Atendimento  Educacional
Especializado; Sala de Recurso Multifuncional.



ABSTRACT

Specialized educational support is offered in the Multifunctional Resources rooms,
which aim to ensure the educational process of children with special needs. Thus,
some questions were raised: What is the formation profile of the teachers who work
in specialized education? What policy guidelines and continuing education programs
the government of Goids has been offering? What are the courses offered by the
Cataldo Regional Under-secretariat for Education? How collaborative research can
contribute to the professional development of special education teachers? The
objective of this research was to investigate the formation processes of teachers in
Goias, from 1999 to 2012. For this purpose, we used an identification sheet, to
outline the teachers’ profile. There was a research on training courses promoted by
the government of Goias, a research on courses offered by the Cataldo Regional
Under-secretariat for Education, as well as an analysis of the certificates of the
courses that the teachers have done. In the interview, we used a semi-structured
script for trigger questions. The research was conducted at the Federal University of
Goias, Campus Cataldo, with monthly meetings. The data collected by document
analysis showed that, in Goias, Higher education is required to work in the
Multifunctional Resources rooms, however, this is not always a parameter to work
with specialized educational support. In relation to training courses offered by the
State Program for Diversity in Inclusive Perspective and courses of the Catalao
Regional Under-secretariat for Education, research has shown that the proposal was
based on a multiplier-based approach, with emphasis on deficiencies in preference to
a more critical and reflective formation. The certificates showed that many teachers
working have no training in the area. Regarding the interviews, they were analyzed
from units of meaning and listed in three categories: The training processes of the
teacher who works in specialized educational support; Constitution of Special
Education teacher identity and Professional Development and Continuing Education
and Collaborative Research. It was found that the initial formation was considered
deficient and insufficient; the distance training program, implemented by the federal
government, does not guarantee teachers access to public institutions of higher
education. The devaluation of the profession has caused a distortion of the identity of
special education teachers, because of the different roles they are taking at school.
We found that collaborative research and continuing education in the perspective of
professional development is a possibility that can significantly contribute to the
improvement of their teaching practice.

Keywords: Teacher Training, Specialized educational support; Multifunctional
Resource Rooms.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, a discussao sobre a formacao inicial e continuada dos
professores da educagcdo especial vem sendo ampliada, tendo em vista a
responsabilidade delegada a esse profissional pela inclusédo escolar. Considera-se
gue a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9.394 de 20 de dezembro de 1996 e a Resolucdo do Conselho Nacional da
Educacao- CNE/CEB n° 02/2001, que Instituiu Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
Especial na Educagdo Basica (DCNEE-EB), bem como, a Politica Nacional da
Educacgéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva de 2008, constituem-se
como um marco da politica nacional para a educacgédo especial.

Tais documentos inovam porque destacam a necessidade da
implementacdo de servicos na Educacdo Especial e traca um novo perfil do
professor que vai assumir a escolarizagdo dos alunos Publico Alvo da Educagéo
Especial (Paee) no sistema regular de ensino. A partir dai, o professor passa a ser
considerado elemento fundamental na consolidacdo da inclusdo escolar, porém,
pesquisadores como Pletsch (2009), Tartuci (2005), Mendes (2011) afirmam que
nao ha parametros coerentes para a formacéo desse profissional.

O interesse por pesquisar os processos formativos dos professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) de Goias, surgiu depois de vivenciar algumas experiéncias
gue me incitaram a conhecer mais sobre a educacdo dos alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

No ano de 2000, ingressei no Ensino Superior e, durante a Graduagdo em
Pedagogia, especificamente no ultimo semestre, cursei a disciplina Psicopedagogia,
ministrada por uma psicologa, e me chamava a atencdo a maneira como se referia
as diversas formas de se trabalhar com os alunos com dificuldades de
aprendizagem e com 0s alunos que apresentavam algum tipo de deficiéncia.

Ao concluir o curso de Licenciatura em Pedagogia em 2003, retornei a
instituicdio no mesmo ano e iniciei uma especializacdo em Psicopedagogia
Institucional. Durante essa especializacdo, trabalhava em uma sala de maternal em
uma creche, quando foi matriculada uma crianca de 24 meses (vou chama-lo de
Henrique) que, segundo a mae, devido a complicagdo no parto, sofreu um

deslocamento da bacia e, por isso, ndo andava, apenas se arrastava pelo chéo.
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O desafio estava lancado e busquei algumas leituras que me auxiliaram na
elaboracdo de atividades que estimulavam seu desenvolvimento motor. Nesse
interim, uma professora da instituicdo ofereceu um andador para auxiliar na
locomocédo. Planejei uma atividade de apresentagcédo para todas as criangas, porque
temi que se colocasse Henrique diretamente no aparelho, poderia assusta-lo e, com
iSso, ele rejeitaria a experiéncia. Iniciei a atividade realizando um percurso na sala
simulando um carrinho e deixei que cada crianca fizesse o0 mesmo.

Deixei que Henrique observasse todos os colegas realizando a atividade. A
medida que ele observava os colegas, seus olhos brilhavam, pois vislumbrava no
andador a possibilidade de andar. Depois que todos concluiram o percurso, coloquei
o andador no meio da sala e chamei Henrique, que veio se arrastando, apoiou-se no
andador e se ergueu com firmeza. Ele olhou para mim e eu disse: E a sua vez,
vamos brincar! Ele comecou a empurrar o andador, mudando 0s passos com
dificuldade, e, ao concluir o trajeto, comecei a aplaudi-lo com as demais criancas.
Com o auxilio do andador, aprendeu a se equilibrar e, com seis meses, ja andava
com agilidade dentro e fora da escola.

Esse trabalho me interpelou a conhecer mais sobre o assunto. Terminando
esse curso, fiz outras especializacfes, uma em Educacao Infantil, em 2009, e, outra,
em Educacao Especial e Processos Inclusivos, ambas pela Universidade Federal de
Goias (UFG). Nesse contexto, eu trabalhava em um bercéario com criancas de 18 a
24 meses e por sugestdo do pediatra, matriculou uma crianca de 18 meses, cujo
laudo constava hipotonia muscular. Nos primeiros contatos, percebi que, para essa
crianca se manter sentada, era necessario ampara-la por almofadas de protecéo
porque ela ndo tinha nenhum controle da cabeca e nem do corpo.

Embora ja possuisse mais leituras sobre o tema, novamente estava diante
de um desafio. Minha proposta foi envolver o aluno em todas as atividades do
bercario, criando situacfes que 0 levassem a se exercitar para que pudesse
desenvolver consciéncia corporal e ganhar equilibrio. Depois de alguns meses 0s
resultados apareceram e, no terceiro trimestre do ano de 2009, o aluno também
conseguiu andar com desenvoltura e seguranca. Essas experiéncias me
despertaram o desejo de conhecer mais sobre a inclusdo dos alunos Paee na rede
publica de ensino.

No ano de 2010, ingressei no Nucleo de Estudos e Pesquisas em Educacédo

Especial e Inclusdo (Neppein), coordenado pela Profa. Dra. Dulcéria, docente do
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Departamento de Educacéo da Universidade Federal de Goias — Campus Catalao,
gue desenvolve pesquisas na area de inclusdo escolar ha varias décadas. Em 2012,
participei da selecdo do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo dessa
instituicdo e fui aprovada. J& como aluna do Mestrado em Educagéo, ingressei no
Observatério Catalano de Educacao Especial (Oceesp), vinculado ao Observatorio
Nacional de Educacdo Especial (Oneesp), e discutiamos sobre a relevancia da
formacdo do professor da educacdo especial, e, em conversa com minha
orientadora, a Profa. Dra. Dulcéria, ela sugeriu que desse outro viés para minha
pesquisa. Nesse sentido, indicou-me algumas leituras sobre formacédo de
professores e, a partir dessas leituras, reelaboramos o projeto de pesquisa no intuito
de investigar os processos formativos dos professores do AEE nas SRMs de Goiés.

A relevancia da pesquisa se assenta no argumento de que, para que a
inclusdo escolar se concretize, faz-se necessaria uma politica de formacdo dos
professores que lhes forneca subsidios tedricos para trabalhar pedagogicamente as
demandas que os alunos Paee apresentam. Pletsch (2009, p.145) reforga que “a
formacao deve atender as necessidades e aos desafios da atualidade.” Isso sugere
uma formacdo profissional que possibilite ao professor mobilizar seus
conhecimentos e articula-los as suas habilidades e competéncias profissionais,
adotando o exercicio constante de uma postura reflexiva tedrico-pratica em
articulagcdo com os desafios vivenciados na contemporaneidade.

Nesse sentido, levantamos como hipoteses da pesquisa:

e O governo estadual ndo tem ofertado formacéo continuada na area da educacéao
especial;

e Alguns professores que estdo atuando no AEE em SRMs ainda ndo possuem
formacédo na area.

Para investigar tais pressupostos, algumas questdes foram elaboradas para
conduzir essa pesquisa, quais sejam: a) Qual € o perfil de formacao inicial e
continuada dos professores que atuam no AEE em SRMs?; b) Quais os programas
de formacédo continuada o governo vem ofertando para a formacéo do professor do
AEE?; c) Quais os cursos promovidos pela Subsecretaria Regional de Educacéo de
Cataldo (SREC) aos professores do AEE no periodo de 1999 a 2012 e) Como a
pesquisa colaborativa pode contribuir para o desenvolvimento profissional do

professor da educacgao especial?
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Considerando esses questionamentos, o0 presente estudo visa investigar 0os
processos formativos dos professores de AEE das SRMs de Goids no periodo de
1999 a 2012. Os objetivos especificos sdo: descrever a legislacdo que trata da
formacdo do professor; conhecer o perfil de formacdo dos professores que
trabalham AEE em SRMs; analisar como os programas de formacdo do governo
vém se efetivando; articular os cursos ofertados pela SREC aos do governo do
Estado; analisar como a formagdo continuada contribui para o desenvolvimento
profissional do professor AEE das SRMs.

A opcéo por pesquisar a formacdo continuada do professor da educagéo
especial em Goias dentro do recorte temporal entre 0 ano de 1999 a 2012 se
justifica pelo fato de que, até o ano 1999, o ensino regular e a educacdo especial em
Goias se estruturavam de forma paralela. A partir do langamento do Programa
Estadual para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva (Peedi), em 1999, o
governo definiu que o sistema educacional se transformaria em um sistema
inclusivo, garantindo a matricula dos alunos Paee na sala de aula comum na rede
regular de ensino como direito inalienavel. O referido programa se consolidou a
partir da formacdo dos gestores e professores das escolas estaduais e da
sensibilizacdo da sociedade. Por conseguinte, as principais mudancas na politica
educacional e na formacédo de professores da educacdo especial ocorreram nesse
recorte temporal.

Ressaltamos que este estudo esta vinculado ao Observatorio Nacional da
Educacdo Especial’, Optamos por trabalhar com os principios teéricos
metodolégicos da Pesquisa Colaborativa que, segundo Ibiapina (2008, p.132)
constitui-se numa “atividade de coproducdo de saberes de formacéo, reflexdo e
desenvolvimento profissional, realizadas interativamente por pesquisadores e
professores para que 0s mesmos possam repensar sua atuagao”. Para a analise e
tratamento dos dados adotamos alguns eixos da Andlise de Conteudo (FRANCO,

2008), que busca encontrar nas falas unidades de sentido e, a partir dai, criar

! Construiu-se uma pesquisa em rede, e foi aprovado pelo Projeto 039/2009 com o Edital N°
38/2010/Capes/lnep do Observatorio da Educagdo, um Programa visa de fomentar o
desenvolvimento de estudos e pesquisas na area de educagcdo. Tem como objetivo estimular o
crescimento da producdo académica e a formacéo de recursos humanos pds-graduados, nos niveis
de mestrado e doutorado por meio de financiamento especifico é. O Oneeesp é coordenado pela
Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes, e que busca avaliar o programa de implantacdo das SRMs no
pais, bem como analisar as préticas resultantes da inclusdo escolar de alunos Paee no ensino regular
(MENDES, 2010).
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categorias teméticas para serem analisadas. Na pesquisa utilizamos a andlise
documental por entendermos que, por meio deste mecanismo, € possivel buscar
compreender os sentidos politicos e sociais ali empreendidos.

A dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo
abordamos a trajetéria historica que a formacéo do professor da educacao especial
vem desenhando ao longo dos anos, bem como as concepcbes presentes nas
praticas. A discussdo foi tracada tendo como baliza a legislacdo e os estudos
desenvolvidos por pesquisadores da area.

O segundo capitulo esta dividido em duas partes. A primeira parte apresenta
o referencial tedrico da formacgao continuada como possibilidade de desenvolvimento
profissional a partir de uma postura reflexiva sobre a atuacdo do professor do AEE.
A segunda parte descreve o percurso metodoldgico da pesquisa. Tratamos de situar
0 estudo quanto ao local, as fontes de dados, a selecdo e caracterizacdo dos
participantes, os procedimentos de coleta e os procedimentos de analise dos dados.

No terceiro capitulo fizemos a analise do perfil profissional dos professores
gue participaram da pesquisa. Em seguida, apresentamos a legislacéo de Goias que
trata da formacédo. Dentro desse capitulo, analisamos o Peedi, os cursos ofertados
pela SREC e encerramos com a analise dos certificados dos cursos realizados pelos
professores.

No quarto capitulo descrevemos a analise da entrevista coletiva dentro das
categorias levantadas e apresentamos o0s resultados. Finalizamos com as

consideracoes acerca da formacéo dos professores do AEE de Goias.
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CAPITULO |

CONFIGURACAO DA FORMACAO DE PROFESSORES DA
EDUCACAO ESPECIAL

Considerando que as discussbes sobre a formagcdo do professor da
educacdo especial ndo se esgotam, neste capitulo tratamos do modo como ela vem
se configurando no contexto educacional brasileiro.

Ao desenvolverem estudos sobre a historia da educacéo especial, Rafante e
Lopes (2011), apresentam duas formas distintas de organizacao da periodizagédo. A
primeira, proposta por Lemos (1981), divide a histéria em trés periodos: iniciacéo
assistematica do atendimento para diferentes areas de excepcionalidade (1854-
1960); institucionalizacdo da educacdo especial na Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil e em leis gerais sobre educacéo (1961-1971); e a planificacéo e
implementacdo da educacéo especial em termos de estratégia global de educacéo
(a partir de 1972).

A outra forma de organizacdo € apresentada por Mazzotta (2011), que
destaca dois modelos: as iniciativas oficiais e particulares isoladas (1854-1956) e as
iniciativas oficiais em ambito nacional (1957-1993). No primeiro modelo,
predominaram aquelas vinculadas as instituicbes privado-assistenciais e, no
segundo, as de carater mais oficial, com iniciativas governamentais, que descrevem
as politicas publicas para a educacéo especial no Brasil e apontam dados relevantes
sobre a formacéao do professor.

Com base em Freire (1996), a pesquisa assume uma compreensao de
formacédo de professor balizada por uma concepc¢ao teérica que se assenta na ideia
de evolucao e continuidade e € um processo permanente, constituindo-se como um

ato de reflexdo, por isso é emancipadora. Para esse autor,

Na formag&o permanente dos professores, 0 momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica.
[...] € ser consciente do inacabamento, do ser. (FREIRE, 1996, 44-
55).

Corroborando com esta reflexdo, Garcia C. (2009, p. 10) aponta que a

formacéo é
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Um processo que pode ser individual ou coletivo, mas que se deve
contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e que
contribui para desenvolvimento de suas competéncias profissionais
através de experiéncias de diferentes indoles, tanto formais como
informais.

Desse modo, a formacédo permanente ndo pode ser pensada apenas como
aquisicdo e dominio de novos conhecimentos, mas requer um posicionamento
profissional que articula os conhecimentos a dindmica escolar na busca de
alternativas para resolver as situagdes-problema advindas do contexto da escola.

Esse exercicio s6 é possivel se fundamentado em acdes coletivas mediadas
pela reflexdo e em uma perspectiva critica e de constante revisdo ou de um
constante “inacabamento” (FREIRE, 1996).

A partir desse desenho, organizamos o capitulo em duas partes. A primeira
parte trata das tendéncias que direcionam a formacdo no Brasil. Na segunda parte,
expomos a formacdo do professor da educacdo especial a partir da reforma
educacional da década de 1990, pontuando os principais direcionamentos das

agéncias multilaterais.

1.1 Concepcdes de formacao de professores da educacédo especial

As primeiras iniciativas de educar os deficientes foram empreendias no
século XVI, pelos médicos e pedagogos, que desafiando os modelos da época
acreditavam que as pessoas consideradas até entdo ineducaveis, seriam capazes
de aprender a partir de uma acao intencional. Para isso, os médicos utilizavam os
conhecimentos da medicina no desenvolvimento dos trabalhos pedagdgicos com
seus alunos-pacientes (MENDES, 2006).

Os estudos de Jannuzzi (2012) mostram que, no século XIX, Jean ltard?
apresentou o0 primeiro programa sistematico para educacdo de pessoas com
deficiéncia. Essa iniciativa se deu com a descoberta de Victor®, que, segundo a

autora, depois de observar o comportamento selvagem do menino, Itard elaborou

2 Jean Marc-Gaspard Itard (1774-1838), aluno do médico francés Philippe Pinel, que se propds a
examinar o menino selvagem de Aveyron e, com 0S mesmos principios epistemolégicos do seu
professor Pinel, Itard diagnosticou o estado do menino como privagdo da convivéncia social.
(RODRIGUES; CAPELLINI, 2008)

* Um menino, com cerca de 12 anos de idade, foi encontrado perto da floresta de Aveyron, sul da
Franga. Estava sozinho, sem roupa, andava de quatro e ndo falava uma palavra. Aparentemente fora
abandonado pelos pais e cresceu sozinho na floresta.
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um plano de ensino conjugando os conhecimentos da medicina e da pedagogia para
educa-lo e integra-lo & sociedade. A partir desse trabalho, Itard inaugurou o modelo
médico-pedagogico, mais conhecido como educacgdo especial. O médico defendia
gue a medicina ndo deveria se preocupar com a cura dos chamados idiotas, mas, ao
contrario, deveria propor situacdes educacionais para que eles pudessem se
desenvolver (RODRIGUES; CAPELLINI, 2008). Ao contréario de Itard, Pinel, seu
professor, acreditava que a base de toda e qualquer deficiéncia estava relacionada
ao aspecto hiolégico e que devido a esse agravante o deficiente estava condenado
ao fatalismo por se tratar de uma condicéo irrecuperavel.

Essa concepcéao fortaleceu “a hegemonia médica na teoria da deficiéncia,
perdurara até as primeiras décadas do século XX, consolidando o conceito unitario
da deficiéncia atrelado a hereditariedade (visdo definitivamente organica)”
(RODRIGUES E CAPELLINI, 2008, p.14). Com o fortalecimento do modelo médico-
pedagodgico houve uma proliferacédo das instituicdes de atendimento as criangas com
deficiéncia mental, espalhando-se por todos os continentes, inclusive no Brasil,
porém, aqui, elas se tornaram instituicbes asilares, que tinham como objetivo
guardar as pessoas com deficiéncia, retirando-as da sociedade.

O impacto da medicina foi tdo forte que influenciou ndo apenas a educacao
do deficiente, mas, refletiu também na educacdo de modo geral e se perenizou na
formacé&o dos professores durante varias décadas (JANNUZZI, 2012).

Rodrigues e Capellini (2008) esclarecem que, com 0 avanco da ciéncia,
novos estudos no campo da psicologia e da pedagogia foram surgindo e sinalizando
outro viés para o atendimento das pessoas com deficiéncia mental.

Corroborando com Rodrigues e Capellini (2008), Jannuzzi (2012), afirma que
ao se interessar pelos aspectos intelectivos do deficiente, a psicologia criou 0s
testes de quocientes de inteligéncia com o objetivo de organizar as classes
especiais de forma homogénea e facilitar a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia. A partir dai, a vertente médico-pedagdgica e a psicopedagdgica
passaram a direcionar o processo educacional no pais.

Lehmkuhl (2011) explica que a vertente psicopedagdgica surgiu
principalmente com as pesquisas em psicologia genética e avaliacdo diagndstica,
ligadas aos estudos sobre o coeficiente de inteligéncia (QI) e ao rendimento escolar.

Enquanto a primeira esteve subordinada ao médico, com énfase no

diagndstico e nas praticas escolares, a segunda vinculou-se também a medicina,
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porém, privilegiando os principios psicolégicos como justificativa para a criacdo de
“‘uma metodologia a partir das especificidades” (JANNUZZI, 2012). A énfase se volta
as observacOes, aos diagnésticos, a predominancia dos procedimentos técnicos em
detrimento das orientacdes pedagogicos e a deficiéncia passou a ser avaliada como
uma desordem biol6gica que determinava as capacidades escolares do aluno.

E uma concepcdo segundo a qual o problema era atribuido apenas ao
individuo e, nesse sentido, defendia-se que as dificuldades originadas pela
deficiéncia poderiam ser superadas pela intervencdo dos especialistas, como
médicos, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais, psicologos, assistentes sociais e
outros. Tal perspectiva € criticada por Michels (2011) porque segundo a autora, 0
fracasso escolar decorre sempre de questbes individuais e ndo sociais. Desse
modo, ao desconsiderar as condi¢bes sociais do deficiente isenta a sociedade de
sua responsabilidade.

De igual modo, Mazzotta (2011) garante que nao ha informacdes suficientes
para afirmar que a concepcdo medico-pedagogica esteve dentro de um modelo
educacional, visto que o trabalho de assisténcia médica era voltado apenas aos
deficientes mentais, e todo direcionamento das praticas escolares tinham como
parametro os diagndésticos. O referido autor afirma que as primeiras iniciativas de
institucionalizacdo® do deficiente aconteceram ainda no regime imperial, haja vista
gue, com o declinio da educacao tutorial e com a criacdo do Servico de Higiene e
Saude publica®, houve um movimento para a institucionalizacéo do deficiente, com
iISSO cresceu 0 numero de hospitais psiquiatricos e asilos. Essa iniciativa se apoiava
na ideia de que, se as pessoas com deficiéncia fossem mantidas em ambientes
separados ou segregados, seriam melhor cuidadas e protegidas da sociedade.
(MENDES, 2006).

No Brasil, a institucionalizacdo das pessoas cegas e das pessoas surdas
aconteceu na década de 1850. A primeira iniciativa ocorreu com a inauguracéo do

Imperial Instituto dos Meninos cegos® (IIMC), em 1854, em seguida, com a

* Caracterizou-se pela retirada das pessoas com deficiéncia de suas comunidades de origem,
mantendo-as em instituicdes residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas
em localidades distantes de suas familias (ARANHA, 2001)

® Esse servico foi criado em virtude de uma epidemia de febre amarela no pais. (JANNUZZI, 2012)

® No final do século XVII, em 24 de janeiro de 1891, sob o Decreto n° 1320, essa instituicdo foi
renomeada para Instituto Benjamin Constant (IBC) (MAZZOTTA, 2011, p. 28).
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inauguracdo do Imperial Instituto dos Meninos Surdos’ (IIMS), em 1857, ambos
instalados no Rio de Janeiro. No ano de 1882, as duas instituicdes organizaram o 1°
Congresso de Instrucao Publica para discutir a educagdo dos deficientes no pais.
Durante o evento foram tratados os assuntos referentes ao curriculo e a formacao
de professores para trabalharem com cegos e surdos (MAZZOTTA, 2011).

Os dois institutos se tornaram referéncia nacional no atendimento aos cegos
e surdos e na formagdo de recursos humanos em todo pais. Mazzotta (2011) afirma
que a iniciativa foi do imperador, que convidou o professor José Alvares de Azevedo,
um deficiente visual, formado no Instituto dos Jovens Cegos de Paris, para atuar
como professor dos alunos surdos daquela época.

ApOs concluir as instalagdes do IIMS, duas freiras brasileiras foram enviadas
ao Instituto de Bourg-la-Reine (Paris) para se especializarem no ensino e educacao
do deficiente auditivo. Elas permaneceram em formacdo durante quatro anos e,
guando retornaram ao Brasil, vieram acompanhadas de mais duas freiras e iniciaram
o trabalho no IIMS. Notamos com esses relatos que, desde entdo, a concepcao de
educacdo especial europeia passou a influenciar ndo apenas a educacdo dos
deficientes visuais e auditivos, mas, sobretudo, a formacdo dos professores das
instituicbes especializadas no Brasil. Este modelo se manteve hegemdnico até o
inicio do século XX e as duas instituicdes citadas se consolidaram no atendimento
aos cegos e aos surdos, porém, nao existia nenhuma iniciativa que amparasse 0
deficiente intelectual.

Com a chegada do século XX, a sociedade brasileira passava por intensas
modificacdes econbmicas e sociais. No campo da politica, o pais vivenciava o
fortalecimento da republica e dos ideais liberais® e a economia agréria estava sendo
substituida pela industrializagdo. No campo educacional, temos a presenca de
Helena Wladimirna Antipoff, uma psicéloga e educadora russa, que foi convidada
pelo governo de Minas Gerais para auxiliar na reforma de ensino em 1929,
organizando o Laboratorio de Psicologia de Belo Horizonte. Nesse interim, ela

fundou a Sociedade Pestalozzi para atender as criancas consideradas

7 A partir da Lei n°.3198 de 06/06/1957, passou a se chamar Instituto Nacional de Educacéo de
Surdos — (INES) (MAZZOTTA, 2011).

® O ideério Liberal em Educacéo caracterizou-se por quatro aspectos: a igualdade de oportunidades
e democratizacao da sociedade via escola, a no¢éo da escola ativa (voltada a orienta¢@o vocacional),
a distribuicdo hierarquica dos jovens no mercado de trabalho pela competéncia, e, por fim, a proposta
da escola como posto de assisténcia social (RODRIGUES, 2008).
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“‘excepcionais” em Minas Gerais e coordenou o0s cursos de formacéo de professores
das escolas especiais da época.

A educadora dedicou-se, também, a organizacdo de um servico especializado
e a programas individualizados para os alunos normais e alunos excepcionais. Seu
trabalho tinha como eixo as oficinas pedagdgicas com énfase no uso de métodos e
técnicas de ensino diversificado. Ela defendia a composicédo de classes especiais
para pessoas com deficiéncia mental nas escolas publicas, o critério de ingresso
nessas classes era o nivel intelectual de cada aluno que apresentassem um
retardamento em relacéo as demais. (RAFANTE; LOPES, 2011)

Entre os Estados que aderiram a filosofia da Sociedade Pestalozzi, apenas
Minas Gerais (1940) e Sdo Paulo (1959) se mostraram a preocupacao de formar
professores especializados para trabalharem com os alunos com deficiéncia
intelectual.

De acordo com Mazzotta (2011, p. 48),

Por n&o haver qualguer curso de formacdo de professores
especializados no ensino de deficientes mentais’® a Sociedade
Pestallozi organizou seu primeiro curso de Intensivo de
Especializacdo de Professores, que até 1959, foi anualmente
realizado.

A iniciativa de formar profissionais especializados garantiu a Sociedade
Pestalozzi o titulo de referéncia no trabalho de reabilitacdo e reeducacdo das
pessoas com deficiéncia intelectual. Segundo o autor, essa instituicdo serviu-se de
convénios financeiros com as esferas federal, estadual e municipal para desenvolver
seus trabalhos dentro das instituicdes especializadas.

A chegada de Helena Antipoff na década de 1930 coincidiu com o
movimento do ideario escolanovista que defendia a escola como espaco para
experimentar os modernos avancos da pedagogia e a crenca na educacdo como
pilar na formacédo do ser humano enquanto individuo e parte do todo social. Nesse
sentido, a escola tinha como premissa preparar a crianca para viver na sociedade e
para compreender sua participacdo na mesma (SAVIANI, 2008).

Segundo Saviani (2008), com o desenvolvimento da psicologia da
aprendizagem, valorizava-se o ato de ensinar e aprender a partir de duas leis

basicas: a primeira é que sO se aprende aquilo que da prazer e, a segunda,

° Termo utilizado na legislacéo daquele periodo.
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determina que so se aprende aquilo que se quer aprender, essa concepgao marcou
fortemente a educacéo e a formacao de professores da educacdo em geral e das
instituicbes especializadas.

Até o ano de 1939, os professores do ensino fundamental eram formados
nas escolas normais, a partir dessa data, o curso de pedagogia foi regulamentado
pelo Decreto-Lei n°® 1.190, dando énfase a formacdo dos técnicos em educacgéo.
Nesse formato, o curso tinha dupla funcéo: formar bacharéis - funcéo voltada para a
formacgao do especialista dos anos finais - e formar os professores licenciados para
formarem docentes das Escolas Normais (TANURI, 2000). Nisto se constituiu o
agravante, pois, inicialmente, a preocupacao do curso de pedagogia néo era formar
o professor para atuar na educacao basica, com isso, o professor da escola regular
continuava sendo formado apenas em nivel médio pela escola normal.

De acordo com Saviani (2008), a proposta do curso de pedagogia era alinhar
as licenciaturas, formando bacharéis nas diversas areas das Ciéncias Humanas,
Sociais, Naturais, Letras, Artes, Matematica, Fisica, Quimica. E, uma vez concluido
0 curso de bacharelado, os alunos retornariam para cursarem mais um ano de
didatica, garantindo, assim, o titulo de licenciados.

Esse € o inicio do chamado esquema 3 + 1, ou o curso de Didatica do 4°
ano, que agregava as seguintes disciplinas: Didatica Geral, Didatica Especial,
Psicologia Educacional, Administracdo Escolar, Fundamentos Bioldgicos da
Educacao, Fundamentos Sociolégicos da Educacéo.

A critica de Saviani (2008) a essa configuracdo € que, ao instituir um
curriculo fechado para o curso de pedagogia, desvinculou-se a formacdo dos
processos de investigacdo dos problemas pertinentes a educacao, com isso, o perfil
de formacé&o do pedagogo ficaria voltado apenas para técnico em educacao.

Nesse sentido, Diniz-Pereira (1999, p. 111) afirma que, a partir de entéo, se
instituiu 0 modelo da racionalidade técnica que retratava claramente a concepcéao de

formacédo que vigorava naquela época.

Essa maneira de conceber a formagédo docente revela-se consoante
com o que é denominado, na literatura educacional, de modelo da
racionalidade técnica. Nesse modelo, o professor é visto como um
técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua prética
cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagdgico. Portanto, para formar esse profissional, €
necessario um conjunto de disciplinas cientificas e outro de
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disciplinas pedagdgicas, que véao fornecer as bases para sua acao.
No estadgio supervisionado, o futuro professor aplica tais
conhecimentos e habilidades cientificas e pedagodgicas as situacdes
praticas de aula.

A racionalidade técnica representava o0 momento politico e econédmico que o
Brasil estava vivenciando, o qual se assentava nas bases do sistema capitalista,
cuja ideologia € a busca da produtividade e da eficiéncia. Libaneo (2006) esclarece
gue na educacao nao foi diferente, assim, na pratica docente, a racionalidade
técnica refletiu diretamente nos processos internos da escolarizagdo que
correspondem a selecdo dos objetivos, contedados, metodologias, acbes
organizativas, curriculares e na avaliacédo, e que acabam por determinar a qualidade
desse ensino.

As consideracfes de Kassar (2004) demonstram que tais conhecimentos e
valores de modernizacdo e racionalizacdo estiveram presentes na organizacao
educacional brasileira, por meio da pratica de separacédo das criancas consideradas
‘normais” e “anormais”, cuja finalidade era organizar salas de aula em turmas
homogéneas, necessarias para se ministrar um ensino baseado nos principios de
racionalidade e da modernidade. Do mesmo modo, a formacdo do professor da
educacdo especial também foi orientada pelo mesmo paradigma. Assim, o0
tecnicismo compde, portanto, toda a estrutura organizacional do sistema
educacional no periodo.

Em 1947, quando o IBC em regime de cooperacdo com a Fundacao Getulio
Vargas (FVG) organizou o 1° Curso de Especializacdo de Professores na Didatica
de Cegos no Rio de Janeiro, a énfase foi preparar o professor da educacéo especial
para formar o deficiente para o mundo do trabalho. Segue-se que no periodo de
1951 a 1973, o IBC instituiu outra parceria com o Instituto Nacional de Estudos
Pedagogicos (Inep) para formar os professores que atuariam diretamente nas
escolas especializadas (MAZZOTTA, 2011).

Fonseca (2012) investigou os cursos de capacitacdo dos professores do IBC
e constatou que o 1° curso de Especializacdo de Professores na Didatica de Cegos
no Rio de Janeiro ofertado em 1947 estipulava 520 horas distribuidas para as
disciplinas inerentes aos processos educativos dos alunos cegos e com baixa visao.
Entre elas constam: Sistema Braille; Calculos no Sorobd; Alfabetizacdo no Sistema
Braille; Préaticas educativas para vida independente; Orientagdo e mobilidade;

Estimulacdo precoce em bebés cegos e com baixa viséo.
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Nesta perspectiva, Mazzotta (2011, p. 31) esclarece que

Sob o tipo de assisténcia prestada, ha, no entanto, informacfes
insuficientes para sua caracterizagdo como educacional. Poderia
tratar-se de assisténcia médica as criancas deficientes mentais e ndo
propriamente atendimento educacional, ou ainda atendimento
médico-pedagdgico.

O autor mostra que, embora se pensasse em um trabalho de cunho
educacional, a base do atendimento se pautava na concepcao de educacao especial
centrada numa abordagem clinica, pois se acreditava que o deficiente era alguém
gue precisava ser curado para aprender e ser inserido na sociedade.

Pesquisando sobre o Peedi, (1999), Kamimura (2006) afirma que o
movimento de institucionalizacdo do deficiente em Goias iniciou em 1953, com a
criacdo da Lei n® 926/53, que regulamentou o Instituto Pestalozzi de Goiania.
Inicialmente era um trabalho voltado para o atendimento as criancas e jovens surdos
e, depois, incluiu a deficiéncia mental e fisica. A autora verificou que Goias seguiu a
mesma trajetéria do pais: iniciou com o assistencialismo caritativo com a finalidade
de promover apenas o cuidado e garantir o bem estar dos deficientes.

A tentativa de escolarizacdo dos deficientes no ensino regular foi se
constituindo como uma necessidade politica devido as transformacfes sociais
instituidas pelas demandas do mercado de trabalho da década de 1950%. Isso
aparece na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4.024 de
1961, que dedica o Capitulo Ill (art. 88 e 89) a educacdo de excepcionais™.
(MAZZOTTA, 2011)

O texto indica que, para integra-los a comunidade, sua educacao deveria,
dentro do possivel, enquadrar-se no sistema geral de ensino. O principio basico era
gue 0s mesmos servicos educacionais organizados para o alunado em geral,
deveriam se estender a educacado dos excepcionais (MAZZOTTA, 2011).

A década de 1960 trouxe como mudancas a formacdo do professor
especialista mediante a aprovacdo do Parecer do Conselho Federal de Educacéo
(CFE) n° 252 de 1969. As alteracdes indicavam que o objetivo do curso de

Pedagogia era formar o professor especialista mediante complementacdo de

'% Saviani (2008) resume a formagéo de professores afirmando que ela se baseava na concepgéo
produtivista da educacéo, que impulsionada pelo capital humano formulada nos anos 50 do século
XX se tornou dominante em nosso pais a partir da década de 1960.

" Termo utilizado para designar os alunos Paee.
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estudos. Para se tornar um especialista da educacao, era necessario cumprir os trés
anos dos fundamentos e teorias educacionais de uma base comum disciplinar e,
mediante essa comprovacdo, O egresso deveria complementar sua formacao,
cursando mais um ano das disciplinas segundo sua area de interesse, com 0s
estudos adicionais dedicados a Didatica e a Préatica de Ensino, tornando-se, assim,
especialista (TANURI, 2000).

Dentre as habilitacbes, constava Orientacdo Educacional, Administracéo,
Supervisdo, Inspecdo Escolar e Educacdo Especial. Esta Ultima, por sua vez,
poderia se estender para éareas especificas como: deficiéncia mental (DM),
deficiéncia auditiva (DA), deficiéncia visual e deficiéncia fisica (DF). Com a
aprovacdo do Parecer CFE n° 252/1969, a formacéo inicial em nivel superior foi
institucionalizada e isso viabilizou caminhos para a criacado de cursos de graduacgao
e pos-graduacdo com énfase na educacdo especial, como foi o caso da
Universidade de Santa Maria (UFSM/RS) que, desde a década de 1980, construiu
uma tradicdo na formacdo de professores para o atendimento aos alunos Paee
(BUENO, 2002).

Jannuzzi (2004) considera que a década de 1970 teve como marco dois
fatos que redirecionaram as politicas para a area. O primeiro fato diz respeito a
promulgacdo da LDBEN n° 5.692 de 11 de agosto de 1971 e sua regulamentacéo,
em 1972, com o Parecer n° 848 do CFE, aprovado em 10 de agosto do mesmo ano.
Por meio dessa lei, definiu-se a elaboracéo e operacionalizacdo da politica nacional
de educacdo especial, a natureza do tratamento especial e enfatizou-se a
necessidade de instalacdo de servi¢cos especializados junto aos sistemas de ensino.

Nessa nova estrutura as habilitacbes das Escolas Normais foram
organizadas em duas modalidades basicas: uma, com a duracéo de trés anos, que
habilitaria 0 docente a lecionar até a 42 série; e outra, com a duracdo de quatro
anos, que o habilitaria para o magistério até a 62 série do 1° grau.

No que se refere ao curriculo minimo, a proposta consistia em um nudcleo
comum para o ensino de 1° e 2° graus, destinado a formac¢éo do generalista, e uma
parte visando a formacgao especialista, desse modo, a formacéo de professores para
0 antigo ensino primario foi reduzida a uma habilitacdo apenas. Essa organizacéo
perdurou até o ano de 2006, quando foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, por meio da
Resolucdo n° 1 de 2006 (SAVIANI, 2008).
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O segundo fato foi a criagdo do Centro Nacional de Educacdo Especial
(Cenesp), um 6rgéo vinculado ao Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), que se
institucionalizou através do decreto n.° 72.425, de 3 de julho de 1973 a 1986"% com
a finalidade de coordenar as acdes de politica educacional para os portadores de
necessidades especiais. Foi o primeiro érgao publico a se responsabilizar pela
regulamentacdo da politica nacional referente a educacao dos alunos considerados
“excepcionais” 3. (KASSAR, 2011)

Este 6rgdo passa a ser referéncia nacional, e, entre as acdes de maior
destaque, estdo a formacdo de recursos humanos (técnicos e professores)
vinculados as secretarias de educacdo das unidades federadas e as instituicdes
especializadas publicas e privadas do sistema regular de ensino. Os cursos de
formacdo se pautaram na regulamentacéo, planejamento, coordenacéo e definicao
das politicas e acfes voltadas para a educacao especial.

As pesquisas de Mendes (2011) confirmam que a iniciativa de formar
técnicos e professores para trabalharem com os excepcionais foi viabilizada por
meio de recursos financeiros, via secretarias estaduais de educacao. Essa exigéncia
aparece no Regimento Interno da Portaria n°® 550/1975, elaborado pelo conselho
administrativo, no Artigo 2° Paragrafo Unico, Inciso VII, que responsabilizava o
Cenesp pela tarefa de propor a formacdo, treinamento e aperfeicoamento de
recursos humanos para a educacgao especial’. Nao obstante ser um 6rgao publico,
durante muito tempo, a formacdo do professor esteve fortemente ligada as
instituicbes especializadas, organizacdes ndo governamentais. (MAZZOTTA, 2011).

A critica de Moreira e Baumel (2001) sobre a proposta de formacédo de
professores do Cenesp é no sentido de que, o modelo se distanciava dos ideais
pedagodgicos, uma vez que a proposta ainda estava balizada prioritariamente no
modelo clinico de atendimento das escolas especializadas.

Mazzotta (1993) também corrobora essa discussdo lembrando que a

formacdo do professor de educacdo especial ndo deveria se distanciar do

12 Este 6rgao foi substituido em 1986 pela Secretaria de Educacdo Especial — Sespe, basicamente
com as mesmas competéncias do Cenesp. Em 1990, com a reestruturagdo do Ministério de
Educacéo, foi extinta a Sespe e as atribuicdes relativas a educacdo especial passaram para a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica — Seneb. Com a queda de Collor em fins de 1992, ocorreu
uma nova reorganizacdo dos ministérios e surgiu novamente a Secretaria de Educacédo Especial -
Seesp — ligada ao MEC ), esta por sua vez foi extinta em 2011 e se criou-se a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e Inclusédo (Secadi) (MORREIRA E BAUMEL,
2001)

Y Termo utilizado na legislacdo do Regimento Interno.
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pedagogico e o que se verificava € que tradicionalmente, tanto o trabalho do
professor, como as propostas curriculares para a educagdo especial,
encaminharam-se pela compreenséo de que integrar o deficiente ao convivio social
prescindia ao ato de educa-lo.

A énfase da educacdo do deficiente na integracdo social acabou se
articulando também a integracdo ao mercado de trabalho, o que levou a criacdo das
oficinas pedagogicas e suas diversas modalidades de prestacdo de servicos no
ambito das instituicdbes especializadas, que objetivavam uma educacdo pelo
trabalho. A despeito do principio de integracdo, essas oficinas mantiveram o0s
deficientes isolados do mundo externo e sem uma preparacdo adequada para
entrarem no mercado competitivo propriamente dito (JANNUZZI, 2012).

Na década de 1970, segundo Fusari (1988), o trabalho continuava
priorizando a formacdo tecnicista cuja logica era atender as exigéncias
mercadoldgicas e de produtividade impulsionadas pela crise do capitalismo. Para

esse autor,

Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a
organizacao racional dos meios, ocupando professor e aluno posicéo
secundaria. A énfase é dada para operacionalizacdo de objetivos,
para a mecanizacdo do processo, dai a proliferacdo de propostas
pedagogicas baseadas num enfoque sistémico - o microensino, 0
ensino modular, o tela-ensino, a instrucdo programada, 0 uso dos
computadores etc. Desta forma, professor e aluno sdo relegados a
condicdo de executores de um processo cuja concepcao,
planejamento, coordenacado e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais (FUSARI,
1988, p. 19).

O que percebemos é que, tanto o professor como o aluno ficaram
secundarizados no processo, ou seja, o foco desse paradigma recaia nas técnicas,
nos objetivos e nos recursos. Esse era 0 modelo de homem que se desejava formar,
um individuo alienado ao trabalho e ao sistema politico-econdmico, que estava
diretamente aliado a crise do capital.

Tal crise impds uma mudanca no processo produtivo, substituindo a era
industrial das maquinas pelos sistemas de informacéo e pela revolucao tecnolégica.
Com essa mudanca o sistema precisava recrutar mdo de obra qualificada e foi

exatamente nesse momento que o deficiente foi levado ao mercado de trabalho.
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Desse modo, para Miranda (2009), as oficinas pedagogicas s6 objetivavam
formar o deficiente para ingressar no mercado. O fato é que essas oficinas se
proliferaram, intensificando a segregacdo e permnencias das pessoas com
deficiéncia intelectual nas instituicbes especializadas. Meletti (2001) também critica
essa pratica alegando que a profissionalizacdo nesses moldes reduzia o trabalho
apenas ao treino de habilidades e a repeticdo mecéanica do trabalho, que nem
sempre correspondiam as exigéncias do mercado.

No mesmo ano da criagdo do Ceneesp pelo governo federal, em 1973, o
Estado de Goias criou o Setor de Seccdo de Ensino Especial (SEE), vinculado
diretamente ao Departamento de Ensino Supletivo da Secretaria de Educagdo. Em
1976, o 6rgdo assumiu a condi¢do de Divisdo de Ensino Especial. Logo mais, no
ano de 1982, aprovou a Portaria n°® 1.674/1982 para reestruturar o departamento em
Unidade de Ensino Especial (UEE) vinculada a Superintendéncia de Assuntos
Educacionais da Secretaria Estadual de Educacao (KAMIMURA, 2006).

No final da Década de 1980, Goias fez novas mudancas no setor
administrativo da educacédo especial. Com a aprovacao da Lei n° 10.160/87 instituiu-
se a Superintendéncia do Ensino Especial (Supee) no Estado, cuja finalidade era
direcionar o ensino especial e a formacdo de professores, realizando um trabalho
integrado com as outras superintendéncias de ensino e com as delegacias regionais,
as prefeituras e as universidades. Goias estava, portanto, seguindo os parametros
da politica nacional (KAMIMURA, 2006).

Cabe ressaltar que as mudancas propostas pelo governo sobre a extincao,
criacdo e substituicdo dos Orgdos governamentais que direcionavam a educacao
especial revelam que o interesse era fragilizar o setor, deixando-o subordinado a um
orgao superior. Pressupde-se que uma iniciativa dessa natureza levaria a uma
desarticulacdo nos encaminhamentos das a¢des voltadas para a area, restringindo
seu poder de decisdo no ambito das politicas publicas, com isso, a educacao
especial perdeu a autonomia para gerir seu proprio projeto educacional.

E nessa perspectiva que Goids vem conduzindo a politica da educacéo
especial e de formacao. Esse formato vai sinalizando qual € o lugar e o espaco que
essa modalidade de ensino assume dentro de um sistema educacional que se diz
democrético e inclusivo.

No ano de 1985, o Ceneesp foi transformado em Secretaria de Educacao

Especial (SEE). ApOs essa reorganizacao, entra em vigor um novo regimento interno
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que dispde em seu Artigo 8°, Inciso |, que compete a essa secretaria “promover a
preparacdo e o aperfeicoamento de recursos humanos para atuar na area.” O
regimento fez poucas mudancas estruturais e manteve basicamente as
competéncias e estrutura do Centro Nacional de Educacgdo Especial (MAZZOTA,
2011).

Com o fim da ditadura militar, inicia-se o processo de redemocratiza¢cdo do
pais e do estado de direito. Isso se consolidou com a promulgacdo da Constituicdo
Federal (CF), em 1988, que ficou conhecida como a constituicdo cidada. Ela
assegurou diversas garantias constitucionais, entre elas o direito de todos a
educacéo.

Zientarski e Pereira (2009) compreendem que a democratizacdo da
educacédo diz respeito a democratizacdo do conhecimento e do acesso, a garantia
de permanéncia e a democratizacdo da gestdo. A chamada redemocratizacéo do
ensino se instituiu com a ampliagdo do namero de vagas nas escolas, o que
possibilitou o ingresso dos alunos Paee no sistema educacional, desencadeando,
consequentemente, uma demanda de professores especializados para atuarem
junto a esses estudantes na rede regular de ensino.

Diante desse quadro, fica evidente que a formacao inicial do professor da
educacédo especial ndo foi tratada como uma politica de Estado, e mostrou que do
modo como esta constituida ndo dara respostas as especificidades que os alunos
Paee apresentavam. Para resolver essa caréncia, 0 governo passou a investir na
formacdo continuada e/ou em servico, mediante a aprovacdo dos programas e
acOes formativas. A partir dessa compreensdo, abordaremos, em seguida, sobre
como a formacdo do professor da educacdo especial vem se configurando nas

politicas educacionais reguladas pelas agendas multilaterais.

1.2 Formacdao continuada: os programas e acGes do governo.

Pensar a politica educacional a partir da década de 1990 implica considerar
gue a mesma esta articulada a um projeto de sociedade que tem o capitalismo como
um paradigma econdémico. Nesse sentido, propomos-nos a analisar a formacéo do
professor da educacdo especial a partir das orientagdes dos organismos
multilaterais, os quais vém financiando e direcionando a formag&o do professor no

Brasil.
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As reformas educacionais eclodiram no inicio da década de 1990,
fundamentadas no paradigma neoliberal, que sdo sustentados pelos os acordos
politicos e econbmicos e sociais firmados entre os paises periféricos e 0s
organismos multilaterais** (KASSAR, 2011). As mudancas econdmicas impostas
pela globalizagéo exigiam maior eficiéncia e produtividade dos trabalhadores para
gue eles se adequassem mais facilmente as exigéncias do mercado. Essas reformas
carregavam um objetivo politico que envolviam a estrutura administrativa e
pedagdgica da escola, a formacao de professores, os conteddos a serem ensinados,
0s aportes tedricos adotados, enfim, tudo que pudesse estar relacionado ao
processo de ensino-aprendizagem (MAUES, 2003).

E nesse contexto que ocorrem as conferéncias internacionais, congregando
diferentes paises e resultando na producdo dos documentos considerados marcos
para a educacdo especial, dentre estes se destaca a Declaracdo Mundial Sobre
Educacéo para Todos, de Jomtien, 1990. O conteudo expresso no documento versa,
em linhas gerais, sobre a erradicacdo do analfabetismo, a universalizacdo da
educacdo, a Vvioléncia, as discriminacbes de qualquer natureza. A referida
declaracdo atribui centralidade a educacdo como elemento privilegiado na
restruturacdo econdémica do Pais, em conformidade com os preceitos neoliberais
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011).

Atendendo aos pressupostos da Conferéncia de Jomtien (1990), o Brasil
lancou o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-2003), cuja meta é
promover uma escola de qualidade, uma escola que efetivamente se transforme em
agéncia promotora da cidadania, assegurando ao aluno 0 acesso aos
conhecimentos basicos necessarios ao mundo de hoje. (BRASIL, 1993)

O Plano Decenal de Educacéo para Todos (1993-2003) coloca o professor
como principal agente de uma politica de qualidade da educacdo e concebe a
valorizac&o deste profissional pela conjugacao simultanea de trés vertentes: carreira,
condi¢cbes de trabalho, e qualificacdo. Segundo o documento, é preciso rever a

formacdo, tanto das Escolas Normais quanto das Licenciaturas, de forma a

' S30 fundos e agéncias especializadas da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU): o BIRD, Banco
Internacional para a Reconstrucdo e o Desenvolvimento (ou Banco Mundial), o Fundo Monetario
Internacional, a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC), Comissdo Econdbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL), Organiza¢do Mundial da
Saude (OMS), Organizacao das Nac¢des Unidas para Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Para
maior conhecimento, ver http://www.onu-brasil.org.br/ (KASSAR, 2011).
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compatibiliza-las com as necessidades da escola e a criar mecanismos de educacao
continuada de professores (BRASIL, 1993).

No ano de 1994, a Seesp do MEC publicou a Politica Nacional da Educacgéo
Especial, no intuito de orientar e essa modalidade de ensino no pais. A tbnica do
documento enfatizava a transversalidade da educacéo especial em todos os niveis e
modalidades, e a base filosofica ideolégica adotada foi o paradigma da

normalizacao/integracdo, essa concepcgao é entendida como um principio em que

N&o se trata de normalizar as pessoas, mas sim 0 contexto em que
ela se desenvolvem, ou seja, oferecer aos portadores de
necessidades educacionais modos e condi¢bes de via diaria o mais
semelhante possivel as formas de condicdes de vida da do resto da
sociedade (BRASIL, 1994).

Aos definir as 37 diretrizes gerais da Politica Nacional, seis foram
direcionadas a formacao e atuacéo dos professores da educacao especial. Vejamos:

5. Promover articulacbes com os conselhos estaduais de educacédo
para a incluséo de disciplinas ou de itens ou disciplinas do curriculo,
além de estagios em educacdo especial na grade curricular dos
cursos de formacgéo do magistério a nivel de 2° e 3°graus, bem como
em todos 0S cursos superiores;

9. Capacitar e apoiar recursos humanos do ensino regular para o
atendimento aos portadores de deficiéncia e condutas tipicas e altas
habilidades;

16. Assegurar aos profissionais e/ou académicos, estagios com
atuacdo pratica na area de educacdo especial nas instituicoes
educacionais;

20. Incentivar programas de aprimoramento ou formacdo de
docentes e especialistas da educacéao especial,

21. Valorizar social e profissionalmente o grupo magistério por meio
de programas de formacéo permanente que estimulem a melhoria do
trabalho docente.

27. Criar elou fortalecer mecanismos alternativas de ensino a
distancia na formagéo e capacitagcdo de recursos humanos para a
area de educacao especial (BRASIL, 1994).

Em linhas gerais, podemos observar que, nas diretrizes 5 e 16, 0
documento delibera para o antigo 2° grau e para 0S Cursos superiores, a insercao
inseridas, nao apenas disciplinas que tratam da educacao especial, mas também o
estagio com atuacéao pratica dentro das unidades do ensino regular.

No item 9, esta previsto que a formacdo continuada do professor da sala

comum para ensinar o aluno da educacgédo especial, deve acontecer por meio da
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formacdo continuada prevista nas diretrizes 20 e 21 da Politica, como meio de
garantir qualidade ao trabalho docente. E as diretrizes finalizam apontando a
educacdo a distdncia como um mecanismo possivel para formar o0s recursos
humanos na area da educacéo especial.

Concomitante com a publicacdo da referida politica, em 1994, é realizada a
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial sobre Necessidades Educativas
Especiais: Acesso e Qualidade, realizada pela UNESCO, em Salamanca, na
Espanha, entre os dias 7 a 10 de junho de 1994. Na ocasido, 0s governos e as
organizacgdes internacionais se reuniram com o objetivo de assegurar que todas as
pessoas com deficiéncia fossem integradas ao sistema de ensino. Mediante a
aceitacao desse compromisso, 0s paises abracaram os principios, as politicas e as
praticas de uma educacéo inclusiva, acolhendo na rede regular de ensino todas as
criangas, independentemente de suas condigbes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras (BRASIL, 2006).

Ao se tornar signatario dos acordos internacionais as concepcoes politicas e
ideologicas influenciaram ndo apenas as politicas educacionais brasileiras, mas
também, reconfiguraram o projeto de formacao de professores da educacao especial
apresentado pelo governo brasileiro nos ultimos anos. Fica evidente a relevancia
dada aos professores como agentes de transformacdo para responderem as
demandas das novas tarefas da educacédo (MICHELS, 2006).

Apés a Conferéncia Mundial de Educacédo Especial sobre Necessidades
Educativas Especiais (1994), o conceito de Necessidade Educacional Especial
(NEE) passa a ser amplamente disseminado na legislacdo e na literatura da area,
articulando-se em uma perspectiva inclusiva, em que todos os alunos devem
aprender juntos no mesmo espaco escolar.

Ao tratar das orientagBes para um novo pensar em educacdo especial, o
documento definiu seis a¢des prioritarias para garantia de um sistema educacional

5 para

inclusivo. Na terceira acéo, topico C, o documento dedicou nove itens
estruturacdo do recrutamento e treinamento’® dos educadores para escolarizar o
aluno Paee na rede regular de ensino. A Declaracdo de Salamanca (1994) inicia as

orientacdes sugerindo que,

¥ Do item 38 a 46

'® Segundo Silva (2002), os termos sédo direcionamentos da Educacao nos diferentes programas em
cursos, em que a preocupacao era treinar a partir de modelos a serem seguidos fielmente, e que
dependiam da automatizagdo e da obediéncia as orientacdes previamente dadas.
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38. A preparacdo adequada de todo o pessoal educativo constitui o
fator-chave na promog¢éo das escolas inclusivas. Para além disso,
reconhece-se, cada vez mais, a importancia do recrutamento de
professores que possam servir de modelo para as criancas
deficientes.

Esse item referenda que o principio da inclusdo escolar é a formacdo de
“todo pessoal educativo”, estes sdo considerados elementos chave para a promogao
de escolas inclusivas. Ressalta também a necessidade de preparacdo de
professores competentes e qualificados como pré-requisito para promover o

desenvolvimento de todos os alunos.

39. Treinamento pré-profissional deveria fornecer a todos os alunos
de pedagogia de ensino primario ou secundario [...] 0 conhecimento
e habilidades requeridas a boa pratica de ensino [...] incluem a
avaliacdo de necessidades especiais, adaptacdo do contetdo
curricular, utilizacdo de tecnologia de assisténcia, individualizacdo de
procedimentos de ensino. [...] atencao especial deveria ser dada a
preparacdo de todos o0s professores para que exercitem sua
autonomia e apliquem suas habilidades na adaptacéao do curriculo e
da instrucdo, bem como, colaborar com os especialistas.

Para estabelecer os critérios de formacdo do professor da educacéo
inclusiva, a Declaracdo defende que, durante a formacéo inicial, o professor precisa
adquirir os pré-requisitos que o ajudardo no trabalho com os alunos Paee. E
interessante observar que as orientacdes acima propostas pelo documento indicam
gue € necessario pensar uma formacao anterior dos professores que atuardo no
ensino fundamental.

Segundo o documento essa formacéo deve ser pautada em habilidades e
competéncias que ajudardo o professor a avaliar a NEE do aluno, construir um
planejamento individualizado com a devida adaptacédo curricular e com a sele¢éo
dos recursos de tecnologia assistiva necessarios a aprendizagem. Outro dado
presente na Declaracdo € que a formacdo devera acontecer no ambito da
licenciatura e que o pedagogo € o profissional responsavel para atuar nas escolas
inclusivas com os alunos Paee.

De modo geral, essa € uma exigéncia pouco observada, de acordo com as
pesquisas de Quintanilha, Tartuci e Silva (2013), nos cursos de licenciatura da UFG-
Campus Cataldo os resultados mostraram que ndo ha preocupacdo das

licenciaturas em inserir nos Projetos Politicos dos Cursos (PPC) discussfes a
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respeito das necessidades dos alunos e também ndo ha disciplinas e nem
conteudos referentes a essa tematica nos cursos de formacéao inicial de professores.

Esse dado é uma realidade nacional, pois ao analisar as politicas
educacionais de Bueno (1999), ja mostrava que os professores do ensino regular
ndo possuiam nenhum preparo para trabalharem pedagogicamente com os alunos
Paee, ndo obstante esse agravo, o0s professores do ensino especial pouco
contribuiam com o professor da rede regular. Segundo o autor, esse é um velho
problema que tem se arrastado desde a década de 1930, em que as faculdades e os
centros de educacdo deram pouca énfase a formacdo docente pedagogo para
escolarizar o aluno Paee.

Resultados semelhantes foram encontrados nas pesquisas de Vitaliano
(2011), que investigou os curriculos dos cursos de pedagogia das universidades
publicas do estado do Parana em relacdo a formacgédo para a inclusdo. Os dados
mostraram “que muitos cursos de formacao de professores ainda ndo se preocupam
com esta questdo.” (VITALIANO, 2011, p. 2)

Corroborando os estudos desenvolvidos nos diversos estados brasileiros,
pesquisadores como Mendes (2011), Garcia R. (2009), Chacon (2004), Pletsch
(2010) e Tartuci (2001) ressaltam que a precaria qualificacdo dos profissionais da
educacéo para lidar com a educacao especial tem representado uma barreira para o
acesso e permanéncia com sucesso da inclusédo escolar.

Se observarmos o que propdem os itens 42 e 43 da Declaracdo, veremos a
proposta que formacdo do professor da educacdo especial € baseada numa

perspectiva neoliberal*’

, uma vez que, nos referidos itens, defende-se que: a
educacédo tem que ser produtiva, € preciso gerenciar melhor a escola, os conteudos,

as técnicas autodidaticas, e deve ocorrer a formacédo em servico.

42. Como forma prioritaria, materiais escritos deveriam ser
preparados e seminarios organizados para administradores locais,
supervisores, diretores e professores [...] para treinar pessoal menos
experiente (1994, p.10).

No item 42, a Declaracdo de Salamanca indica que, para a oferta de
formacdo continuada aos professores da educacdo especial, deve-se preparar

manuais e organizar seminarios para administrativos, supervisores e diretores, com

Y \Ver Maués, 2003.
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o objetivo de capacita-los para o trabalho com a diversidade. Esse conteido compde
o item 38, que retira a formacdo de professores da ambiéncia universitaria,
enfocando a nao obrigatoriedade da pesquisa e a minimizacdo das exigéncias
académicas.

Segundo Bruno (2007), inicialmente, a Declaracdo de Salamanca (1994)
recomendava o investimento na formacéo inicial, mas depois a énfase recai sobre a
capacitacdo em servico de professores para atender a demanda de expansao da
educacdao especial. Isso s reforca a compreensao de Freitas (2002), que ressalta a
influéncia dos organismos internacionais impondo aos diferentes paises seus fins e
objetivos educacionais, subordinando-os as suas orientacdes politicas neoliberais e
a reestruturacao da formacgéo continuada através da Universidade Aberta (UA), que
condensa o conteudo e o tempo de formacéao.

Diante disso, Pletsch (2009, p.145) explica que:

Perdem os educandos, os educadores e toda a sociedade, pois se a
profissdo docente precisa dar respostas adequadas e fazer
necessarias intervencées que envolvem situacdes diversas e
singulares do desenvolvimento humano (...) podemos justificar a
formacdo em nivel superior como uma das medidas essenciais a
serem tomadas para que ocorram mudancas educacionais efetivas.

A preocupacdo da autora € pertinente, pois, se a academia € 0 espaco
institucionalizado para promover uma formacao que aproxima a teoria e a pratica no
processo de ensino e aprendizagem, retroceder a uma formacédo em nivel médio é
contribuir para que o fazer pedagogico se mantenha em um pragmatismo sem
sustentacao teorico-metodoldgica.

O gue vemos a seguir € a énfase do documento sobre a formacdo em

servico.

43. Treinamento em servigo deveria sempre que possivel, ser
desenvolvido ao nivel da escola e por meio de interagdo com
treinadores e apoiado por técnicas de educacédo a distancia e outras
técnicas autodidaticas.

As anadlises de Freitas (2002), sobre o item 43, aponta que a politica de
formacédo continuada em servico fortaleceu o setor privado, na oferta dos cursos a
distancia para os professores em exercicio e ndo se tornou uma politica publica, tal
dado reforca o que as pesquisas vem apontando que ha enfraquecimento da

formacéo enquanto politica de Estado e dos poderes publicos.
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A autora citada aponta que o “aligeiramento” da formacao inicial dos
professores em exercicio comega a ser operacionalizado na medida em que tal
formacédo passa a ser autorizada fora dos cursos de licenciatura plena, conforme
exigido pelo Artigo 62 da LDBEN/1996. Essa condicdo ndo é diferente para a
formacdo do professor especialista que, segundo a referida lei, podera ocorrer no
ensino médio. Freitas (2002) ressalta, ainda, que a formacéo presencial em servico
ou na escola se constitui como uma possibilidade de interagdo entre formadores e
professores na elaboracdo de praticas que atendam as demandas do cotidiano
inclusivo, e também que se pode recorrer a modalidade de formacgéo continuada a
distincia como uma forma de se construir técnicas que amparem a propria
formacéo.

No item abaixo podemos observar que a Declaracdo aborda a formacgéao do

professor especialista:

44. Treinamento especializado em educacdo especial que leve as
qualificacBes profissionais, deveria normalmente ser integrado com
ou precedido de treinamento e experiéncia como uma forma regular
de educacdo de professores para que a complementariedade e a
mobilidade sejam asseguradas (1994, p. 11).

Os pontos descritos acima mostram alguns aspectos que podem ser
discutidos. O texto coloca a formacao preé-profissional ou formacdo inicial e o
treinamento em servico dos professores da classe comum como vetor da proposta.

A exigéncia de professor com formacdo aparece na LDBEN n° 9.394 de
1996 em seu artigo 59, § Ill, que estabelece que os sistemas de ensino deverao
assegurar aos educandos com NEE professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a inclusdo desses educandos em classes comuns.

Essa formacdo se da mediante o previsto pela Resolucdo CNE /CEB n° 2,

de 11 de setembro de 2001, no artigo 18, 8§ 1°, que expressa que:

8§ 1° Sdo considerados professores capacitados [...] agueles que
comprovem que, em sua formacgéo, de nivel médio ou superior, que
foram incluidos conteudos sobre educacdo especial adequado ao
desenvolvimento de competéncias e valores para [...] perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar e
educacao inclusiva.

§ 3° Os professores especializados em educacgéo especial deveréo
comprovar formacdo em cursos de licenciatura em Educacdo
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Especial ou em uma &rea especifica. [...] ou complementagcédo de
estudos de pos-graduacao em area especifica da educagéo especial.
(BRASIL, 2001).

O que nos mostra o texto acima € que a formacdo do capacitado e do
especialista deve centralizar no desenvolvimento das competéncias para identificar
as necessidades dos alunos, flexibilizar as a¢Oes e avaliar continuadamente a
eficacia do processo de ensino e aprendizagem. Esses dois profissionais tem
atuacao distintas, assim, os professores capacitados sdo aqueles que atuam nas
salas do ensino regular, ja os professores especializados atuam no AEE,
preferencialmente nas SRMs.

Tal exigéncia ja estava prevista no item 44 da Declaracdo de Salamanca
(1994), o que é um indicativo de que o governo brasileiro vem acatando as regras
derivadas dos organismos multilaterais, os quais financiam e direcionam a politica
educacional do Brasil. Ndo se podia esperar outro comportamento, pois, uma vez
signatéario, o Brasil se torna responsavel por disseminar politicamente o paradigma
da educacéo inclusiva (DOURADO, 2007).

Essa é uma exigéncia que a legislacdo faz com relacdo a formacédo do
professor capacitado, ou regente, e que ele deve ser formado em nivel médio ou
superior, ou comprovar que durante sua formacdo foram trabalhados conteudos
sobre educacao especial, ndo € bastante, pois o critério € vago e se correria 0 risco
de abranger praticas exatamente contrarias aos principios da inclusdo Segundo
(BUENO, 1999).

Corroborando, Almeida (2004) chama a atencédo para algumas questdes em
relacdo a formacdo do especialista proposta pela Resolucdo n° 2/2001. O
documento enfatiza que, na graduacdo em educacéo especial ou area especifica, é
necessario que o professor desenvolva competéncias para: identificar NEE; definir,
implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacao;
realizar a adaptacao curricular, bem como os procedimentos didaticos pedagoégicos
e praticas alternativas; e trabalhar em equipe, porém, o documento em questdo nao
esclarece nem a natureza, nem o conteudo dessa formacao.

Tal conjuntura é analisada por Mendes (2008) e afirma ser um descaso com
a formacéo inicial, pois torna-se improvavel que o professor do ensino comum

desenvolva competéncias suficientes que deem conta de arranjos, acomodacdes
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curriculares de diferentes tipos e niveis para atender aos alunos Paee. Nesse

sentido,

45. O Treinamento de professores especiais necessita ser
reconsiderado com a intencdo de se lhes habilitar a trabalhar em
ambientes diferentes e de assumir um papel-chave em programas de
educacdo especial. Uma abordagem ndo categorizante que
embarque todos os tipos de deficiéncias deveria ser desenvolvida
como nucleo comum e anterior & especializagdo em uma ou mais
areas especificas de deficiéncia

A formacao deve contemplar conhecimentos que os habilitem a trabalhar e
atuar ndo apenas dentro do ensino regular, mas, também, em outros espacos. Isso é
uma questao polémica, pois os discursos atribuem aos professores especializados e
capacitados a responsabilidade de assumirem o sucesso da inclusdo escolar na
rede regular de ensino. Essa concepc¢ao tem gerado um desconforto, pois o0 que se
percebe € que o aluno ndo € considerado como membro da escola, mas como
obrigacdo do professor especifico, com isso, a escola ndo assume 0 COMpPromisso
de prover mecanismos e mudancas estruturais para que este aluno se escolarize.

Ainda discutindo o item 45, o documento dispde que a formacéo inicial deve
ser orientada no sentido de ndo centrar em todos os tipos de deficiéncias
detalhadamente, ou seja, durante a formacao deve-se priorizar o conhecimento geral
das diversas deficiéncias, estabelecendo um ndcleo comum em uma ou mais areas
especificas de deficiéncia e, somente depois, caminhar por uma formacéao
especializada numa ou em mais areas relativas a deficiéncias especificas.

Finalizando as orientacdes do topico C, a Declaracéo enfatiza a importancia

das universidades no processo de formacao:

46. Universidades possuem um papel majoritario no sentido de
aconselhamento no processo de desenvolvimento da educagéo
especial, especialmente no que diz respeito & pesquisa, avaliagao,
preparacdo de formadores de professores e desenvolvimento de
programas e materiais de treinamento. Redes de trabalho entre
universidades e instituicbes de aprendizagem superior em paises
desenvolvidos e em desenvolvimento deveriam ser promovidas. A
ligacdo entre pesquisa e treinamento neste sentido é de grande
significado.

Fica definido que cabe as universidades trabalharem em quatro direcdes:
pesquisa, avaliacdo, preparacdo de professores e seus formadores e

desenvolvimento de programas. Elas desempenham um importante papel quando
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trabalham com consultoria, em particular, no que diz respeito ao desenvolvimento de
projetos que valorizam a pesquisa, a avaliacdo, a preparacdo de formadores de
professores e o0 desenvolvimento de programas e materiais, promovendo o
treinamento do professor no sentido de torna-lo um profissional que compreenda a
importancia da pesquisa como espaco de formacao e producdo de conhecimentos.

Em sintese, podemos afirmar que, apés a Declaracdo de Salamanca, todos
os documentos elaborados no Brasil, incorporaram seus principios e metas. Prova
disso foi a aprovacdo da Diretriz para a Formacédo de Professores da Educacao
Basica e Cursos de Nivel Superior em 2002. Ao analisar o documento, Plestch
(2009) esclarece que sua énfase é na formacdo de competéncias que devem ser
dominadas pelo professor como parte de um processo permanente de
desenvolvimento profissional.

Dentre estas competéncias, destacam-se aquelas referentes a compreensao
do papel social da escola, ao dominio dos conteudos, a interdisciplinaridade, ao
conhecimento dos processos de investigacdo, ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional e ao comprometimento com o0s valores estéticos,
politicos e éticos inspiradores da sociedade democratica.

Os critérios apontados na referida Diretriz séo pertinentes para a formacao,
mas o desafio que se impde aos cursos de formacao de professores é que eles
sejam capazes de produzir conhecimentos que estimulem novos modos de exercer
a profissdo, os quais permitam aos professores compreenderem as situacdes
complexas que emergem na pratica pedagogica marcada pela diversidade
(PLESTCH, 2009).

Os paises que assinaram o acordo com a Declaracdo de Salamanca (1994)
se comprometeram, entdo, a propor acfes baseadas nos principios da educacéo
inclusiva e, no Brasil, 0 Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) aprovou a Portaria
Ministerial n°® 1.793 de 16 de dezembro de 1994, que dispde:

Art. 1° Recomendar a inclusdo da disciplina, Aspectos éticos-
politicos-educacionais da normalizagcdo e integracdo da pessoa
portadora de necessidade especial, prioritariamente nos cursos de
Pedagogia e Psicologia e em todas as Licenciaturas. [..] nas
Ciéncias da Saude, no Curso de Servico Social e nos demais cursos
superiores.

Art. 3° Recomendar a manutencdo e expansdo de estudos
adicionais, cursos de graduacdo e de especializagéo ja organizados
para diversas areas da Educacéo Especial (BRASIL, 1994).



48

Dez anos apds a implantacdo dessa recomendacédo, Chacon (2004) realizou
uma pesquisa sobre as iniciativas de modificagdes curriculares propostas pelo
documento e selecionou como grupo amostral os cursos de Pedagogia e Psicologia
das Universidades Federais, Estaduais e Particulares do Mato Grosso e Sao Paulo.
Os resultados revelaram que as instituicdes pesquisadas ndo se mobilizaram para
atender tais recomendacdes. Segundo Chacon (2004), o ndo atendimento ocorreu
por entenderem que esse documento ndo possuia forca legal, portanto, ndo era
obrigatorio cumprir suas recomendacoes.

Com a promulgacédo da Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que trata da
obrigatoriedade de insercéo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) nas licenciaturas,
0 artigo 3° paragrafo 2° dispde que todos os cursos de licenciatura, nas diferentes
areas do conhecimento (curso Normal, nivel médio, Normal Superior, Pedagogia e
Educacdo Especial) que sédo considerados cursos de formacdo de professores a
Libras se torna pré-requisito para a concluséo de curso em todas as licenciaturas.

Um estudo desenvolvido por Quintanilha, Tartuci e Silva (2013), sobre os
cursos de licenciatura da UFG-Campus Cataléo, revelou que todos eles apresentam
em sua matriz curricular a disciplina de Libra € ofertada pelo Departamento de
Educacao, via curso de Pedagogia. Em alguns cursos essa oferta se da na condicéao
de nucleo livre, e depois a disciplina é validada como obrigatoria — Libras, isso
ocorre por ela ainda néo ter sido incluida nos PPCs dos cursos.

Ao fazer um estudo de como a formacdo de professores para a educacéo
especial vem se constituindo no pais tanto do ponto de vista histérico, como da
legislacdo e das competéncias de oferta até 2001, Almeida (2004) mostra que no
Brasil a formacédo desse profissional ndo esta definida, uma vez que, admite-se que
a de formacao transite deste a formacdo em nivel médio até formacdo em nivel

superior. Apresentamos no quadro abaixo uma sintese do estudo da autora citada:

QUADRO 1 - Organizacao da formacao do professor da Educacéo Especial no
Brasil em 2001.

e Professores licenciados em
gualquer &rea do
conhecimento (Portugués,
Matemética, etc.)

o Formacéo de especialista na
formacéo inicial:

o Professores habilitados
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Continua QUADRO 1 -

o Professores habilitados “especializados” por meio de
em Educacéo Especial (para cursos de aperfeicoamento
determinadas areas especificas: em Educacéo Especial,

DM, DA, DV, DF) nos cursos de promovidos por Instituicées de
Pedagogia; Ensino Superior ou por

o Professores Secretaria de Educacao;

especializados somente em
Educacéo Especial, que é o caso

Professores (geralmente

da Universidade Federal de com formacéo em magistério
Santa Maria (RS). de nivel médio) capacitados
por meio de cursos de
e Formacéao de especialista na atualizacdo promovidos por
formacéo na pds-graduacao Instituicdes de Ensino
lato-sensu: Superior, Institutos de
Educacéo, Secretaria de
o Professores com cursos de pos- Educacéo;

graduacéo (especializa¢éo
“lato-sensu”) mestrado e Professores (com formacéo
doutorado de nivel médio ou superior),
sem nenhum curso especifico
na area de Educacéo
Especial.

Fonte: Almeida (2004)

Esse é o desenho que persiste na histéria da formacao do professor da
educacao especial, admitindo-se varias combinacdes de formacdo, mas nenhuma
com um direcionamento que dé sustentacdo a formacao e ao trabalho do professor
da educacéao especial.

Essa multiplicidade de propostas revela a falta uma diretriz politica para a
formacéo de professor de educacao especial, e isso se torna um agravante para a
inclusdo escolar, uma vez que se adotam varios modelos, o que acaba gerando uma
formacdo sem consisténcia, desarticulada dos problemas mais amplos da educacé&o.
(MENDES, 2011)

A autora citada afirma que, até no ano de 2000, havia 31 cursos de
pedagogia que habilitava o professor da educacao especial e que, em 2012, apenas
a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM/RS) e a Universidade de Sao Carlos
(Ufscar/SP) mantiveram suas licenciaturas. E possivel afirmar que, & medida que a
formacdo inicial vai se enfraqguecendo com a falta de cursos na area, a procura por
cursos de formacdo continuada ganha corpo e 0s cursos de poés-graduagéo
(especializacao lato-sensu), mestrado e doutorado sédo os mais procurados.

Esse fato se torna um agravante na medida em que, no auge de uma politica
educacional que defende o direito de todos a educacdo e a inclusdo escolar de
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estudantes com NEE na rede regular de ensino como forma de democratizar a
oportunidade de escolarizagéo, a formacao ainda ndo foi delineada na legislagcao
nacional, o que fica evidente é que ndo ha fortalecimento da formacdao inicial nos
espacos académicos, ao contrario, o que se observa € um esvaziamento dos cursos
de licenciaturas.

Ao colocar a educacdo especial como uma modalidade de ensino e
configura-la numa perspectiva inclusiva, revelou-se entao a fragilidade da formacéo
inicial. Diante desse fato, fez-se necessario implementar politicas de formacéo para
o professor da educacdo especial que respondesse a esse novo paradigma. A
iniciativa do MEC se efetivou mediante uma parceria entre a Diretoria de Politicas de
Educacao Especial (DPEE) e a Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizagéo,
Diversidade e Inclusdo (Secadi) para ofertar programas regulares de formacéo de
professores do ensino regular e da educacao especial, por meio de convénios com
estados e municipios.

Em conformidade com os organismos multilaterais tais politicas tiveram
como foco os Planos Plurianuais (PPAs) nas duas gestdes do Presidente Luiz Inacio
Lula da Silva (2003-2010), acarretando a implementacdo de inumeras politicas
propulsoras da inclusdo de diferentes grupos sociais, entre eles, as pessoas com
deficiéncia.

Nesse sentido, destacam-se alguns programas de referéncia para a
formacdo continuada. O primeiro foi o Programa Educacédo Inclusiva: Direito a
Diversidade (PEI-DD), que teve inicio em 2003 e cuja finalidade foi promover a
formacdo continuada de gestores e educadores no intuito de efetivar a
transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos
(BRASIL, 2005).

Segundo o documento orientador do programa, em 2003 os dirigentes de
educacdo especial de todas as Unidades da Federacdo e dos municipios-polo
participaram do | Seminario Nacional Formacdo de Gestores e Educadores do
Programa para disseminar a formacao em seus Estados de origem. Em 2004, cada
municipio-polo realizou um curso de formacao de gestores e educadores para a sua
rede de ensino e outro para 0s municipios de sua area de abrangéncia. Em 2005, o
Il Seminario Nacional de Formacdo de Gestores e Educadores do PEI-DD contou
com a participacéo de dois representantes de cada secretaria estadual e municipal
de educacgao (BRASIL, 2005).
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As consideracgOes Pletsch (2011) tece sobre o referido programa e mostra
que a estratégia da multiplicacdo™ utilizada pelo governo ndo vem alcancado
sucesso na disseminacdo da politica de educacao inclusiva, nem tem ajudado na
formacéo dos gestores e educadores para a escolarizagao dos alunos Paee, pois as
teméaticas de formacdo continuada do PEI-DD estdo dentro de uma agenda
internacional cujo objetivo € apenas disseminar a educacdo enquanto um direito
social. Nesse sentido, o que se verifica é que esses programas ndo tém causado
impacto na educacgéo das pessoas com deficiéncia.

De acordo com o sitio do MEC/Secadi/2011, a partir de 2007, o referido
programa passou a integrar o Plano de Desenvolvimento Escolar (PDE), por
intermédio do Programa de Acdes Articuladas e, em 2010, esse programa atingiu
168 municipios-polo dos estados brasileiros. O programa se organizou a partir de
cursos com duracdo de 40 horas para formar os multiplicadores, e, uma vez
formados, eles se tornariam aptos a reproduzirem e a formarem o0s gestores e
educadores das unidades escolares.

O documento orientador do programa esclarece que:

O objetivo € a formacdo de gestores e educadores para efetivar a
transformacédo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais
inclusivos, tendo como principio, a garantia do direito dos alunos com
necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia, com
gqualidade, nas escolas regulares (BRASIL, 2005).

Nas andlises de Garcia R. (2011), os municipios-polo tinham como missao
formar multiplicadores ou dinamizadores que se responsabilizariam por disseminar o
a formacdo aos gestores e professores, estes, por sua vez, implementariam o
mesmo em seus Estados e em suas unidades de ensino regular. O grande desafio
era construir um sistema de ensino que tivesse como principio a sensibilizacdo da
escola para aceitar a diversidade e, assim, estruturar um sistema educacional
inclusivo em nivel de estado e municipio.

Outra iniciativa do governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva foi o
lancamento do Programa de Formacdo Continuada de Professores em Educacéo
Especial — modalidade a distancia. Tal programa objetivou a formacdo continuada
por meio da oferta de cursos na modalidade a distancia pelas Instituicbes de
Educacao Superior (IES) e pela Universidade Aberta do Brasil (UAB). Em 2007, o

¥ Esse é um modelo onde um tnico professor se recebe a formagéo continuada pelo governo e
dissemina em sua regido aos demais professores da rede.
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Programa credenciou 14 Instituicdes de Educacgéo Superior, ofertando 16 cursos de
aperfeicoamento e 2 de especializacao, totalizando 8,5 mil vagas para professores
em exercicio na rede publica de ensino (BRASIL, 2012).

Em 2008, foram disponibilizadas 8 mil vagas em cursos de aperfeicoamento,
em 2009, o Programa disponibilizou 11 mil vagas na Plataforma Freire, ofertadas em
3 cursos de especializacdo e 6 cursos de aperfeicoamento. Em 2010, disponibilizou
24 mil vagas para professores do AEE e de classes comuns do ensino regular, com
oferta de 12 cursos de aperfeicoamento e, em 2011, foram oferecidas 9 mil vagas
em 9 cursos de aperfeicoamento (BRASIL, 2012).

Os estudos de Mendes (2011) mostram que até o ano de 2009 o programa
jA& contava com uma rede de formagcdo composta por onze IES publicas que

aderiram ao Programa para oferecem cursos em varias modalidades distintas.

As instituicdes de ensino superior devem propor cursos com, ho
minimo, 50 turmas e cada turma com, no minimo, 20 alunos. Séo
trés modalidades de cursos: especializacdo em AEE (de 180 a 360
horas); de extensdo ou aperfeicoamento em AEE (minimo de 180
horas); e curso de extensdo ou aperfeicoamento para professores do
ensino regular, que trabalham com educacdo especial na sala de
aula comum (minimo de 180 horas) (BRASIL, 2009).

O excerto citado apresenta trés modalidades de formacéo, a primeira e a
segunda proposta tratam de curso de especializacdo, extensdo e/ou
aperfeicoamento destinados a formacdo do professor para atuar no AEE, ou
especialista. A terceira proposta centraliza os cursos de extenséo e aperfeicoamento
para o professor da educacdo especial que trabalha na sala regular de ensino.
Mendes (2011) considera que esse tipo de formacdo se constitui um desafio que
compromete o0 processo de inclusdo escolar, pois sdo cursos aligeirados, com uma
carga horaria insuficiente para atender as demandas do AEE.

Mais recentemente, outro programa foi implementado em nivel de POs-
Graduacao Stricto sensu, por meio de uma parceria entre o MEC/Seesp e a
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal a Nivel Superior (Capes), que criou 0
Programa de Apoio a Educacédo Especial (Proesp), através do Edital n® 1 de 2009,
com o objetivo de alinhar a pesquisa a formacdo de professores e produzir
conhecimentos sobre a educacao especial na perspectiva da educacéo inclusiva.

Para tanto, o Edital n® 01 de 2009 propée:
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A realizagdo de pesquisas, estudos e cursos em nivel strictu sensu e
formacdo lato sensu, destinada a formacdo de professores da
Educacéao Infantil, do Ensino Fundamental, da Educagéo de Jovens e
Adultos, da Educacéo Profissional, do Ensino Médio e da Educagéo
Superior que atuassem na Educacdo Especializada dos alunos
incluidos nas classes comuns do ensino regular, bem como, dos
demais profissionais atuantes na acao de inclusdo escolar (CAPES,
2009).

Analisando esse programa, Mendes (2011a) esclarece que a
responsabilidade de formacao de profissionais dos professores compete ao sistema
de ensino superior e que a intervencdo da extinta Seesp na conducdo desses
programas de formacdo continuada denota as poucas iniciativas para definir as
prioridades de formacao do professor da educacéo especial.

Na analise dos trés programas de formacao de professores fomentados pela
Seesp, Mendes (2011, p.142-143) concluiu que:

1. Dois programas sédo de formacdo continuada, direcionados para
professores em atuacdo, um € voltado para os formadores dos
professores, mas cujo foco é a producédo de conhecimentos. O fato
de ndo haver propostas para a formacao inicial parece indicar que a
formacdo especializada em nivel graduacdo foi descartada embora
isso contrarie embasamento legal da LDB de 1996 e a Resolugéo 02
de 2001.

2. Os dois programas de formacdo para os professores do ensino
regular tém sido a caracteristica de atender a uma demanda
emergencial, sem resolver a lacuna da formacao inicial;

3. Apesar de o investimento na formacao de multiplicadores ser uma
estratégia sempre preconizada nos documentos oficiais, desde o
inicio da criacdo do Cenesp nenhuma evidencia de que o modelo
tenha alguma efetividade na direcdo pretendida foi produzida ao
longo dos 30 anos de sua adocao.

Notamos a grande preocupacdo do governo em ofertar a formacao
continuada por meio de programas e acoes, que podem ser entendidos como uma
politica de sucateamento da formacdo continuada gerenciada pelo neoliberalismo,
cujo principio é criar instituicbes de carater técnico-profissionalizante, de baixo custo,
oferecendo uma qualificacdo mais agil, flexivel, adequada aos principios da
produtividade e eficiéncia e com adequacéo as demandas do mercado globalizado
(FREITAS, 2002). Iniciativas dessa natureza revelam que ndo ha interesse em se
pensar a formacéao inicial do professor da educacédo especial que ira atuar na rede

publica de ensino.
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O marco distintivo do desmantelamento da formacéo inicial do professor da
educacédo especial aconteceu em 2006, (MENDES, 2011) quando o Conselho
Nacional de Educacado (CNE), através da Resolucdo n° 01 de 15 de maio, aprovou
as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia —
Licenciatura n°1/2006, formando o professor da educacao basica para o exercicio da
docéncia. Vejamos:

Art. 2 — As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
aplicam-se a formacéo inicial para o exercicio da docéncia.

Art.4- O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacgéo
de professores para exercer funcdes de magistério na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
ensino Médio. (BRASIL, 2006)

Conforme mostra o referido texto, a identidade do curso de Pedagogia,
desde entéo, define-se essencialmente em docéncia. Esse documento encerra um
percurso de formacdo de professores especialistas em educacdo especial, bem
como as habilitagdes, definindo a docéncia como a formagéo do pedagogo que vai
atuar na educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

O que se pode extrair dessa Resolucdo em relacéo a formacéo do professor
da educacao especial encontra-se no Artigo 5, onde a formacdo € tratada de

maneira bastante ampla sob a 6tica da diversidade:

O egresso dos cursos de pedagogia devera estar apto a: [...]
reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas dos educandos. (...) contribuir para
superacdo de exclusdes sociais. [...] demonstrar consciéncia da
diversidade, respeitando as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico racial, de géneros, faixa geracional, classes sociais,
religides, necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras.
(BRASIL, 2006).

Esse principio requer leitura cuidadosa, pois o documento mostra a
formacdo de modo abrangente, considerando a diversidade como um todo, incluindo
a educacao dos povos indigenas, a educacdo nos remanescentes de quilombos
entre outros, mas ndo necessariamente direcionando para a formacéo do professor
para escolarizar os alunos Paee.

A partir de entdo, extinguiram-se as habilitacbes oferecidas pelo curso de

pedagogia e a formacdo de professores para educacdo especial no ambito do
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ensino superior ficou sem direcionamento, comprometendo o fortalecimento da
educacéo inclusiva.

Nessa direcédo, Pletsch (2009) explica que o curso de Pedagogia como
formacdo inicial, do modo que esta constituido, ndo prepara os professores para
trabalharem com diversidade e nem com os alunos Paee, pois, as préaticas nao
centram na crianca, ou seja, o aluno é passivo no processo, e esse modelo ndo
consegue responder as demandas da inclusdo escolar.

Todo o movimento em favor da inclusédo escolar no Brasil teve sua
consolidagdo com a PNEE-EI, em 2008. Esse documento instituiu que os sistemas
de ensino deveriam assegurar, entre outros aspectos, 0 acesso e a permanéncia
com sucesso dos alunos publico™ alvo da educacéo especial na rede regular de
ensino, bem como a formacdo continuada de professores e demais profissionais da
educacao.

Ao tratar da formagéo dos professores, o documento dispde que:

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base de
sua formacédo inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacdo possibilita sua atuacdo no AEE, aprofunda o carater
interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de AEE, nos nucleos de
acessibilidades das instituicdes de educacdo superior, nas classes
hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos
e recursos de educacéo especial (BRASIL, 2008).

Ao contrario dos documentos anteriores, a PNEE-EI nédo faz referéncia ao
professor especializado e nem ao professor capacitado, mas traca, em linhas gerais,
gue a base de formacdo deve estar centrada na docéncia (BRASIL, 2008). A
despeito da auséncia do professor especialista no referido documento, Mendes
(2011) aponta que, ao definir as funcées do AEE, de certo modo, também se define
o papel, as funcdes e direciona o professor “especialista” das SRMs.

A analise de Kassar (2011), a respeito do referido documento, garante que

ele ndo focaliza especificamente a formacao, pois o interesse é pensar a educacao

'* De acordo com a Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de
2008, o conceito de necessidade educacéo especial se tornou abrangente, pois ressalta a interagao
das caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e social e as politicas
implementadas pelos sistemas de ensino ndo alcancaram o objetivo de garantir o acesso de todos os
alunos e 0s apoios necessarios para sua participacdo e aprendizagem. Desse modo, restringiu-se o
publico alvo da educagéo para o atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
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como direito social, promover a equidade, valorizar a diversidade e proporcionar a
inclusdo social, discurso que estd coerente ao propagado com a politica
internacional. Além disso, a autora garante que todas as acdes propostas pelo
documento estdo reguladas pelos acordos firmados entre o Brasil e as agéncias
internacionais.

Antecedendo a PNEE-EI, em 2007, o MEC publicou o Edital n°1 de 26 de
abril, que dispbe sobre o Programa de Implementacdo SRMs na rede regular de
ensino. A Sala de Recurso (SR) ja havia sido prevista em 2001 pelas DCNEE-E,
sendo caracterizada como servico de natureza pedagdgica, conduzido por professor
especializado, com o objetivo de suplementar e complementar a aprendizagem no
caso dos alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem vinculadas ou ndo a
deficiéncia. No Edital n°1/2007 ela passa a ser entendida como um espaco
organizado com recursos, equipamentos de informatica, ajudas técnicas, materiais
pedagogicos e mobiliarios adaptados para a oferta do AEE.

O governo, ao financiar as SRMs, impfe algumas exigéncias para a
implementacdo nos municipios: a) estar contemplado em um Plano de Acéo
Pedagdgica; b) que os gestores do municipio, do estado ou do Distrito Federal
garantam tanto o espaco fisico, como professores para o AEE; e c) oferecer
formacdo continuada aos professores para 0 uso das tecnologias e materiais
disponiveis.

Mediante o aceite da proposta, a escola toma para si a responsabilidade de
implementar um programa que se configura em um contexto educacional com
graves problemas de ordem estrutural, somada a auséncia de profissionais
gualificados para lidarem com a complexa dinamica do AEE. Ao assumir esse
compromisso, entendemos que a escola exime o estado da responsabilidade pelo
insucesso da incluséo escolar, uma vez que toma para si a iniciativa de prover meios
e recursos humanos necessarios a efetivacdo da politica.

O programa disponibilizou dois modelos de SRMs. A Sala Tipo I, que é
composta por microcomputadores, scanner, impressora laser, TV, DVD, fone de
ouvido, conjunto de jogos pedagogicos e brinquedos, teclado adaptado, mouse
adaptado, conjunto de mesa redonda e quatro cadeiras, conjunto de mesa e
cadeiras para computador, armario, mesa para impressora e quadro melanico.

A Sala Tipo Il foi acrescida de materiais especificos para os alunos com

baixa visdo ou deficiéncia visual, quais sejam: impressora Braille de médio porte,
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maquina de escrever em Braille, calculadora sonora, conjunto de lupas, reglete de
mesa, puncdo, soroban, guia de assinatura, bengala dobravel, globo terrestre
adaptado, caderno com pauta ampliada, kit de desenho geométrico, prancheta para
leitura e pacote de papel gramatura.

Desde o ano de 2005, ano de implantacdo da SRM, esses kits vém sendo
complementados pelo programa. Observamos que 0Ss materiais e instrumentos
disponibilizados pelos kits apresentam uma complexidade tanto do ponto de vista do
manuseio, como recurso pedagdgico, pois requer uma formacéo especifica para que
de fato responda as especificidades dos alunos publico alvo da educacgéo especial.

Na opinido de Mendes (2011), esse carater multifuncional é um dos grandes
complicadores para a consolidacdo da politica de inclusdo escolar, pois o trabalho
desenvolvido nas SRMs requer um profissional com formacéo bastante abrangente,
com habilidades e conhecimentos para trabalhar com todas as deficiéncias, em
todos os niveis escolares e em todas as modalidades de ensino, e, de certo modo,
iISso ndo € possivel garantir, tendo em vista que ndo ha, ainda, uma proposta de
formacédo que contemple essa dimenséo global.

A preocupacédo de Bruno (2009) a respeito do Programa da SRMs, é que
para se trabalhar de forma pedagdgica, é preciso conhecer as possibilidades e
aplicabilidades desses recursos, de outra forma, esses recursos multifuncionais
seriam entendidos como um fim em si mesmo, ndo contribuindo para que o aluno
com necessidade especial avance no processo de escolarizacao.

As criticas de Mendes (2010, p. 21) se voltam para implantacdo de um modelo

Unico que restringe a SRMs todos os demais servicos da Educacéo Especial,

Atualmente, a op¢do politica da SEESP é de priorizar a chamada
“sala de recurso multifuncional” uma espécie de “servico tamanho
unico”, quando ele deveria ser apenas mais um dos varios servigcos
disponiveis no sistema do continuo dos servicos. Tal opcao,
entretanto, representa uma simplificacdo dos servigos de apoio que
ndo encontra sustentagdo na literatura da é&rea de Educacgéo
Especial, em termos de efetividade para atender as necessidades tdo
diversificadas deste alunado.

A autora chama a atencdo para o fato de que, uma vez que as SRMs se
tornam o l6cus prioritario, ndo se enquadram na politica inclusiva, tendo em vista

gue continuam a ser pensadas como um sistema paralelo a escolarizacdo comum, a
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medida que ndo se leva para dentro das salas comuns o continuum de servi¢co
necessario a escolarizacao dos alunos Paee.

Diante da caréncia da formacado inicial para o professor da educacgao
especial, em 2009 foi lancado o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacdo Bésica (Parfor), um programa chamado pelo governo de emergencial,
para atender o disposto no Artigo 11, Inciso Il do Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro
de 2009. Este plano foi implantado em regime de colaboracédo entre a Capes, 0s
estados, municipios, Distrito Federal e as IES, com a finalidade de atender a
demanda por formacao inicial e continuada dos professores das redes publicas que
ndo possuem formacdo adequada para atuarem na educacao basica (BRASIL,
2009).

Também foi criado um sistema eletrénico denominado Plataforma Freire,
com o objetivo de sistematizar os cursos e os programas de formacdo, onde os
candidatos fazem a pré-inscricAo via secretarias municipais e estaduais de
educacdo e, apos a confirmagdo, passam por um processo seletivo, sendo
registrados e matriculados nos cursos.

O Parfor disponibiliza a formacéo de professores do sistema educacional de

ensino em trés ambitos:

I. Licenciatura — para docentes ou tradutores intérpretes de
Libras em exercicio na rede publica da educacdo basica que
nao tenham formacao superior ou que mesmo tendo essa
formacdo se disponham a realizar curso de licenciatura na
etapa/disciplina em que atua em sala de aula;

Il. Segunda licenciatura — para professores licenciados que
estejam em exercicio ha pelo menos trés anos na rede
publica de educacéo basica e que atuem em area distinta da
sua formacao inicial, ou para profissionais licenciados que
atuam como tradutor intérprete de Libras na rede publica de
Educacao Basica;

Ill. Formacdo pedagdgica— para docentes ou tradutores
intérpretes de Libras graduados ndo licenciados que se
encontram no exercicio da docéncia na rede publica da
educacao bésica.

Notamos que nos cursos ofertados pelo Parfor ha trés categorias distintas: a
primeira licenciatura destina-se aos professores com nivel médio que atuam na
educacdo basica e ndo possuem formacdo especifica. A segunda licenciatura
contempla os professores que ja sdo graduados, mas que a formacéo inicial ndo

esta alinhada com a sua atuagdo na educacdo bésica. E, a terceira, ndo se
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caracteriza como licenciatura, mas como formacao pedagdgica para os professores
intérpretes na educacao basica.

Silva e Tartuci (2012) investigaram a Plataforma Freire com o objetivo de
levantar os cursos de Licenciaturas em Educacéo Especial ofertados pelo Parfor e
constataram que desde a implementacdo, em 2010, até o segundo semestre de
2012, o programa disponibilizou uma grande quantidade de cursos. Ressalta-se que
todos esses cursos foram realizados pelas |IES vinculadas a ACAFE?, sediados no

Estado de Santa Catarina e do Rio Grande do Sul.

Foi possivel constatar dezenove cursos. Desse total, quinze
pertencem a Associagdo Catarinense das Faculdades Educacionais
(ACAFE) concentrados no Estado de Santa Catarina, regido sul do
pais e quatro é oferecida pela Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) no Rio Grande do Sul, instituicdo com tradicdo na formacao
de professores na area de Educacéo Especial (2012 p.12.284)

As autoras citadas anteriormente constataram que “dos dezenove cursos de
licenciatura em Educacédo Especial disponiveis na Plataforma Paulo Freire, quinze
sdo na modalidade presencial e quatro a distdncia” e que 89% da oferta
centralizaram o curriculo especificamente no AEE, além disso, 11% da oferta voltou-
se para o atendimento a diversidade sociocultural.

Na visdo de Silva; Tartuci (2012, p. 12.289) essa configuracdo de curso de

educacéo especial,

Ndo se vincula ao atendimento das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacao, conforme prevé a legislacdo brasileira em relacdo ao
publico alvo da alvo da Educacéo Especial, mas abarca a formacédo
no ambito da diversidade sociocultural.

Assim, além dos cursos de licenciatura em educacédo especial, a Plataforma

Freire oferece cursos de extensao, aperfeicoamento e especializacdo em AEE para

professores que atuam na sala de aula do ensino regular.

2> O projeto é composto por diversas instituicdes comunitarias, sdo elas a Associacéo Brasileira das
Universidades Comunitarias (ABRUC), o Consércio das Universidades Comunitarias Gaulchas
(COMUNG), a Associagao Catarinense de Funda¢des Educacionais (ACAFE), a Associacdo Nacional
de Educacdo Catdlica (ANEC) e a Associacao Brasileira de Instituicbes Educacionais Evangélicas
(ABIEE). A ACAFE foi fundada em maio de 1974 por iniciativa da comunidade local, financiados com
apoio do Estado, na forma de instituicdes civil sem fins lucrativos, e também por doacgbes dos
grandes empresarios da regido do estado de Santa Catarina. Devido a falta de m&o de obra
qualificada para o mercado de trabalho as Fundacdes Educacionais existentes se mobilizaram
politicamente e aprovaram o projeto de lei 7.639/2010 que transformou estas Universidades em
“instituicbes publicas ndo estatais” ditas “comunitarias”. Essa condigéo foi alterada recentemente
com a aprovacgao da presidenta. — confessionais
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Segundo Avancini (2012), as pesquisas mostram que, em algumas regides
do pais, os cursos oferecidos no ambito do Parfor vém apresentando resultados
pouco animadores. Entre eles aparece que o numero de matriculas esta abaixo do
esperado e ha um alto indice de evaséo. Ressalta-se também a falta de colaboracao
entre Unido, Estados e Municipios na elaboracdo, planejamento e execucao dos
programas.

Outro destaque importante é que a criacdo do Parfor gerou um estimulo pela
busca de formacdo em instituicdbes particulares, com isso, a procura pelas
licenciaturas nas universidades publicas vem caindo consideravelmente.

Ao avaliar os programas de formagéo oferecidos pelo MEC, Mendes (2011)
chama-os de formacdo emergente e afirma que sdo apenas paliativos, pois nao
atacam o cerne do problema que se instala diretamente na base de formacao inicial.
Diante disso, a autora ressalta que esse modelo de formacdo ganhou espaco e tem
lancado raizes profundas na elaboracédo de politicas formativas.

Garcia (2011) também considera que a educacéo inclusiva reconfigurou a
formacéo do professor da educacéo especial na medida em que demarca um novo
I6cus e novas condicbes de formacdo. Isso vem determinando o deslocamento da
formacéo inicial na graduacédo para cursos de poés-graduacdo lato sensu, em sua
maioria em instituicbes privadas, sendo alguns sao custeados pelos proprios
professores. A ampliacdo de vagas nas IES demonstra que a intencdo do governo
ainda é corrigir a caréncia de formacé&o inicial e continuada dos professores da
educacéo especial.

Esse conjunto de programas de formacdo tem como objetivo capacitar o
professor que vai atuar como especialista do AEE nas SRMs. Embora ja tenha sido
garantido desde a CF/88, esse atendimento é implementado com a aprovacao da
Resolucdo n°® 04 de outubro de 2009, que institui as diretrizes operacionais para o
AEE na educacao basica, na modalidade educacédo especial, preferencialmente na
SRMs da escola de ensino regular, aos estudantes com deficiéncia, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo,

Essa Resolucao dispbe que o AEE é um dos servicos da educacao especial
e deve ocorrer no turno inverso ao da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as
classes comuns. Tem como funcdo complementar ou suplementar a formacao do

aluno por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e
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estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e
para o desenvolvimento de sua aprendizagem. (BRASIL, 2009)

As atribuicbes do professor do AEE estdo expressas no artigo 13 da
Resolugéo n° 4/2009:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos
pedagodgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacédo
Especial;

I — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagoégicos e de acessibilidade;

lIl — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala
de recursos multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo
de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e
de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacéo;

VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares. (BRASIL, 2009)

Na extensa lista de atribuicbes delegadas ao professor da SRMs chama a
atencdo o fato de que o documento incumbe o docente de ocupacbes que
extrapolam a funcédo docente, ou seja, deve atuar ndo apenas com aos alunos, mas
também promover situacdes de formacéo para toda comunidade escolar, orientar as
familias quanto ao acompanhamento educacional dos alunos e buscar parcerias
intersetoriais para garantir melhor qualidade no processo de inclusédo escolar.

Pletsch (2011) analisa esse documento e levanta varios questionamentos no
sentido de refletirmos sobre como o professor do AEE atendera a pluralidade de
atribuicbes dentro de uma carga horaria de 40 horas semanais. Problematiza
também sobre o tipo de formacdo serd capaz de contemplar conhecimentos téao
especificos. A autora afirma que, de modo geral, o que o governo tem proposto
enquanto formacao nédo atende as demandas, haja vista que as propostas nao estao

contextualizadas com a realidade local das escolas.
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Observamos que, desde a aprovagédo da PNEE-EI/2008, outros documentos
j& foram elaborados para garantir as especificidades que ndo foram contempladas.
Isso fica evidenciado com a aprovagdo da Nota Técnica da SEE/GAB N° 11/2010
gue traz orientagbes para a institucionalizacdo da oferta do AEE nas SRMs
implantadas nas escolas regulares, esse documento novamente reforca as

atribui¢bes dos professores do AEE, conforme evidenciado pelo enunciado a seguir:

6. Desenvolver atividades proprias do AEE: ensino da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras para alunos com surdez; ensino da
Lingua Portuguesa escrita para alunos com surdez; ensino da
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa — CAA; ensino do sistema
Braille, do uso do soroban e das técnicas para a orientacdo e
mobilidade para alunos cegos; ensino da informatica acessivel e do
uso dos recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades
de vida autbhoma e social; orientacdo de atividades de
enriquecimento curricular para as altas habilidades/superdotacéao.
(BRASIL, 2010)

Observamos que a Nota Técnica traz as mesmas atribuicdes ja prescritas
pela Resolugdo n°® 4/2009. Ela inova quando, no item seis, determina que o
professor deve utilizar linguagens e codigos para atender aos diferentes tipos de
deficiéncia. Trata também do enriquecimento curricular para os estudantes com altas
habilidades e superdotacéo, e finaliza com a proposta de elaboracdo de atividades
gue atendam os alunos com deficiéncia intelectual, estimulando as funcdes mentais
superiores.

Essa multiplicidade de atribuicbes delegadas ao professor do AEE é
guestionada por Milanesi (2012), e ressalta que € inviavel cumprir todas essas
atribuicbes no periodo de trabalho escolar, além disso, destaca também que a
formacdo do professor ndo contempla todas essas dimensdes profissionais. Ela
defende que o AEE realizado dentro da SRMs néo deveria ser atribuido apenas ao
professor especialista, mas a um conjunto de profissionais que atuariam de forma
integrada para garantir a escolarizacdo dos alunos Paee.

Recentemente, em 2013, o MEC/Secadi/DPEE aprovou a Nota Técnica n°
55 de 10 de maio de 2013, que traz novas orientacdes sobre a atuacdo nos Centros
de Atendimento Educacional Especializado (Caee), na perspectiva da educacao
inclusiva. O documento abre novamente para uma nova reorientacdo das escolas
especiais, instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins

lucrativos, que objetivam se transformar em Caee especializados em educacéo
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especial, ofertando o AEE aos alunos Paee matriculados nas classes comuns de
educacéao basica.

Outra mudanca diz respeito a destinagdo anual de recursos do Programa
Dinheiro Direto na Escola — PDDE, em carater suplementar, as escolas publicas e
privadas sem fins lucrativos, que ofertam educacdo especial, para despesas de
custeio. No que se refere as atribuicbes do professor do AEE, essa Nota Técnica
agrega aquelas ja instituidas pela Resolucao n° 2/2009.

O que se apresenta, entdo, nesta primeira década do século XXI é que a
politica de educacédo inclusiva reconfigurou a formacéo do professor da educacao
especial, consolidando-a como uma modalidade a distancia, cujo enfoque é para a
atuacdo no AEE. Diante do exposto, o que nos é apresentado sobre as propostas de
formacdo de professores para atuarem na educacdo especial ainda permanece
indefinido e essa indefinicdo incide diretamente na atuacao do professor no AEE.

No proximo capitulo, apresentaremos o0 percurso metodologico. Para tanto,
dividiremos o texto em duas partes. Na primeira parte discorreremos sobre o
desenvolvimento profissional e a pesquisa colaborativa como opcbes tedrico-
metodoldgicas, a segunda parte trata de mostrar os caminhos trilhados pela

pesquisa.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DE PROFESSORES E A PESQUISA COLABORATIVA:
UMA OPCAO TEORICA E METODOLOGICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar a formacao docente e a opgao
metodologica desta pesquisa. Ele esta dividido em duas partes: na primeira,
tratamos da formacdo continuada como possibilidade de promover o
desenvolvimento profissional e, na segunda parte, descrevemos o local onde foi
realizada a investigacdo, a selecdo dos sujeitos participantes, os procedimentos
éticos, as fontes dos dados, os procedimentos adotados para coleta e analise dos

dados e os recursos materiais utilizados durante a pesquisa.

2.1 A formacgéo continuada: algumas concepcdes tedricas

A despeito da diferenca conceitual entre alguns autores, apresentaremos as
contribuicdes de Diniz-Pereira (1999); Imbernén (2009, 2011); Novoa (1992, 2007);
Garcia C. (1998, 2009); Pimenta (2001, 2005); Papi (2005); Tartuci (2005); e
Zeichner (1998) para discutirmos a formacdo dos professores na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Esses autores trabalham com a formacéo continuada
como um processo evolutivo, continuo e dinamico, que ndo visa apenas ao
crescimento intelectual do professor, nem a utilizacdo de novas estratégias de
ensino, mas, sobretudo, a possibilidade de mudancas na postura profissional por
meio da reflexao.

De acordo com Diniz-Pereira (1999), o paradigma de formacéo do professor
gue vigorou durante varios séculos esteve pautado na racionalidade técnica, em que
o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor, em sua
pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagdgico.

Esse modelo mostrou que ndo responde as demandas atuais que a pratica
pedagodgica exige. Desse modo, as pesquisas vém sinalizando para uma proposta
de formacdo continuada em que os professores alargam seus conhecimentos
mediante o processo de refletir sobre sua pratica, ampliando os saberes que 0s

ajudardo pensar seu trabalho pedagadgico.
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No Brasil, a reforma educacional®* dos anos de 1990 assumiu a formac&o
continuada como uma politica nacional e passou a ser considerada uma das
estratégias fundamentais para o processo de construgdo de um novo pefrfil
profissional. Embora a reforma esteja totalmente vinculada ao modelo neoliberal,
Aratjo e Silva (2009) afirmam que, dentro desse paradigma, ha duas tendéncias de
formacdo. A primeira € chamada pelos autores de liberal-conservadora, que trata
dos processos de atualizacdo docente que se d&o por meio da aquisicdo de
informagbes ou competéncias, obtidas em cursos, treinamento, palestras,
semindrios, encontros, oficinas, conferéncias. Nesse modelo, o professor assume
um papel secundario no processo formativo, exercendo a funcdo de mero executor
de uma pratica educativa cuja concepcao, planejamento, coordenacdo e controle
competem aos especialistas considerados supostamente habilitados, alimentando
assim, a relacéo hierarquica entre formadores e professores em formacéao.

A segunda tendéncia analisada por Araujo e Silva (2009) é chamada de
critico-reflexiva e assume a pesquisa como principio educativo para a formacéo
continuada de professores, aliada a competéncia para intervir sobre a realidade com
base nos conhecimentos produzidos. Os conhecimentos oriundos das pesquisas
tedricas sao re-significados a partir das diferentes situacdes praticas enfrentadas no
cotidiano escolar, possibilitando aos professores planejarem intervencdes didaticas
mais pertinentes que responderem de forma mais efetiva as demandas concretas
das situacdes de trabalho. Nessa tendéncia, professor deve cultivar atitudes de
reflexdo sobre sua pratica em suas multiplas determinacdes, abrangendo a vida
cotidiana da escola e os saberes derivados do trabalho docente.

Nesse sentido, Imbernén (2011, p. 61) afirma que:

A formacao permanente tem como uma de suas funcdes questionar
ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A
formacédo permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordena-
la, fundamenta-la, revisa-la e combaté-la se for preciso. Seu objetivo
€ remover o sentido pedagdgico comum para recompor o equilibrio

*! A atual reforma educacional teve inicio no Brasil nos anos de 1990 e tem como um de seus marcos
a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo (previsto para vigorar de 1993 a 2003). Este plano
derivou da Conferéncia Mundial sobre Educac¢éo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia, em
1990. Atribui-se centralidade & educagdo como elemento privilegiado na re-estruturagdo econémica
do Pais, em conformidade com os preceitos neoliberais. Percebe-se, nesse movimento, a influéncia
de organismos internacionais na proposicao politica para a educac¢do nacional. Ver Shiroma e
Evangelista (2011).
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entre 0s esquemas praticos e os esquemas tedricos que sustentam a
pratica educativa.

Nessa concepcdo, a formacdo permanente reconhece que o trabalho
educativo e a formacdo sao atividades coincidentes e nao distintas, uma vez que
combinam sistematicamente elementos tedricos com situacfes pratica reais, desse
modo, ao mesmo tempo em que o professor utiliza um determinado conhecimento
tedrico para fundamentar sua pratica, é capaz de gerar novos conhecimentos que
subsidiardo sua pratica.

A formacdo permanente € compreendida por Libaneo (2001) em algumas
categorias, a saber: a primeira é aquela que acontece durante a jornada de trabalho,
em que a énfase esta na ajuda a professores iniciantes, na participacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola, nas entrevistas e reunides de
orientacdo pedagdgico-didatica, nos grupos de estudos, nos seminarios, nas
reunides de trabalho para discutir a pratica com colegas, nos minicursos de
atualizacdo, nos estudos de casos, nos conselhos de classes, nos programas de
educacdo. A segunda categoria se refere a formacdo promovida fora da jornada de
trabalho, é aquela adquirida pela participagdo em congressos, cursos e palestras. A
terceira categoria, por sua vez, diz respeito as acbes de acompanhamento das
equipes das escolas vinculadas as secretarias de educacdo, visando apresentar
diretrizes gerais de trabalho, oferecer assisténcia técnica especializada ou
programas de atualizacdo e aprimoramento profissional.

Para o autor supra citado, formacdo acontece em todos o0s espacos
referidos, pois eles deixam de ser apenas l6cus de transmissdo de conhecimento
para se tornarem espacos de criacao e recriacdo de saberes, isto €, 0os professores
aproveitam os conhecimentos que sédo especificos de cada instancia para articula-
los as demandas que se apresentam no cotidiano da escola, como forma de se
resolver as questdes do cotidiano escolar.

Pimenta (2005, p. 528) afirma que a formacao continuada

Mobiliza os saberes da teoria da educacdo necessarios a
compreensdo da pratica docente, capazes de desenvolverem as
competéncias e habilidades para que os professores investiguem a
prépria atividade docente, e, a partir dela, constituam 0s seus
saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construcédo de
novos saberes.
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Na concepcéo da autora, a formagao continuada permite que o professor
mobilize os saberes advindos dos diversos campos tedricos da educacgéo e, a partir
deles, construa subsidios tedricos e instrumentais para pensar sua pratica. Esse
exercicio continuo resultard na ressignificacdo dos saberes e na elaboracdo e
producéo de novos conhecimentos, 0s quais orientardo o processo de mudancas
nas préticas dos professores.

Diante disso, Miranda (2006, p. 34) explica que,

Uma pesquisa que articula relacao entre teoria e pratica no processo
mesmo de construcdo do conhecimento, [...] seria fonte e lugar
privilegiado da pesquisa. Além disso, a propria investigagdo se
converteria em acdo, em intervencdo social, possibilitando ao
pesquisador uma atuacdo efetiva sobre a realidade estudada.
Reflexdo e pratica, acdo e pensamento, pélos antes contrapostos,
agora seriam acolhidos em uma modalidade de pesquisa que
considera a intervengdo social na pratica como seu principio e seu
fim dltimo.

Por sua vez, N6voa (1992, p. 13) afirma que a formacao permanente € uma
atividade que deve “estimular uma perspectiva critico-reflexivo, que forneca aos
professores 0os meios de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas da
autoformardo, permitindo os professores apropriar-se dos seus processos de
formacao.”

Segundo Tartuci (2005), a literatura que trata da formacdo, atuacao e
profissionalizacdo docente tem contribuido para uma compreensdo do professor
como profissional reflexivo, como um profissional que produz conhecimento,
investigando e pesquisando sua propria pratica, ou seja, um professor produtor de
saberes a partir de sua pratica. Para ela, entretanto, essa reflexdo ndo se da “no
vazio” e isolada, mas se constitui em espagos coletivos e em articulagdo com a

producdo na area em uma perspectiva emancipatoria critica.

2.1.1 Desenvolvimento profissional como possibilidade de formacéao

As exigéncias que se apresentam no contexto educacional colocam o
desenvolvimento profissional como uma possibilidade de formag¢do, num processo
continuo individual e/ou coletivo e que estimula o professor na busca permanente
pelo conhecimento, aprimorando sua capacidade reflexiva sobre a pratica

educacional.
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Esta visdo se diferencia do modelo de formacgédo continuada que € visto de
forma fragmentada e desconectada da realidade escolar, e que enxerga o professor
como depdsito de conhecimento. Soma-se a iSSO que, nessa concepcgao, as
propostas ndo priorizam o0 contexto educacional da escola como espago de
formacéo e reflexdo (GARCIA C., 2009).

O desenvolvimento profissional é entendido como um processo que nao é
estatico nem uniforme, mas, ao contrario, é caracterizado por mudancas constantes
gue sado construidas a medida que o docente ganha experiéncia, sabedoria e
consciéncia profissional. E nessa perspectiva € que esse estudo adota a formacéo
continuada, por considerar que o desenvolvimento profissional potencializa tanto as
formas de aprender do professor como aprimora as formas de ensinar aos alunos.
(GARCIA C., 1998),

Imberndn (2011, p. 47) amplia o conceito de desenvolvimento profissional
quando defende a formagao como qualquer “intengcdo sistematica de melhorar a
pratica profissional, as crengas e os conhecimentos profissionais com a finalidade de
aumentar a qualidade docente”. Incorpora a esse conceito a necessidade de que o
professor se conscientize da atual precarizacdo do trabalho docente, estimulando o
profissional a lutar por melhores condi¢des de trabalho.

O referido autor defende, também, que pensar o desenvolvimento
profissional “implica reconhecer que os professores podem ser verdadeiros agentes
sociais, capazes de planejar, gerir 0 processo de ensino-aprendizagem, além de
intervir nos complexos sistemas que constituem a estrutura social e profissional.”
(IMBERNON, 2011, p.48). Nesse sentido, discutir formagdo docente na perspectiva
do desenvolvimento profissional pressupde a construcdo de uma identidade
profissional que alie as competéncias e as habilidades do professor as
particularidades do oficio de ensinar. Desta feita, Pimenta (1997, p.7) ressalta a

importancia de uma nova identidade profissional,

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagéo
social da profisséo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradi¢des. [...] do confronto entre as teorias
e as praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da construgcdo de novas teorias, constroi-se, também,
pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor conferem
a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua histdéria de vida, de suas
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representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do
sentido que tem em sua vida: o ser professor.

A construcdo da identidade profissional passa, necessariamente, pela
compreensdo que o professor tem da profissdo e dos significados construidos
socialmente e, também, pela validacdo de suas préaticas fundamentadas nas teorias
gue ajudam a pensar o exercicio docente.

Garcia C., (2009, p.11), discutindo sobre a identidade profissional e o

desenvolvimento profissional, ressalta que:

A identidade profissional é a forma como os professores se definem
a si mesmos a e aos outros. E uma construcdo do seu eu
profissional, que evolui ao longo da carreira docente e que pode ser
influenciada pela escola, pelas reformas e contextos politicos, que
integra 0 compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a
ensinar, as crencas, os valores, o conhecimento sobre as matérias
gue ensinam as experiéncias passadas, assim como a propria
vulnerabilidade profissional.

s

Do ponto de vista do autor, a identidade profissional € também uma
construcdo subjetiva do modo de se fazer professor, € uma relacdo de
autoidentificacdo com as atribuicbes profissionais, assim, ela ndo é estatica, mas
acompanha a dinamicidade da profissdo. Outro destaque € a relevancia atribuida ao
aspecto politico e social que a identidade profissional ostenta dentro do contexto
social em que o profissional da educacdo esta inserido. Esse atributo politico
concede ao professor, como profissional, autonomia e poder de decisdo para
exercer a docéncia.

As reflexdes de Papi (2005, p. 50) também comungam com o pensamento
dos autores supracitados, no sentido de conjugar a formacdo a construcdo da
identidade profissional do professor, como uma pratica social que perpassa 0s
limites do conhecimento técnico rumo a um posicionamento politico. Conforme o

autor,

O processo de formacdo pessoal € uma dindmica em que vai
construindo a identidade pessoal no processo de formacao inicial
para o exercicio de uma profissdo. [...] ndo se trata, portanto, de
buscar a formagdo do profissional competitivo para atender as
demandas do mercado de trabalho, mas de formar o profissional
efetivamente comprometido com a profisséo, tendo em vista a funcéo
social que lhe é atribuida. Nesse sentido, a profissionalizacdo
envolve um processo de mudancas, na perspectiva de construcdo de
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um novo trajeto e de uma nova histéria para a formacdo de
professores.

O desenvolvimento profissional implica na autonomia de pensamento, no
sentido de se contrapor a ldgica neoliberal, reforcando a compreensdo da funcao
social que o professor exerce enquanto agente de transformacao, ou seja, é a ideia
de aproximacao critica da realidade, fundamentada na concepc¢do de educacao
proposta por Freire (1996), que explica que a educacdo transformadora e
humanizadora € aquela que, de uma forma ou de outra, conscientiza o sujeito da
necessidade da criticidade em torno daquilo que o circunda, para que ele nao aceite
de forma passiva os problemas sociais que afetam a sociedade com o modelo
neoliberal.

Na concepgéo de Zeichner (2008), a reflexdo & entendida como conceito
estruturante da formacéo docente, ressalta que a formacao reflexiva que projeta o
desenvolvimento profissional deve se centrar na busca por uma educacdo que
valorize e respeite o0s estudantes com diferentes perfis, assegurando-lhes a
gualidade do ensino.

Corroborando, Tardif (2002, p. 14) defende que a formacdo deve se apoiar
nao apenas no saber académico, mas, também, na pluralidade de saberes que o
sujeito acumula durante a sua trajetoria profissional, considerando desde a entrada
na academia, em contato com as diversas ciéncias, organizadas em forma de
curriculos e disciplinas. Ao se apropriar desses conhecimentos ele se torna capaz de
estruturar seu trabalho pedagdgico e, assim, construir novos saberes.

7

Esse saber é social por ser adquirido no contexto de uma
socializagdo profissional, onde é incorporado, modificado, adaptado
em funcdo dos momentos e fases de uma carreira, ao longo de uma
histéria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o
seu trabalho. Noutras palavras, o saber dos professores ndo é um
conjunto de contetdos cognitivos definidos de uma vez por todas,
mas um processo em construgdo ao longo de uma carreira
profissional, na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo em que se
insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam
parte integrante de sua consciéncia pratica.

Por se tratar de um conhecimento de base social, esses saberes ndo séo

estaticos, ao contrario, modificam-se e evoluem mediante o exercicio diario da
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docéncia, isto é, a partir das experiéncias acumuladas e do contato com a realidade
educacional esses saberes sdo reelaborados e vao se configurando nas praticas.

Tartuci (2005, p.74) apoia afirmando que

Ser professor inclui as experiéncias vividas ao longo de sua
profissdo, seja nos cursos de formacgao inicial, seja nas atividades
que envolvem a reflexdo sobre as condi¢cdes de desenvolvimento da
acdo de ensinar. Portanto, as trajetorias dos professores, além de
trazerem marcas de um tempo, de uma época, trazem também as
marcas de uma singularidade, de experiéncias impares (ainda que
estas sejam de ordem social).

Nesse sentido, N6voa (1992, p. 9-13) aponta que a formacao de professor:

N&o se constréi por acumulacédo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de refletividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma
identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar
um estatuto ao saber da experiéncia. [...] o desafio é decisivo, pois
ndo estd apenas em causar a reciclagem dos professores, mas
também a sua qualificacédo para o desempenho de novas fungoes.

Na perspectiva da profissionalizacdo docente o professor € visto como um
agente ativo dentro da profissdo, um sujeito que é capaz de pensar sua propria
pratica, colocando-a sempre em xeque por meio da reflexdo, isto &,
problematizando-a a luz das teorias educacionais que melhor respondem as
demandas do cotidiano. O ato de refletir sobre a pratica torna-se a coluna dorsal do
desenvolvimento profissional, pois, mediante a reflexdo, o professor € capaz de
articular os fundamentos tedricos que sustentam sua pratica para resolver a
complexa dinamica da sala de aula e do cotidiano escolar.

Uma formacdo fragmentada e centrada em producbes fora do contexto
escolar estaria distante do cotidiano e do chdo da escola, ndo considerando que o
desenvolvimento profissional se articula a uma formacdo com o0s outros, nas
relacbes e interacBes sociais, em uma realidade temporal e espacial chamada
escola.

Tendo em vista que a formacgéo de professores reflexivos incide diretamente
no desenvolvimento profissional, Vitaliano (2010) considera que a pratica deixa de
ser um campo de aplicacdo para constituir-se um campo de investigacdo coletiva,
pensada a partir das inter-relacdes entre os aspectos sociais, politicos e culturais

presentes na escola.
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Considerando que o professor ndo trabalha isolado, mas esta inserido em
um contexto socio-educacional e que atua em parceria com outros professores e
outros profissionais, € importante investir em espacos de formacédo de professores
que priorizem também o proprio local de trabalho, uma vez que as reflexdes se
voltam ao cotidiano, possibilitando estratégias reflexivas, troca de experiéncias, o
gue favorece a construcdo coletiva de novos saberes referentes a pratica docente e,
consequentemente, novos conhecimentos sobre o saber pedagdgico. O ambiente de
trabalho aqui € compreendido ndo como o espaco fisico em que se da a atuacao do
professor, mas como o l6cus de construcdo social de praticas pedagodgicas
instituidas histdrica e culturalmente.

Nesta  perspectiva, a pesquisa colaborativa pode  contribuir
significativamente, pois, a0 mesmo tempo em que produz conhecimento traz a
potencialidade de articular a formacdo de professores ao desenvolvimento
profissional, isto €&, institui-se como possibilidade de construcdo de conhecimento

sobre/na formacgao docente.

2.2 Pesquisa colaborativa como opcéo tedrica e metodoldgica da pesquisa

sobre/na formacao docente

A pesquisa colaborativa como uma das modalidades da pesquisa-acao tem
como principio maior a colaboracdo entre os participantes ou colaboradores, os
guais compdem um grupo com objetivos e metas comuns, interessados em um
problema que emerge num dado contexto educacional. A escolha por essa
abordagem metodoldgica se justifica por se tratar de um processo compartilhado
entre pesquisadores e professores, que toma o0 espaco escolar como objeto de
reflexdo, buscando analisar as praticas escolares e como elas se correlacionam com
as teorias de ensino-aprendizagem e com 0s objetivos que embasam o trabalho
pedagdgico.

Pimenta (2005, p. 523) afirma que a pesquisa colaborativa

Constitui-se em uma estratégia pedagdgica de conscientizacao,
analise e critica e propbe a partir de reflexdo propiciada na
interlocucdo com os pesquisadores observadores e na participagdo
nas discussfes como grupo de pesquisa, alteracdes, sendo delas os
autores.
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A pesquisa colaborativa € defendida por Zeichner (1998) como um
importante caminho para superar a divisdo entre professor do ensino superior, ou e
o professor do ensino basico, uma vez que esse Ultimo sai da condicdo de sujeito
pesquisado e passa a condicdo de colaborador no processo de pesquisa.

Na pesquisa colaborativa, o professor, segundo Pimenta (2005, p. 259),

assume papel central, visto que,

Por meio da reflexdo colaborativa, tornam-se capazes de
problematizar, analisar e compreender com suas proprias praticas,
de produzir significado e conhecimento que permitam orientar o
processo de transformacdo das praticas escolares, gerando
mudancas na cultura escolar, criando comunidades de andlise e
investigacdo, crescimento pessoal, compromisso profissional e
praticas organizacionais participativas e democraticas.

Investigar colaborativamente significa tomar o espaco escolar como objeto
de analise e reflexdo e, mediante um consenso entre pesquisadores e professores,
tomar decisbes que incidirdo sobre os modos de se compreender e se posicionar

frente a realidade escolar. No entender de Ibiapina (2008, p. 23),

A pesquisa colaborativa é pratica que se volta para a resolucédo dos
problemas sociais, especialmente aqueles vivenciados na escola,
contribuindo para a disseminacdo de atitudes que motivam a
coproducdo de conhecimentos voltados para a mudanca da cultura
escolar e para desenvolvimento profissional dos professores.

Zeichnner e Diniz-Pereira (2005, p. 71) advertem sobre a importancia da
universidade como instituicdo de formacéo, no sentido de acabar com a dicotomia
historica entre os pesquisadores académicos e 0s professores que pesquisam 0S
problemas educacionais, de modo a se unirem num processo de colaboracéo, que
resultara na producdo de um conhecimento que impulsionara a transformacéo

social, ou ainda,

O envolvimento dos profissionais das escolas em discusséao sobre o
significado e a importancia investigacbes desenvolvidas nas
universidades e demais instituicdes de pesquisas; por intermédio do
desenvolvimento de projetos de pesquisa e colaboragdo com o0s
professores nas escolas em que velhos modelos hierarquicos sao
realmente superados; e finalmente, por meio do apoio a projetos de
pesquisa agdo desenvolvidos pelos educadores, levando muito a
sério o conhecimento produzido nesse processo.
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Entendida desse modo, a pesquisa colaborativa apresenta-se como um
caminho para as mudangas mais amplas tanto nas escolas como na sociedade, uma
vez que contribui para que os profissionais ressignifiquem sua préatica educativa e
tenham maior controle sobre seu préprio desenvolvimento profissional.

As pesquisas de Jesus (2005) evidenciaram que a possibilidade da reflexao
autoformadora pela via da investigacdo-formacgao torna-se um caminho proveitoso
de construcéo de saberes, em que os docentes tém oportunidade de contribuir, por
meio do dialogo e da reflexdo, com a melhoria e a busca de caminhos que atenuem
as dificuldades apresentadas no cotidiano escolar.

O objetivo maior da pesquisa colaborativa é criar entre os professores uma
cultura de reflexdo sobre suas praticas educativas, a fim de que as compreendam,
dando-lhes novo significado (PIMENTA, 2005). As contribuicbes de Miranda (2006),
se fundamentam que é precisamente na perspectiva da articulacdo entre teoria e
pratica que o pesquisador em educacao confere a pratica, em seu processo de
investigacao, a viabilizacao da reflexdo e da acdo no contexto da pratica educativa.

A partir dessa concepcao, entendemos que € possivel analisar os processos
formativos vivenciados pelos professores do AEE das SRMs do sudeste de Goias,
buscando compreender como esses profissionais tem vivenciado essa
profissionalizacdo. Desse modo, essa opcdo de pesquisa se justifica por
acreditarmos que a colaboracédo entre pesquisadores e professores ndo € uma via
de mao Unica, mas resulta na tomada de decisdes conjuntas e permite, de um lado,
satisfazer as necessidades de desenvolvimento profissional e, de outro, atender as
necessidades de avan¢o do conhecimento no dominio da pesquisa no qual o sujeito
se inscreve.

Conforme descrito por Ibiapina (2008), a pesquisa colaborativa é constituida
por etapas bem definidas, cuja sequéncia permite ao pesquisador descrever uma
dada situacéo, informar sobre o assunto, e, logo em seguida, promover o confronto
das informacfes, para entdo finalizar com a sintese ou a reconstrucdo do

conhecimento.

2.2.1 O contexto e local da pesquisa

O Estado de Goias esta localizado geograficamente na regido Centro-Oeste

7

do Brasil. Sua extensdo territorial é de 340.103,467 quildbmetros quadrados,
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correspondendo a 4% do territorio nacional. Conforme contagem populacional
realizada em 2010 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), sua
populacdo totaliza 6.003.788 habitantes, distribuidos em 246 municipios, sendo o
estado mais populoso do Centro-Oeste. (Seplan/2013)

Esta pesquisa foi realizada no &mbito do Observatério Cataldo de Educagéo
Especial — Oceesp, e se caracterizou como uma pesquisa em rede nacional, cujo
objetivo foi produzir estudos integrados sobre as politicas referentes a educacao
especial.

Foi desenvolvida no sudeste de Goias, envolvendo a SREC que agrega dez
(10) municipios, sendo eles: Anhanguera, Campo Alegre de Goias, Cataldo,
Corumbaiba, Cumari, Davinépolis, Goiandira, Nova Aurora, Ouvidor, Trés Ranchos,
ocupando uma area geografica de 15.150,200 km2 (IBGE/2010). A regido se
desenvolveu inicialmente a partir do eixo da estrada de ferro, hoje, Ferrovia Centro-
Atlantica - FCA, que liga a regido aos Portos de Santos e de Tubardo, em Vitoria-ES,
e também pelas rodovias BR-352; GO-020 e GO-330, que interligam esses

municipios as duas capitais e ao Triangulo Mineiro. (GOIAS, 2010)

FIGURA 1 — Mapa de Goia e do sudeste Goiano

Mapa do Estado de Goias Mapa da microrregidao de Catalao

Fonte(s): Sepin — Superintendéncia de Estatisticas, Pesquisas e Informac¢fes socioecondmica
Segplan/Governo de Goias (2012)

De acordo com a consulta realizada no sitio da Secretaria do Planejamento

e Desenvolvimento do Estado de Goias (Seplan/2012), estima-se que, em 2009,
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essa microrregiao abrigava um total de 104.504 habitantes, desse total, Catal&o
soma aproximadamente 88.345 e se coloca como 0 municipio com o maior numero
de habitantes. Ja Anhanguera é apontado como o municipio com menor nimero de
habitantes, abrigando apenas 914 habitantes.

O indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM, 2000)%%, que
combina indicadores nas areas da educacédo, renda e longevidade da populacao,
entre outros aspectos socioculturais, revelou que a regido sudeste estd bem

colocada dentro do Estado de Goias como nos mostra a figura abaixo:

QUADRO 2 — indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM, 2010)

0,769
0,849 0,711 0,727 0,760
0,849 0,703 0,697 0,747
0,830 0,721 0,697 0,747
0,819 0,744 0,657 0,737
0,802 0,724 0,657 0,725
0,862 0,702 0,606 0,716
0,849 0,724 0,672 0,745
0,831 0,703 0,582 0,698
0,811 0,702 0,586 0,694
Fonte: http://www.seplan.go.gov.br/sepin/pub/regplan/sudeste/sudeste tab07.htm. Acesso em:
setembro/2013

Os indicadores do IDH-longevidade da microrregido de Cataldo mostraram
gue todos municipios estdo dentro de um indice muito alto em relacdo a
longevidade, isso mostra que a expectativa de vida nessa regido é de 71, 4 anos.
Atribui-se a vida longa e saudavel o crescimento econémico e 0 acesso a agua
tratada e esgoto. (Seplan/2013)

No que se refere a renda, ficou evidente que todos 0s municipios
apresentam um indice alto, atribui-se a esse indicador a modernizacdo da
agricultura, as oportunidades de trabalho que surgiram com a mineracao e industria,
a instalacdo de montadoras de carros e uma vasta rede comercial de varios
segmentos na regiao.

Em relagdo a educacdo, Cataldo e Goiandira estdo com indice alto. Os

outros seis municipios apresentaram indice médio. JA Corumbaiba e Campo Alegre

> Com base no Censo do IBGE, o IDH leva em conta trés componentes: expectativa de vida ao
nascer, educagdo e renda per capita. O indice estabelece que Quanto mais proximo de 1, mais
desenvolvido, ficando assim definido: Muito baixo: 0 a 0,499; Baixo: 0,500 a 0,599; Médio: 0,600 a 0,
699; Alto: 0,700 a 0,799; Muito Alto: 0,800.


http://www.seplan.go.gov.br/sepin/pub/regplan/sudeste/sudeste_tab07.htm

I

de Goids estdo com indice baixo. As pesquisas apontaram que a taxa de
analfabetismo da populagédo de 18 anos ou mais diminuiu 9,60% nas ultimas duas
décadas, no ano da pesquisa, este indice é de 4,9. Isso revela que a educacgdo tem
desempenhado seu papel na promocédo da alfabetizacdo das pessoas. Cabe
ressaltar que Cataldo conta com uma vasta rede de unidades de ensino
fundamental, médio, superior e técnico, que influem diretamente nas condi¢cbes
desse indicador no contexto regional.

De acordo com o quadro anterior, a regido apresenta um ranking satisfatorio
no IDHM, 0,706 (2010), que é considerado um alto indice. Segundo as pesquisas
lideradas pelo Instituto Mauro Borges (IMB), Cataldo ocupa o terceiro lugar do
estado de Goias e o primeiro da regido sudeste.

Cataléo teve sua emancipacao politica no ano de 1859, completando, assim,
154 anos de autonomia administrativa e, devido a posi¢cao geografica estratégica e o
potencial de crescimento, destaca-se como polo regional educacional da
microrregido do sudeste goiano. A base da economia concentra-se nos polos
minero-quimico e metal-mecéanico, abrigando sedes de empresas de grande porte
do ramo de mineracéo e fertilizantes, maquinas agricolas e montadoras de veiculos,
e também na alta industria fabril e na producdo agropecuéria (GOIAS, 2010).

No plano educacional, 0 municipio se organiza do seguinte modo: rede
publica municipal e estadual, sistema de ensino privado e instituicbes filantropicas
ou confessionais que trabalham em regime de convénios com o poder publico
municipal e estadual. O municipio conta, também, com as escolas
profissionalizantes, como o0 Servico Social da Industria (Sesi); Servico de
Aprendizagem Industrial (Senai); Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac); e Centro de Formacao e Aprendizagem Comercial, que atuam no campo da
profissionalizacédo para o mercado de trabalho.

Cataldo sedia um Campus da UFG e, dentre os varios cursos de graduacao
e programas de pés-graduacédo lato sensu e stricto sensu ofertados, esta o curso de
Pedagogia e o Programa de Mestrado em Educacdo, que propde duas linhas de
pesquisas: uma em Historia e Culturas Educacionais, e, outra, em Politicas
Educacionais, Praticas Educativas e Inclusdo. Abriga, ainda, com um polo da
Universidade aberta do Brasil (UAB), que oferece diversos cursos na area da

educacéo.
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O municipio sustenta uma ampla rede de ensino privado que vai desde a
educacdo infantil até o Ensino Superior e as instituicdes de maior destaque s&o: o
Centro de Ensino Superior (Cesuc), a Faculdade Anhanguera que oferece o curso
de Pedagogia a distancia e Ciéncias Sociais, 0 Instituto Catalano de Atendimento
Tecnoldgico (Icat) e o Instituto de Pesquisa e Ensino de Cataldo (Ipec), todos com
cursos de graduacdo e poés-graduacdo lato sensu. Os Colégios Aprov, Nacional,
Universitario, Objetivo e Souza Arauljo sdo todos privados e oferecem o ensino
fundamental e médio e o cursinho pré-vestibular.

A rede de ensino estadual é composta por dez escolas de Ensino
Fundamental | e Il e Médio, sendo que trés sdo escolas de tempo integral e duas
unidades de Educacao de Jovens e Adultos.

Sedia a Associacdo Pestalozzi de Cataldo, foi transformado em Caee,
Segundo o Portal de Convénio do governo federal consultado em 01 de julho de
2013, essa instituicdo foi fundada em 1984, e, desde entéo se caracteriza como uma
entidade filantropica, conveniada com o Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome, MEC-FNDE, Secretaria da Educacdo do Estado de Goias,
Prefeitura Municipal de Cataldo e Ministério Publico de Cataléo.

O Caee tem sede propria, numa area de 5.000 m2, sendo que, destes, 3.000
sdo de area construida especialmente para este fim por meio de doacbes. De
acordo com o sitio citado, a Associacdo Pestalozzi de Cataldo, em 2010, atendia
aproximadamente 170 alunos com deficiéncia intelectual e maltipla.

Os atendimentos oferecidos no Setor de Ensino Especial sdo: Estimulacdo
Precoce e Essencial, Projeto Re-fazer (autismo), Oficinas Pré-Profissionalizantes
(Artesanato, Culinaria, Jardinagem e Tapecaria), Educacdo Fisica (Natacao,
Atividades Esportivas e Recreativas).

No que se refere ao ensino ndo formal, conta com o Centro de Convivéncia
do Pequeno Aprendiz, o Centro Cultural “Labib Faiad”, a Fundag¢ao Cultural “Maria
das Dores Campos” e Fundacéo Espirita Nova Vida®. Essa é a estrutura do sistema
educacional do polo regional do sudeste goiano.

Para melhor compreender como a educacdo esta estruturada em Goias,

apresentamos 0s aspectos gerais abaixo.

QUADRO 3 — Matriculas em Goias e no Sudeste-2012

2 Estas instituicdes de ensino n&o formal trabalham com atividades artisticas culturais.
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895.633 1.431.096

2 7
22 22 130 33 = 1 = 208
131 174 890 210 - 31 - 1.436
1.373 | 2.078 12.042 | 3.536 821 212 | 1.009 21.071
171 189 1.105 341 14 36 - 1.856
50 58 332 117 = 14 = 571
68 - 252 58 - 1 - 379
87 110 694 199 = 7 = 1.097
50 51 273 48 - 7 - 429
94 143 680 193 = 11 = 1121
- 97 378 100 - 12 - 587
2.046 | 2.922 16.776 | 4.835 835 332 | 1.009 1128.755

Fonte: Seplan/Sepin, Estatisticas Municipais, 2012 (adaptado pela autora).

Segundo relatério do Seplan/2012, em Goias, cerca de 1.431.098 alunos em
idade escolar entre 4 e 17 anos. Essas matriculas estéo divididas entre os alunos da
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Eja e Ensino Profissional. Em
relacdo a educacao infantii e a educacdo pré-escolar, ambas estdo a cargo do
municipio, e, nos ultimos anos, vem sendo ampliado o nimero de vagas nos Centros
de Educacéo Infantil, atendendo a demanda das criancas de 0 a 5 anos.

Os dados demonstraram que € no ensino fundamental que ha uma maior
concentracdo de matriculas, fato que pode ser justificado pela obrigatoriedade dessa
etapa educacional aos alunos de 4 a 14 anos. Entretanto, grande parte dos alunos
gue ingressam no ensino fundamental ndo da continuidade aos estudos até o ensino
médio, com isso, ha uma queda significativa no nimero de matriculas, indicando a
evasdo dos estudantes no ensino médio. Por outro lado, os numeros evidenciam
uma grande presenca de estudantes na modalidade de educacdo de Jovens e
Adultos. No que se refere a Educagéo Especial Goias registrou 23.995 matriculas da
educacéo especial, desse total 332 estdo no sudeste. Verificamos também que das
1.937 SRMs distribuidas pelo MEC, 46 foram para as escolas da microrregido e 25
para municipio de Catalao.

Para atender os alunos matriculados, Goias conta com 41.257 salas de
aulas em todo territério, assistido por 65.313 docente, destes, 50.0002 possuem
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curso superior (Inep, 2012), os demais estédo divididos entre a formac&o no ensino
fundamental, ensino médio e magistério/normal e curso de complementagcéo
pedagdgica. Consta também que ha um déficit de aproximadamente 4 mil docentes
no estado principalmente nas areas de matemética, fisica, biologia e quimica.

Os estudos de Arantes (2013) sobre as licenciaturas dos Institutos Federais
de Goids mostraram que essa auséncia ndo se da por falta de vagas nas Instituicées
de Ensino Superior, na verdade, a baixa procura pelas licenciaturas revela que ha
um desprestigio pela docéncia e nem sempre 0s processos seletivos do vestibular
conseguem completar a oferta.

Consta que em 2011 o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(Ideb), em Goias atingiu a meta estabelecida em todas as etapas do ensino basico,
fechando com um indice de 5,3. Na microrregido do sudeste goiano a média foi 4,3 e
em Cataldo o indice fechou em 4,2.

2.2.2 A pesquisa em rede do Observatorio Nacional da Educacédo Especial
(Oneesp)®, Observatério Goiano de Educacdo Especial (Ogeesp) e

Observatoério Catalano de Educacao Especial (Oceesp)

O Observatoério Nacional da Educacdo Especial (Oneesp) é um projeto de
pesquisa do Programa de PoOs-graduacdo em Educacdo Especial da Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCAR), aprovado pelo Projeto 039, o Observatério da
Educacdo — Edital 2010 - Fomento a Estudos e Pesquisas em Educacdo com o
Edital N° 38/2010/Capes/Inep, pelo Edital Proesp/2009 N° 01/2009 e pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos por meio dos pareceres 382/2011 e
291/2011. Esses termos foram elaborados com base na Resolucdo 196/96,
Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas Envolvendo Seres Humanos
(BRASIL, 1996), do Conselho Nacional de Saude. Consta nesse regulamento a
autorizacdo para gravacao, para o0 uso de todo material produzido pelas
participantes e também o direito de desisténcia de participacdo da pesquisa com a
rescisdo do consentimento.

O Oneesp é coordenado pela professora Dra. Enicéia Gongalves Mendes,

gue convidou algumas universidades para participarem da pesquisa. Inicialmente, a

! Sobre o projeto de pesquisa ver Mendes (2012), v.1, p. 363.
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proposta foi aceita por 25 pesquisadores provenientes de 16 estados brasileiros,
representando 22 universidades e de 18 programas de péds-graduacdo. O projeto
teve como objetivo avaliar, em ambito nacional, os SRMs, problematizando em que
medida este tipo de servico tem contribuido para apoiar a escolarizacao de criancas
e jovens publico alvo da educacdo especial, analisando quais seus limites e
possibilidades, bem como estimular a producdo de estudos integrados sobre
politicas e préaticas direcionadas a questdo da inclusdo escolar na realidade
brasileira.
Diante desse contexto, a pesquisa apresenta trés eixos distintos:

e A organizagdo do AEE nas SRMs, visto que o mesmo foi entendido como
uma simplificacdo dos varios servicos de apoio ofertado ao aluno com
necessidade educacional especial;

e A avaliacdo do estudante publico alvo da educacao especial. A tematica é
justificada no projeto no sentido de que a avaliacdo tem sido conduzida com
duas finalidades distintas: a avaliacao para identificacdo, ou seja, se o aluno
tem ou ndo deficiéncia, e avaliagdo para o ensino, que culmina em um
planejamento individualizado, cujo foco € monitorar o percurso educacional do
aluno;

e A formacdo de professores para a educacdo especial € um eixo que
problematiza tanto a auséncia de oferta de cursos de formacao inicial, bem

como a falta, de uma diretriz politica que regule e normatize essa formacao.

O Oneesp teve inicio em Cataldo em 2011, com a pesquisa de POs-
Doutorado da Profa. Dra. Dulcéria Tartuci, cuja pesquisa implementou o
Observatério Goiano de Educacao Especial (Ogeesp) na microrregido de Cataldo,
esse processo também contou com a pesquisa de mestrado de Camila Rocha
Cardoso, que resultou na dissertagdo “Organizacdo do Trabalho Pedagdgico,
Funcionamento e Avaliacdo no Atendimento Educacional Especializado em Salas de
Recursos Multifuncionais.”

Em seguida, a Profa. Dra. Maria Marta Lopes Flores ingressou como Vice
Coordenadora e outros alunos do Programa de Pos-Graduacdo em Educacgéo foram
convidados a integrarem o grupo de pesquisa no sudeste goiano.

A principio, houve a aproximacdo de pesquisadores da UFG — Campus

Cataldo e Goiania - na composicao do Ogeesp, entretanto, devido as dificuldades de
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realizacdo do estudo pela auséncia de participantes, eles optaram por né&o
realizarem a pesquisa, ficando o Oceesp representando o estado de Goias e a
microrregido do sudeste goiano, com sede em Cataléo.

O projeto envolveu encontros mensais que foram realizados na UFG —
Campus Cataldao, em parceria com os professores de educacao especial vinculados
a SREC e SEE de Goiés.

Em 2012, duas pesquisas foram iniciadas no ambito do observatério, uma
com o tema “Tecnologia Assistiva como recurso pedagogico das Salas de Recursos
Multifuncionais”, e a outra, aqui em discussdo, com o tema “Processos Formativos
dos Professores do AEE de Goias”. Além dessas, outras duas, em 2013 iniciou uma
terceira pesquisa, cujo tema € “Tecnologia Assistiva e Letramento”.

Destacamos que quando foi implantado o Ogeesp/Oceesp ficou decidido
gue alunas bolsistas de iniciagdo cientifica e alguns alunos de graduacdo
trabalhariam em regime de colaboragcédo e cooperacao e que o grupo participaria de
todos os encontros do Oceesp.

2.2.3 Selecao dos participantes

As participantes do estudo sdo professoras atuantes na SRMs da
microrregido de Cataldo, por isso optou-se pelo uso de “professoras” para designa-
las em conjunto, uma vez que todas sao do género feminino.

O processo de selecdo das professoras colaboradoras iniciou no segundo
semestre do ano de 2011, por meio de um oficio convite, enviado pela coordenacéo
do Ogeesp a SREC convidando-as para participarem, junto com a Universidade, na
execucao da pesquisa. Mediante o aceite, todas compareceram nha primeira reuniao
para conhecer os objetivos e finalidades do Oneesp. Firmado o acordo, a
coordenacdo do Ogeesp enviou uma sugestdo de calendario de duracdo® a
descricdo das etapas, o numero de encontros mensalmente agendados para 0s
anos de 2011 e 2012. Esse calendario foi reelaborado durante toda a pesquisa para
atender tanto as disposi¢cées da SREC como do Ogeesp.

Nesses termos, a pesquisa do Ogeesp/Oceesp se iniciou em 2011 com 17

professoras. Em 2012, esse numero foi reduzido para 14 professoras. Essa reducéo

% A pesquisa do Oneesp prevé uma duracao de 4 anos divididos em varias etapas.
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ocorreu em virtude da mudanca na politica educacional do estado de Goias. Das 17
professoras de 2011 permaneceram apenas dez, pois sete delas foram remanejadas
para outros espacgos da escola, ao passo que quatro outras professoras iniciaram no
AEE. Desse modo, o grupo amostral da pesquisa contou com 21 professoras que
atuam nas SRMs da rede publica estadual entre os anos 2011 e 2012.

2.2.4 Fontes de dados da pesquisa

O primeiro encontro do Ogeesp ocorreu em junho de 2011, com a presenca
de dezessete (17) professoras no Mini auditério Sirlene Duarte, da UFG - Campus
Cataldao. Ap6s a coordenadora apresentar a pesquisa do Oneesp, bem como os
objetivos, as etapas da pesquisa e procedimentos, aquele professores que
acordaram assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
confirmando a participagdo na pesquisa. Mediante a anuéncia do termo, ficou
esclarecido que as professoras poderiam interromper a participagdo em qualquer
etapa da pesquisa, bastando pedir o cancelamento do TCLE (ANEXO 1).

No primeiro semestre do ano de 2012, ano de nossa pesquisa, novamente
solicitamos a confirmacdo de aderéncia de todas as professoras novatas e
veteranas no Ogeesp. Do mesmo modo, elas foram informadas sobre a pesquisa e
depois assinaram o TCLE, visto que novas professoras nao tinham conhecimento da

proposta e objetivos da pesquisa em rede.

2.2.5 Procedimentos de coleta de dados

a) Analise documental

Ao associarmos a esse estudo a analise documental, consideramos que ela
podera propiciar a ampliacdo da compreensdo dos diferentes discursos e projetos
em construcao, ou, ainda, conforme Evangelista (2009 p. 32), por meio da analise

documental é possivel encontrar,

O sentido dos documentos e com eles construir conhecimentos que
permitam n&o apenas o entendimento da fonte, mas dos projetos
histéricos ali presentes e das perspectivas que — néo raro obliteradas
no texto — estdo em litigio e em disputa pelo conceito, pelo que
define o mundo, pelo que constitui a historia.
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Nesse sentido, utilizamos como fonte os seguintes documentos:
1. Ficha de identificacdo do professor do AEE: Formacéo inicial, nome; idade;
vinculo empregaticio; tempo de atuacdo na educacgdo; tempo de atuacdo na funcao
atual. (ANEXO 2)
2. Legislacdo que normatiza a formacado; o papel/atribuicdbes e funcdes e a
formacdo continuada dos professores da educacdo especial em Goias (Lei
Complementar n° 26, de 28 de dezembro de 1998, que estabelece as diretrizes e
bases do sistema educativo do estado de Goias; o Plano Estadual de Educacao
2008-2017; as Diretrizes politicas da educacédo inclusiva de Goias - 2009/2010 e
2011/2012; a Resolucdo n° 04 de 2006 e a Nota Técnica n°4060/2010).
3. Programa Estadual de Educacéo para a Diversidade na Perspectiva Inclusiva
(Peedi - 1999). Para sistematizacdo dos dados do Peedi, adotamos como critério
tabelar a justificativa do programa, o objetivo de cada etapa, o 6rgéo idealizador e
executor, o publico-alvo de formacéo, a carga horéaria e a localidade do evento de
formacéo.
4. Relatérios dos cursos e programas de formacdo continuada ofertados pela
SREC - Goias. Enviamos um oficio (APENDICE 1) & SREC solicitando autoriza¢&o
para copiar os relatorios dos cursos de formacdo continuada realizados por essa
subsecretaria.
5. Certificados dos cursos dos professores: no primeiro encontro realizado no ano
de 2012, solicitamos que os professores do AEE das SRMs disponibilizassem uma
copia dos certificados dos cursos de formacado realizados por elas na area da
educacédo especial no periodo de 2000 a 2011. Depois sistematizamos os dados
referentes a cursos realizados, carga horaria, ano, modalidade presencial e a
distancia.

Ao ingressar no Programa de Pds-graduacdo em Educacéo pela UFG, no
primeiro semestre de 2012, o projeto do Ogeesp ja havia realizado cinco encontros
gue enfocaram os eixos da pesquisa do Oneesp. Os encontros acumularam um total
de 10h50min de gravacdo em audio, 343 paginas de transcricbes das entrevistas
coletivas. De posse desse material fizemos uma leitura exploratéria do documento
para conhecermos o percurso ja realizado pelo Ogeesp. Em seguida, voltamos as
transcricbes com um olhar mais disciplinado, objetivando identificar e selecionar

relatos que tratavam da formacé&o inicial e continuada do professor do AEE.
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Os fragmentos serviram de norte para o encaminhamento de novas
guestdes que fundamentaram esse estudo. Depois de sistematizados e
categorizados, os relatos foram abordados nos resultados, nas analises e nas
conclusdes desta pesquisa.

a) Entrevista coletiva

Somaram-se as analises de documentos a entrevista coletiva como
instrumento de coleta de dados. A selecdo desse procedimento se justifica pela
necessidade decorrente da problematica do estudo, pois, é “esta que nos leva a
fazer determinadas interrogac6es sobre o social e a buscar as estratégias
apropriadas para respondé-las.” (ZAGO, 2003, p.294).

O roteiro principal das perguntas disparadoras foi elaborado por uma
comissao composta por 20 integrantes do Oneesp, sendo o0 mesmo avaliado por 20
juizes que estudam e pesquisam a Educacdo Especial. A partir dele, reelaboramos
seis questdes disparadoras sobre a formacéo de professores para o AEE de Goias.
(APENDICE - 2)

As questdes disparadoras que direcionaram os debates foram: a formacéo
inicial e continuada dos professores, 0s processos formativos vivenciados pelos
professores durante a carreira profissional, a legislacdo que trata da formacéo do
professor da educacéo especial, os programas de formacao continuada do governo.
A entrevista viabilizou um espaco de debate e reflexdo sobre a atuacdo no AEE e os
processos de formacéo vivenciados pelos professores em articulagdo a politica de
formacédo continuada da Secretaria Estadual de Goias na ultima década.

Para realizacdo das entrevistas, foram utilizados os seguintes materiais e
equipamentos:

1. Filmadora (sony- modelo DCR-SX21) e gravador de audio (sony), recursos de
registro que permitem ao pesquisador retomar as entrevistas sempre que
necessario para andlises dos dados (ZAGO, 2003);

2. Camera digital (sony — modelo DSC-W710) para registrar as imagens durante
as entrevistas;

3. Data Show e Notebook (Itautec — W7535) para projecao de textos, imagens e

slides relacionados a pesquisa;
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4. Lapis, tesoura, cartolina, cola, pincéis de tinta, régua, lapis de cor — esses
materiais foram utilizados pelas professoras durante o momento de

categorizacao das entrevistas coletivas.

Durante o processo de transcricdo das entrevistas nos apoiamos nos
estudos de Manzini®®. O autor afirma que o processo de “transcricdo tera como meta
transpor algo sonoro, que pode ser escutado e, algo que foi vivenciado, para uma
representacdo grafica, que passara a ser objeto de andlise por parte do
pesquisador’” (MANZINI, 2004, p. 5). As normas e os critérios de transcrigao foram
orientados pelas regras propostas por Marcuschi (1986), (ANEXO 3), que selecionou
catorze sinais que considera Uteis para realizar uma transcricdo. Manzini (2004)
adequou sinais para o uso das mesmas ha educacdo. As entrevistas foram
realizadas num periodo de trés meses (setembro a novembro do ano de 2012),
perfazendo quatro encontros. A média de duracao de cada entrevista foi de 4 horas,
totalizando 16 horas de gravacao.

Duarte (2004, p.221) esclarece que as entrevistas devem ser transcritas logo
depois de serem encerradas e de preferéncia pelo pesquisador, afirma também que

elas

Podem e devem ser editadas. Exceto quando se pretende fazer
analise de discurso, frases excessivamente coloquiais, interjeicdes,
repeticbes, falas incompletas, vicios de linguagem, cacoetes, erros
gramaticais etc. devem ser corrigidos na transcricéo editada.

O tratamento e os ajustes das entrevistas transcritas Sdo necessarios, pois
seu conteudo sera apresentado publicamente, e isso expde o entrevistado, porém, a
autora supracitada alerta que se deve ter o cuidado para ndo modificar as palavras
de tal modo que venha a se perder a esséncia do assunto tratado. Nesse sentido, as
falas foram transcritas de forma literal, porém, realizamos os devidos ajustes de
acordo com as normas ortograficas e gramaticais, bem como procedemos a
eliminacdo de outros vicios de linguagem.

A seguir, detalharemos como os encontros foram organizados:

*Este texto fez parte do material utilizado para obtencéo do titulo de Livre-docéncia em Educacdo
intitulada “A entrevista como instrumento de pesquisa em Educagdo e Educacado Especial: uso e
processo de analise”, pela Unesp de Marilia, pelo presente autor, e foi disponibilizado no &mbito do
Projeto do Observatério Nacional de Educacgéo Especial.
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1° Encontro - Descricdo: A formacdo de professores para o AEE nas SRMs do

sudeste goiano.

O encontro iniciou as 13horas do dia 27 de setembro de 2012, no
Laboratorio de Recursos Especiais da Universidade Federal de Goias, Campus
Cataldo. Nos primeiros minutos da reunido nos apresentamos como pesquisadora e
justificamos o0 interesse em pesquisar a formacdo de professor, ressaltando a
importancia de se pensar a formacéo continuada a partir da reflexdo sobre as acoes
desenvolvidas em sala de aula. Em seguida, descrevemos os objetivos da nossa
pesquisa e esclarecemos a dinamica dos encontros que seriam realizados.

Feito isso, destacamos que todo procedimento se fundamentava nos
pressupostos da pesquisa colaborativa, salientando, também, os beneficios
educacionais, profissionais e cientificos que a participacdo nesse tipo de estudo
possibilita. Nao nos aprofundamos em descrever todos 0s passos, uma vez que 0S
professores ja estavam familiarizados com o processo.

Informamos as professoras sobre o0 uso correto do gravador durante a
entrevista. Explicamos que a dindmica seria organizada do seguinte modo: apoés a
exposicao e leitura da pergunta disparadora na tela do Datashow cada uma das
professoras teria espaco para discorrer sobre a pergunta, dar sua opinidao. O mesmo
procedimento deveria ocorrer com todas as professoras e se, durante a
apresentacdo, alguma professora fizesse uma intervencdo, seja no sentido de
contrapor, concordar, ou ainda complementar a ideia da discussdo, o gravador
deveria ser conduzido até a mesma, para que ela pudesse fazer sua colocacéao,
depois de concluida a intervencdo, o gravador deveria retornar a professora que
iniciou a discussao até concluir o circulo.

Em seguida, iniciamos a apresentacdo em PowerPoint de seis questdes
disparadoras que tratavam das tematicas referentes a formacdo do professor da
educacdo especial. Vale ressaltar que durante os relatos das professoras fizemos
algumas interferéncias no sentido de problematizar as afirmacées. Ap6s concluir as
guestdes, encerramos as 17horas.
2° Encontro - Informacao: Formacao inicial e continuada do professor da educacao

especial: o que prevé a legislacdo nacional e estadual.
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O segundo encontro aconteceu no dia 25 de outubro de 2012, as 13horas e
30minutos. Inicialmente conversamos com as professoras a respeito do que foi
possivel perceber a partir das observacdes e da transcricdo da entrevista anterior,
ressaltamos que os relatos trouxeram informagdes importantes no sentido de que
alguns equivocos sao cometidos por elas, tendo em vista a pouca proximidade com
os documentos da legislacéo (nacional e estadual) que regulamenta a formacéo e a
atuacao do professor da educacao especial no AEE.

Mediante essa constatacdo organizamos as informacgdes, discorrendo sobre
as exigéncias postas pela legislacdo nacional e estadual, o lécus de formacéo, as
atribuicbes e atuacdo do professor do AEE na perspectiva da educacgéo inclusiva, a
aptiddo para trabalhar com o AEE, bem como os programas de governo para a
formagéo continuada.

Durante a exposi¢cdo no Datashow, as professoras foram se posicionando
acerca dos dispositivos legais, as contradicoes entre o ideal e o real imposto pela
politica educacional sobre a formacdo, ao mesmo tempo em que problematizavam

sua prépria atuacéo. O encontro foi encerrado as 17horas el15minutos.

3° Encontro — Confrontacdo - Momento de confrontar os dados por meio da

categorizacao dos relatos da entrevista coletiva.

No dia oito de novembro de 2012 realizamos o terceiro encontro, 0 mesmo
ocorreu nos dois periodos (matutino e vespertino). A proposta de trabalho se definiu
do seguinte modo:

O grupo de pesquisadores do Oceesp, juntamente com a coordenacao,
definiu que as professoras participariam, em colaboracdo com a pesquisadora, do
processo de categorizacdo das entrevistas, para tanto, organizamos quatro copias
impressas das transcricbes, separamos quatro mesas e disponibilizamos tesoura,
cartolinas, lapis de cor, pincel e cola, de modo que, ao chegarem na sala, os
materiais ja estavam dispostos nas mesas.

O encontro iniciou as 8horas e pedimos que as professoras se organizassem
em quatro grupos. Explicamos o procedimento e orientamos que elas fizessem uma
leitura exploratoria do material e que, a partir dai, localizassem nas transcricoes

dizeres que se agrupassem em temas que tratavam da formacao.
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As professoras se organizaram e iniciaram as atividades, cada grupo montou
sua propria estratégia de trabalho. Percebemos que, apds a leitura, a primeira
iniciativa das professoras foi levantar categorias, enquanto algumas liam o material,
outras recortavam as falas e outras montavam o0s cartazes com 0S respectivos
fragmentos. ApOs terminarem a atividade, pedimos que montassem um grande
painel e que cada grupo justificasse a escolha das categorias e 0 que considerou
relevante dentro da formacao do professor da educacéo especial.

As professoras levantaram as seguintes categorias (QUADRO 5):

QUADRO 4 — Categorias levantadas pelas professoras do Oceesp/2012

Formacéo de Formacéo .
i N Formacao O
Professores: inicial e inicial Formacéo Inicial
a distancia e presencial continuada
. ~ o Preparacdo e | O papel dos cursos na
Politica de formacéo do Politica de parag Paper -
. ~ autonomia do | formacéo profissional
governo incluséo
aluno do professor do AEE
~ Atuacao e =
] Educacéo - ~ Atuacéo dos
Perfis dos professores & intervencéo do &
Inclusiva professores
professor

Fonte: Dados da pesquisa-2012

Como se apresenta no quadro acima, 0s quatro grupos levantaram trés
categorias. A primeira tratou da formacéao inicial e essa se repetiu em trés grupos,
sendo que um agregou a formacao continuada e o outro levantou a modalidade de
formacédo presencial e a distancia. Na segunda categoria, a politica educacional foi
levantada por dois grupos, outro abordou o papel dos cursos na formacédo do
professor do AEE, e, outro, a preparacdo da autonomia do aluno. Na terceira
categoria dois grupos levantaram a atuacéo dos professores, um, o perfil, e, um, a
educacdao inclusiva. Durante a exposi¢cao do material percebemos que a escolha das
categorias foi exatamente a questdo mais problematizada durante a descricdo e a
informacéo. Esse exercicio terminou as 12horas. O retorno ocorreu as 13horas e
30minutos.

A sistematizacdo para a confrontacdo se deu a partir da constru¢do das

perguntas disparadoras. Mesmo com a existéncia de algumas categorias a priori?’, a

*’Consideramos categorias a priori aquelas direcionadas pelas questdes disparadoras no momento
da descri¢do da tematica.
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organizagdo e a leitura das transcricdes levaram a outras categorias que foram
agregadas as iniciais. Vale destacar que as categorizagBes construidas pelas
professoras foram consideradas nessa organizacdo. Antes da categorizagcao
realizada pelas professoras ja haviamos construido o material para a apresentacéo
em PowerPoint da sintese e reconstrucdo do conhecimento acerca da formacéo.
Levando em conta que a maioria das categorias levantadas pelas professoras
coincidiu com as nossas, reorganizamos e agregamos as novas categorias a nossa

apresentacao para a sintese e reconstru¢do do conhecimento.

4° Encontro: Sintese/Reconstru¢cdo - Momento de confronto e reconstru¢cdo do
conhecimento acerca da formacéo do professor do AEE

O material de apresentacéo da sintese e reconstrucéo foi elaborado a partir
de leituras exaustivas e minuciosas das transcricbes das entrevistas.
Sistematizamos o0s relatos das professoras em torno de cada categoria,
aproveitando, como ja foi dito anteriormente, todo o banco de dados do Oceesp,
desde 2011. Em seguida, trouxemos a legislacdo e os referenciais teoricos que
embasaram nosso estudo, para, finalmente, apresentarmos novas falas que
demonstravam a reconstrucdo do conhecimento dos temas debatidos nos encontros
sobre a formacéo do professor da educacao especial.

Vale ressaltar que nem sempre a reconstrucdo se apresentava dentro da
guestdo disparadora da tematica, haja vista que, normalmente, era fruto das
reflexdes advindas dos dialogos, dos debates e confrontos possibilitados pela
mediadora da pesquisa e pelas intervenc¢fes das colegas.

O retorno ocorreu no periodo vespertino do dia 08 de novembro de 2012, as
13h30min. Inicialmente, fizemos uma sintese das atividades realizadas no periodo
matutino e explicamos que a dinamica proposta para aquele encontro focalizava a
reconstrucdo do conhecimento apresentado pelas professoras durante a pesquisa.

Segundo a Minayo (1994), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relacfes, dos processos e dos fenbmenos que néo

podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

2.2.6 Procedimentos de andlise
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Elegemos como procedimento técnico de analise alguns elementos da
analise de conteudo presente nos estudos de Franco (2008). Por meio da andlise é
possivel inferir conhecimentos sobre as mensagens dos entrevistados, bem como
atribuir sentido e significado as suas palavras, levando em conta as condi¢cbes
socioculturais em que eles estado inseridos. Definido o procedimento de analise dos
dados, foram adotados 0s seguintes passos:

a) Primeiramente, fizemos a transcricdo das entrevistas logo ap6s o encerramento
das mesmas. Concluida a transcricdo, iniciamos uma leitura, na integra, de todo o
documento.

b) No segundo passo procedemos a uma leitura minuciosa, identificando as
unidades de contexto presentes nas mensagens. Franco (2008) esclarece que a
unidade de contexto é o pano de fundo que imprime significados e sentidos as falas
e que permite identificar também as unidades de registro. E considerada a menor
parte do conteudo e a presenca ou frequéncia de aparicdo da palavra pode ser
significativa para a analise. Mediante essa compreensao, separamos as primeiras
categorias.

c) Durante o processo de escutar e escrever, levantamos algumas ideias
relevantes que surgiram a partir das falas das entrevistadas. Em seguida,
organizamos os dados segundo as grandes categorias com 0s temas tratados nas
guestdes disparadoras, focalizando sempre o objeto de nossa pesquisa e 0S
objetivos propostos. A combinacao das categorias e dos temas nos permitiu definir a
construcdo de subcategorias sobre as quais se organizaram 0S aspectos da
formacéo.

Tal como aponta Franco (2008), o processo de categorizacdo é uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacdo, seguida de um reagrupamento baseado em analogias, a partir de
critérios definidos, ou seja, incluem-se etapas de descricdo (totalidade dissociada
em partes), contextualizacdo, compreensdo e explicacdo das inter-relacdes
associadas a formacao dos professores.

Nessa direcdo, Bogdan e Bicklen (1994) esclarecem que o processo de
categorizacao se constitui num meio de classificar o dado descritivo que se recolheu,

de forma que o material contido num determinado tépico possa ser fisicamente
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separado dos demais, ou seja, quando se elege um determinado fragmento do texto
ele se torna parte concreta de uma categoria.
d) Definidas as categorias, construimos trés grandes painéis de papel com o nome
das grandes categorias, em seguida, dividimos esses painéis em partes que
representavam as subcategorias. ApOs esse exercicio, reiniciamos a leitura das
transcricoes e, a medida que os relatos coincidiam com as categorias, recortivamos
o fragmento e coldvamos em sua respectiva categoria. Feito isso, acrescentavamos
junto o nome de um autor que discutia a tematica e amparava nossas analises. Esse
processo foi realizado em todas as categorias e subcategorias.

Cardoso (2013, p. 73) esclarece que, no processo de andlise, o pesquisador
busca,

Encontrar aportes significativos nos relatos das professoras, cujas
incidéncias apresentam significados para o objetivo analitico
escolhido. Em suma, o objetivo é encontrar frases, palavras,
expressées que sejam significativas em relagdo a tematica
pesquisada e estudada, observando com que frequéncia esses
aportes significativos sdo encontrados nas falas dos participantes,
nao para contabilizar, mas para confirmar ou refutar uma opinido ou
posicionamento coletivo do grupo entrevistado na pesquisa. A partir
disso, os excertos de relatos sdo selecionados, de modo que estes
sejam representativos dos demais depoimentos em que determinada
tematica foi discutida.

E nessa perspectiva que a andlise foi direcionada, ou seja, buscou-se
apreender as estruturas de relevancia e as ideias centrais que 0s sujeitos da
pesquisa tentavam transmitir, a partir dos indicadores ou tematicas que as narrativas
das professoras apresentavam dentro do eixo formacéao de professores.

O procedimento de andlise adotado possibilitou a identificacdo de elementos
pertinentes sobre o contetdo investigado. Essa sistematizacdo permitiu inferir
conhecimentos sobre as mensagens advindas das entrevistas. Permitiu também o
cruzamento das informac¢des com outros dados da pesquisa. A analise interpretativa
apoiou-se nos dados levantados e no referencial teérico que versa sobre a tematica.
Apds estas consideracfes, no capitulo Ill, apresentaremos o0s resultados da
pesquisa e a andlise dos dados, que vao ser tratados a partir da andlise da
legislacdo que normatiza a formacdo do professor da educacdo especial, dos
programas e acfes promovidas pelo governo, da analise dos cursos ofertados pela

Subsecretaria e dos certificados dos cursos realizados pelos professores do AEE.
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CAPITULO 1l

PROGRAMAS E PERSPECTIVAS DE FORMACAO DOS PROFESSORES DO
AEE EM GOIAS

Este capitulo tem como objetivo analisar o perfil profissional dos professores
do AEE no sudeste de Goids a partir da ficha de identificacdo. Em seguida,
apresentamos a legislacdo que direciona a formacédo do professor da educacgao
especial e os programas de formacdo dos professores da educacdo especial no
periodo de 1999 a 2012. Propomos também descrever os cursos de formacao
continuada promovidos pela SREC a partir do estudo dos relatérios anuais. E, por
fim, articulamos os cursos de formacéo continuada comprovados pelos certificados
das professoras do AEE a proposta de formacéo da SREC.

3.1 O perfil do professor do AEE de Goias

Considerando os objetivos da pesquisa, tracamos o perfil profissional das
professoras do AEE que participaram do estudo no ano de 2011 e 2012.
Sistematizamos em um quadro os dados referentes a idade bioldgica, obedecendo
ao critério de uma década para contemplar os dois anos de realizacdo da pesquisa.
Apresentamos a formacdo académica, o ano de concluséo, a formagcédo continuada
(especializacdo), o tempo de atuacdo na educacéo, tempo de atuacao na educacao

especial, tempo de atuacdo na SRMs e o vinculo empregaticio dessas professoras.

QUADRO 5 - Perfil da formacao do professor do AEE: 2011-2012.

Ana Pedagogia Efetivo

40-49 anos 1993 Anos Anos Anos
Aparecida | Pedagogia - 19 13 2 Efetivo

30-39 anos 1997 Anos Anos Anos
Amanda Letras - 17 4 4 Efetivo

50-59anos 2004 Anos Anos Anos
Normal - 8 1 1 Efetivo

Superior Anos Ano Ano

2004
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Continua QUADRO 5 -

Erica Histéria | Educagio 18 4 4 Efetivo
50-59 anos 2002 Especial Anos Anos Anos
Pedagogia - 24 1 1 Efetivo
1999 Anos Més Més
Glaucia Pedagogia - 04 4 4 Temporari
30-39 anos 2010 Meses Meses Meses 0
Pedagogia | Psicope- 28 10 10 Efetivo
2003 dagogia Anos Meses Meses
Isabela Pedagogia | Psicope- 27 27 9 Efetivo
60-69 anos 1989 dagogia Anos Anos Anos
Laura Pedagogia - 24 1 1 Efetivo
50-59 anos 1991 Anos Ano Ano
Milena Ed. Fisica - 05 4 4 Efetivo
40-49 anos 2000 Anos Meses Meses
Pedagogia - 29 1 1 Efetivo
1988 Anos Ano Ano
Marli Pedagogia - 29 18 18 Efetivo
50-59 anos 2001 Anos Meses Meses
Michele Letras - 12 12 12 Efetivo
40-49 anos 1996 Anos Anos Anos
Letras - 14 3 3 Efetivo
Anos Meses Meses
Sandra Pedagogia - 18 1 1 Efetivo
40-49 anos 1993 Anos Ano Ano
Rafaela Letras - 01 01 1 Temporari
20- 29 anos 2010 Més Més Més 0
Pedagogia - 18 3 3 Temporari
1998 Anos Anos Anos 0
Tania Pedagogia - 19 1 1 Efetivo
40-49 anos 2003 Anos Semana Semana
Pedagogia - 23 1 1 Efetivo
2002 Anos Més Més
Wanda Pedagogia - 12 12 12 Efetivo
40-49 anos 2003 Anos Anos Anos
Total= 14

Fonte: Ficha de identificacdo do Ogeesp — 2011-2012.

Durante os anos de 2011 e 2012 participaram da pesquisa 21 professoras,
trés com contratos temporarios e 18 com vinculo efetivo com a rede publica de
ensino. A amostra de 2011 foi de 17 participantes, porém, com reducdo da carga
horaria, sete professoras foram remanejadas para outros espacos da escola, ao
passo que quatro outras iniciaram no AEE. Devido a essas alteracdes, em 2012 o
numero foi reduzido para 14 professoras.

Em relagéo a idade, observamos que, das 21 professoras, 1 esta dentro da

faixa etaria entre 20 e 29 anos, 2 estao entre 30 e 39, 9 estdo entre 40 e 49, 7 estdo
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entre 50 e 59 anos, 1 esta entre 60 e 69 e apenas 1 ndo registrou a idade na ficha
de identificacdo. Os dados indicam que um numero de 17 professoras ja esta com
idade entre 40 e 70 anos, mostrando que mais de 50% estdo em processo de se
aposentarem.

A pesquisa realizada por Silveira, Miranda e Santos (2013), em Ji-
Parana/RO, mostra que, ao contrario de Goias, as professores que atuam na SRMs,
do municipio constituem um grupo relativamente jovem, pois, estdo entre 25 e 48
anos, isso sinaliza, entre outros aspectos, que, nas diferentes regides do pais, ha
uma heterogeneidade quanto a idade biolégica dos professores que atuam nas
SRMs.

De acordo com o quadro, 14 professoras sdo licenciadas em Pedagogia,
dessas, 8 finalizaram o curso entre 0 ano de 1988 a 1999 e 6 terminaram entre 2001
a 2010. 4 cursaram Letras e consta que 3 concluiram o curso entre o ano de 1996 a
2010, porém, uma nao registrou 0 ano de conclusdo. Uma professora possui
graduacdo em Normal Superior e formou-se em 2004, uma em Historia e concluiu
sua graduacdo em 2002, e uma professora é graduada em Educacédo Fisica e
terminou sua licenciatura em 2000.

Do total de 17, 14 professoras sdo formadas em Pedagogia. Esse dado
mostra que essas professoras estdo cumprindo o que dispbée a Portaria n°
4060/2011-GAB/SEE/GO, e que Goias. A despeito dessa prerrogativa, a mesma
portaria abre um precedente de que se houver déficit de professores com formacao
especifica, poderdo ser admitidos professores de disciplinas néao criticas que tenham
curso na area da educacdo especial (GOIAS/2011) e, nesse caso, apenas a
professora licenciada em Historia é especialista em educacao especial. No grupo de
21 participantes apenas trés apresentaram especializacdo na area, sendo duas
psicopedagogas e uma especialista em Educacao Especial.

Ao contrario desses resultados, Melo, Martins e Silva (2013) apresentaram
um estudo sobre o municipio de Dourados-MS, em que todas as professoras que
atuam no AEE cursaram Especializacdo em AEE e em educacdo especial, com
énfase nas categorias. Esse dado é relevante, pois com a formacao do professor
especialista 0 processo de escolarizacdo nas SRMs tem mais possibilidade de se
efetivar, ao passo que, com a auséncia de formacao, corre-se o risco da inclusédo
escolar ndo avancar. Entretanto, ha que se considerar que a centralizacdo na

formacdo para o AEE é um dos debates mais presentes na literatura da area.
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No que se refere ao tempo de atuacdo na educacéo 8 professoras atuam na
educacdo entre 23 e 29 anos, 9 estdo entre 12 e 19 anos, uma estd atuando ha oito
anos, uma ha cinco anos, uma h& quatro meses e uma ha um més. Como informado
anteriormente, grande parte dessas professoras ja estdo com a idade entre 40 e 70
anos, nesse sentido, os dados revelam que essas professoras jA completaram o
tempo médio de atuacdo no magistério e aguarda a aposentadoria, as demais
completardo o tempo de servico ainda nessa década. Esses dados séo relevantes
na medida em que confirmam a preocupacdo de Mendes (2011), quando
problematiza a extingdo da habilitacéo para a educacao especial em um contexto em
gue a politica da educacéo inclusiva é defendida por uma farta legislacéo.

Os dados mostram que, em relacdo ao tempo de atuacdo na educacdo
especial e nas SRMs, das 21 professoras apenas seis ja possuiam experiéncia na
educacdo especial, as demais ingressaram diretamente na SRMs. Esse dado é
preocupante se levarmos em conta que Goias foi um dos primeiros estados a
implantar as SRMs, em 2005, para atender alunos com deficiéncia auditiva (BRASIL,
2005).

A partir desses resultados, alguns questionamentos podem ser levantados:
Até que ponto a legislacédo tem sido critério para selecéo e ingresso no AEE? Qual &
0 paramento de avaliacdo do processo de escolarizacdo dos alunos publico alvo da
educacdo especial, uma vez que as professoras ndo sdo especialistas em AEE,
portanto, ndo dispdem de conhecimentos necessarios a organizacdo do trabalho

pedagogico realizado durante o AEE?

3.2 Educacéao Especial e formacéao dos professores em Goias

A educacédo especial em Goids seguiu a mesma trajetéria do pais, iniciando
com uma abordagem segregacionista e assistencial voltada para o cuidado e o bem
estar. Segundo Almeida (2003), a primeira iniciativa educacional ocorreu em 1953,
com a criacdo do Instituto Pestalozzi de Goiania, uma instituicdo publica para
atender alunos com deficiéncia.

A Educacdo soO voltou a ser debatida 1973 quando foi criada a Secéo de
Ensino Especial (SEE), vinculada ao Departamento de Ensino Supletivo da
Secretaria Estadual de Educacgédo na Capital. Apos trés anos, passou a funcionar

como Divisao de Ensino Especial na Unidade de Ensino de 1° Grau e, em 1982, ela
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foi extinta e substituida pela Unidade de Ensino Especial (UEE), vinculada a
Superintendéncia de Assuntos Educacionais da Secretaria Estadual de Educagéo.
Uma nova reestruturacdo aconteceu em 1987, quando a UEE também foi
extinta e criou-se a Superintendéncia de Ensino Especial (Supee), um 06rgao
vinculado diretamente a Secretaria Estadual de Educacdo (SEE), vindo a se tornar,
mais tarde, a Superintendéncia do Ensino Especial (SUEE).
Conforme Almeida (2003, p. 48),

O momento da criacdo da SUPEE foi considerado historico para os
dirigentes do ensino especial de Goias, pois, pela primeira vez, a
Educacdo Especial ocuparia um lugar de destaque na estrutura
organizacional do Estado, ficando ligada diretamente a Secretaria de
Educacdo, sem intermediarios. Entendiam seus dirigentes que os
programas especiais passariam entdo a ser desenvolvidos de forma
mais agil e menos burocratica.

Nesse contexto, o vinculo direto com a SEE garantia a Supee autonomia
administrativa e financeira para gerir seus proprios projetos educacionais,
fortalecendo o paradigma integracionista, em que o0 aluno estaria integrado as
classes das escolas do ensino regular, nas salas de recursos e nas classes
especiais.

A década de 1990 foi marcada por fortes criticas ao modelo de integracéo
escolar dos alunos Paee, uma vez que a visao era de normalizacdo e a escola nao
se adaptou para atender as demandas desses alunos. Além disso, nesse modelo, a
educacéo se constituia como um sistema paralelo ao ensino comum.

Corroborando essa reflexdo, Mendes (2006) explica que na integracdo a
educacdo especial se manteve paralela, substitutiva ao ensino regular. A autora
ressalta que este modelo ndo facilitava a aprendizagem do aluno, pelo contrario,
subestimava-o, colocando-o a margem do processo educativo. Defende que, na
verdade, o objetivo do Estado ndo era oportunizar a integracdo, mas, baratear os
servicos prestados, pois os altos custos dispendidos com programas das escolas
especiais enfraqueciam os cofres publicos.

As criticas suscitadas ao modelo de integracdo escolar desencadearam
mudancas no sistema educativo do Brasil e de Goids. Em 1998, Goiania, capital de
Goias, sediou um dos mais importantes eventos para discussao da educacdo dos
estudantes com deficiéncia, o “Férum Estadual de Educacado de Goias”, realizado

em parceria com a Universidade Catdlica de Goias (UCG), atual Pontificia
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Universidade Catdlica (PUC), a Secretaria de Educacdo de Goiania e outras
instituicbes governamentais e ndo governamentais, em que se aprovou uma nova
proposta educacional com base nos principios da incluséo.

O modelo inclusivo € instituido tanto pela Conferéncia Mundial de Educacgéo
para Todos (1990), como pela Conferéncia Mundial de Educag&o Especial (1994),
qgue vem definindo as ac¢bes politicas educacionais, defendendo o principio da
inclusdo escolar como direito inalienavel de todos a aprenderem juntos, sempre que
possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam
ter.

Pletsch (2011) se contrapde a esse entendimento ressaltando que, embora
essa concepcao educacional reconheca os direitos individuais dos alunos, ela acaba
responsabilizando o sujeito pelo seu sucesso ou fracasso na escola e em outros
setores da vida social, pois, uma vez que néo se oferece as condigbes minimas para
gue o aluno permaneca no sistema educacional, ele permanecera segregado e
excluido.

A filosofia da inclusdo escolar aparece na Lei Complementar n° 26 de 1998
de Goias, que estabelece as diretrizes e bases do sistema educativo, e dedica o
Capitulo V para tratar da Educacédo Especial, no artigo 80, inciso lll, exige que o
curso de Graduacdo em Pedagogia e/ou Curso Normal Superior, garanta
gualificacdo adequada ao professor do AEE e aos professores regentes, 0s quais
seriam capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns da
educacéo infantil e das primeiras séries do ensino fundamental.

Para tanto, ficou definido que cabia ao governo qualificar e subsidiar o corpo
docente e técnico da rede regular de ensino para que este pudesse prestar
atendimento aos alunos com NEE, essa qualificacdo seria realizada,
preferencialmente, em parceria com as instituicdes de nivel superior (GOIAS, 1998).

A iniciativa de Goias de reformular a politica estadual de ensino na
perspectiva da educacéao inclusiva foi, na verdade, uma forma de acompanhar e se
adequar aos pressupostos da politica neoliberal® imposta pelo governo federal,

representado pelo entdo Presidente da Republica Fernando Henriqgue Cardoso, que

8 De acordo com Libaneo (1998), o projeto neoliberal forma um conjunto homogéneo de principios e
diretrizes operacionais que interfere praticamente em todos os paises. Trata-se, de fato, de um
capitalismo mundializado. Os organismos internacionais tipo OCDE, Banco Mundial, que formulam
politicas de ajuste e de estabilizacdo, defendem a ideia de que o desenvolvimento econdmico,
alimentado pelos avancos técnico-cientificos, garante, por si s6, o desenvolvimento social.



99

governou o pais de 1995 a 2003, e pelo governador do Estado, Marconi Ferreira
Perillo Janior, também com duplo mandato de 1999-2006°.

Esses governos aderiram as politicas de financiamento internacional e, com
isso, tornaram-se responsaveis por implementar uma reforma educacional®
gerenciada pelos organismos multilaterais. O entdo governador Marconi Perillo
abracou a filosofia neoliberal e projetou uma transformacéo do ensino fundamental
em Goias.

Acordos dessa natureza sempre requerem uma contrapartida perversa, uma
vez que se o0 estado aceita 0s incentivos financeiros, automaticamente, subordina-se
aos interesses politicos, econdmicos e ideolégicos do capital internacional
(DOURADO, 2007).

No primeiro ano do Governo de Marconi Perillo em 1999, teve inicio o
processo de elaboracdo do Peedi®, com o objetivo de transformar o sistema
educacional em um sistema inclusivo, estruturado em cinco agdes basicas:
implantacdo de escolas inclusivas; implementacdo de unidades de referéncia®;
implantacdo do atendimento educacional hospitalar; implementacdo de metodologia
€ recursos especiais; e desenvolvimento de interfaces e parcerias.

Isto posto, a Suee, Orgdo idealizador, em colaboracdo com as
Subsecretarias Regionais de Educacdo (SRE), 6rgdo executor, e varias prefeituras
municipais assinaram o Termo de Acordo, a fim de, juntamente com o estado,
transformarem as escolas municipais também em escolas inclusiva (GOIAS, 2004).

Para tracar um diagndstico da realidade da educacéo especial de Goias, em
1999, a Suee fez uma sondagem e constatou que, dos 246 municipios goianos
existentes na época, apenas 77 ofereciam algum tipo de AEE as pessoas com
deficiéncia. Os outros 165 municipios ndo dispunha de nenhum tipo de servico da
educacao especial (GOIAS, 2004).

2> Ambos correligionarios do Partido da Social Democracia Brasileiro (PSDB).

% Reforma educacional é entendida nesse estudo na perspectiva de Shiroma (2011) e tem como
eixos principais a reordenacdo da gestdo educacional, a ampliagdo do espaco politico e o ajuste
funcional do projeto educacional.

3programa legitimado pelo Programa Estadual de Educacéo de 1999, implementado em 2000, e pelo
Plano Plurianual 2000/2003, lancado em 9 de outubro de 2000, sob a coordenacdo, diretriz,
92erenciamento e acompanhamento da Suee.

Sao escolas do ensino regular escolhidas para atender ao projeto de inclusédo do Peedi (1999). A
filosofia trabalhada era de aceitacdo das diferencas individuais, adotando para isso, metodologias
apropriadas que garantissem o0 acesso dos educandos ao sistema educacional onde os alunos com
deficiéncias seriam matriculados (GOIAS, 2004).
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Naquele ano de 1999 ficou constatado que Goias contava com 52 escolas
especiais, sendo 12 na capital e 40 no interior, e atendiam 5.767 alunos. As classes
especiais somavam 138, 31 na capital e 107 no interior, e agregavam 1.283 alunos.
As SR em funcionamento era 159, sendo 34 na capital e 125 no interior, e atendiam
2.469 alunos. Naquele periodo, apenas 125 dos professores do AEE contavam com
alguma especializa¢cdo na area.

A partir desse diagndstico, a Suee iniciou a implantacdo do Peedi, com as
seguintes: o ano de 1999 foi definido como o momento de sensibilizagdo da
sociedade; 2000 ficou caracterizado como o periodo da implantacdo do programa;
2001 definiu-se como a fase de expansédo; em 2002 ocorreu a consolidacdo do
programa no estado, e, em 2003, o governo deu prosseguimento ao programa,

como mostra o quadro abaixo (Quadro — 6).

QUADRO 6 - Programa Estadual de Educacéo para a Diversidade numa
Perspectiva Inclusiva 1999-2003

Sensibilizagéo Elaboracdo do Programa Estadual de Educacdo numa
Perspectiva Inclusiva (Peedi); Estruturacdo de Setores de
Apoio a Inclusdo (SAl) nas SRE; Formacdo agentes
multiplicadores da SEE; Reestruturacdo as escolas especiais
em Unidades de Referéncia (UR); Realizagdo de seminarios
regionais, ciclos de estudos e reunibes sobre educacao

inclusiva.
Implantacdo no sistema Lancamento oficial e implantacdo do Peedi em 55 escolas;
regular de ensino. Capacitac@o Continuada, Divulgacdo Laboratorios itinerantes;

Implantacdo de 13 classes hospitalares (capital e interior)
Reestruturacdo de 35 escolas especiais em URSs.

Expanséo do programa no | Capacitacéo profissional da comunidade escolar; Criacdo de

Estado Setores de Apoio a Inclusdo (SAl) nas Subsecretaria Regional
de Educacéo; Implantacdo de 315 escolas inclusivas;
Instalacéo de Unidades de Referéncia.

Consolidacéo Parcerias com municipios 150 novos municipios; Cursos de
das a¢bes do programa. capacitagdo continuada; Realizagdo de novos seminarios
municipais em 128 prefeituras;
2° Encontro Nacional sobre atendimento educacional
hospitalar; Realizacdo de quatro encontros regionais com a
familia, Encontros pedagdgicos para fortalecimento da acgéo
pedagdgica (dificuldades de aprendizagem, de comunicacao
visual, de comunicac¢ao auditiva e sindromes).
Prosseguimento As atividades foram as mesmas dos anos anteriores dando
prosseguimento ao Peedi.

Fonte: Relatério gerados pela Superintendéncia de Ensino Especial, da Secretaria de Educacgéo do
Estado de Goias enviado ao Banco Mundial 2004.

No ano de 1999, inicia-se a elaboracado do Peedi, que visava sensibilizar e

mobilizar a comunidade escolar, pais e gestores, para uma nova visao de educacao
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inclusiva. Para tanto, foram organizados seminarios, encontros e ciclos de palestras
que ocorreram em Goiania e em Anapolis.

Para viabilizar a execucao do Peedi, a Suee criou, a partir de 1999, o Setor de
Apoio a Inclusdo (SAl) para atuar na capital e nos municipios. Essa equipe era
composta por pedagogos, psicologos, fonoaudidlogos, assistentes sociais,
intérpretes, instrutores de lingua de sinais, professores de portugués para surdos,
professores de recursos (Braille, soroban) e um coordenador. Dentro da proposta
cada profissional possuia atribui¢cdes distintas, de acordo as especificidades de sua
area.

Consta nos documentos que a professora Isabela atuou na equipe como
professora de recursos. Ela trabalhava na escola especial do municipio e foi
convidada para compor o SAl. Segundo Almeida (2003), o professor de recurso®
era chamado inicialmente de professor de métodos e recursos e, posteriormente, de
coordenador de ac¢des inclusivas e sua funcéo era intermediar a relacdo entre o SAl,
a escola e a SRE. Ainda dentro da fase de sensibilizacdo, outras acées importantes
foram formar os agentes multiplicadores, responsaveis em disseminarem a proposta
nos municipios, e reestruturar as Unidades de Referéncia (UR)3** para se tornarem
Centros de Atendimento a incluséo.

No ano de 2000, é oficializado o langcamento e a implantacdo do Peedi em
55 escolas na capital e nos municipios. A partir do langcamento investe-se na
capacitacdo continuada por meio dos agentes multiplicadores, na reestruturacdo de
35 escolas especiais em URs, na realizacdo dos Laboratérios Itinerantes®, na

implantacdo de 13 classes hospitalares (capital e interior), que foi uma iniciativa do

¥professores itinerantes que faziam a interlocucdo entre o SAl e a escola e auxiliavam os
rofessores com alunos PAEE.

* De acordo com o Peedi, as Unidades de Referéncias sdo as antigas escolas especiais que foram
transformadas nos atuais Centros de Ensino Especial e os Centros de Apoio Pedagdgico, que
passaram a ter trés setores dentro de cada unidade, tendo suas funcdes e atribui¢cdes reformuladas
numa perspectiva inclusiva: | Setor de Reabilitacdo hospitalar, destinado a oferecer atendimento a
criancas, jovens e adultos que necessitarem de reabilitacdo. Il Setor de Apoio Pedagdgico, destinado
a oferecer servigcos de apoio aos professores e/ou aos alunos das escolas inclusivas, oferecendo-lhes
materiais didaticos pedagdgicos recursos tecnoldgicos e instrucionais etc. Ill Setor de Ensino
Especial, destinado para oferecer atendimento pedagdgico, atividades da vida diaria e socializacéo
aos alunos com deficiéncia (Fisica, mental ou sensorial), cujo grau de severidade ndo Ihes possibilita
frequentarem uma classe comum por enquanto (GOIAS, 2004).

*Superintendente de Ensino Especial e sua equipe técnica — pedagogo, psicdlogo e assistente social
— gue em visita as Subsecretarias Regionais de Educacdo propunha a troca de experiéncias para
avaliar e refletir sobre a politica de educacéo inclusiva no estado de Goids, 0s encontros, era
realizado nas cidades polos das Subsecretarias Regionais de Educacdo com a participacdo dos
gestores e da sociedade civil (GOIAS, 2004).
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programa para atender criangas que, por motivos de saude, permanecem muito
tempo hospitalizadas.

A implantacdo do Peedi, em 2000, implicou no fechamento das classes
especiais e na suspensao de servicos de apoio que vinham ocorrendo no ambito das
escolas regulares. A partir dai, os alunos foram remanejados para as classes
comuns sem nenhum tipo de servigo.

Os argumentos de Mendes (2011, p. 142) se contrapbe ao cancelamento
dos servigcos da educacao especial na sala comum, pois, segunda essa autora que
‘um sistema ndo anula necessariamente o outro” e que o continuo de servico da
educacédo especial pode acompanhar o aluno na rede regular. A autora enfatiza que
nos paises onde se investe na perspectiva da inclusdo € garantida a continuidade
dos servicos na rede regular.

Do mesmo modo, Pletsch (2010, p. 55) explica que,

Considerando que o suporte da Educacdo Especial é visto por
agéncias internacionais como altamente dispendioso, ndo é dificil
concluir que o que esta em jogo € o desmonte do continum de
servicos historicamente oferecidos pela Educacdo Especial e a
promocao de todos no sistema comum de ensino.

Em 2001, os objetivos definidos para o ano de expansao se efetivaram
alcancando um total de 315 escolas inclusivas, na capital e em todo o interior;
ampliou-se, também, o trabalho dos laboratorios itinerantes em 37 SRE, atingindo
um total de 29.579 pessoas. ApOs a reestruturacado das escolas especiais para UR
no ano de 2000, seguiu-se, em 2001, com a instalacdo dessas instituicdes que
foram organizadas segundo a filosofia da perspectiva inclusiva. (GOIAS, 2004)

A implementacdo do SAI nas SRE foi uma acédo da fase de expanséao, o
objetivo era prestar assessoramento e acompanhamento técnico pedagdgico dentro
das unidades escolares. Porém, desde a sua criacdo, esse setor vem sofrendo
modificacdes devido as constantes mudancas na politica educacional do estado.

Em 2002, o Peedi entra na fase de consolidacdo e o governo estadual a
expande o programa a 136 municipios. Os laboratérios itinerantes também
ampliaram seu trabalho para 11 regibes do estado. Para sustentar o trabalho nas
classes hospitalares em 2000, a Suee realizou o 2° Encontro Nacional sobre o AEE

hospitalar, que contou com a participacao de 600 participantes.
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O ano de 2003 ficou caracterizado como a fase de prosseguimento do
Peedi. Mediante a experiéncia em Goids, o MEC aprovou o Programa Educacgéo
Inclusiva: Direito a Diversidade (PEI-DD) como um programa federal e Goias

assumiu também o novo programa como proposta de ensino.

3.3 A proposta de formacado dos profissionais da educacgéo inclusiva definidas
pelo Peedi

A SEE e a Suee centralizaram nos agentes multiplicadores® a
responsabilidade de difundir nas escolas inclusivas do Estado a proposta de
formacédo continuada na modalidade presencial. Supostamente, essa formagao
multiplicada deveria garantir subsidios teodricos, filosoficos e metodologicos
necessarios para os professores da rede regular escolarizarem os alunos com
deficiéncia provenientes das classes e escola especiais.

Analisando o referido programa sistematizamos formacdo continuada de
acordo com as fases estabelecidas. Para isso, organizamos os cursos ofertados, 0
publico alvo e o nimero de participantes, a carga horaria, os municipios-polo®’ que

sediaram os encontros de formacéo.

QUADRO 7 — Formacéo de Professores no Peedi-1999

Estudos sobre Educacéo Inclusiva (médulo 1) Pedagogo,
Estudos sobre Educacéo Inclusiva (médulo 2) Psicélogo
40h Ass. Social

Fonte: Relatério da Superintendéncia de Ensino Especial e da Secretaria Estadual de Educacéo
enviado ao Banco Mundial em 2004.

Como verificamos, a formacao continuada no ano de 1999 teve como 6rgao
idealizador e executor a SEE e Suee. Os dois modulos abordaram a tematica da
educacdo na perspectiva inclusiva. O conceito de inclusdo escolar se amparou no

“principio de que todas as criancas podem aprender juntas e de que todas elas se

%380 0s agentes multiplicadores que compunham a equipe da SAl, que apds receberam capacitacao
deveriam repassar 0s cursos utilizando as apostilas, o pacote de livros sobre educacéo inclusiva, os
cartazes de sensibilizagdo e conscientiza¢do da comunidade, entre outros, no intuito de capacitar os
demais profissionais dos municipios parceiros do programa (GOIAS, 2004).

¥S&0 municipios que apresentam condicdes de disseminar as informacdes para os demais
municipios da regido (GOIAS, 2004).
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beneficiam e aprendem melhor quando Ihes é oferecida a oportunidade de aprender
uma da outra em um ambiente aberto e estimulador.” (GOIAS, 2004).

Para tanto, fazia-se necessario reestruturar o Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) das escolas respeitando-se 0s seguintes critérios: observancia dos principios
de uma educacdo inclusiva; disponibilidade de curriculos amplos e flexiveis;
disponibilidade de servi¢cos de apoio a todos os professores; organizacao de praticas
reflexivas pelos membros do trabalho em equipe; e adocdo de critérios e
procedimentos flexiveis na avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

A proposta de formacdo seguia um planejamento pré-definido, onde os
municipios deslocavam seus gestores até a cidade polo. Os encontros duravam uma
semana, totalizando uma carga horaria de quarenta (40) horas e os participantes
retornavam as suas cidades de origem como multiplicadores do programa de
formacéo durante os encontros pedagogicos. Nesse programa, os multiplicadores se
tornaram fundamentais no processo de sensibilizacdo e disseminacdo por meio dos
cursos, oficinas, seminarios, palestras e ciclos de estudos. A formacgéo atendeu o0s
profissionais do SAIl da capital, totalizando 103 participantes.

Almeida (2003) realizou um estudo sobre a proposta de incluséo escolar no
municipio de Goiania, problematizando se de fato o estado de Goias teria
implementado a filosofia da educacéo inclusiva ou se permanecia nos padrbes da
educacdo especial. De acordo com a autora, embora a iniciativa de propor uma
mudanca do sistema educacional, estrutura organizacional da SEE/GO ainda seguia
0 modelo da estrutura do MEC, grosso modo, podemos afirmar que, como o MEC
nao havia construido um projeto de formacdo baseado na filosofia inclusivista, a
proposta ainda era pautada nos principios da educacdo especial, portanto, a
formacédo continuada também néo fugia a regra. Os cursos de formacéo continuada
a partir do ano 2000 mostraram que nao houve evolucdo no sentido de mudancas

das concepcbes préticas.

QUADRO 8 — Formacédo de Professores no Peedi-2000

SEE Introducéo a Lingua de Sinais Brasileira 40h Professor
(Libras) Nivel 1

SEE Introdug&o ao Sistema Braile numa 40h Professor
Perspectiva Inclusiva

SEE Introdutdrio de Métodos e Técnicas em 40h Professor
Soroba
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Continua QUADRO 8-

SEE Avaliagcéo e Adaptacéo Curricular 40h Professor
SEE Construindo uma Proposta Pedagogica 40h SAIl; Multiplicador
para a Pessoa com Deficiéncia Mental das SREs, Prof. de
Métodos e recursos

Fonte: Relatério da Superintendéncia de Ensino Especial e da Secretaria Estadual de Educacgédo
enviado ao Banco Mundial em 2004

Observamos que as orientacdes e diretrizes para a formacdo continuada
permaneceram centralizadas na gestdo da SEE e Suee, a alteracdo que
destacamos foi em relacdo ao deslocamento dos cursos da capital para os
municipios-polos de Caldas Novas e Pousada do Rio Quente, os quais sediaram
alguns encontros. No referido ano ainda permaneceu a carga horaria de 40h e os
cursos abordaram trés tematicas especificas, a saber: a deficiéncia auditiva, em que
se priorizou; a deficiéncia visual, cujo foco foi o ensino de Libras; e a deficiéncia
mental, em que se priorizou o sistema Braile e Soroba. O que ficou registrado para a
deficiéncia mental foi a elaboracdo de uma proposta pedagogica. Finalizaram a
formac&o com um curso para tratar da avaliacdo e adaptacéo curricular na educacao
inclusiva.

Para trabalhar com surdez, cegueira e avaliacdo o documento aponta os
professores, mas ndo deixa claro se é o professor da sala regular, ou se € o
professor de métodos e recursos. Em relacdo a deficiéncia mental, foram
convocados o SAI, o multiplicador das SREC, o professor de métodos e recursos.

A esse respeito, Garcia R.(2009, p. 134) pontua que

Como entender o fendbmeno de ndo superacdo de um modelo
tradicional de educagdo especial na articulagdo do trabalho
pedagogico, mesmo frente a propostas politicas que assumem
discursos progressistas e inovadores.

Nessa mesma direcao, Michels (2009, p. 150) afirma que

Percebe-se a manutencdo do modelo médico-psicolégico que pode
ser observado nos cursos e palestras desenvolvidas pelos
profissionais especializados dos municipios que receberam a mesma
formacdo dos profissionais do MEC ou daqueles que compartilham
de suas ideias.

As autoras problematizam a proposta no sentido de que, se o Peedi foi uma

proposta que propunha transformar o sistema escolar em sistema inclusivo, como
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manter a mesma perspectiva de formagdo que supostamente deveria ter sido
encerrada com o paradigma da integracao? De fato, se a proposta era inovar o
sistema educacional, o modelo de formacdo deveria ser inovador. Ao contrario,
essas escolas continuaram a ensinar do mesmo modo como faziam nas escolas
especiais. As escolas nao ressignificaram o bastante para oferecer um ensino
diferente aos alunos da educacéao especial. (ALMEIDA, 2003)

As andlises de Almeida (2003, p.194) mostram que uma proposta
institucional como esta deveria ser integrada e articulada a toda a politica
educacional do Estado de Goias, e ndo apenas aos professores da educacéo
inclusiva que atuavam com alunos Paee, pois, se é uma visdo macro de educacao, a
formacdo ndo pode ser reduzida a apenas uma categoria profissional que esta na

linha de frente.

QUADRO 9 - Formacao de Professores do Peedi - 2001.

Escrita e Leitura no Sistema Braile Professor de Apoio a
e Calculos no Soroba 120h incluséo
SEE Mediacdo do Conhecimento em 40h Professor jovem e adulto
Salas Alternativas de EJA. (EJA)
SEE Construcéo do Saber na Escola 40h Coordenador, Professor de
Inclusiva apoio a inclusao.
SEE Politica Educacional 40h Pedagogo, Psicélogo,
Fonoaudidlogo, Ass. Saocial
SEE Inteligéncias Mdltiplas na Educagéo 40h Professor
Inclusiva
SEE Atuacdo Fonoaudiolégica na 40h Fonoaudidlogo
Escola
SEE Dinamica para Trabalhar Limite e 40h Psicélogo
Disciplina na Sala de Aula
SEE Servigo Social: Atuacéo na Escola 40h Ass. Social
Inclusiva
SEE Aprimoramento de Instrutores da 40h Instrutor
Libras: Etapa 1
SEE Atuacdo do Intérprete de Libras na 40h Intérprete
Escola Inclusiva
SEE Libras: Niveis I, Il, lll e IV 160h Professor, Coordenador
SEE/ Capacitacéo dos Profissionais dos 40h Fonoaudidlogo Psicélogo
SAl das Escolas Inclusivas Intérprete e Instrutor
SEE Formac&o de Monitores das Areas: 40h SAl
Deficiéncia Mental, Altas
Habilidades, Sindromes,
Deficiéncia Visual e Deficiéncia
Auditiva

Fonte: Relatdrio da Superintendéncia de Ensino Especial e da Secretaria Estadual de Educacgédo
enviado ao Banco Mundial em 2004.
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Em 2001, foi ministrado 13 cursos voltados a todos os profissionais do SAI o
professor de apoio a inclusdo e para os professores que atuavam nas salas de
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Essas salas foram criadas dentro do
programa para atender aos alunos na faixa etaria entre 16 e 33, que frequentavam
as extintas classes especiais e que foram remanejados para a escola regular
(ALMEIDA, 2003). Cabe questionar o significado de uma sala alternativa em pleno
processo de implantacdo do programa de educacado inclusiva, iSsso parece um
contrassenso, pois, se a proposta era que todos os alunos convivessem e
aprendessem juntos, nédo justifica continuar segregando-os em salas separadas.

Identificamos que a formacdo continuada manteve a tematica sobre a
deficiéncia visual e auditiva. Consta que, nesse ano, foi ofertada a formacdo de
monitores nas areas deficiéncia mental, altas habilidades, sindromes, deficiéncia
visual e auditiva, inteligéncias multiplas e que o publico-alvo dessa formacgéao foram
os Técnicos da SUEE e técnicos da SAl, contudo, o documento ndo esclarece quem
seriam esses monitores. O programa também ofertou o curso de Libras: Niveis I, II,
lIl e IV aos professores e coordenadores, que trouxe uma tematica nova, o curso de
aprimoramento de Instrutores de Libras, ofertados aos instrutores de libras®, e
também cursos para a atuacéo do Intérprete® de Libras na escola inclusiva.

Percebemos que a formac&o assumia outra perspectiva, pois, se durante o
ano de 1999 e 2000 a SEE e a Suee mantiveram o controle da politica de formacgéao
continuada, a partir de 2001, o Estado comeca a descentralizar a formacao para as
SREC por meio dos multiplicadores para os municipios polos. Em 2002 é
considerada a fase de consolidacéo. A formacdo continuada n&o inovou em relacéo
a oferta de cursos, o que fica evidente € que se repetiram as mesmas tematicas dos

encontros anteriores.

QUADRO 10 - Formacao do Professor no Peedi-2002.

SEE/SUEE Teorias e Préticas para a Psicélogo, Fonoaudio6-
Diversidade - logo, Ass. Social

Continua QUADRO 10 -

B E um profissional que, deve ser surdo e apresentar laudo médico e exame audiolégico que
comprovem a surdez e fica lotado nas regionais de ensino — SREs e CAEES. (GOIAS, 2011).

39 E o professor que permanece nas Unidades Escolares que possuem alunos com deficiéncia
auditiva.



108

SEE/SUEE Educacéo para a Diversidade numa
Perspectiva Inclusiva

Pedagogo

SEE/SUEE Mediacgédo de Praticas Pedagogicas 80h Psicélogo
em Educagéo para a Diversidade Fonoaudidlogo
SEE/SUEE Libras: Niveis I, 11, lll e IV Professor
SEE Escrita e Leitura no Sistema Braile e Professor
Célculos no Soroba
SEE Educacéao inclusiva e dificuldade de N&o consta
aprendizagem, dificuldade de

comunicacdo visual, dificuldade de

comunicacao auditiva e sindromes.

Fonte: Relatorio da Superintendéncia de Ensino Especial (SUEE) e da Secretaria Estadual de
Educacio (SEC/GOIAS) enviado ao Banco Mundial em 2004.

Observamos que os temas trabalhados enfatizaram: os principios e a
filosofia da educacdo inclusiva; a Mediacédo de Praticas Pedagdgicas em Educacéo
para a Diversidade; as deficiéncias sensoriais; 0 ensino de Libras enquanto canal de
comunicacdo entre o surdo e ouvinte. O publico-alvo foi novamente o SAIl e os
professores da rede regular. No que se refere a carga horaria, consta no documento
apenas a de alguns cursos, que permaneceu fixada em 40h.

Em 2003, a Suee compreendia que o programa ja havia cumprido as metas
planejadas e, desse modo, cabia as SREs dar prosseguimento a formacao

continuada dos professores das escolas inclusivas.

QUADRO 11 - Formacéao dos Professores no Peedi-2003

Pratica e Formacéao de Professores em Professores

Resposta as Necessidades Pedagdégicas
Atuais
SEE Libras: Niveis I, II, lll e IV Professores

Fonte: Relatorio da Superintendéncia de Ensino Especial (SUEE) e da Secretaria Estadual de
Educacgéo (SEC/GOIAS) enviado ao Banco Mundial em 2004.

Nesse ano, a oferta se limitou ao ensino de Libras e a pratica e a formacéao
de professores em resposta as necessidades pedagdgicas. Essa caréncia pode ser
justificada por varios motivos: pelo fato do programa estar em fase de encerramento;
por ser um ano eleitoral e o candidato a governador concorrer a reeleicdo no estado.

No relatério enviado ao Banco Mundial, a SEE sistematizou estatisticamente

os resultados do Peedi, considerando o numero de alunos atendidos, o nimero de
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professores capacitados, o total de horas em curso, os municipios atendidos e suas

respectivas escolas e os recursos do Peedi durante os quatro anos. Vejamos

QUADRO 12 — Relatério do Peedi: 1999 - 2003

= 125 105 77 = =
3.547 3.789 477 246 54 289.448,00
2.994 4.532 3.510 246 281 1.550.000,00
5.312 4.130 1338 246 363 1.618.624,94
5.880 4.161 246 479 730.480,00
17.733 16.612 5.430 h. 246 1.177 4.188.552,92

Fonte: Relatorio da Superintendéncia de Ensino Especial (SUEE) e da Secretaria Estadual de
Educacéo (SEC/GOIAS) enviado ao Banco Mundial em 2004.

Segundo o relatério enviado ao Banco Mundial pelo governo de Goias em
2004, o Peedi foi um projeto piloto, que objetivou transformar o sistema educacional
em um sistema inclusivo a partir da formacdo de professores e gestores da rede
regular. Tal projeto se caracterizou como uma experiéncia do Brasil, que poderia ser
replicada em outros paises latino-americanos cujas realidades historicas, politicas,
geogréficas, econdmicas, culturais e sociais guardam certas semelhancas. (GOIAS,
2003)

No relatério, consta que, em 1999, apenas 77 municipios ofertavam algum
tipo de servico da educacdo especial, em 2003, o programa ampliou esse
atendimento, para os 246 municipios. O numero de escolas inclusivas, que a
principio era apenas 54, encerrou com 1.177 unidades escolares. Essa adesao
alterou o numero de alunos com deficiéncias atendidos no ensino regular, que saltou
de 3.547, em 2000, para 17.733, em 2003. Porém, sabe-se que esse numero
representa um percentual insignificante de alunos com Paee se considerarmos
aqueles que estédo fora do sistema escolar. (MENDES, 2011a)

No que se refere a formagédo continuada, consta no diagndéstico inicial que
apenas 125 professores eram especialistas na area, entretanto, o quadro anterior
demonstra que o programa formou 16.612 professores, somando, ao todo, 5.430
horas de curso. Cabe ressaltar que a Suee assinou algumas parcerias entre com
instituicGes de ensino especializado, tais como o Sistema Educacional Chaplin
trabalha a divulgacdo da Libras, o Centro Brasileiro de Reabilitacdo e Apoio ao

Deficiente Visual (Cebrav), com a reabilitacdo das pessoas que ficaram cegos.
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Esse dado mostra que a meta principal da formagédo ofertada por essas
instituicbes nao tinha a preocupacdo em formar o professor para o ensino, a énfase
€ divulgar e reintegrar o deficiente a sociedade.

Consta no relatério da Suee que foi destinado um recurso para a execugao
do Peedi (1999), que foi repassado pelo préprio MEC. Desse modo, o programa foi
realizado por iniciativa da Suee, utilizando recursos provindos da SEE ou do MEC,
gue eram destinados ao ensino especial. (ALMEIDA, 2004)

O relato preparado pela Suee a ser encaminhado ao Banco Mundial foi
elaborado no sentido de mostrar que o modelo desenvolvido em Goias poderia ser
referéncia para o MEC e para o BM, como exemplo de educacao inclusiva a ser
seguido pelo pais. Ndo obstante, a politica estadual de inclusdo educacional,
expressa no Peedi, teve seu recurso alocado do ensino especial, sem duvida, seus
pressupostos foram fundamentados nos documentos internacionais que Vvém
financiando a politica educacional do Brasil.

Para dar continuidade ao referido programa, em 2005, o governo implantou
em todo estado o projeto Sociedade Goiana de Inclusdo. Nesse projeto, a formacéo
continuada de professores aconteceu também via Suee e SRES, por meio de ciclo
de palestras com tematica formacao referentes as deficiéncias e aos principios da
educacéo inclusiva, seguindo a politica dos multiplicadores na oferta de formacéao
continuada (KAMIMURA, 2004).

Acompanhando os direcionamentos da politica nacional da educacéo
especial, em 2006, Goias aprovou a Resolucdo n° 07, 15 de Dezembro de 2006,
instituindo que a formacao do professor da educacéo especial deveria acontecer em
nivel superior, especificamente nos cursos de licenciatura em educacdo especial,
pos-graduacéo especifica para a educacdo especial e nos programas especiais de
complementacdo pedagogica. A Resolucéo dispde que a formacédo de professores
pode ser feita de forma continuada, integrada e concomitante com o trabalho
docente.

Em 2008, Goias lanca o Plano Estadual de Educacédo (2008-2017), com a
Lei Complementar n°® 62, de 9 de outubro de 2008, publicada no Diario Oficial do
Estado de Goias, de 17/10/2008. O Plano defende que, para a constru¢cdo de uma
escola inclusiva, o esfor¢co deve caminhar em varias direcdes, ndo apenas no ambito
escolar, ou seja, deve-se: investir na capacitacdo dos profissionais, das familias, da

comunidade, do pessoal de apoio, das equipes multiprofissionais; promover a
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adaptacdo das estratégias didaticas e dos materiais; e adequar a estrutura fisica
(GOIAS, 2008).

Dentre os objetivos e metas estabelecidos pelo Plano para a formacao do
professor da educacao especial, destacamos a inclusdo de conteudos e disciplinas
nos niveis médio e superior, e habilitacdo especifica, em nivel de graduacéo e de
pos- graduacgéo, para formar pessoal especializado em educacio especial (GOIAS,
2008).

Essa mesma prerrogativa foi tratada nas Diretrizes Operacionais da Rede
Publica Estadual de Ensino de Goias de 2009/2010 e 2011/2012, em que a
Secretaria de Estado da Educacédo (Seduc) definiu que a formagédo de professores
para a educacdo especial deverd acontecer em nivel superior, e admitiu-se
professores que comprovaram formacdo em programas especiais de
complementacéo pedagogica (GOIAS, 2012).

Tais documentos reforcaram o que ja estava posto pela Resolugcédo n° 2 de
2001, que define quem €& o professor capacitado e quem é o professor
especializado. Nas diretrizes de Goias, o professor capacitado, ou aquele que vai
atuar na sala regular, devera estar apto para perceber as NEE dos alunos, respeitar
a diversidade e valorizar a educacao inclusiva, aléem de flexibilizar a acéo
pedagodgica nas diferentes areas do conhecimento, de modo adequado a
diversidade e as necessidades especiais de aprendizagem, avaliar continuamente a
eficacia do processo educativo para o atendimento a diversidade, e, atuar em
equipe, inclusive com professores especializados em educacao especial.

Do mesmo modo, requerem dos professores especializados em educacao
especial competéncias que lhes ajudem: a identificar as NEE dos alunos; definir e
implementar estratégias de flexibilizacdo e adaptacdes curriculares, procedimentos
didatico-pedagogicos, praticas alternativas e processos avaliativos adequados a
diversidade e as NEE dos alunos; e trabalhar em equipe, apoiando o professor de
classe comum na promocao da aprendizagem dos alunos (GOIAS, 2010).

Aos professores que ja exercem suas funcbes de docéncia ou orientacao
pedagbgica na éarea de Educacdo Especial e que ndo possuem cursos de
especializacdo, sera permitida a sua permanéncia, considerando a participacdo em
cursos de capacitacdo de formacdo continuada e permanente e, ainda, a sua

formac&o em servigo.
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Nessas diretrizes, consta que ainda é atribuicAo do professor do AEE
estabelecer um cronograma de atendimento aos estudantes, no minimo, duas vezes
por semana, totalizando quatro horas semanais. Em relacdo ao agrupamento,
define-se que pode ser por tipo de déficit, ou entdo com mais de um tipo de
deficiéncia, além disso, objetiva-se estreitar os lagos com 0s pais ou responsaveis,
promovendo encontros mensais para socializar o progresso da aprendizagem dos
estudantes com NEE.

As atribuicbes do professor da SRMs, foram acrescidas pela Nota Técnica
Seesp/GAB/N° 11/2010, que orientou a atuacao dos professores de SRMs de acordo

com as exigéncias da politica do Estado de Goiés.

1. Programar, e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade no AEE, na sala de
aula comum;

2. Produzir materiais didaticos e pedagoégicos acessiveis,
considerando as necessidades educacionais especificas dos
alunos;

3. Estabelecer a articulagdo com os professores da sala de aula
comum e com demais profissionais da escola, bem como as
parcerias com as areas intersetoriais;

4. Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos
pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a
ampliar suas habilidades,

5. Desenvolver atividades préprias do AEE, de acordo com as
necessidades educacionais especificas dos alunos: ensino da
Lingua Brasileira de Sinais; ensino da Lingua Portuguesa; ensino
da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa; ensino do sistema
Braille, do uso do soroban e das técnicas para a orientacdo e
mobilidade; ensino da informatica acessivel e do uso dos
recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades de
vida autbnoma e social; orientacdo de atividades de
enriquecimento curricular para as altas habilidades/superdotacéo;
e promocéo de atividades.

Percebemos que ha uma multiplicidade de atribuicdes prescritas como
responsabilidade do professor da SRMs, e elas néo se limitam ao ambito escolar, ao
contrario, estendem-se até a busca de parcerias intersetoriais da saude e acéo
social. As atribuicbes sdo genéricas e complexas e, muitas vezes, ndo é possivel
cumpri-las, pois, além de o professor ndo ter formacdo para executar tantas
atribuicdes, falta-lhe tempo e experiéncia, pois, como apresentado na descricdo do
perfil dos professores do AEE, alguns apenas recentemente iniciaram a atuacao
como professores das SRMs. Pensar o trabalho do professor do AEE como um

servico e com multiplas tarefas e funcdes, suscita a necessidade de problematizar
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se nao incorremos no erro de dificultar o processo de inclusdo escolar dos
estudantes com NEE.

Em 2011, o Secretério de Estado e Educacdo de Goias aprovou a Portaria
n° 4060/2011 (GAB/SEE), que define o pedagogo como profissional autorizado para
atuar nas SRMs, porém, na auséncia deste, outros professores poderdo ser aceitos
desde que apresentem pés-graduacao relativa a educacdo especial concluida ou
com, no minimo, seis meses de curso no corrente ano e ser efetivo com
disponibilidade de quarenta (40) horas semanais ou trinta (30) horas para um turno.
Nisto percebemos uma contradicdo, pois, de acordo com o perfil das professoras
participantes da pesquisa, trés ndo possuem vinculo efetivo, trabalhando como

contrato temporario.

3.4 Cursos de Formacgéo Continuada Promovidos Pela Subsecretaria Regional

da Educacéao de Cataldo

Apoés o levantamento dos cursos de formagcdo promovidos pela SREC, por
meio de seus relatorios, dividimos 0s cursos em quatro categorias de analise: a
primeira trata dos cursos realizados dentro do Peedi, entre 1999 a 2003, a segunda
gue apresenta os cursos realizados entre 2004 a 2007, a terceira categoria S840 0s
cursos entre 2008 a 2011 e a quarta categoria S80 0S cursos que aconteceram em
2011. Essa divisao foi proposta no sentido de marcar os momentos distintos em que
a formacdo aconteceu no ambito da SREC. Sistematizamos os dados em um
guadro, apresentando o ano, o curso que foi ministrado, a modalidade presencial e 0

local onde foi realizado.

QUADRO 13 - Cursos de Formacéao promovidos pela SREC de 1999 -2003.

Férum da Educacgéo para a Diversidade na Escola Presencial Goiania
Inclusiva

Educacéo Inclusiva Presencial Goiania
Estudos sobre Educacao Inclusiva Presencial Cataléo
Estudo sobre Educacéo Inclusiva Presencial Anapolis
Braille e Soroba | etapa Presencial Goiania
Educacéo Inclusiva Presencial Catalédo
Braille e Soroba Presencial Goiania
Libras — nivel | Presencial Caldas Novas
Aprender Sempre com as diversidades Presencial Cataléo
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Continua QUADRO 13 -

Curso Introdutério de Libras — nivel | e Il Presencial Cataldo
Tematicas sobre Bilinguismo Presencial Goiania
Como a escola reage a inclusédo Presencial Goiania
Surdez e Educagéo Presencial Goiania
Adaptacao curricular e curriculo adaptado Presencial Caldas Novas
Aprender Sempre com as diversidades Presencial Cataléo
Programa Estadual para a Diversidade numa Presencial Goiania
Perspectiva Inclusiva

Construindo uma proposta curricular para alunos Presencial Caldas Novas
com deficiéncia mental

Diversidade alunos mais capazes Presencial Caldas Novas
A construcdo do saber na escola inclusiva Presencial Caldas Novas
Recursos instrumentais de acdo para o autista Presencial Caldas Novas
Capacitacdo para técnicos do SAl Presencial Caldas Novas

Itinerante sobre educacdao inclusiva Presencial Cataldo
Formagé&o de monitores para as sindromes, Presencial Caldas Novas
superdotacao, deficiéncia mental, visual eauditiva.

Inteligéncias mdltiplas na educagdo inclusiva Presencial Caldas Novas
Capacitacdo para técnicos do SAl Presencial Caldas Novas
Adaptacdes curriculares Presencial Catalé@o
Libras nivel IV Presencial Cataléo
Laboratdrios itinerantes Presencial Morrinhos e

Iltumbiara
Autismo e outros atrasos no desenvolvimento Presencial Goiania
Teorias e praticas pedagogicas na diversidade Presencial Caldas Novas
Praticas pedagdgicas para a educac¢do na Presencial Cataldo
diversidade
Sindromes/educacao inclusiva Presencial Cataléo
Adaptacdes curriculares e diretrizes; Presencial Cataldo
Superdotacgéo e deficiéncia visual Presencial Cataléo
Educacdo inclusiva Presencial Catalao
Libras Presencial Catalé@o
Inteligéncias mdltiplas Presencial Catalao
Deficiéncia mental Presencial Catalé@o
Estudos de Libras Presencial Cataléo
Construcéo do saber na escola Presencial Catalé@o
Deficiéncia auditiva Presencial Cataléo
Encontros pedagoégicos nas unidades inclusivas Presencial Catalao
Prevencao de doencgas e deficiéncias Presencial Catalédo
Portugués para surdo Presencial Cataléo
Laboratdrio itinerante escolar Presencial Catalédo e

Goiandira

Fonte: Relatdrio dos cursos da SREC no periodo de 1999 - 2003.

Como verificamos no quadro oito (8), em 1999, que foi o ano de
sensibilizacdo, teve como marco o Férum da Educacdo para a Diversidade. Os
cursos de destaque foram sobre implantacédo do paradigma da educacao inclusiva e
apenas dois cursos se direcionaram as deficiéncias sensoriais. Esse dado pode ser

justificado pelo momento politico que Goias atravessava, 0 governo que assumiu o
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Estado anunciava o inicio de um “Tempo Novo™*°

, em que se defendia o movimento
de transformacgéo do sistema educacional na perspectiva inclusiva.

O modelo de educacédo e de formacdo que se instalava naquele periodo
dava mostras de que se aliava aos pressupostos neoliberais e as politicas das
agéncias internacionais, seguindo a légica de assegurar a todos o direito a educacgao
(SALAMANCA, 1994). Flores (2011) ressalta que essa € uma caracteristica do
neoliberal, ou seja, o discurso da inclusédo como possibilidade de melhorar o padréao
de democratizacdo dos espacos escolares e de fomentar o discurso da igualdade de
oportunidades.

Em 2000, na fase de implementacéo, todos os cursos de formacao foram
organizados pelo cronograma proposto pelo Peedi. Nesse ano, a SREC sediou o
curso de Libras e uma palestra sobre os principios da educacgao para a diversidade.
As tematicas centralizaram trés eixos de formacgao, sendo eles: deficiéncia (auditiva,
mental, e 0s mais capazes); paradigma da educacdo inclusiva; e avaliagcdo e
adaptacao curricular.

Com a expansdo do programa, em 2001, a SREC registrou 15 cursos.
Ressaltamos que nesse ano Itumbiara e Morrinhos aderiram ao Peedi e contaram
com a visita do Laboratério Itinerante** para divulgar a proposta da educaco
inclusiva. Do total de 15 encontros, trés foram realizados em Cataldo. A formacao
em Libras e Soroban se manteve presente, bem como os cursos de formacgéo para
0S monitores em varias deficiéncias.

Em 2002 e 2003, considerada a fase da implantacdo, houve uma mudanca
significativa quanto a oferta dos cursos. Ocorreu um deslocamento dessa oferta
guando a Suee delegou as SREs a iniciativa de promover a formacéo através dos
multiplicadores que haviam participado de toda a formacdo nos anos anteriores. A
SREC assumiu a formacao da microrregido e multiplicaram-se os cursos do Peedi
para as professoras das cidades jurisdicionadas por ela.

A énfase foi no estudo das diversas deficiéncias, mesclando a teoria e as
préaticas pedagdgicas. Vale ressaltar que, embora a Libras tenha liderando o ranking,
com ciclos de estudos semestrais, o foco ndo era direcionado ao ensino da lingua ao

estudante com deficiéncia, mas, sobretudo, a disseminacéo dessa lingua.

“° Slogan do candidato eleito Marconi Ferreira Perillo Janior eleito no ano de 1998 e reeleito em 2002,
e em 2010 voltou novamente como governador do estado.
*! Laboratério Itinerante.
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A partir de 2004, a proposta de formacgao continuada desenvolvida pela SREC
ganha novo formato, ja ndo se centraliza apenas na Suee, mas promove a formacéao

em servico e busca parceria com instituices especializadas.

QUADRO 14 — Cursos de Formacéao promovida pela SREC de 2004 - 2007.

Encontro sobre surdez e comunicagao Presencial Catalado
Palestra: autoestima na sala e superdotacao Presencial Cataldo
Lingua Brasileira de sinais Presencial Cataléo
Laboratdrio itinerante sobre educacéo inclusiva Presencial Cataldo
Lingua Brasileira de sinais Presencial Cataléo
Laboratdrio itinerante sobre educacéo inclusiva Presencial Cataldo
Braile e soroban Presencial Catalado
Libras — Aspedec42 Presencial Catalao
Ciclo de estudos da Libras — Aspedec Presencial Catalao
Libras Presencial Cataldo
Palestra- como lidar com necessidades especiais Presencial Catalao

Fonte: Relatério dos cursos da SREC no periodo de 2004 - 2007.

Com o encerramento do Peedi, observamos que, no periodo de 2004 a
2007, a oferta de cursos sofreu um decréscimo significativo. Apenas 0ito cursos
foram ofertados nas éareas da surdez, Libras, Braille, Sorobad e Superdotacao.
Constata-se, em 2006, a presenca de uma instituicio ndo governamental em
parceria com a SREC, para ministrar curso de Libras aos professores da rede
regular. Isso demonstra uma desresponsabilizacdo do Estado na oferta de formacéo
continuada.

A esse respeito, Dourado (2007) esclarece que as politicas educacionais no
Brasil tém sido marcadas hegemonicamente pela l6gica da descontinuidade e pela
caréncia de planejamento de longo prazo. Tal dinamica tem favorecido acdes sem a
devida articulacdo com os sistemas de ensino, destacando-se, particularmente,
gestdo e organizacao, formacao inicial e continuada, estrutura curricular, processos
de participacao.

Com o desamparo da Suee, a SREC desloca novamente os cursos de
formacdo continuada para as unidades escolares. Na escola de referéncia a
inclusdo, houve uma concentracdo de alunos com deficiéncia e ela passou a sediar
os cursos de formacdo ofertados pelos multiplicadores do SAI, juntamente com a

coordenacao do ensino especial.

2 Associacdo das Pessoas Portadoras de Deficiéncia de Cataldo, voltada para insercéo e incluséo
social das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, através de parcerias com as empresas.
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Pletsch (2010) concorda que com a omissao do estado, e explica que a
escola acaba ficando refém da politica de inclusé@o, o que a forga a buscar parceiros
na comunidade local para resolver os problemas da inclusdo. A autora afirma que
guando o estado estimula a formacdo em servico, ele estd apenas cumprindo uma
prescricdo dos organismos internacionais que ditam as regras politicas da educacéo
e da formagé&o dos professores.

A escassez de cursos também pode ser atribuida ao langcamento do PEE-DD
2003-2010, que teve como objetivo orientar os dirigentes estaduais e municipais na
implementacgédo de sistemas educacionais inclusivos.

As criticas de Pletsch (2010) ao modelo de multiplicagdo adotado pelo
neoliberalismo, se fundamentam no sentido de que esse paradigma enfrenta muitos
entraves para sua real efetivacdo, e destaca como agravantes: a falta de critérios
para avaliacdo do programa, a descontinuidade dos governos municipais, a
rotatividade das equipes, a falta de didlogo e articulacédo entre os entes federados. A
autora levanta um aspecto relevante que é a exigéncia da matricula dos alunos com
deficiéncia mental na rede regular, sem, contudo, garantir que realmente o0 processo
de escolarizacao esteja acontecendo.

Outro fator que dificulta a inclusdo escolar é a descontinuidade dos
programas dos governos. Percebemos que ndo ha vontade politica em dar
continuidade as acOes governamentais implementadas em gestdo anteriores as
guais poderiam a longo prazo beneficiar os alunos Paee, como afirma Glat (1998,
p.14)

E fato corriqueiro: muda governo, muda politica educacional! Reestruturam-
se as Secretarias de Educacdo, modificam-se os curriculos, opta-se por
diferentes “filosofias”, teorias e métodos educacionais; constroem-se novos
materiais e recursos pedagogicos; desenvolvem-se outros procedimentos
de avaliacdo, e assim por diante. E 0 queé mais grave: via de regra, as
mudancas séo feitas sem qualquer analise ou estudo aprofundado da
situagdo anterior. Muda-se até o que esta dando certo!

A analise da autora € muito pertinente pois, retrata como as politica
educacional é pensada no pais, ndo ha interesse governamental em prosseguir com
acles que muitas vezes podem indicar novos caminhos para a inclusdo escolar.

A partir de 2008, com a aprovacdao da PNEE-PEI, a SREC reinicia a

formacédo continuada para os professores da educacéo especial e inclusdo do AEE.



118

Essa formacao aconteceu por meio dos multiplicadores da Rede de Apoio a Inclusédo
(Reai) **, antigo SAl.

QUADRO 15 — Cursos de Formacéo promovida pela SREC de 2008 -

Cursos e Ciclo de estudos da Libras Presencial Catalédo

ENCONTRO COM TEMATICAS: Fundamentos Legais, Presencial Cataldo
Fundamentos Teoricos, Principios, Diretrizes da educacao
inclusiva; Deficiéncias fisica, mentais, sensoriais; Avaliacdo
para a Diversidade.

Ciclo de estudos de Libras Presencial Cataldo
ENCONTROS COM TEMATICAS: Diretrizes da SEE/COEE; Presencial Cataldo
Atribuicbes da RAI; Principios da Educacdo inclusiva
Deficiéncia Mental; Dificuldade de aprendizagem e doenca
Mental; Hiperatividade e Sindrome de Down.

ENCONTROS COM TEMATICAS: Avaliagio para a | Presencial Catalé@o
diversidade,; oficina de jogos pedagdgicos, Avaliagdo para a
Diversidade; Deficiéncia Mental; Defic. Mental X Doenca

Mental.

Avaliacdo para professores Interpretes e instrutores Presencial Goiania
Atividade Fisica para a pessoa com deficiéncia A distancia Catalao
Portugués para surdos; Presencial Cataldo
| Congresso Estadual para a diversidade Presencial Goiania
Lingua Brasileira de Sinais Presencial Cataldo
Gestdo Pedagoégica Praticas inclusivas e Educar na | Presencial Catalao
diversidade

Curso de Aperfeicoamento em AEE a distancia Presencial Cataldo
Formacdo Docente para profissionais do educando com Presencial Catalao
deficiéncia

Braile e soroban Presencial Catalé@o
Surdo, cegueira e Baixa Visado Presencial Goiania
Atendimento Especializado para Transtorno Global do | Presencial Goiania
Desenvolvimento

| Encontro dos Centros de Atendimento Educacional | Presencial Goiania
Especializado

Avaliacdo para a diversidade Presencial Ouvidor
Palestra: Diferentes, mas ndo Desiguais — Viva a Diferenca Presencial Catalé@o
Aperfeicoamento em atendimento educacional especializado A distancia Nao

consta
Plano Nacional de Formacdo dos professores da educagédo | A distancia Cataléo
bésica/educacéo especial; (EAD)

Aperfeicoamento em Atendimento Educacional Especializado | A distancia N&o

na Perspectiva da Educacéo inclusiva — EaD/UEG consta

Atendimento Educacional Especializado para surdos - EaD A distancia N&o
consta

Fonte: Relatérios da SREC no periodo de 2008-2010.

B Eo antigo Setor de Apoio a Inclusdo nas Diretrizes Operacionais da Rede Publica de Estadual de
Ensino em Goias 2011/2012, que foi alterado para Rede Educacional de Apoio a Inclusdo (Reai) que
trabalha com as SREs, as unidades escolares de educagédo béasica, Centros de Atendimento Especial
e as Unidades de Suporte Pedagdgico.
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Conforme apresentam os relatorios, os cursos foram organizados em forma
de encontros, com uma carga horéria entre quatro e oito horas. As tematicas
enfatizaram os fundamentos legais e tedricos da educacao inclusiva e as diretrizes
politicas do sistema de ensino de Goias. Além disso, o estudo priorizou as
deficiéncias (deficiéncia visual, auditiva, intelectual) e um encontro foi sobre
avaliagéo para a diversidade.

A partir de 2010, aparece o modelo de formacdo a distancia para
professores da educacdo especial, dando um novo contorno a formacdo do
professor da educacéo especial com énfase no AEE. Dos 20 cursos ofertados por
essa SREC, quatro foram a distancia, trés tiveram como foco o AEE, e, 1, a
formacéo dos professores para a educagéo especial.

Vale ressaltar que, no ano de 2010, foi realizado o | Congresso Estadual
para a Diversidade, que marcou os dez anos da implementacéo do Peedi em Goias.
O balanco feito pela SREC é que durante a referida década todas as escolas
estaduais se tornaram inclusivas com a matricula de alunos publico alvo da

educacédo especial, mas reconhece que 0s resultados ainda sao insatisfatorios.

QUADRO 16 — Cursos de Formacéao promovidos pela SREC em parcerias com
outras instituicbes 2011

Encontro sobre Educacao Inclusiva Presencial Catalé@o

Programa de Formagé&o na area da Educacéo Especial - A distancia N&o consta

EAD

Ciclo de estudos em Libras Presencial Catalé@o

Aquisicdo e compreensao de leitura por alunos surdos Presencial UFG/Campus
Cataléo

| Encontro do Observatério Nacional de Educagao Presencial UFG/Campus

Especial Cataléo

Curso com instrutores de Braile e Libras e Intérpretes de Presencial UFG/Campus

Libras Catalédo

Il Encontro do Observatorio Goiano de Educacéo Presencial UFG/Campus

Especial Cataléo

[Il Encontro do Observatorio Goiano de Educacéo Presencial UFG/Campus

Especial Catalao

IV Encontro do Observatorio Goiano de Educacao Presencial UFG/Campus

Especial Cataléo

V Encontro do Observatorio Goiano de Educacéo Presencial UFG/Campus

Especial Catalédo

Fonte: Relatérios do ano de 2011.

No ano de 2011, o curso de formacao sofre alteracdes. As poucas iniciativas

da SREC ainda permanecem no formato dos anos anteriores, priorizando apenas o
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curso de Libras e educacéo inclusiva. No referido ano, os relatérios apontaram como
formacédo continuada a participagdo dos professores no Ogeesp, que, embora,
sendo um projeto de pesquisa, também se constitui como um espaco de formacéo.

Em sintese, o que podemos apreender sobre os cursos de formacao
ofertados pela SREC é que, desde o0 momento da implementacédo do Peedi, houve
uma centralidade nos cursos de Libras e de Braille e Soroba, que, durante a oferta
da modalidade presencial, regulou toda a formacédo. A carga horaria dos cursos ficou
estabelecida entre 40 e 80 horas; depois, os cursos foram transformados em
encontros tematicos com carga horaria de 4 a 32 horas. Libras conseguiu se manter
durante todo o programa, mas ndo com um carater formativo, mas apenas como um
meio de estabelecer a comunicacdo com os alunos surdos.

Mesmo sob um programa tédo arrojado a politica dos multiplicadores da
formacéo continuada n&o conseguiu os resultados esperados e isso aparece nas
analises de Almeida (2003) sobre a educacéo especial em Goias. Segundo a autora,
a SEE ja esta revendo a formacdo por multiplicadores, uma vez que, apesar de
todos os gastos com esta formacédo, a Suee ndo conseguiu alcancar os objetivos
desejados. Pensamos que, ao invés de se priorizar tantos cursos, uma proposta de
formacédo deveria ser pensada no ambito da Universidade.

Pletsch (2011, p. 45) chama atencao no sentido de que,

a estratégia da multiplicacdo utilizada pelo Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade ndo vem atingindo suas metas de
disseminar a politica de educacéo inclusiva hos municipios e apoiar a
formacdo de gestores e educadores. Essa realidade parece se
agravar ainda mais quando analisamos os dados de pesquisas sobre
a escolarizacdo de alunos com deficiéncia mental que, de maneira
geral, vem sendo matriculados no sistema comum de ensino sem a
garantia de aprendizagem e desenvolvimento.

A politica dos multiplicadores adotada pelo governo ndo tém mostrado
resultados animadores. Esse modelo muitas vezes nao responde as necessidades
concretas do trabalho docente, pois, no repasse, a formacdo pode perder a
exceléncia. Freitas (1992) defende que se torna urgente discutir uma acao
sistematica em relacdo a formacdo dos profissionais da educacao a partir de uma
diretriz politica que articule formacdo de qualidade, salarios dignos e formacéo

continuada.
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3.5 A Formacgéo Continuada dos Professores de Educacéo Especial

O levantamento dos cursos de formacdo continuada realizados pelos
professores foi efetuado a partir da analise dos certificados dos cursos de formacéo,
por meio da sistematizacdo dos cursos por ano, descri¢do/titulo, modalidade, carga
horéaria, categorias, 6Orgdo idealizador e lécus de realizacdo, e participantes.
Sistematizacdo o quando (17) a partir do: ano, curso, modalidade, carga horéria,
orgao idealizador e local de realizacdo, professoras participantes.

Quadro 17 — Cursos de Formacao realizados pelos professores de AEE - 1999 -
2003.

N&o consta X X X X

Introducédo a Lingua de Sinais Presencial 40h SUEE/Caldas Isabela
Novas

Métodos e Técnicas em Soroba | Presencial 40h SUEE/Goiania Isabela

Lingua Brasileira de Sinais- | Presencial 40h SUEE/Catalao Isabela

LIBRAS-I

Introduc&o do Sistema Braille Presencial 40h SUEE/Goiania Isabela

Lingua Brasileira de Sinais- | Presencial 40h SUEE/Catalao Isabela

LIBRAS-II

Avaliacdo Curricular Presencial 40h SUEE/Goiania Isabela

Proposta para o deficiente mental. Presencial 40h SUEE/Goiania Isabela

Formagédo de monitores na area de | Presencial 40h SUEE/Caldas Isabela

deficiéncia visual; Novas

Lingua Brasileira de Sinais — IV. Presencial 40h SUEE/Cataldo Isabela

Deficiéncia visual/Método e técnica | Presencial 08h SREC/Cataléo Michele

em Braille

Mediacao de praticas pedagodgicas | Presencial 80h SREC/Catalao Wanda

em educacao para a diversidade; Michele

Fonte: Certificados dos cursos realizados pelos professores no periodo de 2000 - 2003.

Podemos verificar que desde a implementacdo do Peedi, em 1999, a Suee,
vem propiciando a formacao, e isso se confirma nos relatérios da SREC, entretanto,
na analise dos certificados do ano de 1999 ndo consta nenhuma participacdo das
professoras do AEE. Somente a partir de 2000 até 2003 € que houve uma
articulacao entre trés propostas de formacéo continuada.

Observamos que, das 21 professoras da pesquisa, apenas quatro realizaram
algum curso do Peedi. A Isabela foi professora acompanhou o programa e participou

da formacdo como multiplicadora do programa da SERC. Em 2002 e 2003, ela
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assumiu a condicao de formadora e Wanda e Michele participaram dessa formacao
como professoras da educacéo especial, mas nao necessariamente do AEE.

Percebemos que, embora se buscasse uma mudanca de paradigma do
modelo da integracdo para a inclusdo escolar, os cursos de formacdo ainda se
centralizavam numa formacdo que priorizava o conhecimento dos temas sobre as
deficiéncias.

A SREC seguiu a politica de formacdo presencial definida pela Suee. Do
mesmo modo, 0 municipio também seguiu a proposta da multiplicacdo nos cursos. A
carga horaria por tematicas foram planejadas dentro 40h e 80h, como previsto pelo
Peedi. Com a expansédo do programa em 2004, a SREC prosseguiu com a formacao

continuada. Vejamos:

QUADRO 18 - Cursos de Formacéo realizados dos professores de AEE: 2004 -
2008.

Metodologia Recursos | Presencial Suee/Pires do Rio Wanda

Especiais: Estudos e Técnicas Ana

para o Trabalho com a Michele

Diversidade

Ciranda de Aprendizagens: | Presencial 4h Suee/Piracanjuba Isabela

Deficiéncia Auditiva

Libras; Portugués para surdo; | Presencial 32h SREC/Catalédo Isabela

Braille e avaliacdo processual, Wanda

Soroba e adaptagéo curricular;

Lingua Brasileira de Sinais — | Presencial 40h Suee/SREC/Catald Michele

Nivel | 0

Escrita e leitura no Sistema | Presencial 40h Suee/SREC Hilda

Braille e Calculos no Soroba - Cataléo Michele

nivel [;

Ciranda de Aprendizagem: | Presencial 4h Suee/Goiania Isabela

Condutas Tipicas/Sindromes;

Educacao, Incluséo e | Presencial 08h Sistema Educ. Wanda

Diversidade Chaplin Michele
SREC (Goiania)

Braille e Soroba Presencial 20h Suee/SRC/Cataléo Michele

Formacdo especifica para o | Presencial 20h SER/Pires do Rio Michele

trabalho com a diversidade

Formacdo especifica para o | Presencial 40h SREC/Cataléao Michele

trabalho com a diversidade

N&o consta nenhuma | X X X X

participacdo

Lingua Brasileira de Sinais — | Presencial 20h SREC/Catalédo Ana

Uma expressao de Michele

comunicacao

Braille Presencial 20 h SREC/Catalédo Michele

Fonte: Certificados dos cursos realizados pelas professoras no periodo de 2004 - 2008.



123

Os certificados apontam que, de 2004 a 2008, cinco professoras
participaram da formacao continuada e os cursos realizados foram 0s propostos por
trés instancias: Suee, SREC e pelo Sistema educacional Chaplin, uma instituicdo
parceira do estado para a difusdo da Libras. Em 2007, ndo houve oferta de curso por
nenhuma das instancias, exceto uma palestra sobre como lidar com as NEE. A
tbnica dos cursos novamente se centralizou na deficiéncia auditiva e visual e na
educacéo para a diversidade como proposta de formacao.

Um estudo promovido por Bueno et. Al (2005, p. 106 ) sobre as Politicas de
educacédo especial no Brasil e as normas das unidades da federac&o, os autores
certificaram que Goias as exigéncia e os requisitos para a formacgéo do professor da

Educacao Especial no ambito da legislacao,

recomenda que 0s cursos superiores de formacao de professores deverdo
oferecer informagBes gerais sobre varios tipos de deficiéncia e abordar
aspectos e paradigmas da inclusdo par a diversidade, se especificar,
contudo, entretanto se trata de professor especializado ou de professor do
ensino regular. Com relacdo a formacéo do professor do ensino regular, a
tendéncia geral é de reiterar as prescricdes da LDBEN e da Resolucéo de
CNE/CEB n. 02/2001.

Desde a implementacdo da politica educacional inclusiva em Goias, a
diversidade foi abracada como o eixo norteador de todas as acdes governamentais,
porém devemos atentar para o fato que diversidade ndo € sinbnimo de incluséao
escolar, a primeira busca acolher na escola toda diversidade presente na nossa
sociedade, respeitando as diversas etnias, as minorias sociais, os diferentes credos
religiosos, entre outros, ja 0 segundo trata especificamente de adequar a escola
para receber os alunos Paee que demanda de recursos e servicos e diferenciados

De acordo com Bruno (2009), deve-se tomar cuidado com a generalizacao
do termo diversidade, uma vez que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Graduacdo em Pedagogia (2006) focalizam a educacgéo para a diversidade
e multiculturalidade e apresentam um discurso vago e genérico sobre a formacéo de
professores para o atendimento as necessidades educacionais especiais. Essa é
uma questao relevante, pois, no momento em que se trata a diversidade como algo
genérico, perde-se as especificidades dos alunos publico alvo da educacao especial.

Garcia (2006, pg. 312. Grifos do autor) também concorda que “o discurso da

diversidade, ao mesmo tempo em que chama a atengdo para o direito a educacgéo
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dos sujeitos ‘excluidos’, esta a servigo de um acesso desigual a cultura humana,”
pois, em nome do atendimento a diversidade dos alunos, essa bandeira pode trazer
um empobrecimento da educacdo, quando enfatiza as flexibilizacbes e adaptacdes
curriculares relacionadas a métodos e recursos diferenciados para os alunos publico
alvo da educacéo especial.

Para além da pouca oferta de formagcdo e com o lancamento da PNEE-PI,
em 2008, essa politica modificou os servicos de apoio a inclusdo e para a formacgéo
continuada. Essas mudancas foram evidenciadas a partir dos dados coletados nos
certificados do periodo de 2009 e 2010,

QUADRO 19 - Cursos de Formacéo realizados dos professores do AEE: 2009-2011.

Lingua Brasileira de Sinais — Presencial SREC/Cataldo
LIBRAS
Encontros Temaéticos: Presencial 08h SREC Ana
Diretrizes da SEE/COEE; /Cataldo Isabela
Principios da Educacéo Amanda
Inclusiva; Deficiéncia Mental X
Doenca Mental; Hiperatividade;
Sindrome de Down; Avaliagéo,
Jogos Pedag6gicos)
Educacéo para a Diversidade | Presencial 20h SUEE/Goiania Isabela
numa Perspectiva inclusiva;
Curso Braille e Soroban Presencial 40h SUEE/Goiania Wanda

Aparecida
Braille e Soroba Presencial 40h Fac. Sandra

Delta/Goiania
Educar na Diversidade: curriculo | A distancia 40h Centro Tec. de Erica
Brasilia -
Ceteb

Formacédo de professores na | Presencial 80h CEE/Goiania Wanda
area de Portugués para surdo
Formacdo Continuada em | Presencial 80h CEE/Goiania Ana
Disturbio de Leitura e Escrita;
Adaptacdo  Curricular  para | A distancia 80h Campo Aparecida
Educacéo Especial Grande/RS
Educar na diversidade: | A distancia 100h Ceteb Erica
Educacédo Especial no Brasil no
Praticas pedagogicas na | A distancia 120h Ceteb Sandra
diversidade
Surdo cegueira e Baixa visao; A distancia 120h Ceteb Amanda
Pratica pedagdgica na | A distancia 120h Ceteb Erica
diversidade; Marli
Educar na diversidade: a | A distancia 120h Ceteb Erica,
inclusdo do aluno no contexto Sandra
escolar
Aquisicdo e Compreensdo da | Presencial 08h UFG/Catalao Sandra
leitura por alunos surdos
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Continua QUADRO 19 -

Il Conferéncia Regional dos | Presencial 08 h Caldas Isabela
Direitos da Pessoa com Novas Wanda Ana
Deficiéncia:
Curso Braille e Soroba A distancia 40h Fac. Delta Sandra
Goiania
Curso de Adaptacgéo Curricular A distancia 80h Portal Aparecida
Educacéo/
MEC
Estratégias para o aluno com | A distancia 180h Universidade Wanda
deficiéncia Mental do Para
Tecnologias de informacdo e | A distancia 180 h Universidade Wanda
comunicacao acessivel Federal do
Rio Grande
do Sul

Fonte: Certificados dos cursos realizados pelas professoras no periodo de 2009 - 2011.

Diante do que nos apresenta o quadro, em 2009 a formacao continuada se
restringiu apenas ao ciclo de estudos da Libras e a um encontro em que foram
discutidas as tematicas relacionadas as diversas deficiéncias e aos principios da
educacao inclusiva, tematicas que vém acompanhando os cursos de formacédo
continuada.

Em 2010, adentramos em um novo paradigma da formacéo continuada a
distancia. Kassar (2011) explica que esse paradigma obedece as regras das
agéncias ou organismos multilaterais. Além disso, segundo a autora, a preferéncia
do governo federal pela formacdo de educadores por meio do sistema de
multiplicadores e a distancia objetiva minimizar os gastos com a formacao e otimizar
0S recursos, atingindo o maior numero de professores possivel dentro dos pais.

Outro dado relevante é que dos 21 cursos ofertados entre 2009 e 2011, a
SREC viabilizou apenas sete, os demais foram iniciativas das professoras em buscar
a formacéo. Os dados mostram também que, das 21 professoras que estdo no AEE,
apenas oito buscaram formac&o nos ultimos trés anos, sobre as demais ndo consta
participacdo de nenhuma em qualquer tipo de formacao continuada.

Os temas trabalhados nesse ano nado se restringem apenas as deficiéncias,
mas houve enfoque na formacado para a diversidade, ja que, dos treze (13) cursos
gue as professoras realizaram, sete abordaram a diversidade como eixo central do

curso de formacdo. Esse dado pode sinalizar que as instituicbes formativas ainda
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nao se atentaram ao fato de que o termo diversidade ndo compde a proposta da
incluséo escolar, pois, 0 conceito € amplo e ndo cabe na PNEE-EI, 2008.

Em 2011, os cursos de formacgado continuada realizados pelas professoras
nao se restringiram apenas aos cursos ofertados pela SREC, mas algumas
investiram na formac&o continuada a distancia ofertada em varias universidades do
pais. Verificamos que esse novo modelo provocou mudancas em todos 0s aspectos,
tais como: a modalidade presencial que vinha se constituindo ao longo do programa
foi substituida pela formacédo a distancia; a carga horéria que antes tinha um teto de
40h, é alterada para o minimo de 120h. Essa oferta demonstra o fortalecimento das
instituicbes privadas assumindo a formacéo por meio de editais abertos pelo MEC,
com o financiamento de bolsas de formacéo.

A nova configuracéo desarticulou a formacao dos multiplicadores do Peedi, e
estabeleceu a formacdo a distancia como modelo preferencial de uma politica
nacional. Esse novo modelo de formacéo sinaliza para algumas situacdes distintas,
uma vez que tira dos oOrgaos competentes a responsabilidade de promover a
formacé&o continuada, e isso, de certa forma, contraria o que esta previsto na LDBEN
n°® 9394/96. O novo modelo atribui ao professor a responsabilidade pela propria
formacédo, além de apresentar o AEE como tema unico de formacao continuada dos
professores das SRMs.

No capitulo IV apresentaremos as trés categorias levantadas a partir da
entrevista coletiva sobre a formacao inicial e a formacao continuada das professoras
do AEE, bem como, a ressignificacdo do desenvolvimento profissional através da

pesquisa colaborativa.
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CAPITULO IV

OS PROCESSOS FORMATIVOS E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL

Neste capitulo, apresentamos as analises construidas a partir da
sistematizacdo e tratamento com os dados coletados na entrevista coletiva. Para
realizacdo destas analises, selecionamos trés grandes categorias.

As categorias aqui apresentadas foram construidas a partir das categorias
levantadas pelas professoras participantes da pesquisa durante 0 momento de
confrontacdo e sintese, conforme consta no quadro do capitulo I, que trata do
caminho metodoldgico da pesquisa. Sao quatro as categorias: a primeira trata dos
processos formativos vivenciados pelos professores AEE, a segunda, dos papéis,
atribuicbes e atuacdo do professor do AEE nas SRMs, a terceira, do
desenvolvimento profissional dos professores do AEE e, a pesquisa colaborativa.

Segue 0 quadro com a sistematizacao

QUADRO 20 - Categorias levantadas pela pesquisadora ano-2012.

Formacé&o inicial do professor da educacgéo especial
Formacg&o continuada presencial

Formagéo continuada a distancia: limites e vantagens

O professor de educacgéo especial e as exigéncias formativas

Identidade dos professores de AEE

O papel do professor do AEE

O que significa trabalhar com diferentes deficiéncias?
O AEE e os diferentes niveis e modalidades de ensino

A formacéo na perspectiva do desenvolvimento profissional
Pesquisa colaborativa e espaco de formacgédo e desenvolvimento profissional

Fonte: Entrevistas coletivas 2011/2012.

A partir da sistematizacdo das categorias acima construimos nossas
analises utilizando as falas das professoras durante as entrevistas, apoiando-nos no

referencial tedrico da pesquisa.
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4.1 Processos Formativos dos Professores de AEE

Esta categoria foi subdivida em quatro subcategorias, a saber: A Formagao
inicial do professor na educacdo dos alunos com NEE; A formacdo continuada
presencial; Formacé&o continuada a distancia: limites e perspectivas; e o professor de

educacéao especial e as exigéncias formativas.

4.1.1 A Formacao inicial do professor na educacéo dos alunos com Paee

A reflexdo sobre a oferta do AEE em SRMs nos remete a uma discussao
sobre a formacdo na area da educacdo especial dos profissionais envolvidos no
processo de incluséo escolar. Desse modo, a primeira categoria levantada emergiu
do questionamento sobre a formacgéo inicial e continuada. As consideracdes das
professoras sobre a formacao revelou um consenso de que a formacéo inicial nao
contemplou nenhuma discussao sobre a educacéo especial e nem sobre o trabalho

pedagoégico com alunos com deficiéncia.

No meu curso de Pedagogia, eu nao tive disciplina nenhuma que trabalhasse sobre isso.
Entdo ndo era facil, ndo foi facil comeca e sem curso nenhum, era mais complicado
(Amanda — 1° Encontro/2011).

Durante a minha graduacdo em pedagogia nenhum professor falou sobre educacéo
especial, s6 fiquei sabendo depois que iniciei na sala de aula (Tereza — 1°
Encontro/2011).

Eu vejo que o que é mais importante hoje é a formacao inicial. Porque que, nés
passamos por todas essas dificuldades hoje dentro dessa estrutura? Porque justamente
€ que, a nossa formacao inicial, ela ndo contemplava essa perspectiva de uma educacao
para todos, que vocé contempla todos ao mesmo tempo, vocé trabalha todos ao mesmo
tempo, sem distingdo de quem esta melhor quem esta pior (Isabela — 1° Encontro/2011).

Diferentemente de alguns Estados em que o curso de Pedagogia habilitava
o professor em educacédo especial, em Goias, a formacdo do pedagogo foi voltada
eminentemente para a docéncia. Embora tenha sido pioneiro em aderir ao
movimento da inclusdo, como posto capitulo Ill, a universidade goiana néo se
atentou para a necessidade de incorporarem em seus programas curriculares as
demandas de formacéo para o professor da educacédo especial.

A queixa da formacao aparece tanto nas falas das professoras veteranas,

como também daquelas que concluiram sua graduagdo apos a aprovagdo da
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LDBEN (1996), que ja previa o professor capacitado e especializado. Segundo elas,
as licenciaturas, e mesmo o curso de pedagogia, ndo ofereceram subsidios tedricos
metodoldgicos para auxilid-las no trabalho com os estudantes com NEE.

Fica evidente nas falas a reflexdo das professoras sobre a necessidade de
reestruturar a formagdo inicial, no sentido de se pensar a formagdo de um
profissional capaz de refletir sobre uma pratica pedagdgica que alcance a todos,
independente de ser ou ndo deficiente, onde o aluno € avaliado por ele mesmo e
ndo a partir de modelos pré-estabelecidos.

Um estudo realizado por Vitaliano (2007) buscou investigar os cursos de
Licenciaturas da Universidade Estadual de Londrina para conhecer o que a referida
universidade tem contribuido para a formacgéo dos professores que vao atuar com 0s
alunos Paee. Os resultados evidenciaram que as universidades além de nao
estarem se preparando para formar o professor da educacao basica para atuar com
os alunos Paee, os “professores que atuam nos cursos de formacao (licenciaturas)
também n&o estdo preparados.”

As queixas das professoras encontra suporte nas andlises de Pletsch (2009)
pois, a autora considera que, no Brasil, os cursos de licenciaturas ndo estéao
preparados para formar um profissional que dé conta de prover as demandas da
educacgao inclusiva, uma vez que se fundamentam num modelo “inadequado para
suprir as reivindicagdes em favor da educacgao inclusiva” (PLETSCH, 2009, p. 150).

Além disso, ha que se questionar se ndo ha uma proposta de formacgao
inicial para o professor que vai lidar com criancas Paee nas classes regulares do
ensino fundamental e médio, e o que dizer sobre a formacdo do especialista
(BRASIL, 2009), aquele profissional que vai atuar dentro das SRMs em todos o0s
niveis e modalidades de ensino e com diferentes tipos de deficiéncias. Nesse
contexto, veremos gque a formacao necesséria ainda é uma realidade distante.

A pesquisa de Chacon (2004), realizada em 33 universidades federais para
investigar se elas haviam atendido ao que dispunha a Portaria n°® 1793/1994,
constatou que apenas sete cursos de pedagogia haviam acatado a recomendacéo.

Notamos o prenuncio de uma possivel mudanca que se efetivou com a
instituicdo do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que exige a insercao
da Libras como disciplina obrigatéria nos curriculos dos cursos de formacdo de
professores e profissionais da educacdo, nas diferentes areas do conhecimento, e

nos cursos normal de nivel médio, normal superior, pedagogia e educacao especial,
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fonoaudiologia, além disso, o Decreto determina que a Libras devera constar como
disciplina eletiva para os demais cursos de graduacao.

Consideramos, entdo, que foi um avanco a obrigatoriedade da Libras nas
licenciaturas, porém, o modo como ela vem sendo instituida ndo garante a formacéao
do professor da educacéo basica e nem do professor do AEE, visto que nao se trata
apenas de formar o licenciado para o ensino da Libras, mas também de disseminar a
Libras e a propria cultura surda. Acreditamos que, a despeito de toda a problemética
envolvida no ensino dessa disciplina na graduacdo, ela tem contribuido para
‘levantar” a discussdo sobre a educagcdo dos alunos Paee (QUINTANILHA,;
TARTUCI; SILVA, 2013).

Observamos que foi a mesma concep¢ao que norteou o Peedi/1999, ou
seja, a preocupacdo dos multiplicadores nao foi formar o professor da rede publica
para ensinar a Libras como primeira lingua do aluno surdo, mas mostrar que a
Libras pode estabelecer uma comunicacdo minima entre os professores e alunos.

Nesse sentido, Tartuci (2006, 102) esclarece que

N&do basta que se introduzam os sinais no contexto escolar, &
preciso, antes de tudo, que as concepcdes de lingua e linguagem
sejam alteradas, do contrario tém-se apenas mais um meio, uma
estratégia supostamente facilitadora para o aluno surdo no ensino
aprendizagem da lingua majoritaria e das matérias escolares.

A autora supracitada chama a atencédo para o fato de que a insercédo de
sinais no cotidiano escolar ndo garante que o aluno surdo se aproprie do
conhecimento disciplinar, pois 0 que prevalece durante as praticas educativas é a
lingua padréao.

Freitas e Moreira (2011), discutindo o papel da universidade na formacéao
inicial, asseguram que os cursos de formacdo de professores para atuarem com
alunos com deficiéncia ou ndo devem se estruturar a partir de uma base tedrica e
filosofica consistente, de tal modo que sejam superados os modelos simplificados e
aligeirados tdo em evidéncia na atualidade.

Durante as discussdes sobre a formacao inicial, as professoras trouxeram
informacdes importantes sobre 0 modo como os professores ingressam nas SRMs.
N&o obstante Goidas acumular uma extensa legislacédo que trata dos profissionais da

educacao especial, os gestores ainda néo atentaram para o que dispde a Lei.
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Como eu era novata e na época, tinha umas salas especiais e professor que nao era
novato ndo pegava, e a gente que estava entrando, tinha que pegar o que viesse (Tereza
— 1° Encontro/2011).

Eu falei, gente ndo tenho nenhuma preparacao para trabalhar com esse tipo de aluno
(Ana — 1 ° Encontro/2011).

Eles implantaram a escola inclusiva e ndo preparam os professores. Jogaram assim::
sem a gente ter preparacdo nenhuma, os professores que eu me lembro ficaram
despreparados. (Amanda — 2° Encontro/2011)

Estou ha trés anos como professora de recursos no colégio, porque também fui
convidada porque nao tinha ninguém que tinha curso na area e precisava de um
professor (Hilda — 1° Encontro/2011).

O que se apresenta nas falas é que o0s critérios para ingressar como
professora especialista das SRMs nao obedece aos dispositivos legais. Observamos
gue as professoras demonstram um desconforto em aceitar o convite ou a
convocagdo para assumirem o AEE nas SRMS, tendo em vista que algumas séo
iniciantes na carreira docente, outras se sentem despreparadas para tal funcao, e
h4, ainda, um segundo grupo de professoras que estdo prestes a se aposentarem,

como evidenciado pelas falas abaixo:

Uma coisa que para mim é uma questdo grave? Eu ja deveria estar aposentada, me
aposentaram um ano e me recolheram novamente, n0s abrimos essa sala de recursos..
pela falta de professores que nao tinha curso na area (Isabela — 1° Encontro/2011).

Eu estou no final de carreira, estou com a aposentadoria que ja deveria ter saido. Eu sai
da escola especial para eu aposentar. Como eu ndo aposentei eu tive que retornar
novamente. Entdo la, eu comecei a montar a sala. Dividi uma sala, improvisamos,
pegamos umas carteiras e montamos os computadores (Mariana — 4° Encontro, 2011).

Eu estou no colégio prestes a aposentar eu tenho que manter as quarenta horas porque
eu trabalhei a vida inteira por quarenta horas e agora eu preciso permanecer para que eu
consiga (Amanda — 4° Encontro 2012).

Analisando as falas anteriores, percebemos que as professoras nao
escondem a insatisfacdo de reassumirem as SRMs, mesmo com a aposentadoria
deferida. A auséncia de profissionais com cursos na area para substitui-las implica
no retorno das mesmas ao AEE. Isso foi motivo de aborrecimento, uma vez que ja
haviam dado por encerrada a carreira do magistério. Por outro lado, a professora
Amada prefere assumir o AEE como garantia para se aposentar com uma carga
horéria de 40 horas semanais, 0 que pode contribuir com a melhoria do orcamento

financeiro.
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Segundo Freitas (1992), essas tensGes sdo geradas pela atual politica
educacional forjada no modelo neoliberal, em que o governo federal, procurando
cumprir os acordos financeiros com o0s organismos multilaterais, estimula a
desvalorizacdo da profissdo do magistério, caracterizada pela degradacdo das
condicdes de funcionamento das escolas, pelas péssimas condi¢cdes atuais de
trabalho, salario e carreira, contribuindo para que os jovens ndo busquem os cursos
de licenciatura e reforcando o desinteresse dos licenciados pela profissao, o que
gera um déficit no quadro do magistério nacional.

Discutindo a forma de ingresso no AEE foi mencionada a readaptacao
profissional, que acontece quando o professor regente € acometido de um problema
de saude que dificulta sua atuacdo no ensino regular, entdo ele é deslocado para
outro espaco dentro da escola. No relato abaixo, a professora expressa seu
descontentamento ao ser encaminhada para o AEE.

Eu tive um problema muito sério de desgaste nas cordas vocais, tive que passar por um
processo cirlrgico e tive que passar por um descanso das cordas vocais. Fiquei afastada
por dois anos e quando eu voltei, eu ndo podia mais trabalhar com o ensino médio que
acaba exigindo muito. Ele falou assim: [se referindo ao médico] “Olha, vocé vai ter que
pedir readaptacao”. E quando isso aconteceu, eu vejo assim a grande irresponsabilidade
de quem me colocou la porgue eu néo tenho nenhum tipo de formacado na area (Natalia —
1° Encontro/2011).

Os trés modos de encaminhar os professores a SRMs demonstram que no
sudeste goiano ha uma tendéncia em n&o se observar os critérios pré-definidos pela
legislacdo (GOIAS, 2011) para selecéo do especialista. Diante do exposto, inferimos
gue a formacdo e a legislacdo ndo sao os principais critérios para selecao e ingresso
para se atuar no AEE.

As discussdes realizadas durante a pesquisa colaborativa possibilitaram
uma reflexdo sobre a construcdo de propostas de formacdo inicial para as
professoras da educacéo especial que, de fato, pudessem aproxima-las do trabalho

no atendimento educacional especializado.

Eu penso que a forma correta, assim, como nés fazemos um curso superior para estar
atuando a pedagogia de primeiro ao quinto ano, eu acho que deveria ter também
formacdo mais estruturada, porque nés temos cursos de pos-graduacdo na area, mas
nos ndo temos cursos de graduacgdo. Pelo menos por aqui. Entdo eu acho que seria uma
das formas de comecar a trabalhar com essa formacéao inicial, eu acho que o professor
da sala especial deveria passar por esse tipo de formacgéo (Tania — 4° Encontro/2012).
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A fala da professora reflete uma discussdo que Pletsch (2009) vem
desenvolvendo em suas pesquisas sobre a formagdo do professor no ambito das
universidades. A autora esclarece que a formacdo em nivel superior, por si s6, ndo
resolvera a complexidade dos problemas educacionais brasileiros e que cabe aos
cursos de formacédo de professores trabalharem na producéo de conhecimentos que
possam desencadear novas formas de educar, possibilitando a compreensao de
situacbes complexas de ensino, para que os professores possam desempenhar de
maneira responsavel e satisfatéria seu papel de ensinar e aprender para a
diversidade.

Tartuci (2011), ao discutir as politicas de formacao de professores, e, mais
especificamente, a formacdo do pedagogo em Goias, afirma que ndo houve, no
ambito da formacao inicial, uma habilitagdo voltada para o AEE, como em alguns
Estados brasileiros. Aléem disso, durante o desenvolvimento dessa pesquisa,
constatamos a auséncia de pesquisas que tenham como objeto a educacédo dos
alunos Paee.

Apesar de, atualmente, existirem alguns cursos de licenciatura em educacéo
especial, ndo ha uma politica de formacéao inicial do professor para esta modalidade
de ensino e disso advém, entdo, os grandes entraves que dificultam o processo
escolar dos estudantes com NEE.

Concordamos com Mendes (2011, p. 144), que aponta que a
‘responsabilidade pela formagdo de quadro para a educacgédo especial nacional
compete ao sistema de ensino superior brasileiro, mas que infelizmente tem tido
poucas reacdes pro-ativas na direcdo de definir quais sdo as prioridades para a
area.”

Diante do exposto, fica claro que a formacédo inicial dos professores do
sudeste goiano ndo é diferente da realidade brasileira, esse dado reforca a
necessidade de se mobilizar os varios segmentos sociais para fazer cumprir a
legislacdo que ja existe a respeito da formacéo e elaborar outras que alcancem as
especificidades ainda ndo contempladas, seja para atuacdo na classe comum da
rede regular de ensino — professor capacitado —, seja para atuacdo na educacao

especial, nos servicos de AEE — o professor especializado.

4.1.2 A formacao continuada presencial
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Com o lancamento do Peedi/1999, o governo de Goids investiu
intensamente na formacgdo continuada dos professores que assumiram o0
compromisso de transformar o sistema educacional em um sistema inclusivo. Como
j& constatado no capitulo Ill, o programa de formacao se consolidou na modalidade
presencial seguindo o modelo de multiplicadores. Durante as discussdes, 0s
professores apontaram as contribuicdes e os limites percebidos durante a pratica
pedagdgica com os alunos publico alvo da educacédo especial.

Em relacdo as contribuicbes da formacdo continuada, as professoras
destacaram a relevancia dos cursos presenciais como um facilitador do trabalho
pedagdgico, visto que as teméticas refletiram diretamente sobre sua atuacado com os

alunos Paee.

Os cursos que eu fiz foi muito bom para mim, tanto na area de conhecer as deficiéncias
gue eu ndo conhecia e 0s que eu vi, eu achei muito interessante para eu conhecer e
depois chegar ao pedagégico e trabalhar (Milena — 1° Encontro/2011).

Contribuiu bastante, porque os cursos presenciais foram cursos em areas especificas.
Entdo eu achei muito bom. Contribuiu muito com minha pratica (Wanda — 4°
Encontro/2012).

Foi muito gratificante porque eu nao tinha nenhum conhecimento na area principalmente
das questdes da deficiéncia, do tipo de deficiéncia que cada um possui, eu passei a ter
contato, a ver através dos estudos, participei dos encontros presenciais e hoje estou na
salas do AEE (Elisangela — 4° Encontro/2012).

Observamos que as professoras apontaram como contribuicdo o fato da
formacdo ser na modalidade presencial. Ressaltamos também a énfase dada ao
aspecto categorial, no sentido de se conhecer as deficiéncias, dado que so6 reforca a
concepcao de deficiéncia herdada da escola especial, isto €, o0 modelo de formacéo
continuada teve como foco as deficiéncias e ndo as questdes educacionais. ISso nos
remete ao modelo médico-pedagdgico, em que as questdes biolégicas por si sO
definem as demandas pedagodgicas. (MICHELS, 2006)

Esse dado se confirma por meio da andlise dos certificados apresentados
pelos professores. Como jA mencionado anteriormente, verificou-se uma significativa
concentracdo de estudos que tiveram como principal objetivo o ensino da Libras,
deficiéncia visual, intelectual e as necessidades educacionais especiais, nao
obstante toda proposta de formacdo ser encaminhada na perspectiva da educacéo
inclusiva.

Nessa direcdo, Mendes (2011, p.137) esclarece que
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Alguns programas sao definidos, mas contemplam apenas
determinadas categorias, sem abranger o conjunto dos alunos com
PAEE, o que significa dizer que, se algumas categorias sado
privilegiadas, outras sdo omitidas nos cursos de formacao.

A autora esclarece que, na formacgao do professores da educacéo especial,
deve-se evitar conteidos que explorem o estudo exaustivo das deficiéncias, visto
gue uma proposta dessa natureza € carregada de conceitos e estereétipos que
inviabilizam a incluséo escolar dos estudantes com NEE. (MENDES, 2011)

Outro destaque levantado como contribuicdo foi em relacdo ao aspecto
pratico dos cursos que, segundo as professoras, facilitava o trabalho pedagdégico no
AEE. Geralmente, a auséncia de espacos de reflexdo nao permite que elas

repensem sua pratica, o que € demonstrado por algumas afirmacdes:

Uma oficina, uma atividade pratica vai mudar minha atuacdo dentro da minha sala de
recurso. (Wanda — 1° encontro/2011)

Entdo, eu ainda estou aprendendo com o aluno conhecendo o aluno, o corpo a corpo, o
mano a mano, a sua dificuldade, a sua limitacdo através desse momento € que eu vejo
aonde eu tenho que buscar porque ndo adianta eu ficar atras de teoria enquanto ali na
pratica a minha realidade € outra (Elisdngela — 4° Encontro /2012).

Porque as vezes a teoria € muito bonita, quando vocé vai para prética, € outra, entdo a
teoria ndo d& conta de resolver os problemas da pratica. Isso ai ndo precisa ninguém
dizer que ndo da conta. Vocé pode fazer cursos que for da forma que for do jeito que for
na pratica é outra (Erica — 2° Encontro/2011).

Mas outros nao ficaram s6 na teoria...claro que nés também temos que buscar a teoria,
temos que saber a teoria, mas a pratica ela é muito importante (Michele — 4°
Encontro/2012).

Michels (2011) afirma que essa formacdo possui um carater muito mais
instrumental do que pedagdgico, uma vez que secundariza as discussoes referentes
aos processos de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, priorizando o uso de
técnicas e recursos para o atendimento especializado.

Ao discutir a perspectiva técnica na visao de Perez Gomes (2000), Arantes
(2013) afirma que:

As concepgbes de formacdo docente dessa perspectiva sdo
orientadas para a valorizagdo do saber adquirido com a pratica
profissional e com a experiéncia técnica. Nesse caso, a
desvalorizacdo do conhecimento tedrico/cientifico/académico torna-
se evidente, pois acredita-se haver um distanciamento entre o
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conhecimento produzido na universidade e os dilemas vividos na
realidade pratica, no contexto em que ocorre a aprendizagem. O que
entendo ter racionalizado o trabalho docente, tornando o professor
sujeito pragmatico, acritico e individualizado. (2013, p. 25)

A ideia defendida pelo autor é pertinente, pois a teoria vem fundamentar a
pratica, desse modo, existe uma unidade entre a teoria e a pratica, uma vez que
uma contribui para o desenvolvimento da outra, assim, se o professor nao
reconhece que os conhecimentos produzidos na academia devem sustentar sua
pratica ndo avancara no processo de reflexdo sobre seu trabalho.

Sobre isto, Veiga (2008) apresenta sua concepcao de pratica, ressaltando a
distincdo entre teoria e prética.

O lado objetivo da pratica pedagdgica é constituido pelo conjunto de
meios, o0 modo pelo qual as teorias pedagégicas sao colocadas em
acdo pelo professor. O que as distingue da teoria € o carater real,
objetivo, da matéria-prima sobre a qual ela atua, dos meios ou
instrumentos com que se exerce a acdo, e de seu resultado ou

z

produto. Sua finalidade é a transformacéo real, objetiva de modo
natural ou social, satisfazer determinada atividade humana. (VEIGA,
2008, p. 17)

Contudo, deve-se destacar que, diante das dificuldades que se apresentam
nos cursos de formacéo, o professor se distancia cada vez mais do exercicio de
reflexdo sobre sua pratica pedagogica. Isso porque muitos cursos de formacéao
acabam por distanciar o conhecimento cientifico necessario a pratica, nao
favorecendo o processo reflexivo no préprio processo formativo, o que dificulta a
transformacéo de sua pratica.

Durante a reflexdo coletiva, as professoras destacaram a importancia do
debate e do didlogo para a construcdo de novos saberes e como forma de melhorar
sua atuacdo dentro do AEE. O exercicio de verbalizar, explicitar, contrapor,
sistematizar, reconstruir seu pensamento, permitiu que as professoras tomassem
consciéncia de um saber que Ihe é proprio, e de que sem a presenca do outro no
debate, no confronto, ndo h&a a apropriacdo do saber. Assim, o didlogo estabelecido
durante os encontros foi fundamental para que as professoras dessem novos

significados aos seus saberes.

Com o passar do tempo, com 0 questionamento que esta sendo provocado, a gente vai
ter uma melhora no nosso préprio comportamento, porque nunca ninguém parou para



137

discutir isso com a gente. Entdo assim para gente crescer a gente precisa ter dialogo, se
nao tiver, como € que faz? (Sandra — 2° Encontro/2011)

Aqui reside mais uma importancia do referencial teérico para a producéo de
novos sentidos A dimensao reflexiva dialégica é que viabiliza a formacéo efetiva dos
processos continuos de descoberta e redescoberta destas acdes transformadoras,
numa postura critica diante do fazer docente.

Ibiapina (2008) afirma que € na reflexdo que os professores tém a
oportunidade de reconstruirem o contexto em que estao imersos. Nesse processo
de reflexividade, os professores compreendem que a mudanca da teoria, da politica
e da prética vai incidir em sua prépria mudanca em relacdo a forma de pensar e agir.
O que significa essa reflexdo? Para Pérez Gomez (2000, p. 369), o ato de reflexdo

implica na imersdo consciente do homem no mundo de sua
experiéncia, um mundo carregado de conotagcBes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos. A reflexdo, ao contrario de outras formas
de conhecimento, supde um sistematico esforco de analise, como a
necessidade de elaborar uma proposta totalizadora, que captura e
oriente a acao.

Nessa perspectiva, a reflexdo se associa a uma visédo politica e critica, que
pode propiciar ao professor instrumentos para a construcdo de uma educacao e uma
pratica docente emancipatérias, portanto, a reflexdo ndo se vincula a uma
perspectiva de formacao solitaria e individual, em que a formacdo € vista apenas
como uma necessidade pessoal, mas como uma demanda social que se articula a
constituicao identitaria e ao desenvolvimento e profissionalizagdo docente.

A despeito dos questionamentos sobre a perspectiva dos cursos ofertados
pela Suee e pela SREC, a auséncia desses cursos foi considerada pelas
professoras como um dos limites do projeto de escola inclusiva. Elas ressaltaram
gue, no inicio da implementacdo do Peedi, o governo viabilizou a formacéo, porém,
com a consolidacao e expansédo do programa, houve uma diminuicao significativa da
oferta dos cursos.

Tal informacdo foi constatada pelos documentos da SREC por meio dos
relatérios e também dos certificados dos professores. Observamos que, durante o
periodo de 2005 a 2008, a oferta de cursos de formacao continuada foi reduzida

para apenas nove cursos divididos em ciclos tematicos sobre as deficiéncias. Essa
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auséncia podera ser ampliada se considerarmos apenas 0s programas de formacao

continuada presencial.

NGs professores, estamos trabalhando meio que no escuro, quem tem responsabilidade,
corre atras, procura, faz um curso ali, um curso ali, ndo que o Estado ou alguma entidade
tenha promovido. O Estado estd muito falho quanto a isso, ndo esta havendo cursos e o
curso € uma forma da gente estar progredindo em todos os sentidos, repassando isso
para o aluno. Alguma de vocés tem algum documento que resguarde nossa capacitacao,
nossa atuacdo? (Sandra — 3° Encontro/2011)

O relato da professora sugere algumas reflexbes importantes. Chama a
atencao para o fato de que a auséncia de formacéo e a omissao do estado implicam
diretamente na forma de conduzir o trabalho do AEE. “Trabalhar no escuro”, de certo
modo, reflete 0 que Mendes (2011) e Tartuci (2011) vém sinalizando em seus
estudos: que ndo ha direcionamento politico para a formacdo do professor da

educacéo especial.

Na época que eu entrei em 1993 o Estado deu muitos cursos. O que foi muito bom pra
gente (Tereza, 1° Encontro/2011).

Eu figuei simplesmente mais de quinze anos sem ter nenhum curso, todas as vezes que
saia um curso, a gente ia para palestras, quando eu entrei, nés iamos para Goiania,
ficavamos uma semana, ficavamos la direto fazendo curso (Mariana — 4° Encontro).

Quando eu comecei ali na sala de recurso foi muito importante porque agora esse ano
((professora se referindo ao ano de 2012)) nés voltamos a fazer na Subsecretaria, mas
ficou um tempo sem ter, sem reunides, sem ter essa formacdo com os professores acho
gue fez muita falta para quem esta comecando (Wanda — 4° Encontro/2012).

Cadé o respaldo do professor? Quem tem motivacdo? O Que ele oferece? Nao vamos
falar de salario ndo, mas precisa de motivacdo. Cadé cursos que eles promovem?
(Sandra — 1° Encontro/2011)

Ao destacar a auséncia de formacédo continuada, a professora fala um pouco
sobre a omissdao do governo em viabilizar a formac&o continuada do professor de
educacdo especial no Estado. Ao sonegar essa formacdo, 0 governo contraria a
LDBEN (1996), que, nas disposicOes transitérias, define que compete ao poder
publico realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando, também, para isto, os recursos da educacao a distancia (art. 87, 8§ 3°, inc.
[1).

Essas declaracfes das professoras confirmam nossos pressupostos de que
0 governo nao tem ofertado cursos de formagcdo continuada para subsidiar o

trabalho do professor especializado com os alunos Paee. Acreditamos que esse é
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um dado relevante que mostra como tem se organizado a atual politica de formacao
continuada de Goias.

Papi (2005) afirma ser importante compreender que nao obstante ser dever
do Estado, os professores devem buscar a formacdo continuada e ndo apenas
aguardar que outros a disponibilizem. Por outro lado, cabe ressaltar a auséncia de
uma politica de formacao continuada durante quase meia década, condi¢do realcada
constantemente nos dizeres dos professores, mesmo quando problematizaram o
tipo de formacao que participaram anteriormente.

Todavia, ha que ressaltar que, apos o inicio da pesquisa do Oceesp em
2011, houve uma retomada dos cursos de formacdo continuada ofertados pela
Geréncia do Ensino Especial (GEE) da capital. O processo se da via coordenadora
da educacédo especial da SREC, que vai a Goiania e recebe a formacao e, apos
retornar a cataldo, oferta o curso aos professores. Essa iniciativa se estendeu ao
longo de 2012, com encontros mensais, e, em 2013, a formagdo se estendeu aos
professores regentes das salas regulares. Os cursos ainda se mantém nos moldes
da formacédo pelos multiplicadores, um modelo que se cristalizou no estado de
Goias.

Os depoimentos abaixo confirmam essa iniciativa:

Eu estou participando agora ((no ano de 2011)) dos cursos que a gente esta fazendo na
Subsecretéria (Aparecida — 2 © Encontro/2011).

Porque agora esse ano nés voltamos a fazer na secretaria, mas ficou um tempo sem ter,
sem reunifes, sem ter essa formagédo com os professores (Wanda — 4° Encontro/2011).

Nesse momento tanto os cursos da Subsecretaria como os cursos da UFG ((se referindo
ao Oceesp)) é um momento exclusivo (Sandra — 4° Encontro/2012).

Iniciei nesse ano ((se referindo ao ano de 2012)) e eu participei dos cursos ofertados pela
Subsecretaria...é muito produtivo (Tania — 4° Encontro/2012).

A retomada da formacdo continuada pela Geréncia do Ensino Especial
através dos multiplicadores pode ser associada ao retorno, em 2011, de Marconi
Perillo ao governo do Estado de Goias, reiniciando sua terceira gestao, ano em que
os professores afirmam terem recebido formacédo. Como as bases desse governo se
estruturam no modelo do neoliberalismo, h4 que se concordar que a politica de

investimento na formacdo serd a de custo minimo, e isso somente € possivel por
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meio da acdo dos multiplicadores que conseguem disseminar em larga escala a
formacé&o, nesse caso para o AEE.

Para Freitas (2002), esta visdo economicista traz graves consequéncias
para a qualidade e prefere criar paliativos que sdo de menor custo, ndo definindo
claramente a questao das finalidades formativas da educacéo.

4.1.3 Formacdao continuada a distancia: limites e vantagens

Na analise dos certificados dos cursos realizados pelas professoras das
SRMs fica claro que, a partir do ano de 2009, a busca pela formag&o continuada sai
do ambito presencial e se desloca para a formagdo na modalidade a distancia. Essa
mudanca € uma resposta a nova configuracdo da educacdo especial preconizada
pela PNEE-PEI de 2008, que exige dos governos a implementacdo dos programas e
acOes formativas para garantir a formagcéao continuada aos professores.

Essa demanda de formacao foi deliberada pela LDB n°9424/96, que instituiu
o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educacdo (FUNDEF), substituido pela Emenda Constitucional
n°. 53 de 2006, para Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo Basica
e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), que estabelece que
parte dos recursos deste fundo deve ser aplicada na formacéao de professores.

A referida lei determinou, também, a criacdo de planos de carreira e
remuneracdo do magistério em todos os sistemas de ensino. A base legal
constituida e a iniciativa dos Estados e municipios apontam para um amplo
programa nacional de formacéo continuada de professores que possa colaborar na
gualificacdo pedagogica da acao.

Recentemente, em 2012, a Secadi baixou a Portaria n° 25 de 19 de Junho
de 2012, estabelecendo critérios nacionais para orientar a implantacdo das SRMs,
delegando as SEE dos Municipios e do Distrito Federal a responsabilidade pela
promocao da formacdo continuada aos professores que atuam no AEE (BRASIL,
2012).

Em 2009, o MEC convidou as Instituicbes de Ensino Superior publicas
federais e estaduais, por meio de editais, para organizarem 0S cursos a serem

incorporados pelo Programa de Formacdo em Educacéo Inclusiva (PFEI) do governo
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Cursos com, no minimo, 50 turmas e cada turma com, no minimo, 20
alunos. S&o trés modalidades de cursos: especializacdo em AEE (de
180 a 360 horas); de extensdo ou aperfeicoamento em AEE (minimo
de 180 horas); e curso de extensdo ou aperfeicoamento para
professores do ensino regular, que trabalham com educacéo especial
na sala de aula comum (minimo de 180 horas). (MENDES, 2011, p.
139)

O programa citado tem como objetivo a formacao continuada de professores
que ja estdo atuando na educacdo inclusiva e as modalidades apresentadas
direcionam a formacao especificamente para o AEE. Assim, a especializagédo forma
0 especialista das SRMs e o curso de aperfeicoamento e extensdo € direcionado
aos professores da classe comum do ensino regular.

As criticas de Mendes (2011 ) a esse programa € no sentido de que esses
programas do governo sdo na verdade um paliativo emergencial para resolver a
lacuna da formagcdo inicial.

As professoras inicialmente fizeram criticas a auséncia da oferta de cursos
de formacgéo continuada por parte do governo do Estado de Goias e, em seguida,
nas discussfes acerca dos programas de formacdo a distancia ofertados pelo
governo federal apontaram alguns pontos problematicos e alguns pontos positivos

dessa modalidade de formacdo.

Vocé entra no MEC para ver se la tem algum curso la disponivel para vocé estar fazendo.
Eu abri e ndo achei e as meninas falaram, ndo tem a época certa, mas dentro da
educacao nao pode ter hora certa (Isabela — 4° Encontro/2012).

Os cursos a distancia na Plataforma Freire eu ja tentei muitas vezes e até hoje nao
consegui. N&o foi nenhuma nem duas vezes, foram véarias (Aparecida - 4°
Encontro/2012).

A distancia Plataforma Freire ndo consegui (Sandra — 4° Encontro/2012).

Constatamos que a primeira barreira encontrada pelas professoras para
realizar essa formacéo é o acesso aos cursos. De acordo com elas, ndo ha clareza
sobre a forma de ingresso, ndo é repassado nenhum cronograma, nem apresentado
planejamento da oferta dos cursos por parte dos gestores. Assim, 0 ingresso é
definido mediante o limite de vagas e a auséncia de informacdo se constitui um
problema a ser superado pelos programas.

Na medida em que as professoras nao possuem acesso a essas

informacgdes basicas, a politica de formacgéo continuada a distancia deixa de cumprir
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sua finalidade, que é democratizar e oportunizar a formagédo aos professores que ja
estdo atuando no AEE.

Entre as poucas professoras que realizaram os cursos pela Plataforma
Freire, ao serem questionadas sobre como foi viabilizado o processo, algumas
disseram que se inscreveram pelos sitios da plataforma, e outras afirmaram que
foram indicadas pelos gestores das unidades escolares.

A coordenadora do Ogeesp, Profa. Dra. Dulcéria Tartuci, em conversa com
a Secretaria da Educacdo de Ipameri, um dos municipios da microrregidao de
Cataldo, relatou que nesse municipio a gestdo fez um planejamento e criou uma
demanda de formacao continuada a distancia para os professores. Mediante esse
planejamento e o encaminhamento da proposta ao MEC foram disponibilizadas as
vagas, viabilizando a realizac&o do curso pelas professoras de AEE.

O relato da Secretaria é pertinente, pois essa formacdo continuada a
distancia se vincula ao Parfor, instituido pela Portaria n°® 09 de 30 de junho de 2009,
cuja proposta € que o governo federal, em regime de colaboracdo com as
secretarias municipais e estaduais de educacdo, deve prover a formacao inicial e
continuada dos professores das redes publicas de educacéo basica, para acesso a
formacédo. Os candidatos fazem a pré-inscricéo via secretarias de educacédo e, apos
a confirmacdo, 0s mesmos passam por um processo seletivo, sendo registrados e
matriculados na Plataforma Freire.

Esse desencontro sugere que a auséncia de informacgfes, somada a falta de
planejamento das secretarias, inviabiliza a formacdo dos professores que estido
atuando no AEE. Com a dificuldade de ingressar nos cursos de formacéo continuada
do governo, as professoras procuram os cursos oferecidos pelas instituicoes
privadas, mas, ao se informarem sobre os gastos financeiros, acabam
desestimuladas, o que podem ser evidenciado como um dos grandes limites

observamos nos relatos a seqguir:

Cursos da internet estou buscando constantemente, s6 que estd muito caro para poder
fazer (Aparecida — 4° Encontro/2012).

Meus limites foram porque atualmente os cursos estdo muitos caros, alguns anos atras
ganhavamos, 0s cursos. Isso nés tinhamos. Esse acesso hoje ndo tem? E temos que
buscar pagar se quiser fazer tudo dos nossos custos (Michele — 4° Encontro/2012).

Infelizmente ele ((refere-se ao governo)) ndo apodia a formagédo os via cursos da internet é
muito caro (Milena — 4° Encontro/2012).
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Esses cursos via internet a distancia eu também ndo acho positivo, uma vez que o custo
desses cursos ficam por conta do profissional, acho que ai estd havendo uma exploracao
do sujeito (Isabela — 4° Encontro/2012).

Ao levantar a probleméatica em relacdo aos gastos financeiros, as
professoras alegaram que, no inicio da implementacdo do Peedi/1999 em Goiés, as
despesas da formacéo eram custeadas pelo governo e, ao final, elas ganhavam um
incentivo financeiro pela participacdo. Ressaltaram também que, ao se eximir da sua
obrigagdo, o governo atribui ao professor a responsabilidade de buscar e custear

sua propria formacao.

A gente recebia uma bolsinha para ir fazer o curso ((se referindo aos municipios-pélos)) é
sobrava dinheiro que dava para vocé pagar a passagem de ida e a passagem de volta. E
ainda dava para vocé comprar algumas coisinha e levar pra sala de aula e trabalhar com
0s meninos (Isabela — 4° Encontro/2012).

Observamos que os limites apontados por algumas professoras estédo
direcionados também as dificuldades em lidar com as ferramentas tecnolégicas e

outras alegaram que ndo ainda possuem uma maquina para realizar 0S cursos.

Os meus limites € que eu comecei a fazer mas um e ndo dei conta e desisti porque eu
tenho mais dificuldade de mexer nessa area de computador com a tecnologia (Erica — 4°
Encontro/2012).

Agora se 0 seu computador estraga vocé ndo tem como fazer o curso. Entdo, essas
coisas que vao acontecendo no percurso do curso (Wanda — 4° Encontro/2012).

Eu ndo vou fazer pela internet porque eu nao tenho condi¢cdes eu ndo tenho computador
em casa (Amanda — 4° Encontro/2012).

Embora aparentemente o computador tenha sido incorporado aos bens de
consumo, ainda existem profissionais que ndo adquiriram a ferramenta e também
nao dominam 0S recursos operacionais. Soma-se a isso a questdo da manutencao
da maquina, que € de alto custo. Esses aspectos sdo apontados pelas professoras
como uma limitacdo para a realizacdo da formacao continuada a distancia.

Conforme Freitas (2007), a formacéo de professores emergente € uma das
recomendacdes impostas pela politica neoliberal, defendida pelos organismos
internacionais, cujo objetivo é viabilizar a formacdo, mas, ao mesmo tempo, baratear
os custos. Desse modo, a formacao a distancia foi considerada o terreno fértil onde
0s tutores, que sdo mediadores da formacdo, supervisionados por docentes
universitarios, vao alterando radicalmente a concepc¢do e o carater do trabalho

docente no ensino superior.
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As professoras apontam que o0 tempo que elas tém para estudo € outro
dificultador para a realizagao dos cursos, pois as atividades demandam muita leitura,
conhecimento do assunto e dominio das ferramentas do moodle. A formagéo é um
exercicio que requer tempo de leitura, de reflexdo e apropriacdo e isso foi sonegado
aos professores devido a precarizacao do trabalho docente.

Achei que é muito dificil vocé entrar la no ambiente e conseguir acessar todas as
informagdes, por exemplo, eu tinha dificuldade de acessar a data do fechamento das
atividades, as vezes eu estava com a atividade pronta, mas devido minha inexperiéncia,
nao conseguia (Michele — 4° Encontro/2012).

Eu estou fazendo um agora e estou achando muito dificil de cumprir o tempo que eles
estipulam (Wanda — 4° Encontro/2012).

Limitacdo é a questdo do tempo né? E quarenta horas mais um bebé em casa. Ai é
complicado, ai assim cursos de internet eu estou fora no momento (Tania — 4°
Encontro/2012).

A limitag@o pra mim é essa vocé criar seu tempo (Wanda — 4° Encontro/2012).
Vocé tem que disponibilizar tempo (Luana — 4° Encontro/2012).

O problema pra mim é o tempo. Eu estou no colégio prestes a aposentar...eu tenho que
manter quarenta horas, porque eu trabalhei a vida inteira por quarenta horas e agora eu
preciso permanecer né? (Ana —4° Encontro/2012)

As professoras relataram a dificuldade em lidar com a maquina e seus
programas. Afirmaram que ndo estdo familiarizadas com as redes da internet e
avaliaram que as plataformas e os ambientes virtuais sdo complexos e dificultam a
interacdo entre o aluno/aluno, alunos/tutores e os monitores, também ressaltaram a
dificuldade em navegar nos ambientes e atender aos prazos determinados para
fechamento das atividades no ambiente. Nesse sentido, cabe problematizar: se as
professoras do AEE que atuam em SRMs sentem dificuldade de lidar com o
computador e seus programas, como esse recurso pode ser utilizado durante o
trabalho pedagogico com os alunos publico alvo?

Os estudos de Rodrigues e Capellini (2012, p. 621) retratam a mesma
dificuldade que os professores sentem tem de lidar com as novas tecnologias

computacionais na formacédo continuada a distancia,

Muitos desistem por diversos motivos que interferem em sua participagdo
recio/medo de utilizar o computador (tecnofobia); falta de organizacdo do
tempo néo ter acesso ao computador com internet, sobretudo com banda
larga, pensamento equivocado sobre Educagdo a Distancia ser mais facil;
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dificuldade pra cumprir as atividades praticas e auséncia no ambiente do
Ccurso.

O que nos apresenta € que a embora a formacgéo continuada a distancia seja
um projeto do governo neoliberal para formagdo em massa, acreditamos que n&o
trard muitas eficiéncia para a complexidade que envolve o trabalho do AEE em
SRMs.

Finalizando os apontamentos sobre os elementos limitadores da formacéo
continuada a distancia, as professoras abordaram a questao da restricdo do proprio
tempo para realizacdo dos cursos.

As professoras que ja realizaram formacgéo continuada a distancia ao serem
guestionadas sobre as vantagens dessa modalidade apresentaram certa dificuldade
em relatar. O que elas ressaltaram como relevante foi a possibilidade de estar em
rede com outros professores, conhecer o trabalho e a realidade de outros estados,
trocar experiéncias e praticas sobre o AEE em SRMs. O relato seguinte demonstra

essa compreensao:

A vantagem € que vocé estar trocando ideias com alguém que esta vivendo... ndo a
mesma realidade da escola...mas a mesma realidade do programa né...do que vocé esta
seguindo ali...poder trocar ideias com alguém que esta vivendo em outra realidade que
estd muito além do que vocé esta no seu Estado (Wanda — 5° Encontro/2012).

Nessa fala a professora ressaltou a possibilidade de interacéo e didlogo com
parceiras de trabalho que, apesar de distantes e com experiéncias diferentes,
contribuem para o desenvolvimento de sua pratica. Entretanto, elas nao
conseguiram problematizar a qualidade dos cursos no campo conceitual, ainda nao
se deram conta da prevaléncia do AEE em detrimento da promocéo de espaco para
reflexdo sobre as articulacdes entre educacao especial e ensino comum.

O posicionamento de Freitas (2007) a respeito da formacao a distancia €
gue este modelo, que prioriza a utilizacdo das midias interativas e novas tecnologias
da informacéo, parte exclusivamente do carater pratico do trabalho dos professores,
e isso reduz as possibilidades reflexdo, ndo proporcionando a mediacdo necessaria
ao processo de construcdo de novos conhecimentos.

Desse modo, a formacéo continuadas a distancia pode trazer uma letargia
aos professores do AEE, pois, a auséncia de uma discussdo de base teérica

colabora para a manutencdo do modelo tradicional de educacéo especial como um
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subsistema (GARCIA; MICHELS, 2008) e tira do professor a capacidade de pensar

sobre seu fazer.

4.1.4 O professor de educacao especial e as exigéncias formativas

A andlise dos relatos permitiu levantar alguns aspectos sobre as exigéncias
de formacéo para o professor do AEE para atuar em SRMs. Ao serem interrogadas
sobre a compreensédo dessas exigéncias formativas, as professoras reforcaram o
fato dos gestores (governo, MEC, SEE) nao garantirem a oferta de formagé&o
continuada e, ao mesmo tempo, imporem condi¢des para atuacao.

Alguns depoimentos ilustram essas interpretacgdes:

Esta faltando por parte do Estado é dar toda a motivacdo necessaria para que a gente
faca. O professor ele corre atras, porém, o Estado ndo estd oferecendo todo o
acompanhamento para gente participar, e de saber o que a gente tem que fazer na
Educacédo Especial. Cadé o respaldo do professor? Quem tem motivacdo? O Que ele
oferece? Nao vamos falar de salario ndo, mas precisa de motivacao. Cadé cursos que
eles promovem? (Sandra — 1° Encontro/2011)

Tal afirmacéo sinaliza que o estado ndo tem dado o suporte necessario a
formacédo continuada do professor. Muito embora a professora sinta a necessidade
de formacéo, argumenta que ndo ha um direcionamento. A professora reivindica a
formacéo, o “respaldo” e o acompanhamento do “fazer”, chamando a atencéo para o
fato de que, para além da melhoria salarial, 0 governo precisa oportunizar uma
formacédo continuada que responda as demandas da educacéo especial.

Saviani (2009, p. 153), ao problematizar as condi¢cées de trabalho, afirma

que

A questao da formacdo de professores ndo pode ser dissociada do
problema das condicdes de trabalho que envolvem a carreira
docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questdes do
salario e da jornada de trabalho. Com efeito, as condi¢cdes precarias
de trabalho ndo apenas neutralizam a acao dos professores, mesmo
que fossem bem formados. Tais condi¢cBes dificultam também uma

boa formacdo, pois operam como fator de desestimulo a procura
pelos cursos de formacédo docente e a dedicagéo aos estudos.

As condicbes de trabalho do professor podem se constituir como dificultador
ou facilitador de uma boa formagao, uma vez que se relaciona diretamente ao status

da profissédo e a propria demanda dos cursos de formacdo. Desse modo, é preciso
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questionar sobre o que mobiliza o professor de educacdo basica para assumir a
funcao de professor de educacao especial.

Um fato que ndo podemos deixar de considerar é que, mediante a
intervencdo da pesquisadora durante os debates acerca das exigéncias legais, das
condicdes de trabalho e da responsabilidade do governo em relacdo a oferta de
formacéo continuada, uma professora demonstra vontade de conhecer o dispositivo

legal.

Alguma de vocés tem algum documento que resguarde nossa capacitacdo nossa
atuacdo? (Sandra — 2° Encontro/2011)

Tal afirmacao é reforcada pela fala da professora:

Porque nés trabalhamos na area a gente precisa atualizar, eu estou buscando também,
mas é a imposicao do governo. Eles ndo querem saber se vocé tem condicbes de fazer
se vocé tem um computador é isso para vocé buscar as informacdes, E porque ele tem
gue dar o suporte para vocé (...) Entdo é assim tem muitas coisas que sdo impostas
(Amanda — 2° Encontro/2011).

Porque de certa forma, também eles ndo estéo errados, ndo esta tendo suporte para isso
nao esta tendo motivacdo. Nao sé na area de recursos, mas cadé 0s cursos para
professores de outras séries? (Sandra — 2° Encontro/2011)

Dois fatores chamaram a atencédo nesse relato: o primeiro refere-se a uma
tomada de consciéncia como profissional da educacdo, ou seja, reconhecer-se
sujeito de um processo, que deve ser a0 mesmo tempo coletivo e individual. O
segundo trata de uma exigéncia que € colocada pelo governo e reflete um modelo
politico no qual o professor muitas vezes nao se vé como participe.

Essa constatacao revela que, a0 mesmo tempo em que o governo impde a
formacdo como critério para atuar, ele ndo oferece subsidios para que elas se
especializem. Essa exigéncia € um tanto contraditéria, uma vez que nos relatos
anteriores ficou registrado que os critérios de selecdo para atuar no AEE séo
diversos e ndo seguem necessariamente o que dispde a legislacao.

As professoras reconhecem a necessidade de formacdo, mas argumentam
gue nos ultimos anos o Estado tem sido omisso na oferta desses cursos e, quando
oferta, desconsidera as condi¢cdes basicas para realizacdo da formacéo continuada,

tais como, recursos tecnoldgicos, carga horéaria de trabalho adequada entre outros.

Dai as exigéncias e as necessidades que todos nés temos que ter consciéncia de
estarmos nos atualizando, porque a coisa muda em nivel de sociedade mesmo. Se o
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governo cobra qualidade as vezes a gente revolta, mas porque a gente estd em um
processo anterior, mas tem muita coisa que ele cobra que é preciso (Isabela — 2°
Encontro/2011).

Isso é, ele trouxe novas exigéncias, ndo s6 para o professor da educacéo especial, mas
para todos os professores. Porque a escola tem que mudar como um todo com um novo
olhar que se da para o novo modelo de educacdo. Isso que é inclusdo (Sandra — 4
Encontro/2011).

Acho muito interessante assim se eu passo alguma dificuldade eu vou buscar
conhecimento, vou ler vou buscar, vou procurar conhecimento é dessa forma entao (Erica
— 4° Encontro/2012).

Uma das professoras reconhece como legitimas as exigéncias de formacao
do governo, tendo em vista as mudancas sociais. Outra professora aponta que
algumas “cobrancgas” do gestor s&o necessarias, ainda que contrariem o professor,
mas é preciso se tomar conhecimento das demandas atuais. Nesse sentido, muitas
professoras participantes do projeto se sentem defasadas no processo de incluséo e
se consideram presas ao modelo de formacéo tradicional no qual a deficiéncia é
vista como responsabilidade do aluno. Nesse contexto, a escola ndo conseguiu
modificar a visdo de integracao perpetuada pelos discursos oficiais.

Ao compreender a necessidade de uma formacéo que as ajude no trabalho
pedagodgico, as professoras levantaram que a obrigatoriedade imposta pelos
governos € legitima, mas € preciso que o0 professor se interesse em buscar seu
desenvolvimento profissional para que sua atuacdo ndo venha a se caracterizar
apenas como uma reproducédo social, mas que esteja voltada para uma proposta de
educacédo que garanta o sucesso escolar dos alunos com NEE.

Nessa direcdo, Tartuci (2005), ao discutir os resultados de sua pesquisa
sobre os papéis e as condicbes de atuacdo do professor de educacdo especial,

afirma que

ndo sdo oferecidas condicdes para que os professores possam
desenvolver préticas no sentido de atender a todos os alunos e que,
em cursos oferecidos pelas secretarias de educagdo, ha muito mais
um sentido de convencimento, de conscientizagdo ou de um
despertar [expressdo utilizada pelo sujeito da pesquisa] que
propriamente um proposito de formacgdo. Diante das mudancas da
sociedade e das politicas educacionais, € imperioso repensar a
formacdo de professores, ndo apenas a formacgdo inicial, mas a
formacdo continuada. No entanto, quanto a esta Ultima, quando é
oferecida, ndo tem em geral respondido as necessidades. A

formacdo em servico, na maioria dos casos, ndo é desenvolvida de
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forma continua e, € baseada em uma racionalidade técnica que
desconsidera os saberes que 0s professores constroem em suas
vivéncias de professoras, isto € os saberes e experiéncias néo
servem como ponto de partida para formacéo. Ainda séo poucas as
iniciativas de formagao continuada no Brasil. De tal modo, persiste a
auséncia de espacos de discussdo acerca dos saberes e das
praticas docentes que poderiam concorrer para uma aprendizagem
efetiva. (TARTUCI, 2005, p. 116)

Diante do exposto, podemos inferir que as professoras compreendem a
importancia da formacao continuada como um pré-requisito para melhorar a atuacao
no AEE, mas, ao mesmo tempo, contestam a imposicdo do governo, que nao
garante essa formacdo e atribui a elas a responsabilidade pela busca da propria
formacéo.

Fazendo uma breve apreciacdo do exposto pelas falas e discussoes,
percebemos que a politica de formacdo continuada do professor da educacéo
especial do sudeste de Goias néo € pensada pelo governo no sentido de ajuda-lo a
criar novos modos de ensinar o aluno e refletir sobre o processo de ensino-
aprendizagem, pois 0 grande interesse nado € que esses alunos sejam de fato
escolarizados, mas, sobretudo, que os indices educacionais se compatibilizem com
as exigéncias impostas pelas agéncias multilaterais que financiam e direcionam os

projetos educacionais do Brasil e de Goias.

4.2 A Constituicdo da ldentidade do Professor de Educacao Especial

Nesta categoria discorremos sobre a constituicdo da identidade do professor
de educacdo especial do sudeste goiano. Como subcategorias, selecionamos a
identidade dos professores do AEE; a concepcéo de seu papel nhas SRMs; e 0 que
significa trabalhar com alunos com diferentes deficiéncias e os diferentes niveis e

modalidades de ensino.
4.2.1 Percepcdao de Identidade dos professores do AEE.
A concepcdo do professor acerca de sua identidade profissional esta

intimamente relacionada ao contexto histérico, social e cultural em que ele esta

inserido. Essa identidade € modelada a partir das relacbes estabelecidas com os
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seus pares, na sociedade e consigo mesmo durante o trabalho pedagogico. Se
essas relagcbes forem marcadas pelo respeito, ganhard o status profissional, se por
conflitos, desencadeard um estado de crise de identidade nesse profissional
(CRISTINO, 2007).

Ao longo da pesquisa, os professores do AEE se queixaram de um
sentimento de desvalorizagdo profissional tanto no ambito social como dentro do
ambiente escolar, em virtude de funcdo que desempenha na educacdo especial,

como evidenciado nos enunciados abaixo:

E bem complicado, lembro do dia que eu vim fazer especializacdo aqui no Campus e o
professor me perguntou qual que era a minha funcdo e eu respondi que eu era
professora de recursos. Ele parou a entrevista, porque ele queria saber o que era uma
professora de recursos, e perguntou: o que vocé faz? Qual é sua atribuicdo? Entéao,
parece que na verdade vocé ndo existe (Wanda — 1° Encontro/2011).

Por mais que fala, eles acham que a gente é quebra-galho (Ana — 1° Encontro/2011).

Ndo estd havendo essa valorizacdo pessoal, profissional esse respeito ndo esta
acontecendo, ele ndo esta existindo. E onde nos estamos fragilizados (Sandra — 3°
Encontro/2011).

Quando o pai levou no médico simplesmente deu esse recado para gente.“infelizmente
esse aluno tem um mal profissional, um mau professor trabalhando com ele” (Aparecida —
1° Encontro/2011).

Como vocé muito bem colocou toda crianca que nao estava acompanhando a turma a
professora de recurso tinha que dar jeito, passando ser o bode expiatério da escola né?
“Ah, 0 menino ndo estd acompanhando € porque certamente nao esta indo bem na sala
de recurso (Isabela — 1° Encontro/2011)

Alias; a gente é discriminada tanto quanto o aluno (Isabela — 2° Encontro/2011)

O ressentimento pelo desprestigio ndo € sem motivo, pois, ao identificar-se
como professora de recurso, o avaliador ficou tdo impactado a ponto de interromper
a entrevista para se certificar se, de fato, havia dentro da escola um profissional com
essa funcdo. Sem duvida, a estranheza do avaliador provocou na professora um
sentimento de insignificAncia como profissional da educacdo, ao mesmo tempo em
gue despertou nela uma descaracterizacdo de sua identidade profissional.

Nessa perspectiva, Libaneo (2001) afirma que se o professor perde o
significado do trabalho tanto para si como para a sociedade, consequentemente, sua
identidade profissional também sofrera danos, mas se, ao contrario, essa identidade
for ressignificada e fortalecida, ele resgatara sua posicéo social como profissional da

educacéo.
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Outra questao presente nos relatos, e que confere a mesma intensidade de
desprestigio, € a interpretagdo que ela faz sobre a visdo de “quebra galho” que a
escola atribui ao trabalho que ela desempenha, ou seja, ao atender as diversas
solicitagbes emergenciais do cotidiano escolar, sua identidade profissional fica
descaracterizada, pois se ha uma incompreensédo da comunidade escolar sobre seu
papel e sobre a importancia de seu trabalho dentro da instituicdo, ndo ha respeito
pela posicéo que ela ocupa no ambito das profissdes. Todas as questbes remetem a
um sentimento de descaso, de desrespeito de sua prépria identidade profissional.

Ferreira (2007) afirma que a histéria cristalizou uma identidade que
desqualifica e descredencia o docente que trabalha com os estudantes com
deficiéncia, uma vez que ndo se espera que esse aluno venha a ter éxito no
processo de escolarizacao, desse modo, o ndo aprender do aluno reflete a “suposta’
incapacidade do professor. Observamos, portanto, que a identidade profissional se
associa a profissionalizacéo e a valorizacado do professor. Em relacdo as condicbes
de trabalho e a politica de valorizacdo do professor da educacéo especial em Goias,
0 que temos percebido € que ha instabilidade, isto é, cada semestre ocorrem
mudancas bruscas que incidem diretamente sobre o trabalho que ele desenvolve na
educacéo especial e na sua vida profissional.

As normativas que regulamentam a atuacdo do professor do AEE vém
reforcando a desvalorizacdo do mesmo e sinalizando que a descaracterizacdo da
identidade profissional ndo ocorre apenas no campo conceitual, mas se estende ao
ambito do plano de cargos e salarios, condicdo que pode ser constatada pela
Portaria n°® 4060/2011-GAB/SEE, expedida no primeiro semestre de 2011, que
alterou bruscamente a carga horaria dos professores do AEE, refletindo diretamente

em seu or¢camento financeiro e trazendo desconforto pelo constante vai-e-vem.

Ai de repente vem e muda tudo, ai ho segundo semestre eu nao sei eu fico meio perdida,
vem um monte de papel para eu escrever, vem mais cobranca pela internet, t& uma
guestdao dificil de fazer caminhar, a gente vai ter que ter muita paciéncia, para saber lidar
com essa situacdo, para que ndo prejudique os nossos alunos, porque sendo vai virar um
faz de conta (Sandra — 3° Encontro/2011).

Mas o caso € mais grave em relagdo ao AEE. Com as novas diretrizes que ja foram
implantada para dois mil e doze o que vai acontecer, é que os AEE’s s6 vao funcionar se
tiver no minimo dezesseis alunos e com laudo médico. Se nédo tiver esse laudo médico
vai ser excluido dessa sala. Porque ai é complicado. E aonde vai se atendido essas
criangas? (Ana — 4° Encontro/2012)
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Entéo, antes, no primeiro semestre do ano passado ((se referindo ao ano de 2011)),eu fui
obrigada a trabalhar dois periodos hora-rel6gio, no segundo semestre tiraram o0 apoio e a
gente ficou trabalhando por sessenta, entdo mudou, no inicio do ano ((se referindo a
2012)) disseram que toda escola ia ter sala de recurso. S6 que também néo teve vocé
tem que ter vinte e nove alunos, acima de vinte nove pra ganhar sessenta horas, de
dezoito a vinte e oito vocé ganha por quarenta e menos vocé ganha por trinta entendeu.
Entdo, por sessenta a gente preenchia todas as manhas e tardes. Agora a gente vai sete
periodos divididos entre tarde manha e noite (Wanda — 4° Encontro/2012).

A portaria anteriormente citada alterou a definicdo da carga horaria dos
professores de AEE, bem como o modo de atuacdo dos professores de apoio a
inclusdo. Antes havia um professor de apoio para cada turma que tivesse um aluno
com NEE, agora ele atua de forma itinerante, atendendo até cinco alunos em
diferentes turmas de uma escola no mesmo turno.

Além das mudancas em relagdo a carga horaria, os professores também
tiveram sua funcdo alterada. Essas alteragbes se vinculam ao namero de alunos,
pois, dependendo desse numero, a carga horaria podera variar entre 30, 40 e 60
horas. Além disso, uma das professoras afirma ter trabalhado hora-relégio, o que
indica que nao recebeu as horas dedicadas ao planejamento, atividades
extraclasses, mas apenas as horas dedicadas ao atendimento em sala.

Ha, portanto, a exigéncia de um numero total de alunos para se definir a
carga horéaria do professor e essa situacdo € agravada com a exigéncia de laudos
para matricula das pessoas com necessidades especiais, condicdo muito
problematizada pelos professores em razdo da inexisténcia de uma equipe para
realizar a avaliacdo ou mesmo de profissionais/médicos disponiveis para atender tal
demanda. Isto significa que varias pessoas ficardo sem direito de acesso aos
servicos de educacao especial, uma vez que ndo ha uma relacdo entre as diferentes
secretarias para o atendimento as pessoas com deficiéncia, ainda que a legislacéo
brasileira aponte constantemente para a necessidade da intersetoralidade para
garantir a inclusdo de todos na escola.

Constatamos, ainda, nas falas das professoras, que as mudancas se
referem também as demandas de trabalho, como “os papéis” que chegam para elas
preencherem. Durante a pesquisa, varias vezes as professoras questionaram a
“burocracia” que precisam atender. Compreendemos que a atuacao do professor
envolve lidar com planos, avaliacdes, fichas, relatérios, no entanto, o que as
incomoda é que essas demandas chegam até elas sem que as mesmas

compreendam as mudancas que levam os gestores a definirem algumas atividades.
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Exemplo disso foi quando elas receberam a solicitagdo de um relatorio que deveriam
fazer avaliando seus alunos. Sobre isso, uma professora relatou que ja havia
produzido uma ficha e que vinha fazendo esse trabalho, nesse sentido, teria que
fazer tudo novamente. O que percebemos é que, muitas vezes, as professoras nédo
conseguem se situar em um processo educacional em constante mudanca e que
busca atender a uma proposta politica — nova a cada governo — ou mesmo entender
a redefinicdo de seu papel visando diminuir gastos.

Diante da nova reconfiguracdo na politica educacional, muitos professores,
em funcdo do pequeno numero de alunos que atendiam, deixaram as SRMs e
optaram por serem modulados como professores de apoio a inclusdo, outros, por
sua vez, assumiram a classe comum do ensino regular para nao sofrerem perda
salarial.

Libaneo (2001) reforca essa ideia afirmando que, na prética, os governos
nao tém garantido uma politica de valorizacdo salarial para os professores,
contribuindo, assim, para uma degradacao social e econémica da profissdo. Desse
modo, se o professor ndo consegue atribuir significado a sua profissao, dificilmente
fortalecera sua identidade profissional.

Soma-se a essas mas condicdes o agravante de o professor de educacao
especial ndo receber o abono salarial oferecido pelo governo aos professores da
rede estadual de Goias. Estes professores sdo gratificados se atenderem a
determinados critérios, como por exemplo, ndo possuir nenhuma falta no ano. Essa
condicdo confere ao professor de educacdo especial um status diferente do

professor do ensino comum da rede regular.

4.2.2 O professor da educacdo especial e a concepcdo sobre seu papel no
AEE.

Dentre as muitas questbes que permeiam a atuacdo do professor do AEE
nas SRMs, seu posicionamento como profissional da educacdo especial é
determinante para desconstruir algumas concepc¢des equivocadas que circulam no
meio escolar. Nesta perspectiva, a pesquisa colaborativa contribuiu para que as
professoras se reconhecessem como especialistas da educacdo especial, afinal,

segundo as politicas inclusivas elas devem assumir papéis especificos.
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Ao serem questionadas sobre seu papel no processo de escolarizacdo dos
alunos com NEE as respostas das professoras foram agrupadas em trés eixos: a
auséncia de conhecimentos sobre o papel; a concepcdo de inatividade; e a
assuncao de papéis no trabalho do AEE.

O que que é minha funcéo aqui? Nao estou entendendo o que é minha funcéo. Até agora
ainda nao entendi (Laura — 2° Encontro/2011).

Eu ndo sei bem assim o meu papel, a minha funcdo. Ai estou la também dou aula de
reforco quando falta as crianca (Hilda — 2° Encontro/2011).

O papel do professor da sala de recursos teria que ser até bem mais esclarecido. Entao
assim, nao é esclarecido nem pra nés como professor de recurso, o tanto, 0 que ndés
devemos fazer mesmo. Nossos colegas cobram muito mais da gente, acham que a gente
fica a toa e ndo é isso. Que deveria ser feito? Deveria de esta colocando para gente a
real, a verdadeira funcdo que o professor de recurso tem que executar (Sandra — 2°
Encontro/2011).

A inquietagdo das professoras sinaliza uma auséncia de conhecimento sobre
0 que a legislacdo regulamenta sobre sua atuacdo no AEE. A falta de
esclarecimento gera nas professoras um sentimento de inseguranca e de incerteza
sobre sua real funcdo. Nessa perspectiva, podemos considerar que a formacao
continuada que elas vém realizando ao longo da carreira ndo tem despertado uma
consciéncia politica sobre seu posicionamento frente a sua atuacdo na educacao
inclusiva, que, como explica Michels (2005), é sustentada pelo pragmatismo.

Ao solicitar esclarecimento, a professora Sandra mostra que ndo conhece o
gue estad posto na politica, diante disso, pode-se inferir que ao assumir o AEE
Sandra néo foi informada sobre sua funcdo como professora especialista da SRM.
Essa imprecisdo de papéis é destacada quando uma professora, apesar de afirmar
nao saber qual € seu papel, explicar que da aula de reforco, quando todas as outras
professoras no inicio da pesquisa, ao definirem seu papel, afirmaram que “nao é seu
papel, nao é refor¢co” (TARTUCI et al., 2012)

Nessa perspectiva, Arantes (2013), ao discutir os desafios impostos pelo
tempo atual e o modo como os professores vém assumindo algumas acdes que
competem a outros agentes, afirma que isso afeta diretamente a condicdo de ser

professor, pois para ele essas acoes:

Vém descaracterizando a esséncia do ser professor: ensinar. De
modo que uma pergunta ndo quer calar: A escola e o professor dao
conta de tudo isso? N&o. Toda essa situacdo coloca em xeque a
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propria profissdo docente, sua verdadeira fun¢cdo de ensinar, ndo
quer dizer que ndo seja necessario o professor ser o mediador das
gquestbes sociais que envolvem seu tempo, seu ambiente, sua
atuacao, no entanto é preciso dar a escola o que € da escola, ao
professor o que é do professor e a sociedade o que é da sociedade,
pois essa miscelanea produz uma desconstrucdo da imagem
docente, por parte da sociedade, da familia e da prépria classe.
Impde a prépria profissdo a condicdo de coadjuvante em um espaco,
0 escolar, em que o professor €, ou deveria ser protagonista. Digo
protagonista, pois a concretude do ato de ensinar requer um longo
processo de formacdo, estudo, dedicacdo, experiéncia, pesquisa,
construido a partir da relacédo entre a pratica e a teoria. (ARANTES,
2013, p. 20-21)

Dessa maneira, cabe questionar o que significa ser professor e ser professor
de educacao especial e quais sao os papéis e atribuicbes do professor de educacéo
especial. Algumas professoras de SRMs néo problematizam o fato de assumirem
tarefas que ndo dizem respeito a sua funcéo, por outro lado, algumas compreendem
gue seu papel extrapola o carater pedagogico, constituindo-se como uma atuacéo

multidisciplinar.

O papel do professor de recursos é isso, aquilo outro. Eu ndo sou coordenadora da
escola e muitas vezes ele fica vago, por mais que fala, eles acham que a gente é quebra-
galho (Aparecida — 1 ° Encontro/2011) .

Muitas vezes vocé acaba se transformando no papel do psicélogo, do assistente social,
da mae, de tudo aquilo que ele ndo tem. Vocé acaba assumindo esses papéis (Ana — 2°
Encontro/2011)

A nossa funcéo é prestar o servico de acordo que a gente tenha capacidade de prestar
(Sandra — 2° Encontro/2011).

Enguanto professora de recurso, muitas vezes eu vou fazer um trabalho que néo é meu
que é o trabalho da assisténcia social que é de ir até a familia (Mariana — 2°
Encontro/2011).

Ao analisar o que podem significar as falas, percebemos que, por néo
fazerem articulacdo entre a politica e a atuacdo no AEE, as professoras nédo
conseguiram elaborar uma percepc¢ado conceitual sobre o papel que exercem nas
SRMs, e, para darem sentido aos argumentos, utilizam uma expressdo do senso
comum “quebra galho”. Tal expressdo € o mesmo que dizer: sirvo para tudo e para
nada ao mesmo tempo, pois sei fazer de tudo um pouco, mas nada com eficiéncia.

As professoras se perdem diante de tantas atribuicdes, e essa indefinicdo
tem contribuido para a perda da identidade profissional, exigido das mesmas muito

mais do que compete a sua fungéo, assim, toda lacuna que aparecer na escola
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podera ser atendida por elas, como responsabilidade intrinseca a sua funcdo. Essa
conjuntura sugere poucas reflexdes sobre sua atuacdo no cotidiano escolar, haja
vista que, para tentarem conceituar seus papéis, as professoras recorreram a alguns
jargdes do senso comum.

Cardoso (2013, p. 40) ao estudar a organizacéo do trabalho pedagdgico na

SRM ressalta que

No exercicio dessas tantas acdes, muitas dificuldades séo impostas.
A falta de experiéncia e os tipos de formacao disponiveis para atuar
no cargo sao fatores que fazem com que o professor, muitas vezes,
ndo saiba definir qual € o seu verdadeiro papel e sua funcéo,
deixando com que o carater de suas atribuicbes se perca, o que
dificulta que esse docente consiga, dentre outras coisas, traduzir as
politicas de educacéo inclusivas em praticas pedagodgicas.

Tartuci (2005, p. 157), ao discutir o fato dos professores assumirem papéis

para os quais nao estdo qualificados, aponta que iSso ocorre

devido a dificuldade de reestruturacdo das escolas e de preparacéo
dos profissionais para se construir essa escola inclusiva, a assuncgao
desses novos papéis levam o professor a um certo desconforto e
inseguranca, pois, muitas vezes, ndo se considera capacitado e com
conhecimento para atender as demandas postas pelos diferentes
alunos na sala de aula.

Nessa direcdo, o estudo de Tartuci (2005) constatou que os professores de
surdos assumem o papel de “professores intérpretes”, e, se pensarmos no professor
de SRMs, a situacdo ndo € muito diferente. Verifica-se que esses agravantes dentro
de uma politica neoliberal fazem todo sentido, uma vez que, se o professor perde o
controle sobre o seu trabalho, ele favorece o processo de precarizacédo do trabalho
docente, isto é, sem a ampliacdo do numero de empregos o professor assume
multiplas funcdes e o0 governo nado precisa investir na contratacdo de novos
profissionais.

Segundo Libanéo (2001), muitos professores estdo desempenhando, ao
mesmo tempo, papéis de pai ou mae, vigilantes de alunos, conselheiros, e, na
maioria das vezes, desconhecem que seu papel é favorecer o processo de
escolarizacdo. Ha uma indefinicdo institucional da escola em virtude da

multiplicidade de papéis exigidos dos professores e soma-se a esses agravantes a
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percepcgdo dos professores sobre 0 que € sua profissdo. Acrescente-se a iSSo outros

desafios:

E o que acontece hoje pelo que eu ouvi nos depoimentos, eu por exemplo, faco o
trabalho da coordenacao, escrevo o projeto politico pedagdgico da escola. Praticamente
eu escrevi ele sozinha. Até o mural da escola eu tenho que fazer. “Ahh... pede para
Natalia fazer ela ndo ta muito ocupada, ela tem tempo para isso (Natalia — 1°
Encontro/2011).

La na Luana ndo tem ninguém nado? Entdo vai para sala de reforco (Luana — 2°
Encontro/2011)

Vocé acaba fazendo de tudo na escola, porque vocé ouve muito chegar e te perguntar
Vocé ta fazendo alguma coisa agora? Vocé estd muito ocupada? Vocé esta com seu
aluno com deficiéncia mental, vocé esta ali na maior peleja, ai o professor ou alguém da
escola chega e te pergunta: Vocé td muito ocupada agora? N&o, eu queria que vocé
fosse ali e visse um negdcio no PDE para mim. N&o, eu queria que vocé fosse olhar um
negacio ali num oficio ali para mim (Wanda — 1° Encontro/2011).

As situacdes relatadas refletem uma concepcdo de ociosidade. Nessa
perspectiva, o professor de educacédo especial ndo € visto como um profissional,
mas como um trabalhador que desempenha qualquer atividade na escola. Nao é
reconhecido como um especialista do AEE, que desempenha uma funcéo especifica
na educacdo especial. Essa descaracterizacdo profissional, somada a auséncia de
uma formacédo politica, contribui para que o professor continue assumindo outras
funcdes que nao dizem respeito a sua profissao.

Oliveira (2004) analisa a questdo afirmando que as praticas vividas pelas
professoras em seu cotidiano de trabalho incidem e reforcam o sentimento de
desqualificacdo e desprofissionalizacdo das mesmas, levando-as a assumirem
responsabilidades que ultrapassam seu papel e ndo coadunam com o trabalho do
AEE.

As provocacOes feitas pelas pesquisadoras no intuito de problematizar as
discussBes sobre o que propde a legislacdo denunciaram que as professoras
repetem os termos presentes nos discursos politicos, sem, contudo, assumirem uma

postura reflexiva diante da situacéo.

Eu pego no horario que eu estou disponivel, quando o aluno ndo foi naquele horério. Eu
vou e dou suporte para esse professor regente (Amanda — 2° Encontro/2011).

Mas eu acho que o nosso papel € de estar desenvolvendo as habilidades dessa crianca
de forma a estar complementando e suplementando o conteudo que € desenvolvido em
sala de aula (Erica — 2° Encontro/2011).
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Eu acho que o papel é esse ai, € oferecer recursos para que ocorra inclusdo do aluno
com problemas, por exemplo. O aluno que tem problema é logico que ele ndo vai
aprender igual ao aluno “normal”’, mas se a gente inserir ele na sociedade, se ele
conseguir ter motivacdo de querer ir pra escolar. Essa é a funcdo do professor de
recursos (Sandra — 2° Encontro/2011).

O papel para mim, eu acho que é a minha funcdo é o seguinte: auxiliar aquele aluno a
superar as suas dificuldades. De que forma? O social. O psicolégico (Aparecida — 2°
Encontro/2011).

Como se pode perceber, as professoras se apropriaram de termos presentes
na lei para definirem seu papel e ressaltaram que, durante o tempo ocioso no AEE,
elas auxiliam o professor regente, porém, ndo fica claro o modo como dao esse
suporte. Outra forma usada para definir seu papel no AEE foi a utilizacdo dos termos
complementacao e suplementacdo dos conteudos trabalhados na sala regular, como
forma de dar énfase as suas concepcdes (BRASIL, 2009).

Podemos acrescentar a essa discussdo outro aspecto que diz respeito a
sensibilizacdo da sociedade como forma de superar as dificuldades. Esse € um
discurso ultrapassado, tendo em vista que, em Goias, o momento de sensibilizacao
ja foi trabalhado durante a implementacéo do Peedi/1999.

Conforme proposto pela pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008), é preciso
pensar com o professor, leva-lo a problematizar seus proprios conceitos, sua pratica
e, a partir dai, contribuir para alterar essa visdo, ou ressignificar seus saberes e
praticas. Foi nesse sentido que a pesquisadora conduziu as discussbes e
intervencdes. Ao refletirem sobre seu papel e a funcdo preconizada pela legislacéo,
as professoras puderam reelaborar seu entendimento e posicionar-se, como

evidenciado pelos enunciados a seguir:

Agora é que eu comecei a aprender sobre minha fungdo e papel (Laura — 2° Encontro).

Por isso é importante, a professora de recursos saber qual que é o verdadeiro papel dela
e estar se posicionando (Isabela — 2° Encontro/2011).

Da semana passada para ca estou sabendo até responder, ja fiquei mais de asinha,
estou sabendo mais o que € minha fun¢do? Fiquei l& lendo, lendo, levo para casa agora
ja aprendi (Ana — 2° Encontro/2011).

No momento em que as professoras tomam ciéncia das atribuicdes do AEE,
comecam a se situar em relacdo a politica de inclusdo, reconhecem o seu papel,

posicionam-se e se auto afirmam como professores especialistas.
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Conforme Zeichnner (1998), isso s6 é possivel mediante uma acéo conjunta
entre professores e pesquisadores, por isso, a pesquisa colaborativa € apontada
como um importante caminho, uma vez que sobrepuja a divisédo entre académicos e
professores e cria um espaco de pesquisa para reflexdes e analises coletivas,
permitindo que os professores transformem suas acdes e praticas a partir da propria

reflexdo e do dialogo com o outro.

4.2.3 O que significa trabalhar com diferentes deficiéncias?

Na sequéncia de nossas analises, vamos explorar nos relatos o que as
professoras dizem sobre a competéncia para trabalhar com as diferentes
deficiéncias. Para tanto, retornemos ao PNEE-PEI (2008), em que se estabeleceu
uma redefinicdo para NEE diferente da conceituacdo apresentada na Declaracéo de
Salamanca (1994). Esta nova conceituacdo deixa de considerar os problemas de
aprendizagem como uma NEE, o que significa que os alunos com problemas de
aprendizagem nao sao considerados Paee, nem do AEE.

Fica, entdo, definido que o Paee sdo os alunos com deficiéncias (fisicas,
visuais, auditivos e intelectuais), com transtornos globais do desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacdo, e que devem ser atendidos nas SRMs, espaco
caracterizado por sua natureza multipla, oferecido pela escola regular e equipado
com instrumentos e materiais necessarios para o desenvolvimento das atividades a
gue se propde. (BRASIL, 2008).

Levando em conta que para cada tipo de deficiéncia existem estratégias
diferenciadas e que para cada aluno o professor deve construir um planejamento
individualizado, capaz de facilitar o processo de escolarizacdo dos alunos com NEE,
os professores revelam certo desconforto em promover esse servico.

Ao analisarmos os certificados dos cursos da formacdo continuada
realizados pelos professores de AEE, constatamos que a maioria dos cursos se
vincula ao Peedi/1999, porém, ao serem questionadas sobre a competéncia para o

trabalho elas alegam que ainda ndo se sentem preparadas para tal tarefa:

Entdo, agora com o AEE esta ficando mais especifico. Mas é uma proposta que exige
ainda muito estudo ainda (Wanda — 3° Encontro/2011).
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A gente enquanto ser humano e profissional, ndo d& conta de trabalhar com tudo ao
mesmo tempo. Eu acho meio impossivel, vocé fazer um trabalho assim, por exemplo, o
Braille eu nunca tinha visto, eu s6 vi aqui aquela vez que teve uns dias atrds. Entdo se
por acaso aparecer uma crianga com Braille ano que vem, eu vou ter limites porque eu
n&o vou dar conta de resolver tudo (Erica — 4° Encontro/2011).

Atender a todos a gente procura atender, € um trabalho eu acredito assim ao longo do
tempo, eu entendo dessa forma, limites tém, porque agente nédo vai dar conta de atender
a todos (Michele — 4° Encontro/2011).

Quando as professoras admitem o despreparo para trabalharem com os
diferentes tipos de deficiéncia, revelam, entre outros aspectos, a falta de articulagéao
entre o que os cursos de formacao propdem e a inclusdo, assinalam também uma
realidade que Mendes (2011) ja havia anunciado quando explica sobre a formacgéo
precaria e empobrecida ofertada ao professor da educacado especial. Esses relatos
sinalizam a ineficacia da politica de formacdo continuada por meio de
multiplicadores, sustentada por mais de uma década em Goias, com a implantacao
do Peedi.

A esse respeito, Mendes (2011) afirma que

Apesar de o investimento na formacdo de multiplicadores ser um
estratégia sempre preconizada nos documentos oficiais, desde o
inicio da criagdo do CENESP nenhuma evidencia de que o modelo
tenha alguma efetividade na direcdo pretendida foi produzida ao
longo dos trinta anos de sua adoc¢édo. (MENDES, 2011, p.143)

Para Milanesi (2012), o trabalho realizado nas SRMs evidencia que um unico
professor atuando sera insuficiente para atender toda a demanda de alunos com
necessidades diferenciadas, e o fato dessa sala possuir variados recursos e a
possibilidade de trabalhar todos os conteudos, ndo implica, necessariamente, que o
professor saiba operar essa variedade de materiais e conhecimentos. Nesse
contexto, em Goias as dificuldades sdo comuns e passam pelas necessidades
formativas dos professores, e sabemos que, certamente, tais dificuldades nédo serdo
facilmente sanadas, considerando-se a complexidade envolvida nesse tipo de

atuacao.

7

Eu tenho um com dificuldade extrema, que ele é cego e eu néo tenho assim tanta
experiéncia, nem recursos para eu trabalhar com ele. Entdo eu tenho bastante
dificuldade, entéo eu tento trabalhar porque ele ndo enxerga nada, nada, nada. Tem que
ser sO assim dou uma tarefinha para ele pintar as vezes, qual que é maior, menor, esses
tipos assim, que eu estou trabalhando até eu ter assim mais conhecimento (Hilda — 2°
Encontro/2011).
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Eu ndo estou preparada para atender um aluno com deficiéncia visual (Sandra — 4°
Encontro/2011).

Dentro da escola tem o interprete também, eu ndo sou obrigada a saber de tudo, dominar
Libras, é que eu ndo tenho cursos (Amanda — 4° Encontro/2012).

Os relatos supracitados abordam aspectos importantes para a andlise.
Quando uma das professoras admite, por exemplo, que ndo possui experiéncia para
trabalhar com estudantes com deficiéncia visual, implica dizer que ela ndo domina o
Sistema Braille, nem o Soroban, o que é uma contradi¢do, haja vista que, conforme
a Nota Técnica n°11/2010, o professor do AEE deve desenvolver atividades proprias
do AEE de acordo com as necessidades do alunos e entre elas estdo o ensino de
Libras, Comunicagdo aumentativa e Alternativa, ensino de Braille e do uso do
Soroban, Tecnologia Assistiva, entre outras atividades. Desse modo, elas precisam
sim, garantir que os alunos tenham acesso a esses conhecimentos, pois o AEE foi
criado com essa finalidade. A caréncia de formac&o se contrapde as exigéncias do
referido documento, e isso leva as professoras a desenvolverem uma pratica
pedagogica infantilizada, priorizando atividades soltas (tarefinhas), sem relacdo com
o curriculo da sala comum.

Esse fato € preocupante, pois, se as SRMs do tipo Il foram criadas para
atenderem aos alunos com deficiéncia visual (BRASIL, 2007), e isso ndo esta sendo
garantido, podemos inferir que foram implantadas apenas SRMs do tipo |, cujo
atendimento volta-se para outras deficiéncias.

O mesmo acontece em relacdo a professora que atende o aluno com
deficiéncia auditiva, pois, ao insistir no argumento de que ndo possui cursos na area
e que nao precisa dominar Libras, ela também contraria a Nota Técnica n° 11/2010,
gue determina que compete ao professor do AEE ensinar a Libras para o aluno com
surdez e também a Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua.

Fazendo um contraponto entre as falas das professoras e o0s cursos de
formacao continuada que foram ofertados durante a década de 2000 (GOIAS, 2004),
constatamos que a deficiéncia visual e a auditiva foram as tematicas mais
trabalhadas durante o programa de formacédo, nesse sentido, esperava-se que,
minimamente, as professoras desenvolvessem praticas pedagogicas que ajudassem
os alunos no processo de escolarizacdo. Porém, como dito anteriormente, a

proposta de formacao de professores foi direcionada para o conhecimento das
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deficiéncias e ndo, propriamente, para o trabalho pedagdgico, ou seja, para 0s
processos de escolarizacédo desses alunos.

Do mesmo modo, as professoras que trabalham com alunos que
apresentam deficiéncia intelectual, paralisia cerebral e deficiéncias multiplas

reclamam que ndo se sentem confortaveis para escolariza-los durante o AEE:

Ent&o assim como que eu estou auxiliando esses alunos? Eu ndo estou tendo condigdes.
Um tem problema de paralisia. O outro tem problema de sindrome de Down, outro com
deficiéncias multiplas, entdo como que vou ser quatro pessoas a0 mesmo tempo?
(Sandra — 3° Encontro/2011)

Ainda me sinto assim, muito insegura nessa area, eu ainda acho que falta muito
conhecimento realmente para eu estar dando uma educacdo de qualidade para ele na
escola. Eu ndo acredito que ele esta tendo acesso a escola ainda ndo (Wanda — 3°
Encontro/2011).

O agrupamento de varias deficiéncias nas SRMs é apontado pela professora
como um dos grandes dificultadores do processo de escolarizagdo, uma vez que ela
reconhece que lhe faltam conhecimentos especificos para subsidiar sua pratica
pedagodgica no AEE. A queixa das professoras € em relacdo a falta de conhecimento
para alfabetizar o aluno que apresenta dificuldade em processar as informacgdes
trabalhadas durante o atendimento. Percebemos, entdo, que a professora
compreende que ndo basta garantir a matricula do aluno com deficiéncia na rede
regular de ensino, como previsto no Decreto n°® 6.571/2008 revogado pelo Decreto n°
7.611/2011, mas, sobretudo, que ele possa permanecer com sucesso durante 0s

anos de atividade escolar.

Eu acho que eu néo estou assim muito preparada para trabalhar com eles porque tem
varias deficiéncias e os materiais la tém até muito material, mas tem uns l4 que agente
nem sabe como utilizar. Entdo tem pouco tempo, tem um ano que eu estou trabalhando,
eu nédo trabalhava em sala de recurso (Hilda — 4° Encontro/2012).

Eu acho que vai ficar um pouco a desejar porque para gente ser polivalente para todos os
tipos ndo da, porque até vocé preparar uma coisa para um menino com deficiéncia
auditiva e o outro, os problemas todos anexados num lugar s6 (Sandra — 4
Encontro/2012).

Além da pouca formacao para trabalhar com as varias deficiéncias, soma-se
também o despreparo das professoras para lidarem com os recursos de tecnologia
assistiva disponiveis nas SRMs. Uma vez que esses recursos hao estao acessiveis

aos professores, provavelmente, ndo serd garantida a autonomia necessaria para a
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realizacdo dos processos de aprendizagem, o que compromete a qualidade da
educacéo especial. (ANACHE, 2009)

Outro aspecto que merece destaque é em relacdo a percepcdo das
professoras sobre a multiprofissionalidade que o professor deve incorporar para dar
conta de atender a todas as demandas contempladas pelo AEE. Mendes (2011), ao
discutir a formacao do professor da educacédo especial, afirma que ndo é possivel
gue apenas um profissional seja capaz de atender a diversidade que a sala de AEE
abriga.

Milanesi (2012, p. 123) explica, em seus estudos sobre a organizagéo e o
funcionamento das salas de recursos multifuncionais no municipio de Rio Claro/SP,
gue, ao implantar as SRMs no municipio, foram criadas as escolas-polos. De acordo
com a autora, a ideia central seria a de agrupar alunos com o mesmo tipo de
deficiéncia, ou seja, a SRM seria organizada de modo categorial. IsSso mostra que,
embora o programa de SRM seja uma proposta nacional, o que se evidencia é que
ele tem se estabelecido de modo diferenciado em todo Brasil, 0 que ndo pode ser
considerado como inadequado, uma vez que o “pacote”* é Gnico para Brasil, mas a
diversidade que compbe o pais se sobrepfe ao carater homogéneo estabelecido
pela politica, tendo em vista a dificuldade do professor de ser “multifuncional”.

Diferente de Sdo Paulo e de outros Estados, Goias optou por organizar o
AEE de modo a atender todas as deficiéncias nas SRMs, contudo, segundo as
professoras, esse modelo de organizacdo tem mostrado que o0s alunos nao
avancam, e que eles tém chegado ao ensino médio praticamente sem condi¢cdes de

avancar no conhecimento escolar.

4.2.4 A atuacdo do professor de AEE nos diferentes niveis, espacos e

modalidades de ensino.

A PNEE-EI (2008) dispde que o AEE deve acontecer de forma transversal
em todos os niveis de ensino e prevé que ele deve ocorrer em todas as modalidades
de ensino, ou seja, Educacédo de Jovens e Adultos, Educacao Profissional, educacéo
indigena, do campo e quilombola e, ainda, Educacdo Superior, com 0s grupos de

acessibilidade.

* Termo utilizado frequentemente pela coordenadora o Oneesp, Prof. Dra. Enicéia Goncalves
Mendes.
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Considerando que cada um desses niveis e modalidades possui
conhecimentos distintos, além de demandar uma atuacdo pedagdgica peculiar e
possuir conteudos especificos, ao serem questionadas, as professoras se sentiram

aptas para atuarem. Algumas afirmaram que:

Sim. Porque a partir do momento em que a gente estd nessa sala, se a gente ndo tem
conhecimento a gente tem que buscar tem que aprofundar cada etapa necessita de uma
forma diferente de intervencdo. Entdo ai a gente vai procurar 0S meios € 0S recursos
necessarios para gente estar trabalhando nesses niveis diferentes e ai a gente vai
trabalhar estudar, pesquisar e aplicar (Aparecida — 4° Encontro/2012).

Sim, me sinto apta, mas € um busca. Claro que ha niveis diferentes e as habilidades tem
gue...fazer os recursos, temos que buscar...ler e estudar e oferecer para os alunos...mas
nao é facil cada nivel a gente tem que buscar (Milena — 4° Encontro/2012).

Bom vocés vdo achar que eu estou até sonhando, mas gracas a Deus eu ndo tenho
dificuldade para trabalhar. A diferenca de nivel existe. E l6gico. Cada nivel que cada um
esta é diferente (Isabela — 4° Encontro/2012).

Eu acho que sim. Existe diferenca na atuacdo desses diferentes niveis? Sim. E
complicado? (Wanda — 4° Encontro/2012)

Eu me sinto apta a estar trabalhando com a sala de AEE, mas e realmente é meio
complicado, uns niveis bem diferentes (Tania — 4° Encontro/2012).

Ao analisar as respostas desse primeiro grupo, percebemos que o discurso
gue vigora é de que todas se consideram aptas a trabalhar com os diferentes os
niveis e modalidade da educacdo. Elas reconhecem a complexidade dos niveis,
contudo, apontam que, quando necessario, buscam conhecimento, fazem pesquisa,
porque compreendem que o estudo é o caminho para se superar as dificuldades.

Essas afirmacdes, entretanto, sdo contraditorias no sentido de que, em
momentos anteriores, as professoras se queixaram de que a formacgdo inicial e
continuada ndo ofereceu subsidios para auxilid-las na pratica pedagogica. Desse
modo, como podemos pensar que estdo aptas se o0s alunos publico alvo sdo aqueles
com deficiéncia visual, intelectual, altas habilidades/superdotacdo e transtornos
globais do desenvolvimento e que muitas afirmaram néo possuirem conhecimentos
tedricos e praticos para lidar com eles?

Assim, se pensarmos na educacéo infantil como primeira etapa da educacédo
basica admitiremos que o trabalho desenvolvido com as criancas de 0 a 3 anos que
apresentam deficiéncia visual ndo deveria ocorrer necessariamente em SRMs, pelo

menos nos moldes em que ela se estrutura atualmente, pois, conforme a PNEE-PI
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(2008), o AEE se expressa por meio de servicos de estimulagdo precoce, que
objetivam otimizar o processo de desenvolvimento e de aprendizagem. Portanto,
esse atendimento poderia ocorrer por meio da oferta de outros servi¢cos, em outros
I6cus que ndo sejam a SRM, isto significa que a ela deixaria de ter um caréater
centralizador.

Do mesmo modo, se pensarmos o trabalho do AEE no ensino médio ha que
se ressaltar que as disciplinas possuem uma especificidade que ultrapassa a area
de dominio de um unico profissional licenciado, uma vez que sua formacéo inicial
ndo contempla todas as areas do conhecimento. Isso se reflete na fala de Laura,

uma pedagoga que trabalha com alunos do ensino médio:

Meu Deus, que jeito que eu vou ensinar essa equacao? Meu Deus! Eu fico louguinha
(Laura — 2° Encontro/2011)

Para além dos niveis de ensino, ha também a questdo de se trabalhar com
as modalidades indigenas, quilombolas e educacdo de jovens e adultos, que
incluem grupos minoritarios que possuem uma cultura propria a qual nem sempre
conhecemos.

Nos relatos seguintes as professoras afirmam que ndo se sentem seguras
para trabalharem nos diferentes niveis e expressam, de modo contundente, a
dificuldade de atuacédo com a diferenca. As professoras também explicaram que, ao
se colocar todas as deficiéncias dentro de um mesmo espaco, ndo ha produtividade

NO Processo.

Meus limites sdo muito grandes porque séo varias areas de deficiéncias, tipos de anos
diferentes e niveis diferenciados muito grandes (Isabela — 4° Encontro/2012).

A dificuldade é imensa e eu tenho que estar buscando muito, mas eu me sinto capaz por
ser esforgada, por estar buscando (Marli — 4° Encontro/2011).

Eu sinto assim que é dificil, assim e a gente estar conciliando essas diferengcas desses
niveis (Luana — 4° Encontro/2012),

Por exemplo, eu ndo me considero assim tdo apta em tao pouco tempo, é jogada assim
um excesso de informacdo. Entdo assim, desdobrar em trés formas de ensino. Entéo
realmente muita limitacdo nesse sentido os niveis de ensino € muito diversificada, entdo
eu acho que é complicado para gente estar trabalhando (Sandra — 4° Encontro).

Quanto a questdo de estar apta, eu acho que ndo. Porque eu estou em formacao, estou
em processo. Acho que nao estou apta ndo. E diferente. Porque o adulto eu vou ter que
preocupar com coisas que sao significativas para o dia a dia dele (Wanda — 4° Encontro).
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As professoras evidenciaram que sentem dificuldade para atuarem com
diferentes alunos, com diferentes deficiéncias e niveis educacionais, e também
ressaltaram a auséncia de dominio sobre todos os recursos disponiveis nessas
salas, 0 que ndo é um problema especifico do estado de Goids, mas uma realidade
comum no pais.

Nessa direcdo, o que podemos destacar € que a politica das SRMs
implementada no pais ndo tem permitido que a inclusdo escolar ou a escolarizacao
dos alunos Paee se efetive. A dificuldade se assenta na complexidade que esse
servico demanda, e, sobretudo, na falta de uma formagéo de base conceitual,
filoséfica e metodoldgica, bem como, na auséncia de uma postura mais critica das
préprias praticas e da legislacéo, que € fruto de acordos politicos e financeiros.

Dourado (2007) alerta que

Deve considerar os diferentes fatores que interferem na atuacéo dos
profissionais da educacdo, bem como possibilitar 0 acesso a
processos formativos que ndo descurem de uma base sélida de
formacdo, ndo se reduzindo a disseminacdo de metodologias e
estratégias de aprendizagem. Rever a formacéo pedagdgica requer,
portanto, a articulacdo entre as politicas educacionais e as
concepcbes de formacdo enquanto processos de construcao
coletiva.

Mendes (2011) é mais enfatica ao declarar que isso se deve ao modelo
adotado no Brasil, que tem como objetivo a simplificacdo e o barateamento do
servico, uma vez que todos os servi¢cos garantidos em lei sucumbiram, reforcando e
mantendo a ma qualidade da educacéo brasileira e da politica educacional.

Em sintese, o que percebemos é que o professor precisa buscar sua
identidade profissional, compreender sua funcdo e seu papel dentro da educacédo
especial numa perspectiva inclusiva, para se posicionar ndo apenas frente as
politicas implementadas pelo governo, mas em relacdo ao que é vivenciado no

cotidiano escolar e, principalmente, em sua propria pratica pedagdgica.

4.3 Desenvolvimento Profissional, Formacdo Continuada e a Pesquisa

Colaborativa

Como a pesquisa realizada com as professoras de AEE de Goias procurou
descrever os processos formativos dos quais elas participaram ao longo da década

de 1999 até 2012, nessa categoria de anadlise, buscaremos analisar o0 modo como
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elas ressignificaram os processos de formag&o continuada vivenciados, articulando-
os ao desenvolvimento profissional e a pesquisa colaborativa.

Segundo Mizukami et al. (2002), uma das caracteristicas da pesquisa
colaborativa é a potencialidade de melhorar o desenvolvimento profissional por meio
das oportunidades de reflexdo sobre praticas, das criticas partilhadas e das

mudancas apoiadas.

4.3.1 A formacdo inicial e continuada e autoformacdo na perspectiva do

desenvolvimento profissional

A formacdo continuada na perspectiva do desenvolvimento profissional é
pensada por NoOvoa (2007), com base na aquisicio de uma autonomia
contextualizada para a formagédo docente, como uma pratica que promove e prioriza
a preparacdo de professores reflexivos, que assumem 0 COMPromisso com O Seu
préprio desenvolvimento profissional, colocando-se como sujeitos protagonistas na
construcao e implementacao das politicas educacionais.

Nessa direcdo, o professor pauta-se na reflexdo sobre sua pratica, para, a
partir dela, reconstruir um conhecimento que o auxilie no trabalho pedagdgico. Nao
obstante toda legislacdo que trata da formacdo continuada atribuir ao estado a
iniciativa de prever e prover meios para a formacédo, o professor precisa sentir a
necessidade de se qualificar para aperfeicoar sua pratica pedagdgica com os alunos
publico alvo da educacédo especial. Portanto, ndo cabe aqui uma apologia a
‘responsabilizagdo individual’, mas buscar compreender como o0s professores
assumem para si 0 compromisso com sua formacao e qualificacéo profissional.

Sobre isso, uma das professoras explica que:

Eu sabia que tinha responsabilidade de estar buscando também minha formacéo. Entéo
eu sempre fago curso (Wanda — 1° Encontro/2011) .

A afirmacdo da professora confirma sua preocupacdo, pois, mediante a
analise dos certificados apresentados pelos professores, constatamos que Wanda é
uma das quatro professoras que se preocuparam em buscar essa formacao, tanto
por meio dos programas ofertados pelo governo de Goias como por iniciativa
prépria.

Nesse sentido, Garcia C. (2012, p. 33) defende que:
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Existe um fator de responsabilidade pessoal e profissional que é o
gue determina a capacidade de envolvimento e de aprendizagem das
pessoas. [...] € um processo pelo qual as pessoas individualmente ou
em grupo, assumem seu proprio desenvolvimento profissional,
adotam-se como sujeitos adultos que sdo de seus proprios
mecanismos e procedimentos, de uma aprendizagem que &,
principalmente experiencial.

Desse modo, podemos afirmar que desde seu ingresso na carreira do
magistério, que coincide com o ano de implementacdo da politica da educacao
inclusiva em Goias, a referida professora vem buscando sua autoformacéo,
acompanhando o processo de reformas educacionais que o estado implementa.
Mediante os didlogos estabelecidos durante a pesquisa colaborativa foi possivel
notar que sua postura como profissional da educacédo especial é a de buscar se
formar, independente da obrigatoriedade do governo.

Nessa mesma direcéo, a professora Isabela concorda que as exigéncias de
formacéo continuada nao se limitam aquelas instituidas pelo estado, haja vista uma
boa formacdo se constituir como uma necessidade para melhorar a atuagcéo e

garantir uma educacéo de qualidade aos estudantes com NEE:

Dai as exigéncias e as necessidades que todos nds temos que ter consciéncia de
estarmos nos atualizando porque a coisa muda, até em nivel de sociedade mesmo
(Isabela — 2° Encontro/2011).

A compreensao da formacdo continuada a partir do comprometimento da
autoformacéao €, sobretudo, entender como a educacdo vem se constituindo e que
se formar € se inserir nesse movimento para melhorar a atuacdo nédo apenas dentro
do espaco escolar, mas na sociedade como um todo.

A esse respeito, Névoa (1992, p. 25) considera que

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e
que facilite as dindmicas de autoformardo participada. Estar em
formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e
criativo sobre os percursos e o0s projetos préprios, com vistas a
construcdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional.

Na visdo de Freire (1996), interessar-se pela formagdo € assumir-se como

sujeito da propria educacdo e da producdo do conhecimento, é exercer sua
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autonomia como cidaddo para posicionar-se politicamente frente as reformas

educacionais.

Entdo essa formacdo ndés temos que buscar enquanto nds estivermos atuando,
independente de ser em sala de recurso ou em qualquer o professor precisa estar
buscando ele precisa estar crescendo porque as coisas estdo inovando mesmo (Moénica
— 4° Encontro/2012).

Mas eu acho que de todo o processo educacéo, a educacao, ela s6 vai evoluir, ela s6 vai
passar a ter qualidade a partir das mudancas, € de procedimentos. E de postura do
educador. Entendeu? Nés precisamos muito mudar a nossa postura. E muito mais facil a
gente ficar na nossa zona de conforto do que sair da nossa casa e vir aqui discutir sobre
esse assunto (Amanda — 2° Encontro/2011).

SO que pra isso o professor tem que instrumentalizar. Ele tem que estudar, ndo pode ficar
no senso comum ndo. Tem que ter embasamento cientifico (Isabela — 5° Encontro/2011).

Nesses fragmentos podemos perceber que as professoras estao
conscientes de que é a partir de uma formacéo consistente e de sua postura como
agentes sociais que sera possivel desencadear as mudancas educacionais a partir
do espaco da escola.

Ferreira (2007, p. 16) afirma que tais mudancgas ocorrem

[...] no sentido de um continuo aprimoramento no exercicio da
profissdo que envolve tanto o esforco para garantir tanto
transformacbes pedagdgicas no cotidiano escolar, como mudancas
na cultura profissional que tem funcao constitutiva nas formas de ser,
fazer e sentir a profissdo, assim como é estruturante a posicdo que
tal profissional vai ocupar na sociedade.

A tomada de consciéncia sobre a necessidade de se formar para exercer a
profissdo mostra que o professor esta aberto a mudancas, que é capaz de refletir
sobre sua pratica, voltar atras, refazer e construir um novo modo de conhecer.

Essa compreenséo pode ser percebida nos relatos que se seguem:

Entdo a gente esta sempre buscando assim aperfeicoar sempre quando aparece e a
gente tem condicdes de fazer estamos fazendo para melhorar nosso trabalho (Amanda —
2° Encontro/2011).

Acho muito interessante assim, se eu passo qlguma dificuldade, eu vou buscar
conhecimento. Isso me ajuda a rever meu trabalho (Erica — 4° Encontro/2012).

Eu fico quase todos os dias até muito tarde lendo e procurando, porque eu sei que eu
preciso estudar porgue se eu nao estudar, eu ndo vou saber (Ilsabela — 5 °
Encontro/2012).
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Outro dado que as professoras levantaram em relacdo a autoformacao foi a
importancia de se conhecer a legislacdo que normatiza as funcdes e atribuicbes de
sua atuacdo como profissionais da educacdo, isto €, na medida em que o0s
professores se percebem como parte da politica, h4& um empoderamento
profissional, ou seja, h4 uma tomada de consciéncia pelos professores acerca dos
deveres e direitos prescritos na legislacdo e essa compreensdo se constitui como
um ato politico, na medida em que os instrumentaliza a exercerem sua prética de

modo consciente. Isso é o que propde a professora Marli no relato:

O professor tem que buscar informacdes ele tem que ler, ele tem que estar sempre
informado. Buscar as diretrizes, 0 que gque determina, quais séo essas atribuicbes (Marli
— 2° Encontro/2011).

No entender de Freire (1996), quando o professor toma consciéncia das forcas
politicas que atravessam o trabalho docente, ele se apropria de sua condi¢cdo de
sujeito de direito, emancipa-se no sentido de conhecer o papel social que sua
posicao lhe confere e ganha autonomia para tomar decisbes durante o exercicio
docente.

Na compreensdo da professora Isabela, a autoformacédo é importante néo
apenas para acumular conhecimento, mas porque a sociedade muda
constantemente e, para que o professor consiga participar das discussbdes e dos
debates da sociedade globalizada, € preciso que a formacdo seja um processo

continuo:

Formacdo continuada, ela é importante porque vocé tem que estar sempre se
atualizando, porque a gente esta vivendo num mundo globalizado e a cada dia as coisas
estdo se modificando, a cada segundo, a cada instantezinho o que eu estou falando
agora ja ndo serve para daqui a um segundo mais, entdo o professor tem que estar
estudando ele tem que estar buscando, porque isso faz parte do éxito de seu trabalho
(Isabela — 4° Encontro/2012)

Durante os encontros realizados, as professoras puderam compartilhar suas
experiéncias e esse momento da pesquisa colaborativa foi ressaltado por elas como
um espaco em que puderam rever suas proprias praticas, interferir/dialogar com os

colegas e reconstruir seu préprio conhecimento:

Igual as meninas falaram eu, vejo assim, muitas experiéncias onde a gente acaba
aprendendo a cada dia e essa formacdo continuada ela € muito importante na vida da
gente (Gabriela — 4° encontro/2012) .
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Eu ndo estou aqui s6 contribuindo no sentido de passar o que eu sei ndo, eu estou aqui
aprendendo com vocés, que vocés nem sabem. Tem coisa aqui que eu oucgo VOCEs
falarem, eu falo assim eu fiz, eu chego 14 e ponho l& em pratica (Amanda — 4°
encontro/2012).

Nos que estamos comegando agora, temos muito que aprender. E eu acredito que todo
mundo é focado nesse aspecto de aprender (Erica — 2° Encontro/2012).

E nesse sentido que a formacdo continuada na perspectiva do
desenvolvimento profissional se torna um caminho aberto, pois o professor se sente
um sujeito ativo no processo de formacdo. O processo formativo ndo acontece
apenas no ambito da pratica, ele avanca para a dimensdo conceitual, ressignifica os
conhecimentos, possibilita a mudanca de posicionamentos e concepc¢des, porque 0s
professores se percebem como parte integrante da mudanca.

Um profissional que tem consciéncia de sua incompletude, que ndo esta
pronto, acabado, mas em constante formacdo, € um profissional que age com
independéncia e autonomia para decidir sobre o seu trabalho e suas necessidades,
gue estd sempre em busca de novas perguntas para encaminhar as respostas,
deixando para traz a acdo mecanica de ensinar, tornando-se nédo simplesmente um
cumpridor de tarefas e de ordens superiores, mas alguém que vislumbra melhoria no

futuro (FREIRE, 1996).

4.3.2 Pesquisa colaborativa como espaco de formacgéao profissional

A pesquisa colaborativa € uma abordagem metodolégica que propde
investigar uma dada realidade e “[...] proporcionar condigbes para que os docentes
reflitam sobre suas atividades e criem situacfes que propiciem o guestionamento
dos aspectos da pratica profissional que ocupam os professores.” (IBIAPINA, 2008,
p.20). Embora néo tendo como finalidade primeira a formacdo de professores, a
pesquisa colaborativa instiga o professor a reflexdo de sua pratica, o que, de certo
modo, contribui diretamente para sua formacdo e para seu desenvolvimento
profissional.

Ao serem convidadas a discorrerem sobre a proposta de formacéo ofertada
pelos programas do governo de Goias, as professoras apontaram o diferencial entre
uma formacdo continuada pautada em um modelo tecnicista e a possibilidade de

construir a formacéo a partir da reflexdo sobre sua pratica. O depoimento seguinte
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demonstra como o0 espacgo da pesquisa colaborativa contribui para uma formacéo

continuada a partir da propria pratica:

Ai eu fiquei pensando nisso, nés as primeiras professoras passamos por todo esse
processo ((referindo-se a formagéo continuada do governo)), mas nao havia um momento
de estar fazendo com que o processo de reflexdo-acdo acontecesse (Wanda — 1°
Encontro/2011).

Mas €& bom sem sombra de duvidas essa pesquisa colaborativa nos proporciona
liberdade de pensamento. Liberdade de expressdo. A gente chega na escola assim
sabe? Vocé entende melhor. Vocé entende tudo melhor. (Ana — 3° Encontro/2012)

Pimenta (2005) faz uma consideracdo importante sobre o espacgo formativo

gue a pesquisa colaborativa proporciona, segundo a autora, ela se

Constitui em uma estratégia pedagogica de conscientizacdo, analise
e critica e prop0e, a partir da reflexdo propiciada na interlocucdo com
0s pesquisadores-observadores e na participacdo nas discussdes
com o grupo de pesquisa, alteracdes de suas praticas, sendo delas
os autores. (PIMENTA, 2005, p. 527)

Nesse sentido, na aproximacao entre as pesquisadoras e as professoras, a
pesquisa colaborativa criou condi¢des favoraveis para se pensar a atuacdo docente,
estabeleceu um espaco de debates, confrontos e reflexdo, permitiu que as
professoras problematizassem seu proprio trabalho, ndo mais com um olhar
reducionista, mecanico, mas com vistas a superacdo de problemas, por meio da
autorreflexao.

Sobre isso, Ibiapina (2008, p. 72) esclarece que:

a formacdo que tem como eixo a reflexividade critica auxilia os
professores a tornar as observag¢Bes do contexto da agdo docente
mais objetivas, a compreender os condicionantes impostos pela
situacdo préatica e a possibilitar a internalizagdo de conceitos e
préaticas docentes autbnomas e conscientes.

Ao que Tartuci (2005, p. 169) corrobora, explicando que:

E imperioso o investimento em projetos de formacdo que
oportunizem ao professor refletir criticamente sobre o seu trabalho,
sobre a sua atuagdo em um processo dialégico e continuo, cuja
pratica seja ponto de partida para problematizacdo e construcdo de
saberes e praticas pedagodgicas inclusivas. Formagdo esta que
devera estar articulada ao projeto politico educacional.
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A julgar pelos depoimentos, as professoras ressaltaram a oportunidade de
realizarem trocas de experiéncias com seus pares, com o auxilio da mediadora, uma
pesquisadora mais experiente, 0 que possibilitou a interlocucdo entre as
participantes de modo que as professoras puderam enxergar na pesquisa
colaborativa a possibilidade de, junto com o grupo, pensarem novas alternativas

para os problemas do cotidiano escolar:

A escola autorizou nés estarmos aqui. Isso é muito bom porque € um curso excelente, o
primeiro foi excelente (Amanda — 2° Encontro/2011).

Eu corro atras, eu estou correndo, sabe parece que eu noto que tem que ter esse
momento aqui pra gente aprender alguma coisa (Luana — 2° Encontro/2011).

Igual n6s tem esse momento assim vocé orienta, a gente tem esse momento assim que
eu vejo as experiéncias da colega onde eu me aprimoro eu vou melhorando, foi assim me
fez respirar, porque assim eu estava muito agoniada, porque através da troca de
experiéncia que esta tendo aqui, esta sendo muito valioso porque a gente nao tem na
escola esse momento (Sandra — 3° Encontro/2012).

Cada professor tem um pouquinho a dar é o que a gente esta fazendo, cada um fala um
pouquinho, esclarece um pouquinho, e isso é importante para o crescimento pessoal e
intelectual da gente (Amanda — 3° Encontro/2012).

Essa formacéo continuada aqui ela € riquissima em todos os conteudos. Entdo se todos
os profissionais pudessem aproveitar desse momento aqui inclusive os professores
regentes seria muito interessante. Abria muito esse leque de discussdo esse
entendimento (Erica - 4° Encontro/2012).

Observamos, pelos dizeres das professoras, que no contexto da pesquisa
colaborativa o pesquisador assume o papel de mediador e que os colegas — os
outros professores - assumem o papel do outro que possui conhecimentos a serem
ditos, experiéncias a serem compartilhadas, construindo-se um espac¢o de dialogo
em que todos exercem papéis como sujeitos e que os conhecimentos podem ser
divididos, acrescidos e ressignificados coletivamente.

Ao se perceberem como parte do processo, 0s professores se sentem
capazes de reavaliarem sua acdo, de reconstruirem seus saberes. Esse movimento
se da porgue eles ndo se sentem sozinhos no processo, afinal, todos os professores
acumulam saberes experienciais que devem ser valorizadas no ato de ensinar e que
devem ser compartilhados.

A pesquisa colaborativa torna-se, desse modo, um espaco de formacao
continuada, que, nos dizeres das professoras, deveria ser aberto para congregar 0os

professores regentes e abrir-se um “leque de discussdes”, que levaria a uma
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compreensao mais ampla dos processos de inclusdo de estudantes com NEE, a
partir dos diferentes agentes educacionais envolvidos no processo, ou seja, a partir
de uma compreensao construida com base no dialogo entre professores regentes e
professores de educagao especial.

Pimenta (2005) considera que a pesquisa vinculada a formacao se torna
importante na medida em que néo se pretende que o pesquisador, considerando-se
especialista, defina o rumo das mudancas, deixando de lado a contribuicdo dos
professores, enxergando-os como meros executores. A autora defende que, quando
a pesquisa é feita com a escola e ndo sobre a escola, os professores e
pesquisadores se tornam parceiros corresponsaveis pelas mudancas.

Tardif (2000) ressalta que o saber da experiéncia na docéncia mostra-se
também um saber coletivo dos/para os professores, desse modo, eles assumem um
papel de autoformacdo a medida que se entendem como sujeitos reflexivos de sua
propria pratica pedagogica. Nesse sentido, 0os depoimentos revelaram o valor que as
professoras atribuiram ao projeto do observatério como pesquisa em rede,

considerando-o como um importante momento de formacéao:

Mas sdo esses cursos, como eu ja havia dito antes, esse momento nosso nho
observatério que tem me ajudado muito. Além das leituras tem contribuido muito
mesmo para pensar nosso trabalho (Tania — 4° Encontro/2012).

Investigar colaborativamente, para Pimenta (2005), significa o envolvimento
entre pesquisadores e professores em projetos comuns que beneficiem a escola e o
desenvolvimento profissional dos professores. Ressalta, também, que, nesse
processo de colaboracdo, as interacfes estabelecidas entre os professores e 0s
pesquisadores, entre o0s profissionais que pensam as praticas pedagogicas e
aqueles que ajudam a organizar e sistematizar o conhecimento produzido, resultam

em novas formas de se compreender o trabalho docente.

E muito vélido, esse momento aqui a professora ((a referindo a coordenadora do projeto))
propds esse curso para gente discutir esses pensamentos que as vezes podem nao estar
assim...errados ou ndo para a preparagdo dos profissionais ndo s6 em relagdo ao aluno
deficiente ou normal (Sandra — 3° Encontro/2012).

A pesquisa colaborativa vem se constituindo com o espaco de formacao e

producdo de conhecimentos a partir das interacbes entre universidade e escola.
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Diante disso, Zeichner (2009) afirma que € um importante caminho para superar o
distanciamento entre pesquisadores académicos e professores.

De acordo com esse autor, a pesquisa cria nas escolas uma cultura de
analise das praticas desenvolvidas pelos profissionais da educacgédo, permitindo que
os professores transformem suas acdes e praticas institucionais com a colaboracéo
das universidades. Assim, a pesquisa deixa de ser apenas um método e passa a ser
vista como uma possibilidade para o desenvolvimento profissional dos professores
(ZEICHNNER, 2009).

Corroborando com Zeichnner (2009), Ferreira (2007) compreende a

formacé&o continuada e esclarece que as atribuicbes do AEE requerem

Um continuo aprimoramento no exercicio da profissdo que envolve
esforco para garantir tanto transformacdes pedagdgicas no cotidiano
escolar, como mudancas na cultura profissional que tem funcéo
constitutivas nas formas de ser fazer e sentir a profissdo, assim como
€ estruturante da posicdo que tal profissional vai ocupar na
sociedade. (2007, p. 16)

A promocéao de espacos para que os professores ressignifiquem seus modos
de compreender e seus conhecimentos contribui para que os mesmos alterem suas
praticas no cotidiano das escolas, em suas salas de aulas, e, consequentemente,
espera-se que haja a ampliacdo da aprendizagem dos alunos e a melhoria da
gualidade da educacdo, isso € 0 que se espera também da educacdo dos
estudantes com NEE.

Ao se considerar a pesquisa colaborativa como l6cus de formacédo e
possibilidade de desenvolvimento profissional dos professores, entende-se que 0
professor pode perceber o seu préprio crescimento por meio da ressignificacdo do
conhecimento acerca de sua pratica. Ao fazermos um retrospecto do modelo de
formacédo continuada vivenciado pelas professoras participes da pesquisa ao longo
da carreira, percebemos, juntamente com elas, que este modelo néo foi suficiente
para modificar seu modo de conduzir o trabalho pedagdgico com os estudantes com
NEE, além disso, as professoras constataram que essa formac¢do nao permitiu que
estabelecessem um didlogo com 0s outros e mesmo com a compressao que tinham
sobre a sua atuacao docente, desse modo, seus conhecimentos, a producao tedrica
e o didlogo ndo eram tomados como ponto de partida e ndo tinham a pratica como

percurso e destino.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo de mestrado, intitulada “A formagao do Professor do
Atendimento Educacional Especializado de Goias”, inscreve-se no ambito da
investigacdo qualitativa do tipo documental e na pesquisa colaborativa e o objetivo
foi investigar os processos formativos dos professores do AEE nas SRMs no periodo
de 1999 a 2012. Ao iniciarmos este estudo, partimos do pressuposto de que alguns
professores ndo possuem formacao especifica para atuarem no AEE e que, depois
da consolidacdo do Peedi, em 2003, o governo de Goids e a SREC reduziram
significativamente a oferta de cursos de formacdo continuada aos professores do
AEE.

O que evidenciamos a partir da sistematizacdo do perfil profissional das
professoras se constitui um paradoxo uma vez que as poucas especialistas que
possuem formacédo para atuarem no AEE ja completaram o tempo de atuacdo no
magistério e aguardam a aposentadoria, estdo se aposentando, ao passo que as
professoras que ndo comprovaram formacdo na area da educacdo especial séo
iniciantes na carreira docente. Isso se torna um agravante na medida em que, se
elas ainda nédo dispdem de um repertorio tedrico-metodoldgico para fundamentar
suas praticas, consequentemente, o processo de inclusédo escolar sera dificultado.

Avaliamos que o Peedi, embora tenha sido um programa pioneiro a
formacdo dos professores da educacdo especial a proposta do governo esteve
centrada centrado na figura do multiplicador e numa formacgédo continuada cuja
preocupacdo era apenas atender as demandas emergentes que a educacao
inclusiva apresentava, que era atender as exigéncias dos organismos internacionais
gue financiam e orientam as diretrizes educacionais nos paises. Nessa perspectiva,
consideramos, entdo, que ndo foi objetivo do programa do Peedi formar um
professor que pensasse a inclusdo escolar a partir de seu fazer educativo, ou da
pratica pedagdgica, ao contrario, o programa disseminou uma formacédo continuada
centrada na pratica como um fim em si mesmo, sem o exercicio da reflexao.

Analisamos que Goias dispbe de uma extensa legislacdo que trata da
formacédo e atuacdo dos profissionais da educacao especial, hA uma tendéncia em
nao se observar os critérios pré-definidos nesta legislacdo na implementacdo das
acOes, isto é, define-se que para o professor atuar em SRMs, o0 mesmo deve ser

licenciado em Pedagogia, mas no ato de ingresso, admite-se um profissional sem o
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perfil legal, desse modo, confirma que os critérios de ingresso dos professores nas
SRMs ndo tém como referéncia a legislagdo. O que podemos apreender dos
relatérios dos cursos de formacdo ofertados pela SREC, é que ela abracou a
proposta do Peedi desde o ano de 1999 até 2012, centralizando toda a formacgéo
dos professores nos parametros pré-estabelecidos do referido programa, ou seja,
énfase na pratica, sem postura reflexiva e a disseminacdo da Libras como um
recurso instrumental e ndo como formacdo para uma educacdo bilingue para
estudantes surdos. Podemos atribuir essa reducao da oferta de cursos a falta de um
programa de formacéo legitimado pelo governo, haja vista que o que ficou claro é
gue os programas de formacao implementados sdo marcados pela descontinuidade
devido a transicdo do governo estadual.

Em virtude desse alinhamento, observamos que os poucos professores que
participaram da formacdo continuada oferecida pelo governo, a principio,
superestimavam a politica dos multiplicadores em raz&do da posterior auséncia de
gualquer tipo de formac&o promovida pelo poder publico estadual.

Com a sistematizacao dos cursos ofertados pela Subsecretaria Regional de
Educacao, foi possivel confirmar nosso pressuposto de que, durante os anos de
2006 e 2011, houve uma diminuicdo significativa na oferta dos cursos de formacao
continuada pelo governo de Goias, desse modo, 0s poucos cursos realizados foram
em forma de tematicas em um curto periodo de tempo.

Na analise dos cursos apontados pelos certificados, ficou evidente que, até a
metade da década de 2000, a formacgao continuada esteve centrada no programa de
formacdo presencial ofertado pelo governo desde a implementacdo do Peedi,
porém, a partir de 2006, os dados revelaram uma nova configuracédo da formacao no
ambito da formacédo continuada a distancia.

Considerando o que nos apresentou os certificados das professoras do AEE,
surpreendeu-nos que as apenas 4 sao consideradas especialistas da Educacéo
Especial, visto que ao longo dos anos vem buscando formacdo para atuar nas
SRMs, ao passo que as demais ainda ndo possuem qualificacdo para tal desafio.

A partir da andlise da entrevista coletiva constatamos alguns aspectos sobre
os processos formativos dos professores de AEE. Segundo as professoras, a
formacédo inicial ndo responde as demandas dos estudantes com NEE pois foi
esvaziada de disciplinas e discussdes sobre a Educacgédo Especial e os modos de

ensinar os alunos Paee. Essa formacdo deficitaria foi colocada como um dos
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grandes entraves para que o processo de inclusdo escolar aconteca. Soma-se aos
depoimentos das professoras a omissdo do governo em viabilizar uma politica de
valorizagcdo da carreira docente e da formagdo continuada. Os professores
compreendem a urgéncia da formacao constante, pois é por meio dela que havera o
empenho das professoras em realizar um trabalho pedagdgico sério, consciente e
comprometido com a educacao dos estudantes com Paee.

Em contrapartida, os certificados mostraram que o numero de professores
gue tiveram acesso aos cursos a distancia foi muito baixo, ao passo que a maioria
nao participou de nenhum curso de formagao continuada, alegando dificuldade de
participar dos programas de formagao continuada do governo. De modo semelhante,
algumas professoras afirmaram que a busca por cursos de formacéo continuada nas
instituicdes privadas se tornam inviaveis devido ao alto custo financeiro e soma-se o
fato de que muitas ndo dominam os recursos tecnolégicos exigidos pela educacéo a
distancia.

Percebemos que a visdo das professoras sobre formacéao foi ressignificada
a partir dos encontros proporcionados pela pesquisa colaborativa. Elas perceberam
gue, para além de uma formacgao pragmatica, cumulativa e fragmentada, € possivel
pensar uma formacdo continuada em que a reflexdo sobre a propria prética
pedagogica se torna o eixo condutor do processo educativo. Nesse movimento, elas
perceberam a importancia da articulacdo entre universidade e escola, afinal, esse
didlogo possibilita espacos para reflexdes coletivas que partem da problematizacéo
da pratica, isto €, das demandas da pratica pedagogica.

Destacaram que a interacdo oportunizada pela pesquisa colaborativa foi
essencial para reavaliarem seus conceitos acerca da formacdo continuada,
atribuindo-lhe novos significados e também se conscientizaram de que, mais
importante que o aprendizado de novos métodos e técnicas de ensino, é pensar a
préatica pedagogica como o lugar da verdadeira formacgéo continuada.

Nisto se da a articulacdo entre os diferentes saberes para o desenvolvimento
profissional, em que a reflexdo sobre a teoria e a pratica propiciou a ressignificacédo
das professoras a respeito da propria pratica. Elas perceberam uma nova
possiblidade de formac&o por meio da colaboracéo, do didlogo e da reflexdo entre a
universidade, passando a se verem como sujeitos da historia. Desta feita,

procuramos compreendé-las dentro de sua profissdo e atuacdo, instigando-as a
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reavaliarem suas praticas pedagogicas de acordo com as necessidades da profissdo
e de seus proprios interesses.

Acreditamos que a maior contribuicAio da formacdo continuada na
perspectiva do desenvolvimento profissional consiste na conscientizacédo de que, ao
se pensar prépria pratica, € possivel avalid-la, analisar criticamente o proprio
desempenho profissional, ressignifica-lo e, assim, envolver-se no processo de
transformacgao social rumo a uma perspectiva de formacédo docente para a reflexdo
critica, balizada na busca pela reconstrucado politica e pela autonomia profissional.

Ainda foi possivel identificarmos que as condi¢des de trabalho somadas a
desvalorizacao profissional e social acabaram por intensificar a crise de identidade
profissional vivenciada durante o exercicio da profissdo. Esse agravante, por certo,
desencadeia um sentimento de inseguranca para defender seu papel e sua fungéo
no AEE em SRMs.

Ficou evidente que ha uma descaracterizacdo da identidade profissional dos
professores da SRMs, devido a ndo compreensao destes em relacdo ao seu papel
na educacao especial e mais especificamente em relacdo as demandas da SRMs;
Além disso, ndo ha uma politica de valorizacdo do docente de educacédo especial,
uma vez que a despeito de alguns professores terem formacao, eles acabam nao
permanecendo na funcdo em razdo das mas condicdes de trabalho e pela
desvalorizacdo docente. Os resultados sinalizam a necessidade de se pensar uma
formacéo inicial que fortaleca a identidade profissional dos professores de educacéao
especial, articulando os saberes da pratica com o0s conhecimentos tedéricos
cientificos e a conscientizacdo de seu papel social.

Do mesmo modo, compreendemos que a pesquisa colaborativa nos
propiciou um movimento de desconstrucdo e reconstrucdo da nossa propria
formacdo. Percebemos que nossa compreensdo acerca da formacdo foi sendo
ressignificada ao longo da pesquisa em funcdo da observacédo, da reflexdo e do
processo investigatorio. Sentimos que, enquanto problematizamos a formacdo dos
professores do AEE, nds também nos constituiamos como pesquisadores, inserimo-
nos no processo de formagdo ao mesmo tempo em que buscavamos elementos
para compreendermos nossa prépria formacao.

Ao concluirmos essa pesquisa algumas indagacfes foram respondidas, ao
mesmo tempo em que emergiram outras, dentre elas destacam-se: “O que significa

ser professor da educagao especial na perspectiva inclusiva na atualidade? Como a
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formacdo continuada pode contribuir para que o professor atribua significado a sua
pratica pedagodgica? Que praticas inclusivas sdo construidas nas escolas e nas
salas de recursos pelos professores? Que tipo de formacao inicial ou continuada
pode contribuir para a atuacdo em SRMs, considerando a complexidade do
atendimento a alunos com diferentes NEE?”. Essas questdes poderdao se tornar
objeto de interesse de novos estudos, contribuindo, assim, para a producdo de
conhecimentos que possam subsidiar politicas de formacao inicial e continuada para
os professores da educacao especial.

E nesse sentido que este trabalho espera contribuir, despertando o interesse
de outros pesquisadores pela temética da formacdo de professores, suscitar
guestbes que contribuam para ampliar o didlogo no campo académico, tendo a
formacdo continuada como base de outras pesquisas, bem como, ampliar o
conhecimento produzido sobre essa tematica. Nao tive a intencdo de esgotar o
assunto, mas de participar de um debate que vem acontecendo em rede nacional
através do Oneesp, 0 qual busca avaliar o programa de implementacao das salas de
recursos no pais. Anseio também que os legisladores de nossa sociedade possam
se interessar pela tematica e se comprometerem na elaboracdo de uma diretrizes
especifica para formacao professores ambito da formacéao inicial ou continuada que
estdo na dianteira da escolarizacdo dos alunos PAEE. E nesse sentido que o
presente estudo surgiu, ou seja, da necessidade de dar visibilidade tanto ao que
estd posto nos documentos que normatizam a formagdo em Goias quanto aos

processos formativos das professoras do AEE.
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