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RESUMO

A EPISTEMOLOGIA DA FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO
ESPECIAL: UM PROFESSOR PLURIVALENTE PARA “DAR CONTA DA
INCLUSAO™™?

AUTORA: Mariana Luzia Corréa Thesing
ORIENTADORA: Fabiane Adela Tonetto Costas

Esta tese de doutorado foi desenvolvida na Linha de Pesquisa em Educacdo Especial, Inclusdo e
Diferen¢a, no Curso Strictu Sensu de Doutorado, do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
(PPGE) da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM-RS). O estudo teve como objetivo central
conhecer e analisar as bases epistemoldgicas do Curso de Graduagédo de Educacgéo Especial Diurno,
da Universidade Federal de Santa Maria, no periodo em que envolve a década de 1980 a 2008, periodo
da ultima reformulagéo de seus curriculos, e verificar em que medida estéo relacionadas a proposi¢ao
ao trabalho docente desses professores nos seus diferentes contextos profissionais. Com este objetivo
central, visa, a partir de objetivos especificos, compreender quais as rela¢des entre a formacdo docente
e a proposicao ao trabalho desses professores, tendo em vista as multiplas fun¢des assumidas por
esses professores nos espacos escolares; compreender a relacdo entre as legislacdes educacionais
e a formacgéo de professores de Educac¢do Especial do Curso de Graduacdo de Educacao Especial
Diurno da UFSM; e em compreender a funcdo do professor de Educacédo Especial em seus contextos
de trabalho. A pesquisa proposta fundamenta-se nos pressupostos do materialismo dialético e com
uma abordagem qualitativa, configura-se como um estudo de caso. Como instrumentos metodolégicos,
elencaram-se as entrevistas narrativas com cinco professores formadores e com dez professores
egressos do curso; e também a coleta e o estudo de documentos relacionados a historicidade do curso,
considerados pertinentes para a problematica estudada. A analise dos dados é proposta a partir da
andlise de conteudo, da andlise documental e da triangulacao metodolédgica. A partir da andlise das
narrativas dos professores e das ementas das disciplinas ofertadas no curriculo vigente, percebe-se
um curso caracterizado pela formagéo de professores com uma base epistemolégica psicopedagdgica,
a partir da perspectiva interacionista/sociointeracionista da aprendizagem, que intenciona olhar para o
sujeito com deficiéncia como um sujeito da aprendizagem, a partir de suas possibilidades
biopsicossociais. Perspectiva essa que se contrapde a proposi¢do do curriculo anterior, interessado
em formar professores com uma base epistemoldgica médico-terapéutica, voltada ao estudo de
técnicas e recursos com objetivos de reabilitar os sujeitos com deficiéncia, para a vida em sociedade.
A relacéo formacéo e proposicéo ao trabalho esteve expressa nas falas dos professores participantes
dessa pesquisa, que revelaram a condi¢cdo de um professor que precisa “dar conta” de diferentes
demandas no trabalho pedagégico, crente na possibilidade de inclusédo dos sujeitos com deficiéncia na
escola regular, apesar da falta de condicbes materiais para sua efetivacdo. Como conclusées,
apresenta-se a proposicdo de que o curso tenha como finalidade a formacéo de professores com uma
base histdrico-critica, em que as discussdes estariam centradas na préatica social, numa perspectiva
pedagoégica que compreenda o ato educativo como um processo em que 0s sujeitos tém uma relacao
ativa com o outro e com mundo. Nessa perspectiva, o trabalho com o conhecimento no processo
formativo estaria voltado para formar profissionais da educagcdo comprometidos com a democratizagédo
do conhecimento na escola, este que seria uma ferramenta de luta pela emancipacdo do homem e da
mulher nos tempos histéricos em que vivemos.

Palavras-chave: Epistemologia. Formacéo de Professores. Educacédo Especial.



ABSTRACT

THE EPISTEMOLOGY OF THE TRAINING OF SPECIAL EDUCATION
TEACHERS: A PLURIVALENT TEACHER TO "GIVE ACCOUNT OF
INCLUSION"?

AUTHOR: Mariana Luzia Corréa Thesing
ADVISOR: Fabiane Adela Tonetto Costas

This doctoral thesis was developed in the Special Education, Inclusion and Difference Research Line,
in the Strictu Sensu Doctoral Course, of the Graduate Program in Education (PPGE) of the Federal
University of Santa Maria (UFSM-RS). The main objective of the study was to know and analyze the
epistemological basis of the Diurnal Special Education Undergraduate Course of the Federal University
of Santa Maria, during the period from 1980 to 2008, the period of the last reformulation of its curricula,
and to verify to what extent they are related to the proposition to the teaching work of these teachers in
their different professional contexts.With this central objective, it aims, from specific objectives, to
understand what are the relations between teacher education and the proposition to the work of these
teachers, considering the multiple functions assumed by these teachers in school spaces; understand
the relationship between educational legislations and the formation of special education teachers of the
Undergraduate Course of Daytime Special Education at UFSM; and in understanding the role of the
Special Education teacher in their work contexts. The proposed research is based on the assumptions
of dialectical materialism and with a qualitative approach, is configured as a case study. As
methodological instruments, narrative interviews were listed with five teacher trainers and ten graduated
teachers; and also the collection and study of documents related to the historicity of the course,
considered pertinent to the studied problem. Data analysis is proposed based on content analysis,
document analysis and methodological triangulation. From the analysis of the teachers' narratives and
the menus of the subjects offered in the current curriculum, it is clear a course characterized by the
formation of teachers with a psycho-pedagogical epistemological basis, from the interactionist /
sociointeractionist perspective of learning, which intends to look at the disabled subject as a learning
subject, from its biopsychosocial possibilities.This perspective is opposed to the proposition of the
previous curriculum, interested in training teachers with a medical-therapeutic epistemological base,
focused on the study of techniques and resources with the purpose of rehabilitating the subjects with
disabilities for life in society.The relationship between formation and proposition to the work was
expressed in the statements of the teachers participating in this research, which revealed the condition
of a teacher who needs to “handle” different demands in the pedagogical work, believing in the possibility
of inclusion of subjects with disabilities in the regular school, despite the lack of material conditions for
its realization. As conclusions, the proposition is presented that the course aims at the formation of
teachers with a historical-critical basis, in which the discussions would be centered on social practice,
in a pedagogical perspective that understands the educational act as a process in which subjects have
an active relationship with each other and with the world. From this perspective, working with knowledge
in the formative process would be aimed at training education professionals committed to the
democratization of knowledge in school, which would be a tool for the struggle for the emancipation of
men and women in the historical times in which we live.

Keywords: Epistemology. Teacher Formation. Special Education.
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APRESENTACAO

O professor é isso, ndo é? Ele ndo tem como dar como dada
uma formagdo, ndao é usar esse slogan “educacgido
continuada”, ndo é isso, € mais no sentido epistémico, de
conhecimento. O que cada dia de trabalho me traz com
novos conhecimentos, o que me inquieta, 0 que me
guestiona, o que me faz sair da zona de conforto, me faz
pensar diferente. Ser professor pra mim é nunca estar em
zona de conforto, a gente sempre tem coisas a aprender.
(AUTORIDADE, grifo meu)Z.

Escrever sobre a pesquisa realizada € um exercicio que exige a reflexdo sobre
as escolhas do caminho, sobre os “seus comos” e o0s “seus porqués”. Escolhas que
foram definidas a partir de determinadas perspectivas de estudo, de investigacao, de
trabalho docente. O tema desta tese esta imbricado ao meu caminho como professora
da sala de aula regular, das classes de Educacéo Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, atenta ao processo de inclusdo de estudantes, ingressantes na escola
regular, dita inclusiva.

O professor formador Autoridade, participante dessa pesquisa, fala de um
professor em busca, em formacgéo continua por algo que inquieta, que desafia, que
incomoda epistemologicamente. De certo modo, fala também sobre o meu percurso
como estudante de uma universidade publica, como professora da escola publica, que
acredita que a educacao, por ser um instrumento politico, pode ser um instrumento
revoluciondrio. Que acredita ser o0 processo educativo um instrumento de
emancipacao, de libertacdo, de conscientizacdo, a partir de uma escola para o
filho/filha do operario, para o filho/filha do agricultor, para os filhos/filhas de uma nacao
gue merece uma educacao resistente aos ideais conservadores e mecanicistas. Que
cré numa “escola unitaria”, na qual a formagao profissional esta articulada a formagao
humanista de todos os seus filhos (GRAMSCI, 2001), para que esses, conscientes de
suas condi¢cdes objetivas, possam ser sujeitos e protagonistas das suas proprias
historias.

O projeto apresentado para o ingresso no curso de Doutorado, em 2015, tinha
o interesse inicial de estudar a formacé&o do professor pedagogo, da minha formacao
inicial, atuante nas salas de aula regulares, diante de cenarios entendidos como

“espacos inclusivos”. Tinha o propdsito de discutir a formagao generalista do professor

2 O Professor Autoridade € um professor formador do Curso de Educacéo Especial Diurno da UFSM,
professor participante dessa pesquisa.
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da sala de aula comum diante dos desafios contemporaneos da docéncia, isto porque
tais desafios eram presentes em meu cotidiano de trabalho. Contudo, no decorrer dos
estudos, em meio as discussdes do Grupo de Pesquisa® e as leituras relacionadas, o
objetivo inicial foi transformado, por perceber que a pesquisa poderia olhar para a
formacdo de um professor que, nos meus contextos profissionais e também nos
documentos legais, era compreendido como um profissional “chave” — que poderia,
como num passe de magica, “salvar a todos na escola”, dando-nos respostas sobre
tudo o que ndo sabiamos responder sobre a inclusdo: o professor de Educacéo
Especial.

O tema foi se construindo no decorrer do primeiro ano de doutoramento (2015,
2016), em que o meu eu professora trabalhadora da educacgéo, na escola publica, foi
fundindo-se ao meu eu professora pesquisadora, estudante de um curso de
Doutorado em uma universidade publica. A proposicéo de estudo sobre a formacéo e
o trabalho do professor de Educacéo Especial pareciam-me igualmente necessarios.
Inicialmente havia a intencdo de olhar para todos os cursos de licenciatura de
Educacdo Especial ofertados no pais, tendo em vista o baixo nimero de cursos
ofertados, localizados em duas universidades federais (UFSM, UFSCar) e em
algumas universidades privadas do estado de Santa Catarina (THESING; COSTAS,
2017b).

Entretanto, diante da trajetoria histérica do Curso de Educacédo Especial da
Universidade Federal de Santa Maria, criado como licenciatura plena na década de
1980, e da reformulacao de seus curriculos, em 2004 e em 2008, diante de legislacdes
pertinentes a area, este estudo teve como objetivo central discutir a formacéo desse
professor e as bases epistemolégicas que a fundamenta.

Como professora, formada em Pedagogia por essa mesma Universidade, cujo
curso também passou por reformulacdo curricular, a partir de diretrizes legais
(BRASIL, 2006), com uma formacdo generalista diante de um campo alargado de
atuacao, o tema “formacgao de professores” me é bastante caro, tendo em vista as
necessérias articulacbes entre as bases dos fundamentos teoricos e o0s
conhecimentos ditos praticos da docéncia.

Entendo que o oficio do professor exige uma série de instrumentos e recursos

para o seu trabalho, tendo em vista o trabalho com o conhecimento na escola e o

3 Grupo de Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacao e Educacao Inclusiva — GEPEIN/UFSM.
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objetivo de explora-lo para a aprendizagem dos estudantes. Entretanto, considero que
0 processo formativo de professores ndo deve renunciar aos aportes fundantes das
teorias pedagodgicas que sdo orientadoras, mesmo que tacitamente, das escolhas
metodoldgicas elegidas.

Como professora de escola publica, dos anos iniciais escolares, desde o
primeiro ano de docéncia como professora regente de turmas de Educacao Infantil e
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, recebi em minhas turmas estudantes publico-
alvo da Educacao Especial. Em muitos anos escolares, matriculavam-se mais de um
estudante com deficiéncia em turmas com ndamero superior a 25 crian¢as. Nesses
contextos de trabalho escolar, em periferias das cidades de Novo Hamburgo/RS, de
Porto Alegre/RS, de Alegrete/RS, no Nucleo de Desenvolvimento Infantil da
Universidade Federal de Santa Catarina (NDI/UFSC) e também no Colégio de
Aplicacdo dessa mesma Universidade (CA/UFSC), também havia faltas: falta de
auxilio de um segundo professor em sala de aula, falta de tempo e espacos para
planejamentos conjuntos com as professoras de Educacdo Especial, falta de um
trabalho que efetivamente atendesse, de forma concomitante, as necessidades das
turmas e as necessidades de aprendizagem especificas das criancas com deficiéncia.

As criangas em minhas turmas eram estudantes com transtornos do espectro
autista, com atrasos neuropsicomotores, com sindrome de Down, com deficiéncia
intelectual, com paralisia cerebral, e, por isso, assim como todos os demais
estudantes da turma, possuiam diferencas em suas formas de aprender e mereciam
atencao de seus professores nos espacgos escolares. Contudo, exigiam-me mais do
gue os outros. Exigiam-me estudar, buscar estratégias de trabalho diferenciadas e
materiais  alternativos. E isso era desafiador porque me faziam
pensar/planejar/desenvolver alternativas de trabalho diferentes das que ja
desenvolvia. Nas diversas situagcdOes, aprendia com eles e percebia que podiam
aprender, cada um a seu tempo e a seu modo.

As dificuldades para inclui-los eram presentes e a minha angustia, consciente
dessas dificuldades, também era presente. Entretanto, a quem responsabilizar pelas
dificuldades do processo de inclusdo que poderia ser mais (FREIRE, 1987)? Os
professores da sala de aula comum? Os professores de Educacdo Especial? Sera
gue juntos, como comunidade escolar envolvida com a proposi¢do de uma “nova
escola”, poderiamos incluir a todos indistintamente? De que modo a escola que se

afirmava como “inclusiva” é associada a resolu¢ao das formas de exclusdo em nossa
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sociedade? Tais questdes, ainda presentes em meu cotidiano profissional, motivaram
a minha busca para ingressar no Curso de Doutorado, a fim de discutir e aprofundar
meus estudos sobre 0s processos inclusivos, seus sujeitos e suas especificidades.

Por isso, esta tese se prop6s a discutir a formacéo de um professor envolvido
nesse processo, super-responsabilizado pelas legislagbes vigentes e afirmado por
discursos desavisados como o professor responsavel pela educacéo inclusiva nos
espacos escolares. A formacdo desse professor, entendido nessa tese como um
professor plurivalente, € o objeto desse estudo.

O termo plurivalente é um adjetivo dado a esse professor pela sua capacidade
de valéncia. Por ser um professor “que na sua formacao pode ter muitas valéncias”,
ou seja, que tem “condicdes, capacidades ou recursos necessarios para exercer uma
atividade”. E um professor que tem a capacidade de se ajustar aos diferentes
contextos para dar conta* das multiplas demandas a ele atribuidas. Que tem a
qualidade de, diante das exigéncias Ihe impostas pela proposi¢céo de um novo sistema
educacional, articular-se com os diferentes sujeitos da escola: professores da sala de
aula comum, equipes pedagdgicas e diretivas, profissionais de apoio, servidores
administrativos, familias e, enfim, com os estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades educacionais especiais®.

O termo plurivalente, além da capacidade de ligar-se a outros elementos, se
refere aquele que se ajusta para atender as demandas; que tem varias facetas, que
‘pode receber muitos valores” como um especialista, como um generalista, um
professor. E um professor polivalente, versatil, multifuncional, multivalente. E referente
aquele que é ajustavel, adaptavel, qualidades de um “novo professor” para uma “nova
escola”, em que todos sejam incluidos, apesar da falta de condicdes objetivas, em

muitos contextos, para sua efetivacao.

4 A expressao dar conta foi afirmada de forma repetitiva pelos professores participantes dessa
pesquisa, quando narravam sobre seus contextos e atribuicdes profissionais.

5 Nos documentos oficiais relacionados a area da Educacao Especial, ha diferenciadas denominacdes
para nomear as pessoas atendidas pela Educacao Especial: pessoas portadoras de necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 1994); pessoas com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
1988; 2001a), e, mais recentemente, pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2008) ou publico-alvo da
Educacdo Especial (BRASIL, 2008). Neste projeto, entretanto, opta-se pelo conceito de Costas;
Tambara (2013), relacionando as definicbes em “pessoa com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais”, visto que nem toda pessoa com deficiéncia tem alguma necessidade
educacional especial e, por outro lado, nem toda pessoa com necessidades educacionais especiais
tem alguma deficiéncia.
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Deste modo, a tese tem o propdsito de compartilhar a pesquisa realizada sobre
a formacao de professores de Educacao Especial em uma universidade publica, que
oferta o curso de graduacdo em Educacdo Especial, desde a década de 1980. A
pesquisa sobre as pesquisas, sobre a formacdo de professores de Educacao
Especial, revelou a importancia e o ineditismo do estudo deste tema. Na pesquisa do
Estado do Conhecimento, foi observada a auséncia de producdes cientificas voltadas
ao estudo da epistemologia da formacéo de professores de Educacéo Especial, no
periodo de 2008/2018. A busca por artigos, dissertacfes e teses concluiu o achado
de trabalhos afins ao tema da pesquisa desta tese, porém sem relacdo direta a
guestdo central da pesquisa. A parte descritiva dessa pesquisa estd nos Anexos A e
B desse texto.

Com base nos pressupostos da perspectiva materialista-dialética, essa
pesquisa teve como instrumentos de trabalho entrevistas narrativas com professores
formadores do curso e com professores egressos do curso, em diferentes periodos
histéricos, a pesquisa do estado do conhecimento e a coleta e o estudo de

documentos, caros a historicidade do curso.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Intrui-vos, porque teremos necessidade de toda a nossa
inteligéncia. Agitai-vos, porque teremos necessidade de todo o
nosso entusiasmo. Organizai-vos, porque teremos necessidade
de toda a nossa forca. [Gramsci, 1919, L’Ordine Nuovo].

O ato educativo € um ato politico (FREIRE, 1991). E a partir dessa premissa
que esta tese se justifica. O professor, independente da sua area de formacéo e
atuacao profissional, desenvolve suas praticas a partir de premissas acerca do que é
o conhecimento, do que é aprendizagem, do que é educacdo, a partir de sua
concepc¢ao de mundo (DUARTE, 2016).

O professor, envolvido nas atividades na escola, trabalha diretamente com o
conhecimento — esse que € 0 objeto de trabalho da escola, apesar das diferentes
funcdes a ela atribuidas pelas diferentes pedagogias. O trabalho pedagdgico com o
conhecimento exige uma tomada de deciséo frente aos processos de aprender e de
ensinar, que justifique as escolhas didatico-metodoldgicas do professor. Essa tomada
de decisdo é entendida como fundamental para o processo de construcdo do
conhecimento e para 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos.

Nesse processo de tomada de deciséo, a escolha politica do professor pode
estar voltada para uma escola emancipadora ou para uma escola autoritaria; para uma
escola que trabalha colaborativamente ou individualmente; por uma escola que
compreenda o conhecimento como instrumento de emancipacdo ou como meio de
reproducdo dos idearios correntes. Eis a importancia de discutir as bases do
conhecimento acerca do que é ensinar, do que é aprender, do que € o conhecimento
e como ele se constrdi na escola e nos cursos de formacao de professores. Segundo
Duarte (2016), trata-se de “uma tomada de posi¢cao nesse embate entre concepgoes
de mundo néo apenas diferentes, mas fundamentalmente conflitantes entre si” (p. 95).

Este estudo esta vinculado a Linha de Educacéo Especial do Programa de Pos-
Graduacao da Universidade Federal de Santa Maria (PPGE/UFSM), e ao Grupo de
Estudos e Pesquisas em Psicologia da Educacéo e Educacéo Inclusiva — GEPEINS.

Justifica-se pela necessidade de compreender a formacéo de professores e o trabalho

6 As informagBes do Grupo, registradas no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPQ), estao disponiveis em: <http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8844>.
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pedagdgico na perspectiva da educacéo inclusiva, considerando a defesa da escola
e da educagao como um direito de todos.

Esta embasado na perspectiva materialista-dialética, pois compreende a escola
como um espaco de e para todos, com vistas a superar as formas histéricas de
exclusdo em nossa sociedade. Defende o processo educacional no sentido lato, sem,
contudo, deixar-se levar pelos discursos que anunciam e super-responsabilizam o
professor como o sujeito “capaz de dar conta” de todas as questdes imbricadas nesse
processo.

Com base na proposi¢cao de uma “escola inclusiva” e de seus efeitos para a
formacdo e atuacdo dos professores de Educacdo Especial, os seguintes
guestionamentos foram motrizes dessa pesquisa: quem é o professor de Educacéo
Especial? Quais os conhecimentos, os valores, as atitudes e -caracteristicas
essenciais que compdem sua profissao? Quais bases epistemoldgicas fundamentam
a formacdo desse professor e em que medida estdo relacionadas ao trabalho
pedagogico em seus contextos de trabalho?

A partir dessas questbes mobilizadoras, essa tese pretende discutir sobre as
bases epistemoldgicas do Curso de Graduacdo de Educacdo Especial Diurno da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), no periodo em que envolve a década
de 1980 a 2008, periodo da ultima reformulacéo de seus curriculos, e verificar em que
medida estdo relacionadas ao trabalho docente desses professores nos seus
diferentes contextos profissionais.

A escolha por esse tema de investigacdo justifica-se pelo interesse em
problematizar a formacéo de um professor considerado fundamental para a efetivagao
dos processos de inclusédo nos espacos escolares. Um professor que nao é entendido
neste texto como o detentor de todo o conhecimento ou como o Unico a dar respostas,
mas como um profissional que, com seu conhecimento especializado, podera auxiliar,
articuladamente, a escola a pensar criticamente sobre esses processos.

Além disso, a escolha por estudar a formacéo e o trabalho pedagdgico como
elementos articulados justifica-se pela necessidade de compreender as relagbes entre
o campo formativo e profissional desses professores, compreendendo suas relagoes,
contradicbes e conflitos. A llustracdo 1 apresenta o entendimento dos processos de
formacdo e de trabalho do professor de Educacdo Especial, como processos

imbricados.
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llustracdo 1 — Relacgtes entre os processos de formacéo e trabalho do professor de Educacéo Especial.

/\
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Fonte: elaboracao prépria.

Com a utilizacdo de recursos metodoldgicos como as entrevistas e a coleta e 0
estudo de documentos, objetivou-se compreender a histéria do curso de Educacéao
Especial da UFSM e as bases epistemoldgicas que caracterizaram/caracterizam
a formacédo de seus professores egressos.

O estudo das bases epistemolégicas da formagédo dos professores de
Educacdo Especial teve interesse de discutir a concepcdo de conhecimento que
orienta e da significado as disciplinas, aos curriculos, as praticas avaliativas, as
tecnologias e aos recursos educacionais utilizados nesse processo. O estudo da
formacdo desse professor e da concepg¢do de conhecimento que fundamenta esse
processo € importante porque esta diretamente ligado ao estudo da proposi¢cdo da
educacéao inclusiva (BRASIL, 2008), em que o professor de Educacédo Especial é
entendido como fundamental e legalmente responsabilizado, pelas legislacbes
vigentes, para a sua efetivacao.

O periodo temporal escolhido para essa pesquisa justifica-se pela historia do
Curso de Graduacéo de Educacéo Especial Diurno da UFSM, que se tornou um curso
de licenciatura plena no ano de 1984, formador de professores de Educacao Especial,
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com duas habilitacbes especificas. Hoje, com 35 anos de histéria, forma professores
de Educacéo Especial, com areas de atuacao especificas.

Com este proposito, esta tese € escrita com a apresentacao de cinco capitulos.
O primeiro deles refere-se ao conceito de epistemologia, tendo em vista a importancia
dessa discussao para a area educacional e para formacgéo de professores. O segundo
capitulo apresenta a trajetéria historica do Curso de Graduacao de Educacéo Especial
Diurno da Universidade Federal de Santa Maria, em que a transformacao do curriculo
é discutida, tendo em vista a mudanca dos objetivos do curso e, consequentemente,
o rol de disciplinas ofertadas. O terceiro capitulo refere-se ao Método: os caminhos de
pesquisa e apresenta a perspectiva metodoldgica que guiou a realiza¢do da pesquisa,
as questdes motrizes, 0s objetivos, 0s instrumentos de pesquisa e as categorias de
analise elaboradas. O quarto capitulo intitulado Discusséo e Analise dos Resultados
apresenta dois grandes titulos, como categorias centrais da pesquisa: A epistemologia
da formacao de professores de Educacao Especial e A plurivaléncia do professor de
Educacédo Especial, cada um com dois subtitulos, como subcategorias, em que 0s
achados da pesquisa sdo objeto de analise e discussédo. O quinto capitulo, por sua
vez, traz a luz as conclus@es da pesquisa, a partir de algumas proposi¢des, tendo em
vista a discussdo sobre a epistemologia e sobre os processos de formacédo de
professores de Educacdo Especial. Além desses capitulos, apresentam-se as

referéncias, os anexos e os apéndices.
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2 A EPISTEMOLOGIA DA FORMACAO DE PROFESSORES

O sistema de ensino é entendido, assim, como uma concreta
gualificacdo da forca de trabalho que alcangcara seu
aproveitamento maximo se conseguir também o ajuste e a
integragdo dos individuos no sistema, Unica maneira de néo
desperdicar sua forca de trabalho, mas si, aproveita-la. Dito de
outra forma: reproduz o sistema dominante, tanto a nivel
ideolégico quanto técnico e produtivo. (LOMBARDI, 2011, p.14).

A partir de quais conhecimentos, o curriculo de um curso de formacao de
professores pode contribuir para a formacgao para o mundo do trabalho e para o mundo
da vida, a partir de uma formacdo omnilateral? Que conhecimentos sdo importantes
para a formacao de professores capazes de atuar de forma critica e emancipatoria
diante de seus cotidianos profissionais?

Entendendo a educacdo na perspectiva da luta emancipatoria, 0 processo
formativo de professores deve prepara-los para o mundo do trabalho, formando-os
com subsidios tedrico-pedagdgicos para a atuacdo com as multiplas demandas dos
espacos escolares; mas também, a partir de uma formacao omnilateral, para o mundo
da vida, tendo em vista a compreensao das questdes sécio-politicas que permeiam o
campo de trabalho em que atuam. A formacdo omnilateral é balizada pela ideia de
que o sujeito teria o seu “desenvolvimento total, multilateral” em relagcdo as suas
capacidades, satisfacdes, necessidades e acfes. A partir desse tipo de formacéo,
deixa de ser objetivado e alienado pelas forcas do sistema produtivo, para tornar-se
sujeito da sua propria histéria (MANACORDA, 1991).

Assim, defendo a tese de que a formacao inicial de professores estara, nessa
perspectiva, voltada ndo so6 para o oficio docente nos espacos educativos, com suas
diferenciadas demandas cotidianas, mas também para a compreensao do trabalho
situado numa conjuntura social, politica e econémica. A compreensao critica dessas
relaces estd associada a postura do professor, este que pode, dependendo do nivel
de compreensao desses fatores, atuar de forma mais ativa e criativamente na criagédo
de espacos de resisténcia a exploracéo e alienacdo de seu trabalho.

Essa tese visa problematizar as bases epistemoldgicas que dao base ao Curso
Graduacao de Educacéo Especial Diurno da Universidade Federal de Santa Maria,
em suas diferenciadas versdes. Contudo, para iniciar o didlogo é preciso reportar-se
ao seguinte questionamento: o que é epistemologia? O que é o conhecimento? Qual

a racionalidade que orienta essa pesquisa? Com vistas a discutir sobre esse conceito,
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tdo caro a essa proposicdo investigativa, o presente capitulo tem o interesse de
discutir acerca do conceito etimoldgico e da definicdo de epistemologia entendidos
nesse texto. Nessa perspectiva, as concepc¢des sobre o ato de conhecer também
serdo relacionadas tendo em vista 0s processos de aprender e de ensinar na escola.

Entende-se que esse capitulo se justifica como relevante justamente por buscar
discutir um dos conceitos centrais da pesquisa, relacionado tanto aos processos
formativos quanto a pratica pedagogica dos professores de Educacdo Especial em

seus contextos de trabalho.

2.1 EPISTEMOLOGIA: CONCEITO ETIMOLOGICO E DEFINICOES

A epistemologia da formacao refere-se a perspectiva tedrica que embasa a
formacéo dos professores de Educacao Especial, que baliza os diferentes elementos
desse processo. E por estar imbricada ao processo formativo, esta também
intimamente relacionada ao seu fazer docente. Para Machado (2011), “o significado
de ingredientes comumente presentes, como disciplinas, interdisciplinaridade,
curriculos, planejamento, avaliacéo, tecnologias educacionais, entre outros, ndo pode
ser examinado sem a articulagdo com seus fundamentos epistemoldgicos”. Significa
compreender qual a perspectiva teorica que baliza a formacdo docente dos
professores de Educacéo Especial e de que modo, a partir de um processo formativo
e de seu trabalho, esses professores compreendem o seu fazer profissional, a sua
acdo pedagogica.

Etimologicamente, o termo epistemologia é entendido como um discurso
(logos) sobre a ciéncia (episteme). E o termo que mais é empregado para se referir &
“teoria do conhecimento”, a disciplina tradicional dos cursos de Filosofia. A
epistemologia tem um olhar atento e reflexivo acerca do conhecimento que ja esté
dado, do conhecimento elaborado. Serve para que se analise criticamente a realidade,
para além do senso comum (doxa). Para Lalande (1999, p. 313), a epistemologia é o
“estudo critico dos principios, hipoteses e resultados de diversas ciéncias, destinado
a determinar a sua origem logica, o seu valor e a sua importancia objetiva”. Deste
modo, busca por meio de uma discussao filosofica compreender as bases do
conhecimento construido, defendido como necesséario e ideal a determinado contexto,

com o objetivo de justifica-lo.
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A epistemologia busca compreender as teorias do conhecimento e, ainda,
questionar, criticar, levantar questdes acerca do conhecimento ja dado; algo que ja foi
comprovado cientificamente, mas que colocamos em discussdao numa reflexao
filosofica. Para os epistemodlogos, as teorias do conhecimento tém interesse em
nossas crengas ou opinides acerca do que consideramos como verdades, que podem
ser expressas a partir de “sentencas declarativas ou de sentencas que descrevem
estados de coisas” (DUTRA, 2010, p.10). Segundo Japiassu (1992, p. 27), ‘trata-se,
pois, de uma reflexdo epistemoldgica cuja preocupacao fundamental é a de situar os
problemas tais como eles se colocam ou se omitem, se resolvem ou desaparecem na
pratica efetiva dos cientistas”.

Contudo, qual € a fonte do conhecimento? Como saber se o conhecimento é
verdadeiro? Como se da o processo de construcdo/formacédo do conhecimento? Com
vistas a responder a essas questdes, duas perspectivas antagdnicas, numa discusséo
filosofica, discutem a capacidade humana para conhecer a verdade: o racionalismo e
0 empirismo.

Platdo (428/427 a. C. - 348/347 a. C.) filésofo e matematico do periodo classico
da Grécia Antiga, juntamente com seu mentor SoOcrates e com seu discipulo
Aristételes, ajudou a construir as bases da filosofia natural, da ciéncia e da filosofia
ocidental. Platdo acreditava que as ideias (ou formas) abstratas, ndo-materiais e néo
captadas pelos sentidos, expressavam o0 maior conhecimento da realidade. Para
Platdo, os “olhos da alma” veem muito mais do que vemos habitualmente com os
nossos sentidos da visdo. Nessa discusséo, Oliveira (2016) afirma que Platao “refuta
o conhecimento sensivel das aparéncias” e “ilusdes” por ser particular e mutavel e ndo
alcancar um saber universalmente valido, atribuindo a razdo a Unica possibilidade de
se obter um conhecimento valido e universal” (p. 29).

Na Alegoria da Caverna, Platdo descreve a forma como podemos nos salvar
da escuridao por meio da luz da verdade. Nessa alegoria, descreve que a forma como
vemos as coisas simplesmente pelos sentidos ndo corresponde a realidade concreta.
O personagem da Caverna que porventura saisse da condicdo das sombras e se
deparasse com a luz e com o mundo real teria acesso as verdades do conhecimento
filosofico, que é racional, sistematico e organizado, que busca as respostas ndo no
acaso, mas na causalidade.

O racionalismo, que fundamenta o método dedutivo, € uma perspectiva

filosofica que prioriza a razdo como meio para se alcancar a verdade. Acredita que o
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conhecimento verdadeiro vem do sujeito, na forma de ideias, e ndo da realidade do
mundo e das experiéncias do sujeito. Para os racionalistas, as ideias séo inatas,
advindas de Deus e néo provenientes da experiéncia, mesmo que elas correspondam
ao mundo exterior (DUTRA, 2002). René Descartes (1596-1650), como um dos
principais representantes na filosofia moderna dessa perspectiva, defende que o
conhecimento, as ideias e as representacdes que temos das coisas sao expressdes
da mente, ou da alma ou do espirito.

Acredita que a razdo tem primazia em relacao a experiéncia para o acesso ao
conhecimento. O pensamento de Descartes que afirma que as ideias sdo entidades
mentais que representam as coisas do mundo fisico € seguido por autores
reconhecidos como empiristas, os filosofos britanicos do século posterior a Descartes,
como Locke, Berkeley e Hume. (DUTRA, 2002). Para Descartes, as ideias verdadeiras
encontram-se no espirito, “séo ideias inatas e, portanto, ndo estéo sujeitas a erro, pois
vém da razao, independentes das ideias que vém de fora, formadas pelos sentidos ou
pela imaginacdo” (ARANHA, 1996, p. 129). Nessa discussdao sobre conhecer a
verdade, Kofler (2010) apresenta o pensamento de Descartes centrado na ideia de
gue é por meio da consciéncia do eu que 0 sujeito descobre o conhecimento
verdadeiro. No entanto, para o autor (2010), Descartes tem seu pensamento
equivocado por desconsiderar a relacdo necessaria entre consciéncia e realidade,

relacdo sujeito e realidade, para o alcance do conhecimento. Para Kofler (2010),

A grande influéncia que Descartes exerceu sobre a sua época fez com que
quase tida a filosofia adotasse o idealismo subjetivo. A partir dele, a ideia da
prioridade gnosiolégica da consciéncia (vale dizer, o subjetivismo) ganhou
raizes profundas, como atestam as tendéncias que se empenharam em
combater o “racionalismo”: o empirismo e o materialismo. (p. 19).

Aluno de Platdo, Aristételes distingue-se do mestre por defender que o
conhecimento cientifico tem como ponto de partida a observacéo das experiéncias do
exterior, dos fatos da natureza e da vida em sociedade. Ao apresentar duas vias de
raciocinio para a obtencdo do conhecimento cientifico, a inducdo e a deducéo,
Aristételes construiu os alicerces do pensamento cientifico moderno, defendendo a
observacéo dos fatos da natureza e da vida em sociedade como um procedimento
I6gico dos métodos de investigacdo (OLIVEIRA, 2016). John Locke (1632-1704),
nessa perspectiva, mesmo tendo sido influenciado pelas ideias cartesianas, critica o
pressuposto das ideias inatas defendidas por Descartes. Para Locke, apesar de

acreditar que o conhecimento verdadeiro pode ser conhecido somente a partir da



33

atividade da consciéncia, é considerado materialista quando defende a existéncia de
elementos para além da consciéncia (KOFLER, 2010).

Locke defende que a alma é como uma tabula rasa, uma tabua em que nao ha
inscricdes. Nessa perspectiva, o conhecimento é originado pela experiéncia sensivel,
em que a razao é subordinada. Para Locke, as ideias sdo copias de impressoées, a
partir dos nossos sentidos, dos objetos fisicos que compdem o mundo exterior e
material. Locke da énfase ao papel do objeto e da experiéncia para a construcdo do
conhecimento verdadeiro, sem desprezar a razdo, defendida pelo racionalismo — que
também ndo exclui a experiéncia como uma possivel ocasido para o conhecimento,

porém sujeita a enganos.

Tanto o empirismo, o0 positivismo, o funcionalismo como sistemismo se
negam a aceitar outra realidade fora dos “dados empiricos”, dos “fatos
objetivos”, das “consequéncias observadas”, ou dos “elementos da rede
causal”. O esquema basico do processo légico-dedutivo se expressa como
uma sequéncia que parte de enunciados prévios chamados de premissas e
realiza operagdes segundo as regras e as leis de demonstracéo légica, para
chegar a conclusdes vélidas. [...] A validade dos enunciados reside na origem
empirica dos dados e na deducéo l6gica. Nessa deducgdo, as hipéteses
passam a ser afirmacdes cientifjcas ou teses depois de verificadas ou de
terem resistido as refutagdes. (SANCHEZ GAMBOA, 2000, p. 99).

O empirismo da base ao Positivismo de Comte (1798-1857) que influencia
significativamente a constituicdo do método das ciéncias humanas, no final do século
XIX e no comeco do século XX. O empirismo, que propde o método indutivo, influencia
também o Behaviorismo, uma teoria da aprendizagem que defende que o
conhecimento € produzido a partir da experiéncia, de estimulos e respostas, e que
ainda influencia fortemente a pedagogia contemporanea.

Na busca pela superacdo dessas perspectivas, que séo insuficientes para
explicar a complexidade do ato cognitivo, no embate entre o subjetivismo e o
objetivismo, outros tedricos buscaram uma compreensdo mais elaborada para o
problema a fim de superar os antagonismos das perspectivas iniciais. Destacam-se
as teorias de Leibniz e Kant, no século XVIII, Hegel e Marx, no século XIX e Husserl
no seéculo XX, com a fenomenologia. Tais teorias possuem perspectivas bastante
diferentes ao dinamizarem as relacdes entre sujeito e objeto, contudo sdo importantes
por considerarem insuficientes as posi¢cbes unilaterais do empirismo e do
racionalismo.

Como colocar de fora o sujeito, quando, o objeto e o sujeito tém uma unidade
de contrarios, ndo pode existir um separado do outro? Temos, entdo em
qualquer pesquisa onde se produz conhecimento uma relacdo entre um
sujeito que conhece e um objeto que é conhecido. Fato que nos remete
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necessariamente a gnosiologia ou teoria do conhecimento, dai porque as
alternativas da pesquisa se localizam mais nas epistemologias e nas teorias
do conhecimento do que na escolha de técnicas quantitativas ou qualitativas.
(SANCHEZ GAMBOA, 2003, p. 401).

A partir dessas perspectivas, as relacdes entre sujeito e objeto deixam ser
dicotdbmicas. Tanto na perspectiva fenomenoldgica, quanto nas teorias progressistas
de influéncia marxista, o conhecimento é algo que nunca se esgota e esta em
constante movimento, numa exploracao exaustiva do mundo na relagcéo sujeito-objeto.
A dialética, como categoria base do pensamento marxista, é entendida como a légica
da contradicdo, em que tudo estd em constante processo, no processo de ser (tese)
para o ndo-ser (antitese) num movimento de construcdo de outra realidade (sintese),
na superacao da contradicao.

Nesse movimento, nenhum elemento, nem o sujeito e nem o objeto, € pensado
isoladamente, dicotomicamente. Para Aranha (1996), “sdo essas categorias que nos
permitem compreender o homem como ser histérico-social, assim como a dialética
entre o social e o pessoal, a teoria e a prética, o sujeito e o objeto, o determinismo e
a liberdade” (p.132).

Emmanuel Kant (1724-1804), fildsofo alemao, € um marco da reflexdo acerca
do problema da relacéo sujeito-objeto na producdo do conhecimento e causou uma
revolucdo na histéria da filosofia. E um autor considerado um divisor de aguas na
filosofia por tentar resolver o problema da relacao entre sujeito e objeto. Foi contestado
por autores posteriores, mas suas ideias embasam as teorias filos6ficas modernas,

como a fenomenologia e existencialismo a filosofia analitica e o pragmatismo.

Kant ao tentar resolver o problema da relacéo entre sujeito e objeto, afirma que
o conhecimento é construido pelo sujeito (com sua intuicdo, sensibilidade) diante dos
objetos do mundo (localizados exteriormente num determinado tempo e espaco).
Tendo as sensacgdes diante desses objetos, que aparecem para 0S sujeitos, esses
passam a entendé-los e conceitua-los. Para Kant, o conhecimento é construido pelo
sujeito, a partir de suas sensacgoes e entendimentos dos objetos do meio, localizados

no tempo e no espacgo. Gadotti (1997), nessa discussao, afirma que Kant

[...] mesmo negando a teoria platdnico-cartesiana das ideias inatas, mostrou
que algumas coisas eram inatas como a no¢ao de espaco e de tempo, que
nao existem como realidades fora da mente, mas apenas como formas para
pensar as coisas apresentadas pelos sentidos. Por outro lado, sustentou que
0 conhecimento do mundo exterior provém de experiéncia sensivel das
coisas. (GADOTTI, 1997, p. 90).
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Para Kant, as nocdes de espaco, tempo, causalidade e outras relacées nao
eram relacdes externas ao sujeito. Essa ideia foi reafirmada por outros autores, dentre
eles Hegel (1770-1831) que, a partir do Idealismo Subjetivo e Absoluto, negaram a
existéncia de qualquer outro objeto fora da mente; ideias que mais tarde foram
guestionadas por Karl Marx. Marx questiona as afirmagdes de Kant em razao de sua
postura idealista, que indica que a realidade € uma construcdo do sujeito e de sua
consciéncia. Para Marx, por sua vez, a dimensdao social € que determina a consciéncia
e a conduta do homem e néo o seu contrario (BERNARDES, 2010).

Na busca por compreender a relagcdo entre o sujeito e o0 objeto do
conhecimento, Hegel deu um passo decisivo por atentar-se aos “problemas sociais, 0
que conduziu a um saber mais rico e profundo do carater dialético da realidade”
(KOFLER, 2010, p. 32). Nessa perspectiva, Hegel elaborou uma forma de pensar em
que defendia que as coisas ndo podiam ser estaticas, a partir do principio do
movimento, da transformacéo das coisas, da contradicdo, da dialética. (SAVIANI,
2016). Para Hegel, a ideia, a partir de um olhar subjetivista, passa na relacdo com a

natureza a transformar-se numa relacdo dialética. Saviani (2016) afirma que

Na visdo de Hegel a dialética assume um caréater idealista. A verdadeira
realidade, para ele, é a Ideia (em-si) que entra em contradicdo consigo
mesma e se obijetiviza, sai de si, torna-se outro, se aliena gerando como
resultado a natureza (ideia-fora-de-si). Esta, ao tomar consciéncia de si,
assume a forma do espirito (ideia-para-si). Assim, a ideia (a tese) gera o seu
oposto, a natureza (antitese) que, ao se tornar consciente no espirito humano
resolve a contradicdo (a sintese). O espirito, porém, enquanto uma nova tese
se desdobra no espirito subjetivo (consciéncia e autoconsciéncia que se
sintetizam na razdo) e no espirito objetivo (direito e moralidade que se
sintetizam na eticidade). A eticidade se desdobra na sociedade civil e na
familia que se sintetizam no Estado. Finalmente, a contradi¢&o entre razdo e
Estado é superada no espirito absoluto (Deus) que se manifesta como arte e
religido que, por sua vez, se sintetizam na filosofia. (p.78)

No entanto, Marx ao analisar a proposi¢do de Hegel, percebe que sua forma
de compreender a relacdo dialética do conhecimento, a considera fundada num plano
idealista, mistico. Para Marx, ao escrever a ldeologia Alema, afirma que “ndo € a
consciéncia dos homens que determina sua existéncia, mas ao contrario, € a vida real
que determina a consciéncia” (SAVIANI, 2016, p. 79). Em sua perspectiva, Marx
defende a dialética a partir de bases materiais, a partir da histéria dos homens que
produzem seus meios de vida, numa relacdo de totalidade da historia, em que ha a
reproducédo dos meios de producao, a partir da légica do capital.

Nessa relacdo, 0 sujeito cognoscente é ativo na sua relacdo com o objeto de

conhecimento. Ele tem como ponto de partida, em seu processo de pensamento, o
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“concreto real”, arealidade, a pratica social. Dela, o sujeito tem elementos para passar
ao abstrato e chegar ao seu ponto de chegada, que é novamente o concreto, porém
este “concreto pensado”. Ha uma relacdo em que o sujeito & pensante diante da
realidade, do fato, do objeto e seu ponto de chegada revela um conhecimento a partir

da reflexdo sobre o que lhe é real, concreto. Para Saviani (2016, p. 79-80)

Mais precisamente: o pensamento parte do empirico, mas este tem como
suporte o real concreto. Assim, o verdadeiro ponto de partida, bem como o
verdadeiro ponto de chegada é o concreto real. Desse modo, o empirico e 0
abstrato sdo momentos do processo de conhecimento, isto é, do processo de
apropriacdo do concreto no pensamento. Por outro lado, o processo de
conhecimento em seu conjunto € um momento do processo concreto (o real-
concreto). Processo, porgue o concreto ndo é o dado (o empirico), mas uma
totalidade articulada, construida e em construcdo. O concreto, ao ser
apropriado pelo homem sob a forma de conhecimento, é a expressao, no
pensamento, das leis que governam o real.

Mas de que forma essas perspectivas filosoficas sobre a origem do
conhecimento tém relacdo com a escola, com a educac¢do e com a formacédo de
professores? O racionalismo de Platdo, o empirismo de Locke e a tentativa de
superacdo de Marx dessas perspectivas de analise podem ser entendidos como
fundamentos para as teorias de aprendizagem e as teorias pedagogicas ainda

presentes nas praticas educativas escolares.

2.2 EPISTEMOLOGIA: FORMACAO E PRATICA DOCENTE

A epistemologia da préatica pedagogica € algo tacito, ndo percebido muitas
vezes pelos professores em exercicio. As acdes desses professores, suas escolhas
metodologicas, suas ac¢bes cotidianas sao fundamentadas por teorias de
aprendizagem e por teorias de educacdo que talvez sejam reproduzidas sem a
intencionalidade objetiva, mas que déo base a esses processos de forma implicita.

Nessa perspectiva, Machado (2011), afirma que

E quase um truismo afirmar-se que toda acgéo docente com um minimo de
consisténcia articula-se simbioticamente com um discurso pedagogico, sendo
ambos — acéo e discurso — tributarios de uma concepgédo de conhecimento
que frequentemente subjaz e ndo parece estar em discusséo. (MACHADO,
2011, p. 33).

As escolhas metodoldgicas dos professores estdo imbricadas a forma como
compreendem o0s processos de aprendizagem, de desenvolvimento e de construgcao
do conhecimento na escola. Para Meurer e Cancian (2006), a epistemologia que

fundamenta o trabalho do professor
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[...] refere-se ao dia-a-dia das praticas docentes em qualquer modalidade de
ensino, ao que fica subentendido nessas, ao que nao é dito pelo professor,
mas o0 que esta nas entrelinhas. Sao os "saberes" dos profissionais, aquilo
gue trazem consigo, seus conhecimentos, suas habilidades e suas atitudes:
0 saber-fazer e o saber-ser, saber como trabalhar em grupo, como se
relacionar com os alunos, saber o que se pode cobrar deles através de seus
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. A epistemologia da
pratica profissional é que vai revelar como séo incorporados, produzidos e
utilizados os saberes e de que forma séo aplicados as atividades de trabalho.

(p.2)

A escola € um dos espacos em que o conhecimento € transmitido aos
estudantes por meio de estratégias de ensino que se baseiam em diferenciadas
pedagogias. Tais pedagogias, por sua vez, baseiam-se em teorias de aprendizagem
que estdo alicercadas em determinadas formas de conceber as relacdes entre o
sujeito e o conhecimento (objetos). Por isso, as praticas dos professores na escola
estdo fundadas em perspectivas epistemoldgicas, mesmo que esses ndo as definam

explicitamente. Para Aranha (1996),

[...] guando o professor seleciona o conteudo da disciplina que vai ensinar
durante o ano letivo, quando decide pelo método e pelos procedimentos de
ensino, quando enfrenta as dificuldades de aprendizagem de seus alunos, na
verdade esta pressupondo aquelas questfes epistemoldgicas. Mesmo que
conscientemente ndo consiga responder as perguntas filosoficas, ele age a
partir de um certo saber ndo-tematizado, apenas baseado no senso comum.
(p. 128).

Diferentes acdes e convicgcbes docentes estdo alicercadas em determinadas
epistemologias. O pressuposto de que o conhecimento se da a partir de
predisposi¢cdes genéticas, como talentos e dons, ou que 0 meio imprime no sujeito
determinados conhecimentos como se esse fosse uma tabula rasa; que o
conhecimento se constréi a partir de processos mediados pela interacdo do sujeito
com o meio e a cultura sdo diferenciadas formas de compreender a fonte do
conhecimento.

A ideia de que os bons professores séo aqueles que despertam o gosto dos
estudantes pelo estudo esta associada a perspectiva apriorista de aprendizagem, por
considerar que o gosto pelo estudo é uma qualidade inata no estudante e que pode
ser despertado através do incentivo/esfor¢o do professor. As teorias de aprendizagem
e as teorias pedagogicas que se fundamentam no apriorismo, oriundas da perspectiva
racionalista, dao énfase ao sujeito e as ideias inatas que nascem com esses sujeitos,
compreendendo a educagdo como um processo que traz a tona o que cada um tem

bY

em poténcia. Essa concepcdo de aprendizagem, que da& base a Pedagogia
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Tradicional, defende que so resta a educacéo formal promover a redescoberta das
capacidades inatas.

Na area da Educacéo Especial, essa forma de compreender os processos de
aprender e de ensinar defende que o sujeito com deficiéncia esta pronto, fadado a sua
condicao e a escola ou a educacgao formal pouco tem a fazer por esses sujeitos. Essa
perspectiva pode ter fundamentado os espacos e praticas segregadas, em que 0s
sujeitos com deficiéncia eram desacreditados de suas capacidades para aprender e

se desenvolver.

Machado (2011) discute as relagbes entre epistemologia e a didatica do
professor e afirma, quando se refere a perspectiva apriorista que “[...] atualmente, o
prestigio de tal concepcédo é cada vez menor e poucos a defenderiam em sentido
estrito, ainda que muitos utilizem reiteradamente expressées como “apropriagcao do
saber”, ou “aquisicdo de conhecimento”, indiciarias da ideia de conhecimento como
um bem que se adquire ou de que se toma posse” (p.34).

Platdo, representante dessa perspectiva epistemoldgica, compreende a
educacédo como faculdade inata a alma, formadora do espirito racional do sujeito e um
guia para direciona-lo para o bem, para o belo e para a perfeicédo. Tal tipo de educacéo
baliza-se por principios racionais e morais, em gque o conhecimento, a cultura e a
ordem estabelecida sao prioridades. A educacao proposta por Platdo tinha como
pressupostos a competitividade, a meritocracia, a selecdo dos mais aptos e a
formacdo dos mais novos pelos mais velhos (OLIVEIRA, 2016). Nessa perspectiva
epistemologica, destacam-se os educadores Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
Johann Heinrinch Pestalozzi (1746-1827), Johann Friedrich Herbart (1776-1841) e
Friedrich Froebel (1782-1852), que influenciam até hoje as pedagogias
contemporaneas com suas ideias.

Em contrapartida a concepcao apriorista da aprendizagem, a suposi¢ao de que
o estudante deva ter uma rotina de estudos, a partir do treino repetitivo para a fixagcao
de conteudos, e que deve ser premiado e castigado diante de bons e maus
comportamentos sao premissas de uma perspectiva empirista de aprendizagem, pois
partem do pressuposto de que o conhecimento vem de fora e de que o sujeito é
passivo nesse processo.

As teorias empiristas, ao balizarem as Pedagogias Tradicional e Tecnicista, que

compdem com a Pedagogia Nova as chamadas “teorias nao-criticas” (SAVIANI, 2008,
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2011) e as teorias de aprendizagem fundadas no Behaviorismo e no
Comportamentalismo, destacam a primazia do objeto nos processos de conhecer.
Nessa perspectiva, 0 meio e a experiéncia sao fundantes porque é somente por meio
da experiéncia do sujeito que esse podera ter acesso ao conhecimento verdadeiro.
Nessa perspectiva, o estudante € entendido como um sujeito sem histéria antes de
ingressar na educagdo escolarizada. E considerado uma tabula rasa pronta para
receber o conhecimento advindo da experiéncia externa. O treino, a memorizacao e a
copia de modelos sdo entendidos como instrumentos centrais e reforcados no trabalho
pedagdgico. Nessa concepcao epistemoldgica, a mente do sujeito € vista como algo
a preencher com os conteudos que os professores tém a responsabilidade de ensinar.

Nesse processo, em que a transmissao de conhecimentos é compreendida
como fundamental para a construgdo do conhecimento, o0 sujeito recebe o
conhecimento, vindo de fora, e 0 armazena como contetido mental. Nessa discusséao,
cita-se a critica & educacao bancaria feita por Paulo Freire (1987) as pedagogias que,
centradas em aulas expositivas, reforcam a ideia da transmissdo de conhecimento
como fundante para a construcdo do conhecimento, a figura do professor como
detentor do conhecimento, a memorizagdo como arquivo de conhecimentos e a
aprendizagem como soma e acumulacdo quantitativa. Nessa discussdo, Saviani
(2008) alerta que essas concepc¢des de educacdo, entendem-na como uma estratégia

de equalizacdo social, com vistas a superar a marginalidade. Para o autor,

[...] a sociedade é concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a
integracdo de seus membros. A marginalidade é, pois, um fendbmeno
acidental que afeta individualmente a um ndmero maior ou menor de seus
membros o que, no entanto, constitui um desvio, uma distorcdo que nédo so
pode como deve ser corrigida. A educagdo emerge ai, como um instrumento
de correcdo dessas distor¢cbes. Constitui, pois, uma forca homogeneizadora
gue tem por fungao reforcar os lagos sociais, promover a coesdo e garantir a
integracéo de todos os individuos no corpo social. (SAVIANI, 2008, p. 4, grifo
meu).

Da mesma forma, as teorias behavioristas/comportamentalistas também se
baseiam na perspectiva empirista por defenderem o ensino individual e o treinamento
como meios de mudancga de comportamento e construgdo do conhecimento a partir
da prevaléncia da experiéncia e da ideia de que o meio, por si s6 e em sentido amplo,
ensina. Em relacéo a educacao dos sujeitos com deficiéncia, essa perspectiva refere
gue a cura e a normalizagcdo podem ser conquistadas a partir do treino, de reforgos
comportamentais e do ensino de comportamentos esperados. O professor, embasado

nessa perspectiva epistemologica, acredita que o reforco e o treino de
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comportamentos esperados poderdo auxiliar na normalizagdo das deficiéncias dos
estudantes.

Por vezes, os professores, sejam atuantes nas salas de recursos
multifuncionais e/ou nas salas de aula comuns, tém interesse pelos laudos que
definem as deficiéncias e/ou as necessidades educacionais especiais dos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial, na busca de compreender as limitacdes que
caracterizam os processos de aprender desses estudantes. Na verdade, entende-se
gue o que se faz importante diante dos laudos emitidos por profissionais da area da
saude, que legitimam a producdo desses documentos, ndo é exatamente 0 que o
documento expressa, mas, na verdade, o que 0s professores compreendem como
intervencdes pedagogicas possiveis que respeitem as limitacdes e desafiem as
potencialidades dos sujeitos escolares.

Nesses contextos, as deficiéncias dos estudantes podem fazer os professores,
a partir de uma concepcéao apriorista de aprendizagem, supor que os estudantes nao
tém as predisposicfes necessarias para a aprendizagem devido as deficiéncias que
0s caracterizam. Essa ideia pode ser relacionada as consideracfes de Michels
(2011b) quando se refere a concepcao bioldgica que € geralmente associada a pratica

educativa como justificativa para a ndo aprendizagem dos sujeitos.

O modelo médico-pedagdgico recebe criticas que ndo sdo facilmente aceitas
pela &rea, uma vez que o mesmo compde o pensamento hegemdnico, nao
somente na Educacgédo Especial, mas na educacédo de maneira geral, que tem
a base biol6gica como explicacéo para o insucesso escolar. Agrega-se a esta
perspectiva de base biolégica a sustentacdo psicolégica de que o fracasso
escolar decorre de questdes individuais, e ndo sociais. (MICHELS, 2011b, p.
227).

Ratificando essa ideia, Tezzari e Baptista (2011) afirmam que o olhar dos
professores acerca das limitacdes dos estudantes com deficiéncia pode influenciar
diretamente o trabalho pedagdgico com os estudantes na escola, porque para 0s
autores “[...] as ideias pré-concebidas a respeito das deficiéncias e das suas supostas
limitac6es podem gerar no professor uma baixa expectativa em relacéo a capacidade
de aprendizagem de seu aluno” (TEZZARI; BAPTISTA, 2011, p. 28).

Contudo, apriorismo e empirismo, apesar das suas diferencas conceituais,
podem mesclar-se nas falas cotidianas dos professores. Dentre alguns dos teoricos
representantes dessa perspectiva epistemolégica, citam-se o fisiologista russo Ivan
Pavlov (1849-1936) e o psicélogo norte-americano Burrhus Frederic Skinner (1904-

1990).
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A superagcao dessas perspectivas — do racionalismo e de suas vertentes
aprioristas; do empirismo e de suas relacdbes com as pedagogias liberais
comportamentalistas — se da a partir de uma concepcdo que acredita que o
conhecimento advém da experiéncia do sujeito, sendo esse um participante ativo
nesse processo. A tentativa de superacéo da dicotomia entre o subjetivismo/idealismo
e objetivismo/realismo caracteriza as perspectivas progressistas — dentre essas o
materialismo dialético — que, um século depois, vai postular que a construcdo do
conhecimento advém da problematizacdo da pratica social. O sujeito € entendido
como ativo, historico, produtor e produto das condi¢des histéricas e materiais de sua
sociedade. Contudo, as ideias dessas diferentes perspectivas ndo foram difundidas
de forma linear, uma apds a outra numa sequéncia temporal, mas em interface e
movimento.

Para Saviani (2008, 2011), a proposicéo dessas perspectivas progressistas tem
o interesse de superar tanto o poder ilusorio atribuido a educagcdo como instrumento
equalizador da sociedade quanto a visdo pessimista das teorias critico-reprodutivistas

gue denunciam a impoténcia da escola. Conforme o autor,

[...] trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a
discriminagcdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar
contra a marginalidade através da escola significa engajar-se no esforgo para
garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas
condicdes historicas atuais. O papel de uma teoria critica da educacéo € dar
substancia concreta a essa bandeira de luta de modo a evitar que ela seja
apropriada e articulada com os interesses dominantes (SAVIANI, 2008, p. 25-
6).

Tal perspectiva fundamenta as teorias interacionistas/sociointeracionistas da
aprendizagem e também as pedagogias progressistas, como a pedagogia Historico-
Critica, a Pedagogia Libertadora e a Libertaria. O professor comprometido com essa
perspectiva de analise compreende o processo de ensinar e aprender como
processos relacionados, em que 0s sujeitos — mediados pela cultura e pelo
conhecimento — podem aprender e ensinar, conhecer e problematizar para entéo
transformarem a realidade em que estdo inseridos. As relagdes dos sujeitos com o
mundo e com 0s seus pares sao mediadas pela cultura, pela histéria e pelos contextos
sociais em que estdo inseridos, numa légica dialética e concreta (SAVIANI, 2011).
Desse modo, conforme Bernardes (2010), a construgdao do conhecimento e a

formacao dos sujeitos sdo marcadas pela

[...] relacdo entre a dimensdo universal, prépria da genericidade humana, e a
dimensao singular, caracterizada pela individualidade dos sujeitos, mediada pelo
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particular, condi¢fes e circunstancias criadas pela vida em sociedade. Considera-
se que a objetivacdo da relacdo entre o singular e o universal ocorre pela
participagdo ativa dos individuos no processo de apropriacdo dos bens materiais
e pela transformacdo das condi¢Bes instituidas culturalmente por meio da
organizacao das sociedades. (BERNARDES, 2010, p. 301).

Dentre tais teorias podem ser citadas as inspiradas perspectivas ora
fenomenoldgica, ora marxista, como as inspiradas nos escritos de Jean Piaget (1896-
1980), Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934), Antonio Gramsci (1891-1937), dentre
outros. Para Aranha (1996, p. 133) “o interacionismo valoriza o objeto, o mundo, o
professor e, portanto, o conhecimento como produto acumulado pela humanidade e a
autoridade do saber do mestre. Mas valoriza também o sujeito, o aluno com sua

experiéncia de vida e sua capacidade de constru¢gdo do conhecimento”.
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3 O CURSO DE EDUCACAO ESPECIAL DA UFSM: TRAJETORIA HISTORICA

Os homens fazem sua propria histéria, mas ndo a fazem sob
circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que se
defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado.
(Karl Marx, O 18 Brumario de Luis Bonaparte)

A Universidade Federal de Santa Maria’ oferece trés diferentes cursos de
Graduacao em Educacao Especial: um diurno, aprovado como licenciatura plena em
1984 e reformulado no ano de 2004; um noturno, criado em 2009 pelo Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacéo e Expansao das Universidades Federais Brasileiras
(REUNI), e o Curso de Educacéo Especial a distancia, em 2005, que foi pioneiro na
oferta de educacédo na modalidade a distancia da Universidade.

O Curso de Graduacédo de Educacao Especial Diurno da Universidade Federal
de Santa Maria foi pensado inicialmente para suprir a necessidade de profissionais
para atender sujeitos com deficiéncia auditiva, em escolas especiais (1962). A partir
de entdo, o curso passou por transformacgdes®, decorrentes de demandas sociais e
politicas, que modificaram sua carga horaria, objetivos de formacéo e clientela a ser
atendida pelos profissionais egressos.

De acordo com Freitas (1998), o olhar para a Educagcdo Especial na
Universidade Federal de Santa Maria/RS surge com a preocupacdo do médico
Reinaldo Cdser, em relacdo aos deficientes auditivos. Segundo a autora, Coser
recebia em seu consultério varios casos de criancas com surdez, sem possibilidade
de recuperacao médico-cirurgica e, sensibilizado, contatou, no ano de 1960, o Instituto
Nacional de Educacédo de Surdos (INES) a fim de pleitear uma formacéo para

7 A Universidade Federal de Santa Maria é uma instituicdo de educacao superior publica e federal. Sua
sede situa-se na Cidade Universitaria Professor José Mariano da Rocha Filho, na cidade de Santa
Maria/RS. Criada no ano de 1960, a UFSM tem mais trés unidades: os campi localizados nas cidades
de Frederico Westphalen, Palmeira das Missdes e Cachoeira do Sul. O Curso de Educacgédo Especial é
ofertado na cidade de Santa Maria, localizado no Centro de Educacéo, este que é composto pelos
Cursos de Graduacdo em Pedagogia (diurno, noturno e a distancia), Cursos de Educacédo Especial
(diurno, noturno e a distancia) e pelos cursos de pos-graduacdo em nivel de especializacao e de cursos
de mestrado e doutorado nas areas da educacéo e areas relacionadas.

8 Seu carater inicial configurava-se como “cursos de extensdo” (1962), evoluindo para “cursos de
estudos adicionais” (1964), para habilitacdo do Curso de Pedagogia (1975) (incluindo também nesse
periodo a habilitagdo para “Formacao de Profissionais para Excepcionais Deficientes Mentais (1976),
licenciatura curta, com cinco semestres (1977, 1978), licenciatura plena em Pedagogia com habilitagdo
Deficientes da Audiocomunicacéo e Deficientes Mentais como licenciatura curta (1978); licenciatura
plena com habilitacdo em Deficientes Mentais (1979), licenciatura plena com duas habilitacdes —
Deficientes Mentais e Deficientes da Audiocomunicacéo (1984) (FREITAS, 1998) e licenciatura plena
generalista, com trés areas de formacao (Déficit Cognitivo, Dificuldades de Aprendizagem e Surdez)
(2004).
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professores se especializarem junto ao Instituto. Em 1962, diante de outros contatos
com a Secretaria Estadual de Educacgéo do RS, o médico e educador Reinaldo Coser
faz uma fala inaugural no primeiro Curso de Extensdo Universitaria voltado a
educacéo dos deficientes auditivos em Santa Maria (FREITAS, 1998).

Apds esse periodo, a partir do ano de 1964 até 1970, a formag&o passou a ser
oferecida como Estudos Adicionais, ofertada em parceria com uma instituicao
formadora de professores em nivel de ensino médio, ainda formadora de estudantes
nas diferentes etapas da Educacao Basica, na cidade de Santa Maria/RS, o Instituto
Estadual Olavo Bilac (IEOB). Em 1974, o curso retorna para a Universidade, em forma
de habilitacdo do Curso de Pedagogia — habilitacdo deficientes da Audiocomunicacao
(FREITAS, 1998).

Nesse mesmo ano, com a cria¢cdo do Curso de Fonoaudiologia na UFSM, uma
disciplina optativa é criada: “Psicopedagogia do Excepcional’. Segundo Freitas
(1998), sao essas as acgOes, a habilitacdo no curso de Pedagogia e a criagdo da
primeira disciplina voltada aos estudos das deficiéncias em um curso de graduacao
da Universidade, que se tornam basilares para a constituicdo de um curso de
licenciatura em Educacdo Especial, formador de professores. Em 1975, além da
habilitacdo para Deficientes da Audiocomunicagcdo, é criada a habilitacdo de
Deficientes Mentais, vinculada ao Curso de Pedagogia da UFSM.

Em 1976, o Centro de Educacao reestruturou a habilitacdo, transformando-a
em um curso de licenciatura curta e passa a ofertar o curso Formacao Superior de
Professores para a Educacédo Especial: deficientes mentais, mesmo antes do seu
reconhecimento pelo Conselho Federal de Educacgéo (CFE). O curso, com uma carga
horéaria total de 2010h/a®°, foi proposto sob a orientacdo do Conselho Federal de
Educacdo, devidamente regulamentado pelo Parecer de n® 552/1976°, que fixou os
“necessarios elementos de estrutura os minimos de curriculo e duracado a observar na
formacao superior de professores para a educagao especial’.

Sobre esse fato, o professor Didlogo!! menciona que o inicio do funcionamento
do curso, antes de seu reconhecimento pelo CFE, se deu porque “tudo indicava que

sim, que seria aprovado”. No entanto, o curso nao foi aprovado pelo Conselho Federal

° De acordo com Freitas (1998), a forma de ingresso no curso era via Concurso Vestibular e sua
organizacao se dava de quatro a oito semestres integralizaveis, com temo médio de cinco semestres.
10 Disponivel no Anexo E.

11 O professor Dialogo € um professor formador, atuante no Curso de Educacédo Especial Diurno da
UFSM, participante dessa pesquisa.
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de Educacdo, que o deixou “no limbo” até o ano de 1979, em que o curso se
transforma de uma licenciatura curta para uma licenciatura plena. Segundo o

Professor Dialogo, devido a essa situacao,

[...] as egressas do curso ficaram sem ter onde trabalhar. Elas se formavam
em um curso que ndo era reconhecido e sé conseguiam trabalhar aquelas
gue tinham magistério, pois faziam um concurso pelo magistério e eram
desviadas para trabalhar com criancas com deficiéncia. (DIALOGO).

No ano de 1979, o Curso de Formagao de Professores para Educagao Especial
— Deficientes Mentais (licenciatura curta) passa a se configurar como um Curso de
Licenciatura Plena, através do Parecer n® 144/1978, do Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensdo (CEPE) da UFSM'. Nessa transicdo, o curso tem o acréscimo de
disciplinas consideradas pedagdgicas, entendidas como necessarias a formacéo
docente pelos professores formadores na época e vistas como importantes pelos
egressos que aspiravam ao Plano de Carreira do Magistério Estadual/RS, que Ihes
exigia a formacdo superior e formacao pedagdgica para o trabalho com os anos
iniciais do Ensino Fundamental.

No entanto, além do nédo reconhecimento do curso pelo Conselho Federal de
Educacdo em 1976, como licenciatura curta, outro complicador que também
comprometia a insercdo dos professores de Educacdo Especial no Magistério
Estadual, no Rio Grande do Sul, foram as exigéncias para a contratacdo de
professores de Educacédo Especial, listadas no Decreto Estadual n® 29.387/197913,
Esta legislacdo regulamentou itens especificos do Estatuto e Plano de Carreira do
Magistério Publico do Rio Grande do Sul, Lei n® 6.672/1974, sobre a gratificacdo a
professores do sistema de ensino do 1° e 2° Graus no Estado do RS e, em seu artigo
2°, dispde sobre requisitos para a regéncia em classe especial ou exercicio em escola
especial. Segundo o Documento, em seu Art. 2°, poderiam ser designados para o
trabalho em classes ou escolas especiais, somente os professores que tivessem as
seguintes “qualificacdes”:

1°) tenha, no minimo, dois anos de docéncia; 2° seja professor do
ensino de 1° grau, da 12 a 42 série; 3°) comprove possuir, a0 menos, uma
destas habilitagdes especificas para o ensino do excepcional: a) curso de 3°
grau; b) estudos adicionais a nivel de 2° grau; c) cursos que, somados,
perfacam um minimo de trezentas horas, tedricas e praticas, relativas a
educacéo do excepcional. (GOVERNO DO ESTADO DO RS, 1979).

12 0O Curso foi reconhecido pelo Conselho Federal de Educagédo (CFE), em 02 de dezembro de 1980,
através do Parecer n® 1308/1980 e pela Portaria Ministerial n® 141/1981, no dia 11 de fevereiro de 1981
(FREITAS, 1988).

13 O documento esté disponibilizado no Anexo D.
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A partir do ano de 1981, ha diferentes registros de documentos enviados ao
Secretéario de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul e ao Ministério da Educacéo,
enviadas pela Reitoria da UFSM, e também de respostas desses a UFSM. Os

documentos revelaram uma postura de defesa do Colegiado do Curso e da

hY

Universidade em relacdo a categoria professoral dos professores de Educacao
Especial, entendidos como profissionais da educagéo, habilitados ao trabalho nesses
espacos. No dia 19 de maio de 1981, o Reitor da UFSM, o Professor Derblay Galvao4,
enviou um documento ao Secretario de Educacgéo do Estado do RS*®, alertando sobre
o carater do Decreto n°® 29.387 de 1979 que excluia a possibilidade dos/das
egressos/egressas do Curso de candidatarem-se ao ingresso na Carreira do
Magistério Estadual. O documento afirmava que

[...] tais disposi¢Ges, é facil de ver-se, prejudicam os formados pelo Curso
de Formacéo de Professores de Educagéo Especial — Licenciatura Plena —
Habilitagdo em Deficientes Mentais, que ndo possuem habilitacdo de
magistério do 2° Grau (ex-Escola Normal) e que ainda ndo tem dois anos
de docéncia. Pois bem, sr. secretario, o Colegiado do precitado Curso da
Universidade Federal de Santa Maria, ante a excepcionalidade das
disposi¢Bes do mencionado Decreto, buscando uma solucéo ideal para o
problema, assim se manifestou junto a esta Reitoria, em termos de dignos de
apoio, apoio que consigno desde logo, pleiteando do eminente Secretério que
os acolha como uma contribuicdo aos propdsitos que estruturaram “1981
como o Ano Internacional da Pessoa Deficiente”. (UFSM, 1981).

Como anexo, nesse documento enviado ao Secretario Estadual de Educacéo,
€ incluida uma Ata do Colegiado do Curso de Formacao de Professores de Educacéo
Especial — Licenciatura Plena — Habilitacdo Deficientes Mentais, que defendia a

reformulacéo do Decreto Estadual com base no argumento de que

[...] a Universidade Federal de Santa Maria, como uma das instituicdes
pioneiras em Educagdo Especial, que desde 1974 vem colocando a
disposi¢éo do Sistema Estadual de Ensino recursos humanos qualificados,
preocupa-se com a discriminagdo injusta que vém sofrendo professores de
Educagéo Especial no Estado do Rio Grande do Sul, formados em Curso de
nivel superior, quando face ao citado Decreto, sdo impedidos de ingressar no
magistério em classes ou escolas de 1° Grau. (UFSM, 1981).

Outros oficios/documentos foram enviados pela Coordenacdo do Curso de

Educacdo Especial enderecados a Reitoria da Universidade, ao Ministério da
Educacéo e também a Secretaria Estadual de Educacéo do RS?6. A Reitoria da UFSM,

14 Reitor da Universidade Federal de Santa Maria, no periodo de 1977 a 1981.

15 Na época, o Secretario de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul era o Deputado Ricardo
Leonidas Ribas.

16 Carta do Colegiado do Curso ao Senhor Secretario de Educagédo do Estado do Rio Grande do Sul,
em 19 de maio de 1981; Carta do Reitor da UFSM, Professor Armando Vallandro ao Governador José
A. A. de Souza, em 8 de junho de 1982; Carta do Colegiado do Curso ao Senhor Pro-Reitor de
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que acolheu a demanda do Curso, também se manteve em contato com o Ministério
da Educacéo e com a Secretaria Estadual de Educacéo, auxiliando no processo de
pedido de reformulacdo do Decreto.

A luta pela garantia do aproveitamento dos egressos no Magistério Estadual
tinha como principal objetivo a reformulagédo do Decreto n°. 29.387/1979, através dos
Processos n° 7800/1982 e n® 2312/1983, com o propoésito de alterar o texto do
Decreto, no que se refere aos requisitos para a contratacdo de professores para
atuarem em classes e escolas especiais na esfera do Magistério Estadual. Os
documentos propositivos foram trés: o primeiro em 1983, o segundo em 1984, o
terceiro em 1985. Todas as proposi¢cbes visavam a inclusdo do pré-requisito
“formacao em 3° Grau”, a fim de incluir os egressos do curso como candidatos
possiveis para a insercdo na carreira do magistério.

A primeira proposta, datada de 1983, tinha como inteng¢ao alterar o texto do
Decreto n° 29.387/1979. Uma carta entre o Diretor do Centro de Educacdo e o
Deputado Camilo Moreira, datada do dia 24 de outubro de 1983, revela que a
proposicao de alteracdo do Decreto Estadual foi sugerida pelo entdo deputado Camilo

Moreira. A carta, assinada pelo Prof. Paulo D. F. Benites, sinaliza que

De acordo com a sugestdo de vossa exceléncia, estamos propondo a
alteracdo a ser introduzida no Decreto Estadual m° 29387, de 17 de dezembro
de 1979, com o propésito de contribuir para aperfeicoa-lo no que concerne a
restricdo indevida abrigada pelo mesmo, que n&o permite que o Sistema
Estadual de Ensino — com caréncia significativa de recursos humanos
docentes qualificados para atuar na area da educagdo especial — aproveite
docentes devidamente habilitados, em nivel de 3° Grau, na &rea da
Educacédo Especial. Assim, entendemos que a reda¢do do citado decreto
podera sem maiores prejuizos, ser alterada no que diz respeito ao seu

Graduacdo da UFSM, Professor Sérgio A. C. Bernardes, em 1° de outubro de 1982; Carta do Diretor
do Centro de Educacado, Professor Paulo D. F. Benites ao Reitor da UFSM, Professor Armando
Vallandro, em 11 de maio de 1983; Carta do Deputado Camilo Moreira, em nome do Governo do Estado
ao Reitor da UFSM, ao Diretor do Centro de Educacéo, Professor Paulo D. F. Benites, em 19 de maio
de 1983; Carta do Secretario de Educacao do RS, Jodo Pradel de Azevedo, em nome do Governo do
Estado ao Reitor da UFSM, ao Deputado Camilo Moreira em 14 de junho de 1983; Carta do Deputado
Camilo Moreira, em nome do Governo do Estado ao Reitor da UFSM, ao Diretor do Centro de
Educacéo, Professor Paulo D. F. Benites, em 16 de junho de 1983; Carta do Diretor do Centro de
Educacéo, Professor Paulo D. F. Benites ao Deputado Camilo Moreira, em 24 de outubro de 1983;
Carta do Coordenador do Curso de Educacédo Especial, Professor Reinoldo Marquezan, ao Ministro da
Educacao, Jorge Bornhausen, em 09 de julho de 1986; Carta do Coordenador do Curso de Educacao
Especial, Professor Reinoldo Marquezan, & Primeira-Dama do Estado do Rio Grande do Sul, Sra.
Dionéia Soares, em 18 de julho de 1986; Carta do Subchefe da Casa Civil, Walter Westphalen
Ardenghi, Coordenador do Curso de Educacdo Especial, Professor Reinoldo Marquezan, em 16 de
setembro de 1986; Carta da Secretaria da Camara de Legislacdo e Normas, Sra. Marcia M. M. C.
Corréa, ao Reitor da UFSM, o professor Gilberto Aquino Benetti, em 11 de janeiro de 1987; Carta do
Coordenador do Curso de Educacdo Especial ao Secretario de Estado da Educacdo, Bacharel
Bernardo Olavo de Souza, em 04 de julho de 1988.
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artigo segundo ao qual se acresceria o seguinte: [...] 4°) comprove possuir
habilitacdo em educacédo especial em nivel de Licenciatura Plena, onde
se inclua estagio supervisionado com pratica em classes e/ou escolas
especiais. Paragrafo Unico: na hipdtese prevista no item 4° supra, ficam
dispensados os requisitos dos itens 1° e 2°. (UFSM, 1983).

A segunda proposta, em 1984, com a mesma finalidade, recomenda inserir um
paragrafo no texto do Decreto, que indica a dispensa do item 1° do artigo 2°, referente
a necessidade de os professores terem dois anos de experiéncia profissional. O
documento propde:

Paragrafo Unico: ficam dispensados do requisito disposto no item 1° do artigo
2°, do Decreto n° 29,387, de 17 de dezembro de 1979, os professores com
habilitac@o para lecionar no magistério especifico, de 1° grau, obtida em curso
de graduacéo, na &rea da educacao especial, em nivel de licenciatura plena.
(UFSM, 1984).

Em 1985, a sugestdo de reformulagdo descreve mais amplamente o que se
entende por “aluno excepcional’, “professor e especialista de educacdo para
atendimento ao aluno excepcional”, “modalidades de atendimento educativo voltadas,
exclusivamente, para a clientela excepcional: classe especial, sala de recursos,
ensino itinerante, escola especial, centro de atendimento ou educacao
complementar”. Nesse documento, € proposto que os professores ou especialistas
em educacao que irdo “atuar nas diferentes modalidades de atendimento educativo
ao excepcional” tenham “formacado especifica em curso superior’, na area
excepcionalidade em que ira atuar.

O documento, além desse pré-requisito, indica que em “carater precario” que
outros professores poderdao atuar nas “diversas modalidades de atendimento
educativo”, dentre eles “professores com formagao em magistério em nivel de 2°
Grau”, “professores de Educagao Fisica, com cursos de treinamento e
aperfeicoamento que, somados, perfacam, um minimo de trezentas horas”, ou ainda
professores “com curso superior na area da Educacdo e habilitacdo especifica na
educacgdo dos excepcionais e experiéncia de no minimo 3 (trés anos) de docéncia
sendo 1 (um) deles em educagéao especial”. (1985).

A luta pela redefinicdo do Decreto foi incansavel e se estendeu durante uma
década. Apds a troca de varios documentos, enviados entre a Universidade, o
Ministério da Educacéo e a Secretaria Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, a
situacao foi definida apenas no final da década de 1980, em que o Governador Pedro

Simon, decide acolher a solicitacdo do curso de Educacéo Especial da UFSM.
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Segundo o Professor Diélogo, as estudantes do curso iam a Porto Alegre/RS,
cidade em que situa a Secretaria Estadual de Educac¢édo do Estado, em busca de

respostas. Sobre esse fato histérico, lembra que

Tem uma resolucéo, no Ultimo ano do governo Simon, que depois de muita
briga com pessoal daqui de Santa Maria, que iam de caravanas e 6nibus la
falar com ele para conseguir essa resolucéo, que reconhecia a formacao na
educacéo especial em curso de licenciatura para trabalhar como professor do
estado. (DIALOGO).

Sobre a legislacao citada pelo Professor Dialogo, que reformula a Lei n® 6.672,
de 22 de abril de 1974, cita-se o Decreto n° 33.331 de 25 de outubro de 1989 que
altera a formacédo exigida para o professor atuar em classes ou escolas especiais,
como indicava o texto da terceira proposicéo apresentada pelo Curso de Educacao
Especial da UFSM. O Decreto de 1989 assim afirma:

Art. 3°- Sera exigido do professor para exercer atividades de atendimento
educacional do deficiente, superdotado e/ou talentoso Curso Superior de
graduacéo correspondente & Licenciatura Plena, com habilitacdo especifica
na area de atuacdo. Paragrafo Unico - Na falta de profissional devidamente
habilitado, permitir-se-4, em caréter precario, que exerca a fungéo o professor
gue apresentar:- Curso Superior ou Curso de 2° Grau - Habilitacdo Magistério,
mais uma das seguintes condicdes na é&rea especifica de atuagéo
(Deficiéncia Mental, Visual, Auditiva e Mdltipla e Superdotados e/ou
Talentosos): Curso de poés-graduacao; Curso de estudos adicionais; Curso
de trezentas horas/aula; Cursos que perfacam, no minimo, trezentas
horas/aula. Art. 4°- Sera exigido do especialista de educacéo, além da
habilitacdo especifica na é&rea de atuacdo para exercer, direta ou
indiretamente, atividades de atendimento educacional do deficiente,
superdotado e/ou talentoso, uma das seguintes condi¢cbes: Curso de pos-
graduacgdo; Curso de estudos adicionais; Curso de trezentas horas/aula;
Cursos que perfagam, no minimo, 300 h/aula. § 1°- Os cursos supracitados
deverdo ser relativos a educacéo, do deficiente, superdotado e/ou talentoso.
§ 2°- Na falta de profissional devidamente habilitado, permitir-se-a, em carater
precario, que exerca a fungéo o professor que apresentar titulacdo de Curso
Superior em nivel de Licenciatura Plena, mais uma das seguintes condi¢des,
na area especifica de atuacao (deficiéncia mental, visual, auditiva, multipla
deficiéncia e superdotado): Curso de pos-graduacgdo; Curso de estudos

adicionais; Curso de trezentas h/aula e/ou
- Cursos que perfacam, no minimo, 300 h/aula. (GOVERNO DO ESTADO DO
RS, 1989)

Percebe-se nesse percurso historico, uma luta em defesa do reconhecimento
do curso como um espacgo formador de professores habilitados ao trabalho; e a defesa
desse profissional egresso que deveria ser reconhecido como um professor, habilitado
ao trabalho nas classes e escolas especiais. Nesse percurso historico, entende-se
que a formacao do professor especialista, com disciplinas pedagdgicas, especificas e

médicas (FREITAS, 1998), apesar do objetivo sempre presente, desde a proposi¢do

17 Disponivel no Anexo F.
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do curso de licenciatura curta, de formar professores de educacao especial pode ter
implicacéo direta na falta de reconhecimento desses profissionais como professores
capazes de atuar em espacos considerados pedagdgicos.

Esta presente nos discursos da escola, da legislacéo, da academia, a ideia de
gue esses profissionais sao especialistas, especializados nas deficiéncias dos sujeitos
e ndo professores voltados ao ato pedagdgico na escola, seja ela especial ou regular.
O professor Diadlogo, em sua entrevista, faz mencéo a dificuldade ainda presente para
a contratacdo de professores de Educagdo Especial quando lembra que “ha
concursos que ndo preveem a formagdo em Educacdo Especial, mas sim em
Pedagogia e em outras licenciaturas seguidas de especializagdo em AEFE”
(DIALOGO).

Segundo Freitas (1998), a natureza da formacao desses professores, “com
disciplinas especificas, disciplinas pedagogicas e com disciplinas médicas, visa formar
ainda o professor especialista, por isso a dificuldade de registro no MEC, que ainda
nao tem clareza de como fazer esses registros” (1998, p. 103), ndo foi reconhecida
como suficiente para o trabalho desse professor no magistério estadual. Contudo, a
proposigéo dos cursos, tanto na licenciatura curta como na licenciatura plena proposta
mais tarde, era clara: pretendia-se a formacéo de professores de educacéo especial.
Deste modo, por ndo terem seu curso reconhecido pelo CFE e diante das condi¢des
necessarias para a contratacdo de professores, a partir do texto desse Decreto, 0s
professores de Educacdo Especial, formados pela UFSM, ndo podiam atuar nas
classes especiais ou nas escolas especiais na esfera estadual de ensino até o ano de
1989.

Nessa trajetéria histérica, além das acdes para a reformulacdo do Decreto n°
29.387/1979, o Colegiado do Curso solicita, em 1982, a Pro-Reitoria de Graduacédo
da UFSM a possibilidade de as estudantes, do ultimo semestre do Curso de Formacéo
de Professores de Educacao Especial cursarem, na modalidade “aluno especial’, as
disciplinas Didatica I, ofertada no Curso de Pedagogia. Além disso, foi também
solicitado que as estudantes, apés o término do Curso, pudessem cursar “a disciplina
Préatica de Ensino na Escola do 2° Grau, MEN 317, nas disciplinas de: Historia da
Educacao e Psicologia da Educagéo”. Essa solicitagao foi realizada a partir de uma
tentativa do curso de minimizar a dificuldade das egressas do curso de ingressarem

na carreira do Magistério Estadual, porque muitas ndo tinham onde trabalhar pés-
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formatura devido as exigéncias do Governo do Estado para o ingresso na carreira do
magistério publico. O documento justifica o pedido para que

Dessa maneira, minimizamos os problemas que estdo tendo as alunas do
curso de Formacao de Professores de Educacdo Especial — Licenciatura
Plena — Habilitacdo em Deficientes Mentais possibilitando-lhes concurso para
0 Magistério Estadual na Area 3. Enquanto aguardamos uma solugéo
favoravel sobre o Decreto n° 29.387, que venha solucionar nosso problema,
propomos o exposto acima. (UFSM, 1982).

O curso, a partir de 1984, aprovado como licenciatura plena com duas
habilitacbes — Deficientes Mentais e Deficientes da Audiocomunicacdo, passa a
formar professores de educacao especial, especialistas nessas areas de atuacédo. O
curso, e suas duas habilitacdes, € reformulado no ano de 1987, em que sao retiradas
trés disciplinas®® de carater pedagdgico. Em 2004, a partir das Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacédo Basica (Resolucdo n. CNE/CEB 02/2001), o
curso sofre nova reformulacdo em que passa a configurar-se como um curso de
formacdo generalista voltada as trés especialidades: “Dificuldades de Aprendizagem”,
“Deéficit Cognitivo” e “Surdez”. Nessa reformulagcdo, o curso tem sua carga horaria
diminuida para 3.060h. Em 2008, é feita nova reformulacdo?!® e o curso passa a ter

uma carga horaria de 3.120h?0.

Quadro 1 — Curso de Educacéo Especial Diurno da UFSM: periodos e mudancas.
Curso de Graduagéo de Educacéo Especial UFSM (Diurno)

1984 Educacgéo Especial - Deficientes Mentais (3.615h)

Educacgéo Especial - Deficientes da Audiocomunicagéo (3.690h)
1987 Educacéo Especial - Deficientes Mentais (3.615h)

Educacéo Especial - Deficientes da Audiocomunicacéo (3.690h)
2004 Educacéo Especial Licenciatura Plena (generalista) (3.060h)
2008 Educacéo Especial Licenciatura Plena (generalista) (3.120h)

Fonte: elaboracéo prépria.

18 Educacdao Fisica (CEF100 — 30h/a); Estudo dos Problemas Brasileiros A (EPS 101 — 60h/a); Estudo
dos Problemas Brasileiros (EPS 102 — 60h/a).

19 Nessa reformulacéo do curso, ha o acréscimo de uma disciplina “A avaliagéo e os processos culturais
para o aluno surdo” (60h/a).

20 De acordo com o site do curso, o “regime é seriado, semestral, com entrada anual. A carga horaria
a ser vencida é de duas mil setecentos e quarenta e cinco horas (2.745) em disciplinas obrigatérias e
trezentos e setenta e cinco horas (375h) contemplando a parte flexivel do Curriculo, sendo duzentos e
dez horas (210h) em DCG e cento e sessenta e cinco horas (165h) em ACG, totalizando trés mil cento
e vinte horas (3.120) como carga horéria total minima a ser vencida” (Site do Curso de Educagao
Especial Diurno da UFSM. Disponivel em: <http://w3.ufsm.br/edespecial/?p=180>. Acesso em: 10 jan.
2017.
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A histéria do Curso de Educacao Especial, da Universidade Federal de Santa
Maria, € marcada por cinco grandes fases: 12 fase — Curso de Pedagogia/Habilitacéo
em Formacao de Profissionais para Excepcionais — Deficientes Mentais (1975-1976),
com 3.135 horas (2.280h/a nucleo comum do Curso de Pedagogia, acrescido de 855
h/a na Habilitacdo em Deficientes Mentais); 22 fase — Curso de Formacdo de
Professores de Educacéo Especial/ Deficientes Mentais, Licenciatura Curta com cinco
semestres (1977-1980), com 2.010 h/a; 32 fase — Curso de Formacao de Professores
de Educacao Especial — Licenciatura Plena/Habilitacdo em Deficientes Mentais (1981-
1983), com 2.550h/a; 42 fase — Curso de Educacéo Especial — Licenciatura Plena/
Habilitacgdo em Deficientes Mentais e Habilitacdo em Deficientes da
Audiocomunicacdo, com oito semestres (1984-2004), com total de 3.615h/a
(Habilitacdo Deficientes Mentais) e 3.690h/a (Habilitacdo Deficientes da
Audiocomunicacéo); 5% fase — Educacdo Especial Licenciatura Plena, com oito
semestres (2004-atual), com total de 3.120h/a.

A historia do Curso de Educacdo Especial Diurno na UFSM esta aliada a
histéria da Educacao Especial no pais, pois seus objetivos, nos diferentes periodos
de sua implementacéo, estdo alicercados nas prescricbes das leis entdo vigentes.

Para Costas; Pavéao (2015), a educacgéao especial

[...] se constitui no campo de geracdo de novos conhecimentos que possam
auxiliar no desenvolvimento de pessoas e processos. Nesse sentido, como
citado, a Universidade Federal de Santa Maria vem formando recursos
humanos para atuarem na Educacdo Especial desde 1962 (UFSM, s/d). Na
década de 70, modificagBes passaram a ocorrer no ambito da Educacéo
Especial, que culminaram nas atuais mudancas da éarea. Dentre essas
mudancas pode-se citar: a concepgdo diferenciada da deficiéncia,
constatacéo de que um numero significativo de alunos abandonava a escola;
0 aumento de experiéncias positivas de integracdo contribuiu para que a
avaliacdo de novas possibilidades educacionais a partir de dados concretos;
a maior sensibilidade social ao direito de todos a uma educacéo
fundamentada sobre pressupostos integradores e nédo segregadores (UFSM,
s/d). (COSTAS; PAVAO, 2015, p. 98)

A Resolucéo n° 02/2001, documento que institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a) é entendida como uma
referéncia para a mudanca do curso para sua configuracdo atual. Essas diretrizes
defendem a garantia de atendimento a todos o0s sujeitos com deficiéncia e/ou
necessidades educacionais especiais na escola regular e afirmam a responsabilidade
das escolas em desenvolver a inclusdo desses sujeitos, tendo em vista a qualidade
dos processos educativos e a formacao dos profissionais diante dessas novas

demandas.
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No estudo das ementas curriculares do Curso de Graduacdo de Educacao
Especial Diurno da UFSM?! — a fim de conhecer e analisar as mudancas ocorridas nos
processos formativos devido as novas demandas — foi percebida a prevaléncia de
diferentes disciplinas em diferentes areas do conhecimento, fundantes nas suas
organizagdes curriculares. Estas disciplinas foram organizadas em quatro
categorias®?: “Disciplinas Pedagdgicas Gerais” — relacionadas as disciplinas voltadas
aos Fundamentos da Educacéao; “Disciplinas Médicas” — referentes aquelas que
tratam acerca de temas da saude relacionadas ao curso, “Disciplinas Metodolégicas”
— voltadas aos métodos de ensino e de trabalho metodoldgico do professor de
Educacdo Especial, e as “Disciplinas Pedagogicas Especificas” do curso —
relacionadas as disciplinas pedagdgicas voltadas aos temas diretamente ligados a
formacdo do profissional. A classificacdo das ementas do Curso foi realizada a partir
de uma busca feita no Portal do Ementario da instituicdo?.

Essa classificacdo das disciplinas do curso, a partir dessas categorias, foi
elaborada tendo em vista o nome da disciplina e suas respectivas ementas, a fim de
organiza-las de acordo as areas de conhecimento em que se situam. Essa forma de
organizar as disciplinas permitiu observar algumas caracteristicas do processo de
formacao do professor nesses periodos estudados. Nas ementas de 1984 e 1987, o
Curso de Educacao Especial ofertava duas habilitacdes: Deficientes Mentais (3.615h)
e Deficientes da Audiocomunicacao (3.690h). Nesses documentos, pode-se observar
um nuamero significativo de disciplinas voltadas a formacdo pedagogica geral do
professor de Educacao Especial, independentemente da habilitacéo.

Os Graficos 1 e 2 revelam o numero elevado de disciplinas consideradas
pedagogicas gerais e de disciplinas metodologicas em cada uma das ementas dos
cursos. Os cursos também sdo compostos por disciplinas pedagoégicas especificas e
por disciplinas médicas voltadas as especificidades das habilitacdes. O curso de
Educacdo Especial — Habilitacdo Deficientes da Audiocomunicacdo apresenta em
suas duas ementas (1984-1987) um numero maior de disciplinas médicas do que o

Curso de Educacdo Especial — Deficientes Mentais (1984 e 1987) por conter, além

21 Esse estudo foi apresentado na XlI Reunido Cientifica Regional da ANPEd — Sul, na cidade de
Curitiba/PR, em 2016 (THESING; COSTAS, 2016a) e outra producéo relativa a essa pesquisa foi
publicada na Revista Brasileira de Educac¢éo Especial (RBEE), em 2017 (THESING, COSTAS, 2017a).
22 Essas categorias foram elencadas tendo em vista a Tese de Doutoramento da Prof.2 Dra. Soraia
Napoledo Freitas (1998), em que a autora utiliza tais categorias em sua pesquisa.

20 Portal do Ementario da Universidade Federal de Santa Maria estd disponivel em:
<https://portal.ufsm.br/ementario/cursos.html>. Acesso em: 12 nov. 2016.
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das mesmas disciplinas médicas deste Ultimo, outras relacionadas a sua

especificidade.

Grafico 1 — Curso de Educacéo Especial Habilitagcdo Deficientes Mentais (1984 e 1987): disciplinas
obrigatérias
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Habilitagao Deficientes Mentais (1984) & (1987) (3.615h)
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Fonte: elaboracao propria.

Gréfico 2 — Curso de Educacao Especial Habilitacdo Deficientes da Audiocomunicacgao (1984 e 1987)
— disciplinas obrigatoérias.
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Fonte: elaboracao propria.

O curso de Educacao Especial nos anos de 2004 e de 2008, com reformulacao
curricular (3.060h e 3.120h respectivamente), que previa a formagéo do professor de
Educacéo Especial generalista, apresenta uma mudanca significativa de niumero de

disciplinas pedagdgicas gerais em suas ementas. Ha um decréscimo consideravel de
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disciplinas voltadas & area da saude e as relacionadas a formacao pedagdgica geral
do professor. Em contrapartida, ha um aumento pertinente de disciplinas
metodoldgicas e pedagdgicas especificas na formacédo desses professores?*. Fato
que pode ser explicado tendo em vista a necessidade da formacdo desses
professores mais proxima dos conhecimentos pedagdgicos necessarios para 0
trabalho articulado com os professores da sala de aula comum, nos espacos

escolares.

Gréfico 3 — Curso de Educacéo Especial Licenciatura Plena (generalista) (2004 e 2008) — disciplinas
obrigatérias.
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Fonte: elaboracao prépria.

Nessas reformulacdes curriculares, da predominancia do campo de
conhecimento das disciplinas do curso, ha significativo decréscimo de carga horaria
das disciplinas voltadas a formacéao tedérico-politica do educador. Nos anos de 1984 e
1987, o curso contava com seis disciplinas voltadas as areas da Histéria, Filosofia e
Sociologia da Educacéo, com diferentes cargas horérias, o0 que se reduz nas ementas
de 2004 e 2008 — em que h& apenas duas disciplinas voltadas a essa area do
conhecimento, com um total de 120h/a.

Nessa transformagdo, ha um decréscimo de disciplinas voltadas aos

Fundamentos da Educacédo (como apresenta o Quadro 2) e de disciplinas voltadas as

24 Esta caracteristica também pode ser observada na Ementa Curricular do Curso de Educacao
Especial Noturno da Universidade Federal de Santa Maria - UFSM/RS, que apresenta a maioria de
suas disciplinas voltadas as areas metodologicas e as pedagogicas especificas do curso, em
detrimento do numero de Disciplinas Pedagoégicas Gerais, relacionadas aos Fundamentos da
Educacéo.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382017000200201&lng=en&nrm=iso&tlng=pt#t2
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Politicas Publicas educacionais, conforme o Quadro 3 sinaliza. Ha4 uma diminuicédo
significativa da carga horaria das disciplinas voltadas as discussfes socioldgicas,
filosoficas e histéricas da Educacao.

Nos curriculos iniciais (1984 e 1987), nos processos de formacéo
especializada, hd um conjunto de seis disciplinas com carga horéaria entre 60ha e
90h/a, essas que se fundiram em apenas duas disciplinas nos curriculos mais
recentes, com 60h/a cada (THESING; COSTAS, 2017a). Na transformacdo do
curriculo e na consequente redefinicdo das disciplinas e de suas cargas horarias, ha
a perda de 345h/a de disciplinas voltadas as discussfes filosoficas, sociologicas e

histéricas na matriz curricular de formacéo atual.

Quadro 2 — Comparativo de Disciplinas Pedagdgicas referentes aos Fundamentos da Educacao nas
Ementas Curriculares do Curso de Educacédo Especial/ UFSM.

Disciplinas dos Fundamentos da Educagéo, nas ementas do Curso de EE/UFSM

1984/1987 2004/2008
Sociologia Geral — 60h 1. Fundamentos Histéricos, Filosoficos e
Sociologia da Educacédo — 90h Sociolégicos da Educagéo | — 60h

Historia da Educacgéo — 90h
Histdria da Educacdo Brasileira—75h 2. Fundamentos Histéricos, Filoséficos e
Filosofia da Educacéo — 90h Sociolégicos da Educacéo Il — 60h

. Teoria da Educacéo — 60h
Fonte: elaboracao propria.

oukwnNE

O mesmo fato foi percebido referente a area dos estudos sobre politicas
publicas e as relacionadas as disciplinas da area da saude, em que se percebe uma
diminuicdo significativa da carga horaria das disciplinas voltadas a essas areas do
conhecimento. Nas disciplinas voltadas as Politicas Publicas, tem-se a diminuicdo de
duas disciplinas para uma, com o decréscimo de carga horaria de 90h/a para o total
de 75h/a.


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382017000200201&lng=en&nrm=iso&tlng=pt#t3
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Quadro 3 — Disciplinas Pedagogicas Gerais referentes as politicas publicas educacionais do Curso de
Educacao Especial da Universidade Federal de Santa Maria/UFSM.

Disciplinas referentes as Politicas Publicas, nas ementas do Curso de EE/UFSM

1984/1987 2004/2008
1. Estrutura e Funcionamento do | 1. Politicas Publicas e Gestdo na
Ensino de 1° Grau — 45h Educacao Bésica — 75h

2. Estrutura e Funcionamento do
Ensino de 2° Grau — 45h

Fonte: elaboragéo prépria.

No que se refere as disciplinas da area da saude, também h& uma reducéo
significativa de disciplinas. Nos primeiros curriculos listam-se oito disciplinas,
totalizando 435h/a e nos curriculos atuais apenas duas disciplinas, com o total de
105h/a.

Quadro 4 — Disciplinas da area da saude do Curso de Educacédo Especial da Universidade Federal de
Santa Maria.

Disciplinas da Area da Satde, nas ementas do Curso de EE/UFSM

1984/1987 2004/2008
Morfofisiologia dos Sistemas — 60h 1. Biologia da Educacéo | — 45h/a
Neuropsicologia — 45h 2. Fundamentos  neuropsicolégicos da
Biologia da Educacédo — 60h aprendizagem — 60h/a

Disturbios Neurolégicos — 60h
Distarbios Psiquiatricos — 60h
Distarbios da Comunicacdo — 45h
Otorrinolaringologia B — 45h?°
Elementos de Audiologia — 60h?®

NGO WNE

Fonte: elaboracéo prépria.

Nessa nova configuracao, o curso além de apresentar alteracées no quadro de
disciplinas, tem sua carga horaria diminuida. O curso de Educagédo Especial com
habilitacdo em Deficientes Mentais, nas ementas de 1984 e 1987, apresentava uma
carga horaria de 3.615h/a; a habilitacdo em Deficientes da Audiocomunicacdo, nas
suas ementas de 1984 e 1987, tinha uma carga horaria com 3.690h/a; e a ementa do
Curso em Educacao Especial Licenciatura em 2004 apresentava uma carga horaria
composta por 3.060h/a. A atual ementa (2008), apds o decréscimo de algumas
disciplinas e a reconfiguracdo das cargas horéarias das disciplinas, apresenta uma

carga horaria de 3.120h/a.

25 Disciplina relacionada a area da saude, especifica do Curso de Educagdo Especial Habilitagcdo
Deficientes da Audiocomunicacao.
26 Disciplina relacionada a area da saude, especifica do Curso de Educacdo Especial Habilitagao
Deficientes da Audiocomunicacao.
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A diminuic&o da carga horaria do curso e de disciplinas médicas e o aumento
de disciplinas de carater metodolégico podem estar relacionadas ao objetivo de
transformar a perspectiva especializada, que caracterizava a formagdo dos
professores de Educacéo Especial, para uma formacdo mais generalista e articulada
a escola regular. Contudo, esse novo formato curricular, com numero maior de
disciplinas metodoldgicas e menor carga horaria de disciplinas voltadas aos estudos
dos Fundamentos da Educacéo, pode estar relacionado a uma possivel énfase no
ensino de técnicas e metodologias de trabalho em prejuizo de discussdes mais
tedrico-politicas sobre o que é ser professor, fato que Michels (2011a) nos faz pensar

guando afirma que

[...] guando se priorizam o ensino de técnicas e métodos especificos para o
trabalho com alunos com deficiéncia, estariamos abrindo m&o de uma
formagéo tedrica. Esse parece ser o encaminhamento dado, na atualidade,
aos professores de maneira geral, ndo somente aos da Educacdo Especial.
(MICHELS, 2011a, p. 86).

O curso, além de seguir as Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na
Educacao Basica (BRASIL, 2001a), parece estar proximo da légica da Resolucdo n°
01/2006%’ (BRASIL, 2006), que redefine o processo de formacéo do professor formado
nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia — este que passa a formar licenciados que
podem atuar nos diferentes niveis da Educacédo Béasica. Frente a estas exigéncias, 0
curso de Educacéo Especial Diurno da UFSM reconfigura seu curso, extinguindo as
habilitagcdes propostas nos anos de 1984 e 1987, passando a se configurar como um
curso de licenciatura plena, com formacdo generalista. Nessa discussao, sobre a
formacgao generalista dos professores, Evangelista; Triches (2008) afirmam que

Est&4 em construgdo um profissional polivalente, com um espectro de atuagao
amplo, embora com formacdo restrita do ponto de vista teérico. O
alargamento da formacdo e da acdo docente sugere um processo de
reconversdo que faz suceder ao Pedagogo o Licenciado em pedagogia,
docente que atuard na docéncia em sentido amplo, na gestéo e na pesquisa.
(EVANGELISTA; TRICHES, 2008, p. 1-2).

Alguns elementos nas mudancas ocorridas no Curso de Educacéo Especial da
UFSM fazem-nos pensar no conceito de reconversdo docente discutido por
Evangelista; Triches (2014), em que ha um processo de alargamento das atribuicdes

27 A Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 que institui as “Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacao em Pedagogia, licenciatura” extingue as habilitagcdes especificas do curso de Pedagogia e
define a formacéo de professores pedagogos generalistas, alargando o campo de atuacdo desses
professores, atuantes nas diferentes modalidades e etapas da Educacdo Infantii do Ensino
Fundamental, da Educacéo de Jovens e Adultos.
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e dos campos de trabalho do professor e um estreitamento de seu processo de
formacgéo, principalmente a relacionada a sua formacgéo critico-politica. Ha uma
significativa reducdo de disciplinas politicas que dariam base para o professor
desenvolver sua capacidade critico-reflexiva e a ampliagdo do campo de trabalho,
para atender as necessidades impostas pelas novas politicas educacionais — estas
que transformam o carater das instituicbes educacionais, sejam elas da Educacéo
Basica ou da Educacao Superior.

Destaca-se que o curso de Educacao Especial, apds as transformacfes em
seu curriculo, tornou-se, no ano de 2004, um curso generalista, a fim de atender as
orientacOes das Diretrizes de 2001 (Resolucdo CNE/CEB n° 02/2001a). Contudo, ao
se observar as areas de atuacdo dos professores egressos, percebe-se que o curso
atende parcialmente as solicitacdes dessas diretrizes (BRASIL, 2001a) e da Politica
Nacional (BRASIL, 2008) quando abrange apenas trés areas de deficiéncia referentes
ao publico-alvo da Educacgéo Especial, sendo que uma delas ndo est4 mais entre as
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais previstas na legislacao
vigente,?® entre as relacionadas ao publico da Educacéo Especial.

Desse modo, percebe-se, um espaco de resisténcia na definicdo do curriculo
do curso de formacéo, ao ndo atender plenamente a solicitacdo de formar professores
para um alargado campo de atuagdo, de forma aligeirada ou com pouco
aprofundamento sobre as areas de atuacao desse professor. Dessa forma centrou-se
a formacao em apenas trés areas especificas: Surdez, Déficit Cognitivo e Dificuldades
de Aprendizagem e ao manter essa Ultima como area de formac¢do, mesmo quando a
Politica (BRASIL, 2008) a exclui do rol das deficiéncias a serem atendidas pela
Educacao Especial. Houve um movimento de negociacao entre o que esta previsto na
legislacdo e o que o grupo de professores do Curso, que fizeram parte do processo
de reformulacdo do curriculo, entende sobre o processo formativo desse professor.

Ao nao assumir todas as deficiéncias para formar um “novo” professor, ha um
movimento de resisténcia na elaboragéo desse curriculo, em que a formacéo é voltada
a atender apenas trés areas de atuagdo e nao todas as entendidas como publico-alvo

no documento orientador. Este posicionamento € defendido na fala do Professor

28 Conforme a Resolugdo n° 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009), os sujeitos publico-alvo da
Educacao Especial sdo as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e o0s
sujeitos com altas habilidades/superdotacéo.
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Didlogo, quando diz o curso forma “alguém nao tao generalista, mas alguém que
“‘desse conta” dessas condi¢des”. Esse movimento também € narrado pelo professor

Autoridade, quando afirma que

[...] n8o é que a gente aceita as politicas do governo de olhos fechados,
mas tem coisas que a gente é aprisionada. Se a gente ndo faz algumas
coisas dentro daquilo para aprovar o curso, a gente ndo tem o curso. Mas a
gente tem a contra conduta, a gente tem uma resisténcia. A gente tem
uma contra conduta de pensar em outras formas, outros jeitos de.
(PROFESSOR AUTORIDADE).

Atualmente, o curso forma professores de Educacao Especial que podem atuar
em classes especiais ou escolas especiais, nas etapas da Educacdo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Além disso, podem atuar em servi¢cos de apoio
pedagdgico especializado e nas modalidades de atendimento: em salas de recursos;
em classes hospitalares; em ambiente domiciliar; em servicos de orientacao
pedagdgica por meio de servico itinerante; em interpretacao de linguagens e c6digos,
como por exemplo a Lingua Brasileira de Sinais.

O Quadro 5 apresenta as disciplinas obrigatérias do Curso de Graduacgéo de
Educacdo Especial vigente, distribuidas nas diferentes areas de conhecimento
(FREITAS, 1998).
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Quadro 5 — Grade de disciplinas obrigatorias do Curso de Graduacédo de Educacdo Especial Diurno — Licenciatura Plena da Universidade Federal de Santa

Maria (UFSM).
Curso de Graduacado De Educacédo Especial — Diurno — UFSM (3.120h/a)
Disciplinas Disciplinas da Area da Disciplinas Metodolégicas Disciplinas Pedagdgicas Especificas do Curso
Pedagdgicas Gerais Salde

Antropologia Cultural (60h/a) | Biologia da Educagdo | | Processos Investigativos em Educagdo Especial | Fundamentos da Educacéo Especial | (75h/a)
Fundamentos Histdricos, | (45h/a) (30h/a) Fundamentos da Educagéo Especial Il (75h/a)
Filoséficos e Socioldgicos da | Fundamentos Processos Investigativos em Educacéo | (30h/a) Déficit Cognitivo (60h/a)
Educacao | (60h/a) neuropsicoldgicos da | Processos Investigativos em Educacéo Il (30h/a) Desenvolvimento linguistico e Educacéo do Surdo (45h/a)

Psicologia da Educacdo |
(60h/a)

Comunicagdo em Lingua
Portuguesa (60h/a)
Fundamentos Historicos,
Filoséficos e Socioldgicos da
Educacao Il (60h/a)

Politicas Publicas e Gestao
na Educacgédo Basica (75h/a)
Psicologia da Educagédo |l
(60h/a)

Fundamentos da Leitura e
Escrita (60h/a)

Psicologia da Educacéo Il
(60h/a)

Psicologia das Relagfes
Educacionais (60h/a)
Teorias da Linguagem A
(45h/a)

Psicologia da Educacédo IV
(60h/a)
Educacdo de
Adultos (45h/a)

Jovens e

aprendizagem (60h/a)

Processos Investigativos em Educacéo Il (30h/a)
Didética (45h/a)

Matemética e Educacgédo Escolar (45h/a)
Metodologia do Ensino da Geografia (30h/a)
Metodologia do Ensino da Historia (30h/a)
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa |
(45h/a)

Metodologia do Ensino de Ciéncias Naturais
(60h/a)

Ensino da Lingua Portuguesa para Surdos (30h/a)
Alternativas Metodoldégicas para o aluno com
Dificuldades de Aprendizagem (45h/a)

Artes Visuais e Educacéo Especial (45h/a)
Educacéo e Movimento Humano (60h/a)
Educacéo Musical (45h/a)

Jogo Teatral e Educacao Escolar (45h/a)
Matemética e Educacgédo Escolar Il (45h/a)
Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa II

(45h/a)
Alternativas metodoldgicas para o aluno surdo
(45h/a)
Estagio Supervisionado/Dificuldade de

Aprendizagem (150h/a)

Alternativas Metodoldgicas para o aluno com
Déficit Cognitivo (45h/a)

Estagio Supervisionado/ Surdez (150h/a)

Estagio Supervisionado/ Déficit Cognitivo (150h/a)
Trabalho Final de Curso (60h/a)

Avaliagdo em Educacgdo Especial (60h/a)

Dificuldades de Aprendizagem (45h/a)

A avaliacdo e os processos culturais para o aluno surdo
(60h/a)

Libras I (30h/a)

Libras Il (30h/a)

Libras IIl (30h/a)

Libras IV (30h/a)

Fonte: Ementéario da UFSM.
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4 METODO: OS CAMINHOS DA PESQUISA

Pois é, escrever é isso ai: iniciar uma conversa com
interlocutores invisiveis, imprevisiveis, virtuais apenas, sequer
imaginados de carne e 0Ss0os, mas sempre ativamente
presentes. Depois € espichar conversas e novos interlocutores
surgem, entram na roda, puxam outros assuntos. Termina-se
sabe Deus onde. (MARQUES, 2001, p. 13).

Pesquisar € uma atividade voltada a compreensdo do mundo, ao desejo de
desvendar/desvelar o que esté oculto. Esta relacionada ao indagar, ao questionar o
que esta dado, ao que parece natural. Pesquisar é uma atividade que exige
estranhamento, questionamento, inconformidade ao posto como correto, como
ordem; tem como objetivo a busca do conhecimento do que se esconde no cotidiano.
Pesquisar, entdo, esta associado a necessidade de conhecer, de procurar possiveis
respostas a hipoteses pensadas a priori pelo pesquisador — estas que podem ser
refutadas tendo em vista o que dizem aquelas, dentro de determinado campo de
possibilidades de anélise.

A pesquisa tem um compromisso politico e estd associado a determinados
pressupostos que fundamentam as escolhas do pesquisador, mesmo que
tacitamente. Assim, dependendo da escolha politica e ideolégica do pesquisador,
seus estudos e investigacbes contribuirdo para a transformacdo ou para a
manutencdo da realidade social. Nessa dire¢do, Sanchez Gamboa (2013, p. 76)
afirma que “os métodos n&o s&o neutros, eles carregam implicagdes e pressupostos
gue condicionam o seu uso, conduzindo a determinados resultados. As abordagens
tém relacdo com uma série de opcdes paradigmaticas e cientificas que o pesquisador

consciente ou inconscientemente escolhe e aplica”. Para o autor,

Cada uma dessas abordagens cientificas desenvolve procedimentos,
oferecem técnicas e instrumentalizam a pesquisa, elaboram explicacdes e
interpretacbes pautadas por uma ldgica implicita que se articula com
pressupostos epistemoldgicos, teorias do conhecimento e formas de ver
mundo (cosmovisdes). Dai que a escolha de um determinado método ou
técnica de pesquisa esconde opgdes tedricas, epistemoldgicas e filosoficas
que precisam ser explicitadas. (SANCHEZ GAMBOA, 2013, p. 395).

A atividade de pesquisa, assim como a atividade de ensino, € um ato politico
gue se fundamenta em pressupostos de liberdade ou de dominagdo no campo
cientifico. Como atividade humana, a pesquisa exige o projetar-se, o lancar-se a busca

pelo saber, pelo conhecer. A partir desses pressupostos, essa tese caracteriza-se por

ser um estudo de caso, de abordagem qualitativa, cujo objeto de estudo abrange as
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bases epistemoldgicas que fundamentam o processo de formacéo de professores de
Educacao Especial na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM/RS).

Esta proposicao investigativa teve o objetivo de conhecer e de analisar quais
sédo as bases epistemoldgicas que balizaram/balizam a formacéao de professores
de Educacéao Especial no Curso Diurno da Universidade Federal de Santa Maria
e em que medida influenciaram/ influenciam a formacéao de novos professores.
Para tal, prop6s como sujeitos dessa pesquisa professores formadores de diferentes
periodos formativos do curso e professores de Educacao Especial egressos do curso
de Educacéo Especial Diurno da UFSM, formados em diferentes periodos historicos.

Além desse objetivo, a pesquisa também esteve voltada a compreender a
relacdo entre formacado e a proposicao ao trabalho do professor de Educacao
Especial, em diferentes contextos profissionais; a funcdo do professor de
Educacéo Especial e as legislacbes que embasaram a sua formacgédo e a sua
atuacao profissional, tendo em vista a histéria do Curso, que tem como marco
0 ano de 1984 — em que se torna um curso de licenciatura plena, formador de
professores.

A pesquisa, que se definiu como um estudo de caso, teve 0 objetivo de
aproximar-se do percurso histérico do Curso de Educacédo Especial Diurno da
Universidade Federal de Santa Maria a fim de conhecer suas demandas, seus
objetivos e suas transformacdes. As exigéncias de um novo professor que
atendesse as demandas da escola influenciaram diretamente a transformacédo do
curso: de um curso de licenciatura de formacdo de professores com habilitacbes
especificas para um curso de licenciatura de formacédo de professores generalistas,
mudanca coerente as Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacéo
Basica (BRASIL, 2001a) e a Politica Nacional de Educacédo Especial, na perspectiva
da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).

A definicdo da pesquisa como um estudo de caso € justificada pelo objetivo de
compreender de forma aprofundada o processo de formacéo de professores de
Educacédo Especial em um curso com trajetoria historicamente relevante, por se tratar
do primeiro curso de formacao de professores de Educacao Especial do pais, ainda
em atividade e com transformacdes propostas pelas legislacbes vigentes, em uma
instituicdo de ensino superior publica. Apesar dos preconceitos relacionados ao
estudo de caso (YIN, 2005; GIL, 2008), que se referem a possivel dificuldade de

aprofundamento do fendmeno estudado, a generalizagcdes dos resultados obtidos, a
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falta de rigor metodoldgico e de tempo destinado a realizacdo de uma boa pesquisa,
entende-se esta pesquisa a partir de um estudo de caso em razao de compreendé-la
como “algo especifico, algo complejo, en funcionamiento”?® (STAKE, 2007, p. 16), a
“algo especial que se ha de estudiar, [...] algo que no entendemos suficientemente,
que queremos compreender [...]*%” (STAKE, 2007, p. 114). Para Yin (2005), o estudo
de caso é um estudo “empirico que investiga um fenébmeno atual dentro do seu
contexto de realidade, quando as fronteiras entre o fenbmeno e o contexto ndo sao
claramente definidas e no qual sao utilizadas varias fontes de evidéncia” (p. 32).

Para isso, elegeu-se 0 uso de entrevistas e a coleta e o estudo de documentos,
como instrumentos metodoldgicos para o delineamento do estudo de caso, entendido
como um estudo “profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a
permitir 0 seu conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente impossivel
mediante os outros tipos de delineamentos considerados” (GIL, 2008, p.57-8).

Nessa perspectiva, o estudo de caso é entendido como uma escolha
metodoldgica que desafia o pesquisador a buscar elementos, exaustivamente, com
diferentes instrumentos de pesquisa que colaborem para a compreensdo do que se
propbe a ser estudado. Stake (2007, p.116) afirma que “el estudio de casos es una
oportunidad de ver lo que otros no han visto aun, de reflejar la unicidad de nuestras
propias vidas, de dedicar nuestras mejores capacidades interpretativas, y de hacer
una defensa, aunque solo sea por su integridad, de aquellas cosas que apreciamos”.3!

A partir do entendimento de que a histéria do curso de Educacao Especial
Diurno da UFSM, com seus objetivos, demandas e transformacdes, esta inter-
relacionada com a historia da Educacdo Especial no pais e de que essa esta
associada a historia da educacédo nacional, esta pesquisa tem como marco tedérico-
metodoldgico a perspectiva materialista-dialética. Compreende-se que a formacao de
professores de Educacédo Especial ndo € um fenémeno isolado, a parte da sociedade
e das suas producdes histdricas como um todo, mas sim um processo organicamente

articulado a sociedade e as suas condicbes materiais, a histéria da educacao e da

29 “Algo especifico, algo complexo, em funcionamento” (STAKE, 2007, p. 16). (Traducéo livre da
autora).

30 “E algo especial que se tem de estudar [...] algo que n&o entendemos suficientemente, que queremos
compreender” (STAKE, 2007, p. 114). (Tradugao livre da autora).

31 “0 estudo de caso é uma oportunidade de ver o que os outros ainda nao viram, de refletir a unidade
de nossas proéprias vidas, de dedicar nossas melhores capacidades interpretativas e de fazer uma
defesa, ainda que seja somente pela integridade daquelas coisas que prezamos” (STAKE, 2007, p.
116). (Traducéo livre da autora).
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educacéao especial no pais, marcadas por conflitos e contradi¢cées. Logo, compreende-
se que realidade a ser estudada ¢é “resultado de processos complexos e, muitas vezes,
contraditorios de tensdes sociais e disputas econdmicas e politicas, e nao
simplesmente um desenrolar continuo de uma evolugdo constante e progressiva”
(REILY, 2011, p.35).

O método dialético relaciona-se ao materialismo dialético e € uma das bases
para uma interpretacdo dinamica e totalizante da realidade, ao estabelecer que os
fatos sociais ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente,
abstraidos de suas influéncias politicas, econémicas, culturais etc. A légica dialética
tem como ponto de partida o “concreto real”, traduzido na pratica social, que a partir
da construcdo de um problema e de sua problematizacdo como forma de mediacéo
da realidade e de suas questdes produz o “concreto pensado”, organicamente
elaborado pelo pesquisador.

A prética social, nesse caso, € tanto o ponto de partida como o também o ponto
de chegada para a logica dialética. E a partir da problematizacdo da realidade, da
pratica social, e do estudo das suas condic¢des, que a construcdo do conhecimento,
na pratica de pesquisa, e também na pratica pedagodgica em sala de aula, tera como
ponto de chegada a prépria pratica social. Para Goergen (1998, p. 6), [...] “o
conhecimento deve partir do real concreto para alcancar algo novo. Pisando no chéao
firme da realidade, caminha-se em direcdo a algo melhor.

Assim, o concreto é, a0 mesmo tempo, o ponto de partida e, sob forma
diferente, o ponto de chegada”. Nessa perspectiva, Saviani (2016) destaca que a
l6gica dialética produziu a superacdo da contradicdo entre aprioristas e empiristas,
indutivistas e dedutivistas. Para o autor, o conhecimento pode ser desvelado a partir
de processos que ndo sdo nem indutivistas tampouco dedutivistas, mas sim
elaborados em processos que superam esse bindmio, em que a légica dialética

supera essa oposi¢cao entre esses extremos.

Parte-se do empirico, isto é, do objeto tal como se apresenta a observacao
imediata, tal como é figurado na intuicdo. Nesse momento inicial, o objeto é
captado numa visao sincrética, cadtica, isto €, ndo se tem clareza do modo
como ele esta constituido. Aparece, pois, sob a forma de um todo confuso,
portanto, como um problema que precisa ser resolvido. Partindo dessa
representacdo primeira do objeto chega-se, pela mediagdo da analise, aos
conceitos, as abstracdes, as determinacdes mais simples. Uma vez atingido
esse ponto, faz-se necessario percorrer o caminho inverso (segundo
momento) chegando, pela mediacdo da sintese, de novo ao objeto, agora
entendido ndo mais como “a representagao castica de um todo”, mas como
“‘uma rica totalidade de determinacbes e de relagdes numerosas” (MARX,
1973, p. 229). Assim compreendido, o processo de conhecimento €, ao
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mesmo tempo, indutivo-dedutivo, analitico-sintético, abstrato-concreto,
I6gico-historico. (SAVIANI, 2016, p.87)

Para essa perspectiva de pesquisa, a realidade é vista em sua totalidade e
historicidade. O todo é composto por partes e essas sao elementos fundantes, numa
relacdo dinamica, para compreender a realidade estudada. A visdo do conjunto, na
busca por compreender, é provisoria e ndo permanente, sendo que a totalidade é
considerada mais do que a soma das partes que a constituem. Deste modo, trabalhar
com o conceito de totalidade exige-nos saber qual o nivel de totalizagcdo que
precisamos compreender diante da problematica investigada. Exige-nos também
compreender que “a totalidade € apenas um momento de um processo de totalizacéo
[...] afinal, a dialética [...] negar-se-ia a si mesma, caso cristalizasse ou coagulasse
suas sinteses, recusando-se a revé-las, mesmo em face de situagdes modificadas”
(KONDER, 1984, p. 39, grifos do autor).

A dialética como um método de interpretacdo da realidade, fundamenta-se em
principios que, resgatados por Engels do idealismo hegeliano, foram defendidos em
nome do sentido materialista dessa perspectiva. Esses principios, da “dialética da
natureza” podiam ser reduzidos a trés leis: 1) lei da passagem da quantidade a
qualidade; 2) lei da interpenetracao dos contrarios; 3) lei da negacéo da negacédo. A
primeira delas refere-se ao fato de que as coisas, ao mudarem, ndo mudam no mesmo
ritmo: ha periodos mais lentos (em que h& pequenas alteracdes) e periodos de
mudanc¢a mais acelerados (com significativas alteracdes qualitativas).

A segunda lei, que se refere a unidade dos opostos, afirma a indissociabilidade
dos diversos aspectos da realidade que se entrelacam. Esta lei esta amparada na
premissa de que as coisas nao podem ser compreendidas de forma isolada, mas sim
de forma conexa e por isso também contraditoria. H4 a premissa de que uma coisa,
de um lado ou de outro de sua realidade, que podem ser opostos, constituem uma
unidade. E a terceira lei refere-se a possibilidade real de tanto a afirmacéo quanto a
negacao serem superadas e o que prevalece é a sintese, a negacao da negacao.

Sanchez Gamboa (2000) afirma que as pesquisas dialéticas questionam a
visdo estatica da realidade e destacam “o dinamismo da praxis transformadora dos
homens como sujeitos histéricos” (p. 97). O homem é compreendido como um sujeito
social e histérico, que apesar de ser determinado pelas realidades econémicas,
politicas e culturais em que esta inserido é também criador e transformador dessas

realidades.
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A perspectiva dialética, fundada no pressuposto da concreticidade, néo
renuncia a origem empirica do conhecimento, como valorizam as perspectivas
empirico-analiticas, e tampouco desconsidera a interpretacdo e a compreensao
fenomenoldgicas como elementos importantes para a constru¢éo do conhecimento. E
a continua retomada desses elementos que compdem a tentativa de sua superacao.
Por essas razfes, a abordagem dialética é criticada tanto pelas perspectivas empirico-
analiticas, que a consideram uma teoria essencialmente filoséfica e subjetiva, e

acusada de ciéncia analitica-positivista por setores da fenomenologia.

A concreticidade se constréi na sintese objeto-sujeito que acontece no ato de
conhecer. O concreto é construido como ponto de chegada de um processo
gue tem origem empirico-objetiva, passa pelo abstrato, de caracteristicas
subjetivas, e forma uma sintese, validada na mesma acao de conhecer,
guando o conhecido (concreto no pensamento) é confrontado com seu ponto
de vista através da pratica. (SANCHEZ GAMBOA, 2000, p. 103).

Para o autor, “sua postura marcadamente critica expressa a pretensao de
desvendar, mais que o “conflito das interpretacdes”, o conflito dos interesses. [...]
manifesta um “interesse transformador’ das situagdes ou fendmenos estudados,
resgatando sua dimensdo sempre histérica e desvendando suas possibilidades de
mudanca” (p. 97). Para Sanchez Gamboa (2000), o método dialético considera como
fundante, para a compreensao do fenébmeno estudado, a inter-relacéo entre o todo e
as partes e vice-e-versa, ou seja, as relacdes da tese com a antitese, entre a estrutura
econdmica e os elementos da superestrutura social, politica, juridica e educacional
(SANCHEZ GAMBOA, 2000).

Os critérios de cientificidade dessa abordagem de pesquisa fundamentam-se
“na logica interna do processo e nos métodos que explicitam a dindmica e as
contradi¢cdes internas dos fendmenos e explicam as rela¢cdes entre homem-natureza,
entre reflexdo-agao e entre teoria e pratica (razao transformadora)” (p. 98). A histdria,
a diacronia e a acdo sao elementos fundantes do método dialético por serem
consideradas o0 eixo da explicacdo e da compreensao cientificas. Nesse tipo de
pesquisa, 0 movimento, a evolugdo e a dindmica dos fendmenos estudados sao
considerados elementos-chave para compreender a realidade a partir de categorias
materialistas de conflito e movimento.

A partir dessa perspectiva de busca e analise, o tema de pesquisa teve o
propésito de conhecer e de analisar as bases epistemologicas da formacdo dos

professores de Educacdo Especial nos diferentes periodos historicos do Curso de
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Graduacao de Educacao Especial Diurno da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM/RS), a partir da seguinte questdo: quais as bases epistemoldgicas do curso
de formacao inicial de professores de Educacao Especial, da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM), no periodo de 1980 a 2008, em que medida estao relacionadas
ao trabalho docente desses professores nos seus diferentes contextos profissionais?

Os questionamentos motrizes da pesquisa estiveram voltados para as
relacdes entre formacao, trabalho e legislacdes, buscando compreender: a relacao
entre a formacédo e a proposicdo ao trabalho do professor de Educacdo Especial,
egresso do Curso de Graduacao de Educacéo Especial; a relacao entre as legislacdes
educacionais e a formacéo de professores de Educacdo Especial do Curso de
Graduacéao e; a funcdo do professor de Educacdo Especial em seus contextos de

trabalho, seja na classe/escola especial seja na escola regular.

4.1 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Nesse processo investigativo, 0s sujeitos de pesquisa foram cinco
professores/professoras formadores do Curso de Graduacéo de Educacéo Especial
Diurno da UFSM, sendo que um deles esta aposentado e quatro deles estdo em
atividade; e dez professoras®® de Educacdo Especial egressas do Curso de
Graduacéao de Educacao Especial Diurno da UFSM, atuantes em diferentes contextos,
na educacdo basica e superior, de diferentes instancias, em instituicbes publicas e
privadas, municipais, estaduais e federais. Os sujeitos participantes dessa pesquisa
foram escolhidos tendo como critérios: a formacao inicial, as atribuicdes docentes em
contextos escolares e a atuacdo desses em diferentes fases da carreira profissional,
conforme o “Ciclo de vida profissional dos professores”, defendido por Huberman
(2013)%2,

32 O uso do termo “professoras”, no feminino, é utilizado devido a totalidade de participantes mulheres,
como professoras egressas, na pesquisa.

33 Michael Huberman (2013) discute o ciclo de vida profissional dos professores do ensino secundario
e destaca as diferentes fases desse processo. Segundo o autor, a carreira profissional dos professores
passa por estagios diferenciados que séo caraterizados por experiéncias comuns aos profissionais do
ensino. Contudo, o autor admite a possibilidade de que nem todos os professores vivenciam as mesmas
fases e/ou temas, ou na mesma sequéncia, dependendo das condi¢bes e acontecimentos de suas
vidas pessoais. Segundo o autor, as fases da carreira, que se reportam a um grande nimero e por
vezes a maioria dos professores, constituem-se em: 1) Entrada na carreira, que envolve do primeiro ao
terceiro anos iniciais de docéncia; 2) Fase da estabilizacdo, que compreende do quarto ao sexto ano
de docéncia em que o professor geralmente consolida um repertério pedagégico; 3) Fase da
diversificagdo, “Ativismo”, que caracteriza professores atuantes entre o sétimo e vigésimo quinto ano
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Todos os professores formadores deveriam exercer ou ja haver exercido suas
atividades de ensino/pesquisa/extensdo no Curso de Educacao Especial Diurno da
Universidade. E, todos os professores egressos participantes deveriam haver
realizado sua formacado inicial no curso de Educacdo Especial diurno desta
universidade e estar profissionalmente envolvidos em contextos de atuacdo da
Educacéo Especial. O Grafico 4 sinaliza as redes de ensino de atuagéo profissional

das professoras egressas do Curso.

Gréfico 4 — Redes de ensino de atuacao profissional das professoras egressas do Curso.

Redes de ensino de atuagao profissional das professoras
egressas do Curso.

Rede Municipal de Ensino (4) B Rede Estadual de Ensino (3)

B Rede Federal de Ensino (2) ™ Rede Privada de Ensino (1)

Fonte: elaboracéo prépria.

A fim de garantir o anonimato dos participantes dessa pesquisa, todos 0s
professores serdo nomeados com os nomes ficticios. Os professores formadores3* do
curso serao nominados com palavras relacionadas aos “saberes necessarios a pratica
educativa” (FREIRE, 2002), escolhidas pela importancia que tém para a profissao
docente: “Dialogo”, “Liberdade”, “Etica”, “Autoridade” e “‘Esperancga”.

As professoras egressas, por sua vez, serdo nominadas com palavras,

abstraidas de diferentes narrativas, que se referem aos professores de Educacao

de atuagdo profissional; 4) Serenidade e distanciamento afetivo, que caracteriza o estagio da carreira
profissional docente de professores com mais de 25 anos de carreira (25-35 anos de docéncia) e 5)
Desinvestimento, entre os 35° e 40° ano de carreira profissional, que caracteriza o periodo em que ha
um desinvestimento do professor em relacdo a sua carreira profissional e o interesse por novos
projetos, dentre eles o da aposentadoria, com mais tempo dedicado a si proprio e a vida social.

34 Entende-se que o termo “professor formador” poderia também ser usado para definir os professores
egressos do curso, estes que em seus contextos de trabalho também se configuram como professores
formadores. Dentre os professores formadores do curso, trés sdo egressos do Curso de Educacéo
Especial da Universidade Federal de Santa Maria, em diferentes periodos temporais.
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Especial e as multiplas atribuicbes desse professor na escola. S&o elas: “Educadora
Nota Dez”, “Tarefeira”, “Capaz de Mudar um Pais”, “Especialista”, “Generalista”,
“Profissional de Fé, “Salvadora da Patria”, “Super-Heroina”, “Educadora do Ano’,
“Gestora de recursos”.

A escolha desses termos para nominar as professoras egressas tem a intencao
de revelar adjetivos que séo afirmados por discursos dos préprios professores
participantes dessa pesquisa; por discursos das legislacdes vigentes; por campanhas
de instituicdes/fundacgdes; e também por slogans educacionais que sugerem uma aura
positiva, sobre a identidade docente e a importancia do seu fazer na escola. No
entanto, essas formas de nominar os professores de Educacdo Especial foram
elegidas, para o uso de nomes ficticios nesta tese, como uma critica a essas
denominacfes, ndo sendo escolhidas, de forma alguma, a partir de uma suposta
crenca de que tais nominacdes definem o perfil ou a atuacdo desses professores em
seus contextos de trabalho.

Trés dos cincos professores formadores do curso, participantes dessa
pesquisa, sdo professores egressos do proprio curso e 0os demais sdo egressos de
cursos afins a area da Educacdo Especial. O periodo formativo inicial desses
professores envolve o intervalo de tempo da década de 1970 até o ano de 2002. Para
garantir o anonimato dos participantes da pesquisa, as informacdes acerca das
formacBes especificas desses professores e do ano exato de suas formacdes iniciais
nao serdo reveladas. As professoras egressas participantes dessa pesquisa Sao
professoras com periodos de formacdo diferenciados, formadas antes da
reformulacédo do curso, realizada em 2004, e outras pés-reformulacdo. O Quadro 6
explicita o ano de conclusado e a habilitacdo do Curso de cada uma das professoras
egressas.

Quadro 6 — Habilitacdo e ano de conclusao das professoras egressas do Curso de Educacgéo Especial
da UFSM.

(continua)
Professora Participante Habilitacdo do | Ano de
Curso Concluséo
“Educadora Nota Dez” EE DM3® 1990

35 Curso de Educacéo Especial — Habilitagao Deficientes Mentais.
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Quadro 6 — Habilitag@o e ano de concluséo das professoras egressas do Curso de Educacdo Especial
da UFSM.
(concluséo)

“Tarefeira” EE DAS36 1996
“Capaz de Mudar um Pais” EE DM 2000
“Especialista” EE DA 2000
“Generalista” EE DM 2001
“Profissional de Fé” EE DM 2002
“Salvadora da Patria” EE DA 2005
“Super-heroina” EE DM 2007
“Educadora do Ano” EES" 2011
“Gestora de recursos” EE 2013

Fonte: elaboracéo prépria.

Os procedimentos éticos fundamentam-se na relacdo de respeito e
reciprocidade entre os pesquisadores e 0s sujeitos da pesquisa. Atitudes como buscar
apoio entre as pessoas envolvidas diretamente com a investigacédo, aliar, “fornecer
aos membros da comunidade as informagdes obtidas”, e “preservar a identidade dos
respondentes” sao consideradas posturas éticas frente a realizacdo de uma pesquisa
(GIL, 2002, p. 132).

O anonimato dos sujeitos da pesquisa € uma atitude bésica aos que
desenvolvem pesquisas envolvendo pessoas. Ludke; André (1986) afirmam que “para
conseguir certo tipo de dado, o pesquisador muitas vezes tem que assegurar aos
sujeitos o anonimato. Se essa promessa é feita, ela obviamente tem que ser cumprida”
(p. 50). E afirmam que “uma medida geralmente tomada para manter o anonimato dos
respondentes € o uso de nomes ficticios no relato, além, evidentemente, do cuidado
para n&o revelar informacdes que possam identifica-los” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
50).

Flick (2009), nessa discusséo, afirma que se faz necessario organizar as notas
de campo e as transcricdes de forma que elas néo incluam “informagdes concretas
sobre pessoas e lugares, devendo ser an6nimas desde o principio. Deve-se evitar
falar em sua equipe de pesquisa sobre pessoas “reais” e sim falar de casos usando
and6nimos ou nomes alterados” (p.103). Com vistas a atender a todos os

36 Curso de Educagédo Especial — Habilitacéo Deficientes da Audiocomunicagéo.
37 Curso de Educagédo Especial — Licenciatura.
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procedimentos éticos necessarios para a realizagdo dessa pesquisa, salienta-se que
este estudo, apds o processo de qualificacdo de seu projeto, sofreu apreciacdo do
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CEP) da UFSM (Anexo A). O
Quadro 7 apresenta os percursos dessa pesquisa, destacando as questdes centrais

da pesquisa, seus objetivos e instrumentos de coleta e analise dos resultados.
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Quadro 7 — Percursos da pesquisa: questdes motrizes, objetivos e instrumentos de coleta e analise dos resultados.

Fonte: elaboracao prépria.
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4.2 AS ENTREVISTAS NARRATIVAS

As entrevistas narrativas foram eleitas como instrumentos importantes nesse
estudo por constituirem-se como um “método de pesquisa qualitativa” que visaram o
didlogo com os participantes da pesquisa a partir da superacdo de um modelo de
entrevista no modelo pergunta-resposta. Para esse tipo de entrevista, entende-se que
a influéncia do pesquisador deve ser minima e o didlogo entre pesquisador e
pesquisado deve embasar-se na comunicacgao cotidiana, “em que o contar e o escutar
uma historia” deve ser previsto para atingir os objetivos da entrevista
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Através da narrativa, as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a
experiéncia em uma sequéncia, encontram possiveis explicagdes para isso,
e jogam com a cadeia de acontecimentos que constroem a vida individual e
social. Contar historias implica estados intencionais que aliviam, ou ao menos
tornam familiares, acontecimentos e sentimentos que confrontam a vida
cotidiana normal. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 91).

A partir de uma abordagem qualitativa, a utilizacdo de entrevistas justifica-se
pelo interesse em conversar com professores formadores e com professores egressos
do curso de Educacéo Especial, formados em diferenciados periodos e atuantes em
diferentes contextos escolares. Nessa perspectiva, a entrevista foi entendida como
um instrumento em que “a relacdo que se cria é a de interacdo, havendo uma
atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.33). Para Gil (2008), nessa discuss&o, a entrevista é uma técnica de
pesquisa bastante utilizada por pesquisadores das Ciéncias Humanas e Sociais por
auxiliar “na obtencdo de informacgOes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram, bem como acerca
das suas explicagcdes ou razdes a respeito das coisas precedentes” (p.109).

O momento das entrevistas torna possivel a aproximacao entre aquele que
pesquisa e aquele que é pesquisado, como também aproxima os conhecimentos
desses sujeitos sobre o fenémeno estudado. Nessa relacdo, o pesquisador pode ver
elementos da pesquisa com diferentes lentes e olhares langados sobre eles. Para
Stake (2007, p.63),

Mucho de lo que no podemos observar personalmente, otros lo han
observado o lo estan observando. Dos de las utilidades principales del estudio
de casos son las descripciones y las interpretaciones que se obtienen de
otras personas. No todos veran el caso de la misma forma. Los investigadores
cualitativos se enorgullecen de descobrir y reflejar las multiples visiones del
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caso. La entrevista es el cauce principal para llegar a las realidades
multiples.3®

Para Jovchelovitch e Bauer (2002), as entrevistas narrativas sao instrumentos
de pesquisa que dao maior liberdade aos entrevistados (informantes) a narrar sobre
acontecimentos de interesse do pesquisador, como se fossem contar histérias. Esse
tipo de entrevistas, por fugir dos modelos de pergunta-resposta sdo interessantes,
pois abrem a possibilidade de os informantes narrarem informacfes sem serem
interrompidos ou restringidos com esquemas de entrevistas rigidos. Para os autores,
“ela é considerada uma forma de entrevista ndo estruturada, de profundidade, com
caracteristicas especificas. Conceitualmente, a ideia da entrevista narrativa é
motivada por uma critica do esquema pergunta-resposta da maioria das entrevistas”.
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 95).

Por esse tipo de entrevista contrapor-se a modelos de entrevistas estruturadas,
0s autores especificam o plano de entrevista a ser realizado pelo pesquisador, que
contém quatro fases. Primeiramente, na fase de “Iniciagdo”, € importante que o
informante saiba dos interesses investigativos do pesquisador. E nesse momento que
as questdes, chamadas de “questdes exmanentes” sdo apresentadas ao informante.
As questbes exmanentes tratam de questionamentos iniciais do pesquisador,
elaboradas antes do inicio da entrevista. Nessa primeira fase da entrevista, ha a
“formulacao do tépico inicial” e o “emprego de auxilios visuais”, caso seja considerado

necessario pelo pesquisador.

O toépico inicial necessita fazer parte da experiéncia do informante. Isso ir4
garantir seu interesse, e uma narragéo rica em detalhes. a) o topico inicial
deve ser de significancia pessoal e social, ou comunitaria; b) o interesse e o
investimento do informante no topico ndo devem ser mencionados. Isso é
para evitar que se tomem posi¢des ou se assumam papéis ja desde o inicio;
c) o tépico deve ser suficientemente amplo para permitir ao informante
desenvolver uma histéria longa que, a partir de situag@es iniciais, passando
por acontecimentos passados, leve a situacdo atual; d) evitar formulagtes
indexadas. N&o referir datas, nomes ou lugares. Esses devem ser trazidos
somente pelo informante, como parte de sua estrutura relevante.
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 98).

A segunda fase da entrevista corresponde a “narragdo central’, em que o

informante tem a liberdade de falar conforme quiser, sem a interrupcdo do

38 “Muito do que ndo podemos observar pessoalmente, outros observaram ou estdo observando. Duas
das principais utilidades do estudo de caso séo as descri¢cdes e as interpretacdes que se obtém de
outras pessoas. Nem todos verdo o caso da mesma forma. Os investigadores qualitativos orgulham-se
de descobrir e de refletir sobre as multiplas visdes do caso. As entrevistas sdo o principal caminho para
chegar a realidades multiplas” (STAKE, 2007, p.63). (Traducéo livre da autora).
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pesquisador, esse que faz sinais corporais de sua atencao e encorajamento da fala
ao seu interlocutor. Nessa fase, o pesquisador deve esperar os sinais de “coda”,
momentos em que o informante finaliza suas falas. Quando o informante termina de
falar, o pesquisador pode, nesse momento, lhe perguntar: “E tudo que vocé gostaria
de me contar? Haveria ainda alguma coisa que vocé gostaria de dizer?”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 99).

A terceira fase é chamada de “fase de perguntas”, em que o pesquisador deve
questionar apenas “que aconteceu entdo?”, evitando discordar do informante, discutir
contradicbes ou mesmo questionar 0s porqués ou as razdes do informante diante dos
fatos narrados. Nessa fase, as questdes partem das questdes exmanentes para as
guestdes imanentes. As questdes imanentes referem-se aquelas relacionadas aos

fatos narrados pelo informante durante 0 momento da entrevista.

As questbes exmanentes do entrevistador sdo traduzidas em quest6es
imanentes, com o emprego da linguagem do informante, para completar as
lacunas da hist6ria. A fase de questionamento ndo deve comentar até que o
entrevistador comprove com clareza o fim da narrativa central. Na fase de
questionamento, trés regras basicas se aplicam:

a) Nao faca perguntas do tipo "por que?"; faca apenas perguntas que se
refiram aos acontecimentos, como: "0 que aconteceu antes/depois/entdo?"”
N&o pergunte diretamente sobre opini6es, atitudes ou causas, pois isto
convida a justificagbes e a racionalizacdes. Toda narrativa ira incluir
determinadas justificagBes e racionaliza¢gBes; contudo, e importante néo
investiga-las, mas ver como elas aparecem espontaneamente; b) Pergunte
apenas questdes imanentes, empregando somente as palavras do
informante. As perguntas se referem tanto aos acontecimentos mencionados
na histéria, quanto a topicos do projeto de pesquisa. Traduza questbes
exmanentes em questdes imanentes; c) Para evitar um clima de investigacdo
detalhada, ndo aponte contradigbes na narrativa. Esta é também uma
precaucdo contra investigar a racionalizacdo, além da que ocorre
espontaneamente. (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 99-100).

A quarta fase corresponde a finalizacao da entrevista, em que ocorre o término
da gravacao e o pesquisador pode fazer perguntas do tipo “por qué”? Nessa fase da
entrevista, podem ocorrer conversas e comentarios informais que dardo ao
pesquisador elementos complementares da entrevista que devem, de acordo com
autores, serem anotadas em diarios de campo a fim de ndo serem perdidas pelo
pesquisador.

As vantagens e desvantagens desse tipo de entrevista sdo discutidas por
outros autores que apontam a sua importancia e os riscos que devem ser enfrentados
pelo pesquisador. Para Muylaert et al. (2014), as entrevistas narrativas Ssao
importantes porque “permitem no aprofundamento das investigagcdes, combinar

histérias de vida a contextos sdcio—histéricos, tornando possivel a compreenséo dos
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sentidos que produzem mudancgas nas crencas e valores que motivam (ou justificam)
as agdes dos informantes” (MUYLAERT et al., 2014, p. 198). Em contrapartida, as
desvantagens desse tipo de entrevista estdo relacionadas as “expectativas
incontrolaveis dos informantes, que levantam duvidas sobre o forte argumento da nao-
diretividade da entrevista narrativa e ao papel muitas vezes irrealistico e as regras
exigidas para tais procedimentos” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 100-101).

4.2.1 As entrevistas narrativas no caminho da pesquisa

A pesquisa realizada, a partir de uma perspectiva qualitativa, como um estudo
de caso, foi desenvolvida a partir da coleta e do estudo de documentos e de
entrevistas narrativas. Essa pesquisa teve o objetivo de dar voz aos professores, tanto
aos professores atuantes no curso de formacdo, quanto aos professores egressos
desse curso, atuantes em contextos escolares, a partir da andlise de suas trajetérias
pessoais e profissionais.

Foram entrevistados cinco professores formadores do curso, dentre esses
professores atuantes e aposentados, e dez professores egressos do curso, atuantes
em contextos escolares, sejam eles da Educacédo Basica ou da Educacao Superior.

Através de entrevistas narrativas, objetivou-se conhecer e compreender os
entendimentos dos sujeitos da pesquisa acerca das bases epistemologicas que
fundamentaram/fundamentam a formacao dos professores de Educacéo Especial e
as suas possiveis relacdes com o trabalho docente nos contextos sociais e
educacionais em que estiveram/estao inseridos.

As entrevistas, gravadas em audio, foram realizadas nos meses de novembro
de 2017 a janeiro de 2018, p6s-qualificacdo do projeto de Tese. Todas as entrevistas,
com a devida autorizagdo e consentimento dos sujeitos da pesquisa, foram
organizadas, de forma individual, a partir de um roteiro de entrevista com questdes
motrizes e semiabertas (Apéndice A e B).

Os objetivos e os procedimentos utilizados na coleta das informagdes foram
apresentados aos professores participantes, para que tivessem conhecimento da
forma como a pesquisa foi organizada. Assim como a sistematizacdo da entrevista
gue também foi apresentada aos participantes, em que foi esclarecido o papel da

pesquisadora e a estruturacao das questdes, no roteiro da entrevista.
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Os participantes da pesquisa autorizaram a veiculagcao das informagdes em
producdes cientificas, com o devido anonimato e confidencialidade, através do acesso
ao Termo de Confidencialidade (Apéndice C) e da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice D).

Ao total, foram realizadas dezesseis entrevistas®®, sendo que uma delas néo
foi finalizada*®. Todos os professores participantes da pesquisa foram convidados, a
partir de mensagens via-email, com um convite que continha um breve resumo da
proposicdo de pesquisa a ser realizada, com suas questdes motrizes e objetivos.

As entrevistas foram realizadas em diferentes locais: na universidade, nas
escolas de atuacdo das professoras egressas, nas residéncias dos professores
participantes da pesquisa e também na residéncia da pesquisadora. A duracdo das
entrevistas variou entre 25 minutos a duas horas, totalizando 15h 24min 20 segundos.

O Quadro 8 revela o tempo de cada uma das entrevistas realizadas.

Quadro 8 — Tempo de duracdo das entrevistas narrativas com os professores participantes da pesquisa.
(continua)

Professor Participante  Tempo da Entrevista

Diadlogo 1h 19min 07s
Liberdade 1h 02min 24s
Etica 50min 20s
Autoridade 1h 02min 42s
Esperanca 55min 27s
Educadora Nota Dez 51min 21s
Tarefeira 2h 01min 26s
Capaz de Mudar um Pais 2h 12min 57s
Especialista 44min 20s
Generalista 45min 49s
Profissional de Fé 56min 28s
Salvadora da Pétria 43min 25s

39 Dois professores, um professor formador e uma professora egressa, diante do convite para
participarem da pesquisa, hegaram a viabilidade de realizacao da entrevista.

40 Uma nova entrevista, considerada a décima sexta entrevista foi realizada devido a inconclusdo de
uma das entrevistas (que seria a décima quinta) com uma professora egressa do Curso. Na ocasido, a
professora participante solicitou a interrupgéo da entrevista, devido ao horario término de atendimento
de sua instituicdo de trabalho, local onde a entrevista foi realizada. A entrevista ndo foi retomada devido
a comunicacdo, por parte daquela professora, de sua desisténcia em participar da pesquisa. Salienta-
se gque a entrevista nao finalizada nao foi incluida na analise dos dados.
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Quadro 8 — Tempo de durag&o das entrevistas narrativas com os professores participantes da pesquisa.
(concluséo)

Super-heroina 25min 21s
Educadora do Ano 44min 34s
Gestora de Recursos 55min 56s

Professora Egressa 11 33min 43s — nao finalizada

Fonte: elaboracéo propria.

As entrevistas, além de conhecer as compreensfes dos professores
participantes da pesquisa sobre os processos de formacao inicial, sobre as bases
epistemoldgicas desses processos e sobre as praticas profissionais dos professores,
tiveram o objetivo de conhecer quem sdo esses professores participantes da
pesquisa, tendo em vista suas trajetorias pessoais e profissionais. Para esse obijetivo,
a primeira questdo das entrevistas realizadas teve propdsito de ouvir as histérias
pessoais e profissionais dos professores participantes, que, por sua vez, Sao
entendidas, nesse texto, como articuladas ao contexto historico, social e politico da

educacao especial em nosso pais.

4.3 O ESTADO DO CONHECIMENTO

Fazer pesquisa é uma tarefa para além do uso de técnicas e abordagens
metodoldgicas. E uma atividade humana que se volta a conhecer e a problematizar a
realidade para além do que é aparente, do que € entendido como natural, como dado.
A pesquisa sobre as investigacfes cientificas produzidas no campo de estudos em
gue o pesquisador se situa € uma premissa fundamental para a construcdo de um
objeto de estudo pertinente ao campo cientifico. Para tal objetivo, o levantamento das
producbes ja realizadas, relacionadas ao tema que se propde, é uma forma de
justificar a legitimidade e o ineditismo da pesquisa. Romanowski; Ens (2006) afirmam
que a construcdo do estado do conhecimento é uma ferramenta imprescindivel ao
pesquisador comprometido com o fortalecimento do campo cientifico em que se
propOe fazer pesquisa, porque é a partir dele que é possivel depreender as lacunas

existentes nas pesquisas realizadas no campo de estudos. Para as Autoras (2006),

[...] Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construcdo da teoria e pratica
pedagodgica, apontar as restricdes sobre o campo em que se move a
pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias
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inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicdbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada. (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

Nessa perspectiva, Morosini; Fernandes (2014) afirmam que a construcédo do
estado do conhecimento tem um carater tanto formativo quanto instrumental porque
além do pesquisador lograr conhecimento acerca das pesquisas mais recentes
relacionadas ao seu objeto de estudo, ele tem acesso as técnicas de escrita
académica e aos instrumentos metodologicos mais utilizadas no campo em que situa.
Para as Autoras (2014), “estado de conhecimento € identificacdo, registro,
categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a producéo cientifica de uma
determinada area, em um determinado espaco de tempo, congregando periédicos,
teses, dissertagcdes e livros sobre uma tematica especifica” (MOROSINI;
FERNANDES, 2014, p. 155).

Os bancos de dados dessa pesquisa foram: o Banco de Teses e Dissertacoes
da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), a
Biblioteca Brasileira Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD), as Reunides Cientificas
Anuais da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), em suas Reunifes Cientificas Anuais no periodo de 2008 a 2017, o Portal
de Periddicos da Capes e a revista internacional “Journal Research Special Education
Needs”. Outros repositorios internacionais foram consultados, contudo nao foram
encontradas produgdes relacionadas ao objeto de estudo desse projeto (“Education
Policy Analysis Arquives — EPAA” e “Internacional Journal of Education Research”).

As pesquisas realizadas no Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e na
Biblioteca Brasileira Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) foram desenvolvidas a
partir dos seguintes descritores: “epistemologia and formacédo de professores”;
“epistemologia and educacgao especial”’; “epistemologia and formacéo de professores
and educacao especial’, e “formacao de professores and educacgao especial”’. Todos
os descritores utilizados continham a expressao “and” como uma op¢ao de somar os
possiveis resultados de mais de um descritor utilizado nas buscas.

O periodo temporal estipulado nas buscas compreendeu os anos de 2008 a
2018, com vistas a tracar o panorama das pesquisas sobre a tematica na area. Cada
um dos descritores utilizados reuniu diferentes trabalhos, entre teses e dissertagoes.

Os resultados dessa pesquisa constam nos Anexos A e B, desse trabalho.



81

4.4 A COLETA DE DOCUMENTOS: DOCUMENTOS-OBJETOS DE ANALISE

Além das entrevistas, foi realizada a coleta e o estudo de documentos, que
segundo Gil (2008), trata-se de uma pesquisa com “materiais que nao receberam
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com
os objetivos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 51). Nesse contexto, o estudo de documentos
e arquivos relacionados a histéria do Curso de Educacéo Especial Diurno da UFSM,
foi realizado a partir de ementas das disciplinas, dos projetos pedagdgicos do curso e
de documentos referentes a criagdo do curso e ao seu reconhecimento pelo Ministério
da Educacédo. Além desses documentos, outros foram analisados referentes ao
reconhecimento dos professores de Educacéo Especial como professores habilitados
ao trabalho com classes e escolas especiais no Magistério Estadual do RS.

E valido salientar que tais documentos foram coletados e analisados a partir da
autorizacdo da Coordenacdo Pedagogica do Curso estudado, solicitada apds a
qualificacdo do projeto de tese. Tais documentos foram coletados no Portal do
Ementario da UFSM e em arquivos pessoais de professores do curso, participantes

da pesquisa.

4.5 OS RESULTADOS DA PESQUISA

A analise dos dados de uma pesquisa exige sua organizacao e sintese, com a
procura de padrdes e de desvios, das continuidades e contradi¢des, do que deve ser
apreendido da pesquisa e de como devera ser apresentado a comunidade cientifica
(BOGDAN; BIKLEN, 1994). Com base nesse objetivo, a andlise dos dados, realizada
concomitantemente e apos a coleta dos dados, foi desenvolvida a partir da andlise de
contetdo (BARDIN, 1977), da analise documental (CELLARD, 2008) e da triangulacao
metodoldgica (STAKE, 1995; DENZIN E LINCOLN, 2006).

A andlise de conteudo foi realizada diante dos dados encontrados no decorrer
de trés momentos: “1) a pré-andlise; 2) exploracdo do material; 3) o tratamento dos
resultados, a inferéncia e a interpretagédo” (BARDIN, 1977, p. 95). Num movimento em
busca de novas relacbes de conhecimento, essas fases sdo entendidas como
momentos entrelacados na construcdo da analise das informacdes obtidas.

O movimento inicial voltou-se para a leitura flutuante das narrativas e a sua

organizacao, a fim de selecionar dados que realmente pudessem ser considerados na
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pesquisa. O segundo momento voltou-se para continuidade do anterior, focando na
classificacdo e na categorizacdo dos dados, de forma mais detalhada e sistematica.
E a terceira fase, por sua vez, caracterizou-se pela construcéo de relacbes entre os
dados encontrados e as informac0es ja existentes, no processo de construcao de

novos conhecimentos.

Um bom estudo qualitativo ndo se limitard a concluir e confirmar o que se
espera que seja o resultado, e sim produzira novas ideias e formas de ver as
coisas e as pessoas estudadas. Isso significa que a qualidade na pesquisa
gualitativa é desenvolvida e produzida no campo de tensdo entre a
criatividade (teédrica, conceitual, pratica e metodolégica) e o rigor
(metodolégico) no estudo dos fenbmenos, dos processos e das pessoas.
(FLICK, 2009, p. 91).

Para Ludke; André (1986, p. 48), “é preciso que a analise nao se restrinja ao
gue esta explicito no material, mas procure ir mais fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes contraditorias e temas sistematicamente silenciados” e que seja
necessario “que o pesquisador va além, ultrapasse a mera descricdo, buscando
realmente acrescentar algo a discussdo ja existente sobre o assunto focalizado”
(p.49).

A andlise dos documentos, por sua vez, teve como objetivo inicial a avaliagdo
preliminar de cada documento, em que foram realizados o exame e a critica de cada
um deles, a partir das questbes motrizes da pesquisa, sob o olhar dos seguintes
elementos, caracteristicos dos documentos: contexto, autores, interesses,
confiabilidade e natureza do texto (CELLARD, 2008, p. 303). O olhar para esses
elementos que caracterizam os documentos foi realizado com o objetivo de encontrar
possiveis respostas para as questfes de pesquisa. Nessa busca, tais elementos
configuraram-se como pontos importantes a serem observados para a validade da
analise. Nessa perspectiva, Cellard (2008) discute a importancia da exploracdo dos

documentos e afirma que

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicéo referente a um passado relativamente distante, pois
nao € raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas
num passado recente (CELLARD, 2008, p. 295).

O elemento “contexto”, segundo Cellard (2008), € um item importante a ser
observado em um documento porque se trata do contexto sécio-histérico em que o
esse foi elaborado, trata-se da inser¢céo contextual do autor do documento e a quem

esse estava destinado. Para o autor, esse elemento permite “apreender os esquemas
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conceituais de seu ou de seus autores, compreender sua reacao, identificar as
pessoas, grupos sociais, locais, fatos [...]” (CELLARD, 2008, p. 299). O elemento
“autores”, por sua vez, configura-se como importante para que se tenha conhecimento
acerca da identidade e das motivagdes e “interesses” da escrita do documento. Para
Cellard (2008),

Elucidar a identidade do autor possibilita, portanto, avaliar melhor a
credibilidade de um texto, a interpretacao que é dada a alguns fatos, a tomada
de posicdo que transparece de uma descricdo, as deformacdes que puderam
sobrevir na reconstituicdo de um acontecimento. (CELLARD, 2008, p. 300).

Em relacdo a autenticidade e a “confiabilidade” do texto, Cellard (2008) indica
a necessidade de “[...] assegurar-se da qualidade da informagao transmitida”
(CELLARD, 2008, p. 301), tendo em vista a sua procedéncia. A “natureza do texto”,
por sua vez, também precisa ser avaliada pelo pesquisador, pois “[...] a abertura do
autor, os subentendidos, a estrutura de um texto pode variar enormemente, conforme
o contexto no qual ele é redigido” (CELLARD, 2008, p. 302).

A triangulacéo, termo oriundo da navegacao e da topografia, € uma estratégia
utilizada nas pesquisas das Ciéncias Sociais e Humanas para encontrar uma posi¢ao
ou um ponto referencial (um ponto C) a partir de outros pontos (pontos A e B) que
ajudem no encontro de uma ou mais localizacdes especificas. Com esse objetivo, a
triangulacdo metodoldgica foi proposta com o intuito de que os dados coletados nas
entrevistas e nas pesquisas com documentos, ou com as ja realizadas*!, estivessem
relacionados na busca por outros pontos referenciais.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006), a triangulacdo é considerada um

caminho seguro para a validacdo da pesquisa, pois

A triangulagdo é a exposicdo simultanea de realidades multiplas, refratadas.
Cada uma das metaforas “age” no sentido de criar a simultaneidade, € ndo o
sequencial ou o linear. Os leitores e as audiéncias sdo entdo convidados a
explorarem visdes concorrentes do contexto, a se imergirem e a se fundirem
em novas realidades a serem compreendidas (2006, p. 20).
Stake (1995) também vé a triangulacdo como uma alternativa para a maior
precisdo dos protocolos nos estudos de caso. Segundo o autor, “la importancia
depende de nuestra intencion de ofrecer uma compresion del caso, y del grado en que

tal afirmacion contribuye a aclarar la historia o a diferenciar significados opuestos. Si

41 Pesquisa sobre as transformacdes do Curso de Graduacgéo de Educacéo Especial Diurno da UFSM,
a partir das legislacdes educacionais vigentes; pesquisa sobre os Cursos de Graduacdo de Educacédo
Especial em atividade/suspensos nas IES no pais e suas ementas; e pesquisa sobre o Estado do
Conhecimento sobre as produgdes cientificas relacionadas ao objeto de estudo.
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es essencial para definir “el caso”, deberemos estar mas que seguros de “estar em lo
cierto™? (p. 97). Diante do exposto, a proposicdo de andlise apresentada foi fundante
para a interpretacdo e inter-relacdo dos dados coletados no desenvolvimento da
pesquisa, tendo em vista a utilizacao dos diferentes instrumentos da pesquisa.

A partir da pré-analise e da exploragdo sistematica das transcricdes das
narrativas, tendo em vista a andlise de conteddo (BARDIN, 1977); e diante dos
documentos objetos de estudo dessa pesquisa, duas grandes categorias, com suas
subcategorias, foram elencadas como indicadores para a inferéncia e a interpretacao
dos resultados da pesquisa. As narrativas dos professores destacaram elementos de
duas amplas categorias: a epistemologia da formac¢édo docente e a plurivaléncia do
professor de educacéo especial. A partir dessas categorias, subcategorias foram
elencadas para a organizacao e sistematizacdo dos achados da pesquisa. O Quadro

9 apresenta as categorias e subcategorias elencadas.

Quadro 9 — Categorias e subcategorias de analise dos resultados da pesquisa.

1. A EPISTEMOLOGIA DA 2. A PLURIVALENCIA DO
FORMACAO DOCENTE PROFESSOR DE EDUCACAO
ESPECIAL

1.1 Conhecimentos  fundantes da 2.1 A identidade do professor de Educacao
formacdo do professor de Educacdo Especial: quem é esse professor?;
Especial: saberes tebricos e praticos e

suas relagbes com o campo profissional, 2.2 Lutas e resisténcias do professor de
em diferenciados contextos de atuacgéo; Educacado Especial: um campo de atuacéo

alargado.

1.2 Formagdo especialista  versus

formacdo  generalista: desafios e

possibilidades para o processo formativo

Fonte: elaboracao propria.

42 A importancia depende de nossa intencao de oferecer uma compreensao do caso, e do grau em que
tal afirmacé&o contribui para explicar a histéria ou para diferenciar significados opostos. Se é essencial
para definir “o caso”, devemos estar seguros de “estarmos certos”. (Tradugao livre da autora).
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5 DISCUSSAO E ANALISE DOS RESULTADOS

A possibilidade ndo é a realidade, mas é, também ela, uma
realidade: que o homem possa ou néo possa fazer determinada
coisa, isto tem importancia na valorizagdo daquilo que realmente
se faz. Possibilidade quer dizer “liberdade”. A medida da
liberdade entra na definicho de homem. Que existam as
possibilidades objetivas de ndo se morrer de forme e que,
mesmo assim, se morra de forme, é algo importante, ao que
parece. Mas a existéncia das condi¢cdes objetivas — ou
possibilidade, ou liberdade — ainda néo é suficiente: é necessario
“conhecé-las” e saber utiliza-las. Querer utiliza-las. O homem,
neste sentido, é vontade concreta: isto €, aplicacao efetiva do
querer abstrato ou do impulso vital aos meios concretos que
realizam esta vontade. (GRAMSCI, 1995, p. 47, grifos do
original).

7

A histéria da educacdo brasileira € uma histéria marcada por pequenos
avancos e grandes retrocessos. Diante dos percursos e das reformas propostas, em
diferenciados tempos historicos, elementos como a morosidade e a falta de recursos
dificultaram a implantagdo e o desenvolvimento de reformas educacionais que
beneficiassem a educacao das classes populares no pais. Nesse processo historico,
a educacéao das pessoas com deficiéncia desenvolveu-se, em escolas exclusivas ou
especiais, caracterizadas pela perspectiva clinico-terapéutica, perpassando pela
integracdo, ou seja, uma adaptacao das pessoas com deficiéncia a escola. E, a partir
de acordos internacionais, é implementada a proposta de inclusdo dessas pessoas no
sistema regular de ensino. Dentro de uma perspectiva dialética de andlise da realidade
concreta, ndo se pode pensar que as escolas especiais ou 0S processos integrativos
foram superados, mas o que se observa é uma realidade em que se estabelecem
diferentes concepcdes e praticas de educacao das pessoas com deficiéncia.

O direito a educacao das pessoas com deficiéncia, ja garantido na Constituicdo
Federal (BRASIL, 1988), e ratificado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996; 2013; 2018a) € matéria da Resolucdo CNE/CEB n°. 02/2001
(BRASIL, 2001a), que trouxe em seu texto a necessidade da formacéo de professores
para a reforma entendida como necessaria: a formacao de professores especializados
e professores capacitados.

Segundo esta Resolucéo (BRASIL, 2001a), tais professores, com atribuicdes
diferenciadas, devem atuar em uma escola que acolha os diferentes sujeitos com
deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais, quando afirma que “Art. 2° Os

sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-



86

se para o0 atendimento aos educandos com deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais, assegurando as condicfes necessarias para uma educacao
de qualidade para todos” (BRASIL, 2001a, grifo meu).

Nesse cenario, com a proposi¢ao da Politica Nacional de Educacéo Especial
na perspectiva da Educacéao Inclusiva (BRASIL, 2008) anuncia-se uma escola que se
quer inclusiva, sinalizando os objetivos da educacao inclusiva, os sujeitos publico-alvo
da Educacao Especial a serem atendidos e as diretrizes para sua implementacao.
Difunde-se a ideia de que é essa escola que pode ser o remédio para a exclusdo dos
excluidos (de todas as ordens), favorecendo a constru¢cdo de uma sociedade mais
igualitaria e os professores passam a ser entendidos como instrumentos para garantir
a qualidade dos processos educacionais inclusivos (GARCIA, 2014).

Nesse contexto, em que a formacdo de professores € objeto desse estudo,
guestionamos: quem ¢é o professor de Educacao Especial na perspectiva de uma
“educacgao/escola inclusiva”? Sera ele um professor de AEE, gestor de recursos? Sera
um professor que detém as solucdes para o0s casos de inclusdo que deixam os demais
professores sem respostas? E um professor plurivalente? Um professor multifuncional
(EVANGELISTA; TRICHES, 2012), generalista e solitario na tarefa de incluir a todos?
De que maneira a histéria da educacdo brasileira e da Educacdo Especial esta
relacionada aos processos de formacao dos professores de Educacdo Especial no
pais? Como pensar os curriculos dos cursos de formacdo considerando as
proposicdes da escola, a necessaria formacao teorico-politica e a importancia do
papel social desses professores para uma escola que se quer inclusiva (VAZ, 2017a)?

Com o interesse de discutir acerca dessas questdes e de vislumbrar possiveis
relacdes entre esses elementos, a partir das vozes dos interlocutores da pesquisa,
esse capitulo apresenta duas categorias, com subcategorias de analise, que versam
sobre: 1) a epistemologia da formacdo dos professores de Educacao Especial; os
conhecimentos fundantes voltados a pratica desse professor na escola, dentre esses
saberes préticos e teoricos; a formacao especialista versus a formagédo generalista,
diante de legislagbes que determinam espacos de atuagédo alargados para esse
professor; e 2) a plurivaléncia do professor de Educagédo Especial, considerando a
identidade desse professor e suas lutas e resisténcias em contextos inclusivos.
Compreende-se que as categorias e suas subcategorias contém elementos

imbricados, inter-relacionados.
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O campo de formacdo e de trabalho docentes sdo espacgos-tempos que
possuem elementos considerados préximos e interligados. Nessa perspectiva, a
discusséo e a analise dos dados encontrados nessa pesquisa estardo voltadas a
discutir elementos trazidos pelas narrativas das professoras egressas do curso, que
inevitavelmente, ao falarem sobre seus processos formativos, sobre os
conhecimentos base que lhes fundamentaram e sobre suas funcbes docentes,
falaram também sobre os desafios na escola em que resistem cotidianamente.

Assim, entende-se que ha uma relacao estreita entre os conhecimentos base
da formacdo e a identidade desses professores, construida em um processo em que
diferentes elementos estdo presentes; entre a formagdo ora especialista, ora
generalista e as lutas e resisténcias desses professores em seus contextos
profissionais; entre as bases epistemologicas dos processos formativos e a
plurivaléncia profissional desse professor. A llustracdo 2 tem a intencao de revelar as
inter-relacbes entre as categorias e subcategorias de andlise dos dados, como

guestdes que nao estdo isoladas, mas imbricadas entre si.

llustracdo 2 — Relacdes entre as categorias e subcategorias de andlise.

1. AEPISTEMOLOGIA DA 2. APLURIVALENCIA DO
| FORMAGCAO D_O PROFESSOR | PROFESSOR DE EDUCACAO
DE EDUCAGAO ESPECIAL [f A ESPECIAL
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Fonte: elaboracao prépria.
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5.1 A EPISTEMOLOGIA DA FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO
ESPECIAL: INTERLOCUCOES

[...] mas, antes de um professor de educacéo especial, ele é
um professor. (DIALOGO)

A epistemologia da formacdo de professores refere-se ao conjunto de
conhecimentos e principios que orientam o curriculo, as disciplinas, as praticas, 0s
estagios e todos os processos pedagdgicos que orientam um curso de formacéao.
Logo, ndo ha como ficar em “cima do muro” e afirmar que os processos educacionais,
dentre eles a formacdo de professores, ndo sdo processos baseados em ideias e
ideais, em conceitos, em perspectivas tedricas e epistemologicas.

Os processos de formacdo de professores sdo baseados em perspectivas
ideoldgicas, mais conservadoras ou mais revolucionérias, a partir de determinados
ideais de sociedade, de educacao, de homem e de mulher. Contrariamente a ideia da
educacdo como um que pode, ou que deve ser, um processo neutro, a educacao exige
escolhas que se fundam em perspectivas mais criticas ou mais conservadoras, mais
abertas ou mais rigidas, mais libertadoras ou mais autoritarias, mais tecnicistas ou
mais humanistas.

A educacdo, como um processo politico, é pautada por interesses ideoldgicos
que, por vezes conflitantes e contraditorios, sao veiculados por meio de discursos que
defendem uma escola e uma sociedade inclusivas e que contribuem para o consenso,
para a adesao, para a conformacédo e para a internalizacdo do projeto educativo do
capital (GARCIA, 2014).

Um curso de formacéo, por isso, ndo € e ndo pode ser um processo neutro. Ele
pode estar voltado para formar professores com uma base critica e progressista ou a
partir de uma base mais conservadora e liberal. Pode estar embasado em uma
perspectiva que olha para o sujeito como alguém com possibilidades biopsicossociais
de aprendizagem, como um sujeito histérico, produto de uma sociedade e capaz de
produzir percursos e historias. Porém, pode também olhar para os sujeitos como
pessoas determinadas pelo meio e pelas suas condicbes biolégicas, materiais e
sociais; como pessoas sem possibilidade de ir além de suas condi¢cdes objetivas ou
gue s6 avancariam a partir da correcdo, da medicalizacdo e da normalizacao de suas

condig¢@es individuais.
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O curso de Educacéo Especial, em seus primeiros curriculos como licenciatura
(datados de 1984 e 1987) estava voltado a uma perspectiva médico-terapéutica, que
compreendia 0s sujeitos como capazes de serem reabilitados, medicalizados,
normalizados em suas deficiéncias. Dessa maneira, o sujeito com deficiéncia mental
era entendido como alguém que precisava apreender determinadas habilidades para
adequar-se a sociedade em que vivia, a partir de determinadas praticas de
reabilitacéo.

Era um sujeito atendido em instituicbes especializadas, com roteiros de
atividades a serem cumpridas para sua adequacdo a vida social, por um profissional
chamado educador especial, com conhecimentos especializados sobre determinadas
deficiéncias. A surdez, entendida ndo como uma deficiéncia, mas como uma diferenca
pelos discursos dos Estudos Culturais e pelos Estudos Pd&s-Estruturalistas, era
entendida como uma deficiéncia a ser amenizada, curada e normalizada, a partir de
técnicas fundadas em perspectivas que olhavam para o sujeito surdo como um sujeito
da deficiéncia a ser reabilitado, curado, para entdo inserir-se na sociedade. Sobre

essa relacdo com os sujeitos com deficiéncia, Michels (2005) destaca que

Especificamente relacionados & educagéo, foram sendo criados diferentes
espagos, como as instituicdes especializadas, as escolas especiais, as salas
de recurso, as classes especiais, as salas de apoio, a escola especial e
instituicdes de abrigo, que tinham como funcdo desenvolver atividades (nem
sempre de carater pedagdgico) com pessoas que tivessem uma deficiéncia
aparente ou que apresentassem alteracdes de ordem intelectual, sensorial,
psicoldgica, entre outras. (p. 257).

Os curriculos continham um significativo nimero de disciplinas da area da
saude, que estavam voltadas, de acordo com os discursos dos professores
participantes da pesquisa, a aproximacao das professoras egressas de técnicas
voltadas a correc@o da deficiéncia, com um viés de reabilitacdo e ndo com um fim
pedagdgico, como é a proposicdo das ementas curriculares atuais, propostas pos
Diretrizes de 2001 (BRASIL, 2001). Essa afirmacdao € pautada na fala dos professores,

gue afirmam que

[...] trabalhava-se com surdos dentro de uma concep¢do que hoje é um
pecado mortal, que era a oralizagcdo dos surdos, que ha época se
trabalhava basicamente, oralizagcdo e comunicacao total, depois que
veio a questdo do bilinguismo em que se comecou a entender o lado
do surdo, entender como mais um sujeito da diferen¢ca e ndo como um
sujeito da deficiéncia. Mas, no inicio a concepc¢éo era essa. No nosso
curso, era a oralizacdo, a fono tinha muitas disciplinas no nosso curso,
pra ensinar como oralizar, trabalho, exercicios de oralizagédo, de ritmo,
enfim como fazer com que o surdo aprendesse e falasse. (DIALOGO).
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[...] Entdo no curriculo, nos primeiros curriculos, eu via que o aluno saia
muito mais formado com métodos e técnicas e ser um professor que
tinha que trabalhar assim até porque ele seria um professor que tinha
uma medicalizacdo do aluno, ele tinha que fazer a normalizagdo do
aluno, entdo ele tinha os métodos e as técnicas para aplicar. Ele ndo
discutia sobre o aluno. Hoje ndo, ele tem um pouquinho de cada
conhecimento sobre cada um, sobre o aluno surdo, [...] € isso que eu te
digo, ndo tenho como trabalhar o sujeito surdo sem eu ir para a
histéria, sem eu ir para as filosofias da educacéo, que hoje definem o
sujeito surdo como o sujeito da diferenca, eu ndo tenho como néo ir para
0s conhecimentos sociais e culturais para definir esse sujeito surdo.
(AUTORIDADE).

Além de disciplinas voltadas a reabilitacéo dos sujeitos surdos, havia disciplinas
voltadas ao estudo da anatomia do corpo humano, em que os/as estudantes do curso
tinham aulas no Centro de Ciéncias da Salde, no curso de Medicina*3. O professor
formador Etica, egresso do curso de Educacdo Especial, lembra das disciplinas
voltadas ao estudo da anatomia humana e salienta o diagndstico como um elemento
ainda presente nas discussdes entre os/as estudantes do curso sobre 0s sujeitos com
deficiéncia.

[...] eulembro que era uma formac¢&o muito centrada na clinica, eu lembro,
pra te ter uma ideia e fui |4 na anatomia da medicina e eu lembro de la eu
abrindo cadaveres, ndo conseguindo almocar depois, mas enfim, entdo
a gente tinha uma formagao muito clinica, muito médica, entdo esse
olhar, clinico, médico, dessa pessoa, desse sujeito, hoje ja esta mais
humanizado, digamos, a gente ja ndo tem mais essas disciplinas, mas
ainda eu percebo, por exemplo, que quando elas chegam na escola, eu sinto
elas perguntando muito sobre isso, elas querem saber de diagndéstico. Qual
o diagnéstico do aluno, né? ‘Profe, mas qual o diagnéstico que ele tem?
Ah, eu vou perguntar’. Isso me parece que esta no imagindrio, sabe que isso
vem vindo, vem vindo... Era algo bem mais médico, bem mais da area

médica, hoje ja ndo €, nem tanto, mas ainda assim continuam
perguntando pelo diagnéstico. (ETICA).

Para o professor formador Etica, o elemento diagnostico ainda é entendido por
alguns/algumas estudantes do curso como algo a ser conhecido para que a deficiéncia

seja tratada, medicalizada. O professor explica que

[...] a gente trabalha desde que ele ndo seja autista, tudo que a gente quer
é gue ele ndo seja, porque elas olham as vezes, querendo normalizar,
sabe, querendo aplicar essas técnicas, querendo saber desse
diagnostico e querendo saber muito de medicalizag&@o. Por exemplo: ‘ahh,
a mae disse que hoje ele ndo tomou o remedinho’, ‘ahh a mae n&o esta
dando, por isso que ele ta agressivo'. E eu pergunto: sera que é por ai? Que
olhar é esse de que, enfim, as vezes até eu me pergunto, sobre isso, as
vezes elas falam em cura, por exemplo, de que cura vocés estdo falando?
Entéo elas respondem: ‘Ah, que ele consiga fazer mais ou menos tudo o que
os outros fazem’, entdo n&o sei, talvez por ai, um pouco nesse olhar. (ETICA).

43 Tais disciplinas também eram ofertadas no curriculo dos Cursos de Pedagogia da UFSM, nos
curriculos datados de 1984 e 1987. Os curriculos estdo disponiveis no Portal do Ementéario, no
endereco <https://portal.ufsm.br/ementario/cursos.htmi>.
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A exigéncia da formacdo de um professor que atendesse a diversidade na
escola, a partir da Resolucdo 02/2001 (BRASIL, 2001a), transformou a organizagao
do curso ofertado, antes dividido em duas habilitagcbes, para um curso voltado a
formacdo de um professor que atendesse, pelo menos, as duas areas antes
independentes e, além dessas, aos estudantes com dificuldades e transtornos de
aprendizagem, considerados por essa mesma legislacdo, como sujeitos publico-alvo
da Educacéao Especial.

Nessa reformulacao, o curso atende em parte a Resolucdo 02/2001, que exige
a formacdo de um professor que seja tanto especializado, quanto generalista,
conhecedor das diferentes deficiéncias, que “dé conta” da inclusdo e de suas
demandas na escola. Isso porque o curriculo compromete-se a aproximar a formacao
desse professor ao trabalho pedagdgico na escola ao propor um nimero maior de
disciplinas metodoldgicas em relacéo ao curriculo anterior.

Porém, resiste frente a orientacdo da formacédo generalista por defender a
organizacao do curso em trés grandes areas de atuacao, e ndo a partir de uma “lista”
de diferentes deficiéncias. A resisténcia a formacdo generalista do professor de
Educacédo Especial é reafirmada na reformulacdo do curso em 2008, mesmo diante
do texto orientador (BRASIL, 2008), que exclui a area das Dificuldades de
Aprendizagem como publico-alvo da Educacédo Especial.

O curso, reformulado a partir das Diretrizes Nacionais (BRASIL, 2001a), tem
uma base epistemoldgica distinta da proposta inicial dos primeiros curriculos. Tem a
intencionalidade, a partir de uma série de disciplinas de cunho didatico-metodoldgico,
de aproximar o professor de Educacao Especial da especificidade da escola regular:
da atividade de ensino e da atividade de estudo — em que o objeto do trabalho € o
conhecimento escolar.

No curriculo atual, o professor é formado a partir de um significativo numero de
disciplinas metodoldgicas que discutem diferenciados recursos entendidos como
necessarios para as praticas pedagogicas, em detrimento de disciplinas da area da
saude voltadas a pratica da terapia, da cura, da reabilitacdo, como mostra a pesquisa
realizada sobre a transformacao dos curriculos (THESING; COSTAS, 2017a).

Entretanto, o estudo dos curriculos evidenciou que, apesar da intencionalidade
de aproximar a formacéo do professor de Educacgéo Especial dos objetivos da escola,

comprometida com a aprendizagem dos estudantes, ha uma reducéo na carga horaria
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de disciplinas voltadas aos fundamentos da educacdo, especificamente aos
fundamentos politico-pedagdgicos da educacdo escolar. Reducdo que vem ao
encontro das atuais diretrizes para a reformulacdo dos curriculos dos cursos de
formacdo de professores, condizentes com o processo de desmantelamento da
carreira docente e com as tentativas reincidentes de desintelectualizar os processos
de formacéo de professores (BRASIL, 2018a).

E, serd que esse curriculo, como esta, a partir dessa perspectiva, basta a
formacao desse professor? Que conhecimentos sdo necessarios para a formacgéo e
para o trabalho desse profissional na escola? Qual a epistemologia da formacgé&o desse
professor tendo em vista o trabalho desse professor na escola para dar conta de suas
multiplas atribuicbes? Eis a importancia de discutir o processo formativo desse
professor, que, muitas vezes, diante de condi¢cdes objetivas diversas e de uma
diversidade de sujeitos a acolher, precisa lutar e resistir para dar conta da inclusédo na
escola.

As subcategorias relacionadas tém o propésito de trazer a luz as falas dos
professores participantes dessa pesquisa sobre os conhecimentos fundantes para a
formacdo do professor de educacdo especial na escola. As falas apresentam as
compreensdes dos professores sobre o processo formativo, tendo em vista a
formacéo especialista e a formagéo generalista desse professor e os conhecimentos
considerados necessarios a formacao desse professor — discussdo sempre aliada a

multitarefa na escola, com seus desafios e funcdes profissionais.



93

44

5.1.1 Conhecimentos fundantes da formacdo do professor de Educacéo

Especial: saberes tedricos e praticos e suas relagcdes com o campo profissional

Antes o professor estava numa posi¢cdo mais confortavel.
Hoje, ele vive numa zona de conflito. Antes o professor
trabalhava numa classe especial, numa escola
especializada, entéo ele s6 tinha que pensar naquela forma
de proceder. Hoje, o professor de educacédo especial ele tem
que saber desse aluno da educacdo especial como um
aluno da aprendizagem, dentro da escola com outros
alunos. (AUTORIDADE).

Quiais sao os conhecimentos base para a formacéo de um professor? E para a
formacéao de um professor de Educacgéo Especial? Qual a natureza desses saberes?
Devem configurar-se como conhecimentos didatico-metodoldgicos, politico-
pedagogicos, de natureza filosofica ou psicolégica? Como formar um professor que
atue de forma critica e criadora a fim de garantir a aprendizagem dos estudantes,
considerando o ato pedagdgico como um espaco-tempo de aprendizagens? Como
formar professores que compreendam que ensinar ndo é, como afirma Freire (2002)

“transferir conhecimentos”? Para Freire (2002),

saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar possibilidades
para a sua propria produgdo ou a sua construgdo. Quando entro em uma sala
de aula devo ser um ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas

44 As figuras inseridas na introducdo de cada um dos subcapitulos tém o objetivo de apresentar
visualmente a frequéncia das palavras citadas no decorrer dos textos. Denominada como “nuvem de
palavras” ou “nuvem de etiquetas” tem a intencionalidade de destacar as palavras-chaves, mais citadas
no decorrer do texto.
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dos alunos, as suas inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da
tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento. (p.21)

Os conhecimentos base de um curso de formacdo docente estdo alinhados
com o ideal de professor que se deseja formar. Deste modo, o curriculo € constituido
por diferenciadas areas do conhecimento que sdo consideradas, dependendo da
concepc¢ao de mundo que o embasa, como importantes para a docéncia. Assim, neste
texto, entende-se que os conhecimentos de natureza histérico-politica, filoséfica,
sociolégica e aqueles relacionados a psicologia da aprendizagem e do
desenvolvimento sdo igualmente valorados em relagdo aos conhecimentos ditos
didatico-metodoldgicos, que se referem ao fazer docente, a pratica pedagogica.

Isso porque se defende que, para além de saber o que fazer em sala de aula,
€ fundamental para a formacé&o de novos professores que estes saibam o porqué fazé-
lo e em quais perspectivas determinadas proposicdes metodoldgicas estédo
amparadas, em uma perspectiva historico-critica.

Os conhecimentos acerca da docéncia, chamados também de “saberes
docentes” sdo afirmados como “saberes plurais” (TARDIF, 2002), construidos no
decorrer da vida pessoal e profissional dos professores. Porém, € em seus processos
formativos que constroem os chamados “saberes da formacéo profissional”’, tao
importantes para a atuacdo profissional dos egressos dos cursos de licenciaturas.
Para Tardif (2002), os saberes docentes sdo constituidos a partir das diferentes
experiéncias destes sujeitos, relacionados a formacao profissional nas instituicdes de
formagdo de professores (“saberes da formagdo profissional”), as disciplinas
oferecidas pelas universidades (“saberes disciplinares”), aos curriculos das
instituicbes escolares (“saberes curriculares”) e aqueles relacionados a experiéncia

cotidiana (“saberes experienciais”). Tardif (2002) afirma que

[...] 0 saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
0 saber deles e esté relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua historia profissional, com as suas
relacdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. Por isso, € necessério estuda-lo relacionando-o com esses
elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 11).

Na busca pelo significado do conceito, a Enciclopédia de Pedagogia

Universitaria (2006), vai definir os “saberes docentes” como

[...] um conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias e percepcdes
que compBem a capacitacdo do sujeito para um tipo de atividade profissional.
Na afirmacdo de Tardif (2000) sé@o plurais e heterogéneos, constituidos
processualmente na existéncia das pessoas. [...] s@o todos os saberes
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construidos pelos professores nos diferentes espagos de vida e de atuacgéo.
S&o os saberes acionados nos espacos cotidianos de trabalho, muitos deles
construidos no tempo/espaco de formacdo que nao se limitam ao espaco
académico, ja sendo construidos na propria experiéncia de aluno (ao longo
dos processos de escolarizacdo do professor). (MOROSINI et al., 2006, p.
354-355).

A formacdo de professores, nesse contexto, visa ao estudo de diferentes
referéncias tedricas que embasem a construcdo de saberes docentes, de carater
profissional e disciplinar, que sejam importantes para a atuacao profissional desses
professores. Tendo em vista a formagcdo com um amplo leque de conhecimentos
sobre a docéncia, em seus sentidos epistemoldgicos, filoséficos e politicos, a
formacdo docente ndo pode restringir-se a aprendizagem de recursos e estratégias
metodoldgicas, como anunciam as diretrizes mais recentes para a reformulacdo dos
cursos de licenciatura e de formacéo continuada de professores (BRASIL, 2015).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008) apresenta consideracdes sobre o0s conhecimentos
necessarios para atuacao do professor no Atendimento Educacional Especializado e
nos diferentes espacos em que o professor atua. A legislacdo pontua a necessidade
de conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e especificos da area para a
formacdo desse professor. Compreende, desse modo, que a docéncia na Educacéo
Especial esta relacionada a atuacdo nas salas de AEE, um espaco que, talvez, reitere
a funcdo especialista e coloque em xeque a identidade professoral desse professor.
A Politica (2008) afirma que

[...] para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da sua
formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formagéo possibilita
a sua atuacdo no atendimento educacional especializado, aprofunda o
carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nicleos de acessibilidade das instituicdes de educacao
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos servicos e recursos de educacéo especial. (BRASIL, 2008, grifo meu).

Por isso, ndo basta a formacao de novos professores habilita-los para saberem
quais as melhores estratégias metodologicas diante de determinados sujeitos e de
seus objetivos da aprendizagem, sem o estudo critico dos referenciais que os
sustentam. Nao é suficiente formar professores com habilidades para gerir recursos
metodoldgicos, para articular diferentes setores e equipes multiprofissionais, para

garantir a acessibilidade dos espacos fisicos da escola. Faz-se necessaria a formacéo
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de professores com uma base epistemoldgica libertadora e histérico-critica, que os
habilite a critica e a criagdo de suas préprias praticas e trajetorias.

Assim, que conhecimentos sédo importantes para a formacao do professor de
Educacao Especial? Para além das atribuicdes a ele conferidas, que conhecimentos
devem compor o curriculo do seu curso, tendo em vista a especificidade da formacéo
docente e da area da Educacao Especial, tdo amplificada a partir da Politica de 2008
(BRASIL, 2008)?

Conhecer o processo de desenvolvimento € uma das bases para o
planejamento de acdes que tornem a atividade de ensino significativa. Aléem disso,
conhecer e compreender a histéria da educagéo, com 0s entraves e as contradicbes
gue a caracterizam, faz do professor um sujeito consciente de seu papel junto a sua
categoria profissional. Faz com que compreenda que os fatos da realidade presente
fazem parte de uma historia de lutas e entraves, de uma totalidade interligada, com
fatores econémicos e influéncias sécio-politicas interligadas, de uma sociedade
marcada pela luta de classes.

Os conhecimentos metodologicos, por sua vez, também sdo importantes na
formacdo de novos professores para que sejam efetivos instrumentos de
criacdo/critica de estratégias para a atividade considerada principal do professor: o
ato pedagdégico diante do conhecimento. Contudo, o curriculo formador ao oferecer
uma série de conhecimentos relacionados a metodologia e a didatica, defendida com
primazia pelo Ministério da Educacdo (BRASIL, 2018b), precisa ir além de apenas
trabalhar o conhecimento didatico-metodoldgico: precisa propor o estudo dos
referenciais tedricos que justificam tais proposic¢des, considerando papel do estudante
na relacéo sujeito-objeto de conhecimento.

A defesa dessa premissa esta aliada a ideia de que o curriculo de um curso
formador que oferta disciplinas com cunho didatico-metodol6gico, numa discussao
interligada aos referenciais tedricos que as embasam, esta comprometido com a
formacao de professores como legitimos intelectuais, que atentos e pesquisadores da
propria acdo pedagodgica, sdo capazes da atividade critica e criadora do seu fazer
profissional. Nessa discusséo, na busca pela superacao na relacao entre a teoria e a
pratica, Saviani (2008a) afirma que

Consideremos o problema da relacédo entre teoria e préatica tendo presente
este entendimento dialético. Teoria e pratica sdo aspectos distintos e
fundamentais da experiéncia humana. Nessa condicdo podem, e devem ser
consideradas na especificidade que as diferencia, uma da outra. Mas, ainda
que distintos, esses aspectos sdo inseparaveis, definindo-se e
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caracterizando-se sempre um em relagao ao outro. Assim, a pratica é a razéo
de ser da teoria, 0 que significa que a teoria sO se constituiu e se desenvolveu
em funcdo da pratica que opera, ao mesmo tempo, como seu fundamento,
finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois, radicalmente da
pratica. Os problemas de que ela trata sédo postos pela pratica e ela s6 faz
sentido enquanto é acionada pelo homem como tentativa de resolver os
problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica, tornando-a
coerente, consistente, consequente e eficaz. Portanto, a pratica igualmente
depende da teoria, j& que sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim,
sem a teoria, a pratica resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica
especifica de atividade humana. (SAVIANI, 2008a, p.261-262).

Por isso, a defesa de que a formacao de professores é um processo que exige
uma tomada de decisdo, uma posicao politica, uma concepcdo de mundo, uma
escolha politico-pedagogica é afirmada nessa tese. E essas escolhas, por sua vez,
ndo sao realizadas ao acaso, aleatoriamente. Sao construidas a partir das
experiéncias individuais dos sujeitos que participam da elei¢&o de tais processos, mas
também dos elementos que herdam da sociedade em que estao inseridos, tendo em
vista o curso da histéria humana, com suas contradi¢cdes, conflitos, avancos e limites
(DUARTE, 2016).

Para Duarte (2016), a forma como compreendemos as diferenciadas relagdes
(sociais, politicas, culturais, econémicas, estéticas, éticas) nos contextos em que
estamos inseridos, compreendendo a historicidade e a relacdo entre os diferentes
elementos que as caracterizam esta associada a nossa forma de compreender o
mundo. Para o autor, “a concepg¢ado de mundo, ou visdo de mundo, € constituida por
conhecimentos e posicionamentos valorativos acerca da vida, da sociedade, da
natureza, das pessoas (incluindo-se a autoimagem) e das relagdes entre todos esses
aspectos” (p. 99).

Mas, que conhecimentos sdo necessarios para essa tomada de decisdo?
Talvez, justamente, aqueles que sofreram reducdo nos curriculos em analise. HaA uma
diminuicdo significativa de conteddos de natureza politico-pedagoégica da profissédo
professor, justamente esses que s&o secundarizados para os processos de formacao
de professores, conforme a Minuta apresentada pelo Ministério da Educacéo,
referente a formagé&o de novos licenciados no pais (BRASIL, 2018a).

A Minuta da Base Nacional Comum para a Formacdo de Professores,
documento apresentado pelo Ministério da Educacdo, no final de 2018 (BRASIL,
2018a), é um documento que, ao orientar a formacdo inicial e continuada de
professores, indica que tais processos formativos devem dar prioridade aos

conhecimentos relacionados as metodologias e as praticas de ensino, a partir da
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justificativa do direito a aprendizagem dos estudantes. Tal proposicdo defende a
prioridade de conhecimentos didatico-metodoldgicos nos processos formativos com a
justificativa de que esses conhecimentos irdo instrumentalizar o futuro professor tendo
em vista o direito de aprendizagem dos estudantes. Além disso, esta proposta parece
estar aliada ao “enxugamento da formacdo do professor pela extirpagdo dos
conteudos que ndo serdo diretamente aplicados em sala de aula” (SHIROMA, 2003,
p. 72).

O documento, apesar do discurso que defende o direito do estudante a
aprendizagem, visivelmente, indica a formacé&o de profissional operante, com recursos
e técnicas para o ensino, distanciado da formacao da “cultura desinteressada’®, nos
moldes gramscianos (NOSELLA, 2018).

Essa Proposta, conforme Shiroma et al. (2017), parece colocar a prova as
instituicbes formadoras de professores que passam a ser suspeitas de nao formarem
bem seus professores, ao focarem, nos processos formativos, acusadas de estarem

fomentando em demasia conhecimentos de natureza tedrica e ideoldgica.

A critica a formagé&o docente atinge as instituicdes formadoras, especialmente
as universidades publicas que, na visdo dos reformadores, ndo formam bem
o professor, em razdo de sua abordagem considerada excessivamente
tedrica e ideoldgica. (SHIROMA, et al., 2017, p. 26).

Nas entrevistas realizadas com os professores, uma das questdes centrais
voltava-se aos conhecimentos considerados necessarios para a formacdo dos
professores de Educacdo Especial. Diante desse questionamento, as falas dos
professores participantes da pesquisa, ao relatarem suas compreensdes sobre os
conhecimentos necessarios a formacao docente, estavam sempre articuladas ao fazer
pedagdgico e as atribuicdes profissionais do professor de Educacdo Especial na
escola. Por isso, diante desse questionamento, o bindmio formacdo e trabalho
docentes esteve presente no discurso dos diferentes professores.

As respostas revelaram uma variedade significativa de conhecimentos
necessarios: os voltados as teorias de aprendizagem, as legislacdes educacionais,

aos conhecimentos didatico-metodoldgicos, as diferenciadas deficiéncias e os

45 O termo “desinteressado”, segundo Nosella (2018) tem um sentido de amplitude, de visdo ampla e
aprofundada no processo de constru¢éo de conhecimento. Para o autor, “Gramsci utiliza a expresséo
“desinteressado”. Em certo sentido, em portugués, se contraporia a “interesseiro, mesquinho,
individualista, de curta visdo, imediatista e até oportunista”. Nessa dire¢ao, Gramsci resgata o sentido
de cultura desinteressada”, como sendo uma cultura de ampla vis&o, séria, profunda, universal e
coletiva, que interessa a todos os homens” (NOSELLA, 2018, p. 69).
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voltados a avaliagdo pedagogica. O Grafico 5 ilustra a natureza dos conhecimentos
considerados fundantes a formacgéo, lembrados pelos professores.

Grafico 5 — Conhecimentos fundantes para a formacéo de professores de Educacédo Especial, conforme
os professores participantes da pesquisa.
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Fonte: elaboracéo prépria.

O Grafico 6, por sua vez, apresenta os dados referentes ao mesmo
guestionamento, contudo apresenta as respostas destacando seus respondentes:

professores formadores e professores egressos do Curso.
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Gréfico 6 — Conhecimentos fundantes para a formacéo de professores de Educacgéo Especial, conforme
os professores formadores e os professores egressos do Curso.
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Fonte: elaboracéo propria.

As falas dos professores revelaram uma complexidade de saberes necessarios
a formacdo e a docéncia desse professor. Por ser afirmado como um profissional
professor por todos os professores participantes da pesquisa, nem sempre visto desse
modo nos espacgos profissionais em que atuam, seu processo formativo deve garantir
conhecimentos importantes para a profissdo docente.

Esse professor, segundo os professores participantes dessa pesquisa, precisa,
dentre outros conhecimentos, compreender quais as legislacbes que amparam o seu
oficio. As falas sobre o estudo das legislacfes tiveram como principal argumento a
defesa de que se o professor conhecer as legislacdes que orientam sua profissao e
seu exercicio profissional, esse tera meios legais para a defesa e para a garantia do
seu trabalho na escola. Além disso, conhecer a legislacdo é um instrumento de luta
para a busca de condicbes objetivas melhores para o seu trabalho e para a
aprendizagem dos estudantes na escola.

Essa defesa embasa-se, a partir dos relatos dos professores, sobre os
equivocos que enfrentam cotidianamente sobre a sua identidade e sobre suas
atribuicbes na escola. Diante da importancia do conhecimento das legislacdes que
orientam e determinam suas funcdes na escola, uma das questdes das entrevistas
realizadas esteve interessada em compreender quais as legislagcbes que os
professores consideram mais relevantes na area, por orientarem a formagédo e o

trabalho do professor de Educacao Especial. Dentre as legislacdes mais lembradas
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pelos professores de Educacdo Especial, citam-se a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) e as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a). O

Grafico 7 apresenta as legislacfes citadas pelos professores.

Gréfico 7 — LegislagBes que orientam a formacao e o trabalho do professor de Educacdo Especial,
segundo os professores participantes da pesquisa.
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Fonte: elaboracéo prépria.

Com a proposicao de dar destaque as respostas dos professores sobre esse
guestionamento, O Grafico 8 apresenta as respostas dos professores formadores e
dos professores egressos do Curso, de forma destacada.

Gréfico 8 — LegislagBes que orientam a formacéo e o trabalho do professor de Educacao Especial,
segundo os professores formadores e 0s professores egressos do Curso.
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Fonte: elaboracao prépria.
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Sobre 0s conhecimentos da legislagao educacional e de sua relevancia para o
exercicio profissional, como instrumentos para defesa do papel do professor de
Educacdo Especial, a Professora Educadora do Ano destacou a importancia dos
estudos da legislacdo educacional no processo formativo. Defendeu também a
necessidade dos estudos dos fundamentos da educacdo — da Sociologia da
Educacéo, da Historia da Educacao e da Filosofia da Educagdo — como basilares a
formacéao de novos professores, por acreditar que esses conhecimentos podem pautar
a crescente consciéncia politica dos professores, diante da possibilidade de
compreensao da realidade na sua totalidade, tendo em vista suas condigdes materiais
e historicas.

Acho que além do desenvolvimento infantil bem aprofundado, acho que a
legislagcdo, acho que a gente trabalha muito pouco com legislacdo no
curso, entdo a gente tem que saber para poder se pautar também e vai
querer cobrar dos gestores, dos professores, enfim. A parte dos
fundamentos, ndo s6 da educacgao especial, mas a parte ali da filosofia,
as sociologia pra entender, para poder fazer relacbes, a gente ndo
aprende a fazer relag6es, 0 nosso curso, ele trabalha com apenas duas e
ainda juntas, fundamentos histéricos filoséficos e sociolégicos, entdo toda
parte histérica da Educacgéo Especial. Muitas vezes a gente acaba perdendo
[...] depende de qual professores ministra, ele leva mais para o lado dele,
entdo eu acho que isso é bem precério, dos fundamentos, pra gente
compreender o mundo de modo mais completo, num todo, enfim, eu
acho que sdo conhecimentos que deveriam ser mais valorizados, em
detrimento das metodologias, eu ndo acho que as metodologia néao
precisem ter, mas eu acredito que a didatica é muito mais fundamental
do que trabalhar metodologia, uma vez que a gente ndo vai ir para sala
de aula trabalhar matematica, n6s vamos trabalhar os processos do
pensamento que levam a construir aquele fundamento matematico.
(EDUCADORA DO ANO).

Além da Professora Educadora do Ano, o Professor Etica também lembrou a
importancia dos conhecimentos de natureza filoséfica para a formacao, com vistas a
compreender os sujeitos da aprendizagem para além do ensino de técnicas e
recursos, mas centrada no estudo aprofundado dos sujeitos da aprendizagem e de
suas formas de compreender, de aprender, de avancar em seus processos de

desenvolvimento. Ele afirma que
Eu sinto muita falta disso, da filosofia, da psicologia no sentido de saber
quem é esse sujeito, e sim da Educagdo Especial para além de uma
técnica. (ETICA).
Considerando os conhecimentos de natureza filosoéfica, de aprofundamento
tedrico acerca das bases da formagdo humana e da formacéo professor, o Professor
Didlogo também defende a formacgdo do professor de Educacdo Especial com

conhecimentos dessa natureza para o estudo acerca da profissdo professor. Defende
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que os conhecimentos sobre o que é ser professor devem ser a base fundante do
curso de formacdo dos professores de Educagdo Especial. Segundo ele, os
conhecimentos devem estar voltados a atividade docente, com conhecimentos
politico-pedagodgicos que balizem as escolhas metodoldgicas cotidianas e o seu papel

politico como professor. Ele afirma que

Eles tém, independente de trabalhar com os alunos da Educacéao
Especial, aqueles conhecimentos basicos do professor, naformacéo do
professor, eles tém que ter. Eles se queixam muito, que “ahh...eu entrei no
curso de Educacao Especial e vou ver o contetido da Educacéo Especial s6
la na frente, mas antes de um professor de educacéo especial, ele € um
professor. Entdo essa formacéo ele tem que ter, as disciplinas que
compdem o ser professor, ndo as metodologias que € la na frente, mas
essas disciplinas dos fundamentos, de entender o mundo onde eles
estdo, de entender porque as escolas estdo do jeito que estdo, gestao
eles tém que ter também, conhecimento de gestéo, porque o professor
de Educacéo Especial pode ser gestor também. Entéo isso é basico, no
inicio. (DIALOGO).

A defesa dos conhecimentos de natureza histoérica, sociologica e filoséfica sdo
também defendidos como relevantes para a formacdo docente pelo Professor
Autoridade. O Professor ressalta a importancia dos conhecimentos politicos-

pedagogicos da profissdo docente para a formacdo de novos professores de

Educacao Especial, quando afirma que

[...] em relacdo a formacédo do professor em sentido de sua atuacgéo, eu
vejo que antes os professores saiam com uma formagdo de muitos
métodos e técnicas para trabalhar do que hoje. Antes, ele saia com
menos visdo politica do que hoje. Hoje ele sai com uma visao politica
porque a gente discute mais as politicas de inclusdo. Eu pelo menos
discuto muito, quando eu trago as questdes da deficiéncia, eu trago junto
as politicas, eu nao separo isso. (AUTORIDADE).

A proposicdo do estudo dos conhecimentos ditos socioldgicos, historicos e
filosoficos da instrumentos ao professor para que ele desconfie de promessas, de
rétulos, de campanhas, de “auras positivas” acerca da sua responsabilidade docente,
amplamente divulgadas a partir de slogans educacionais, que o coloca em uma
posi¢cdo de duplicidade: ora valorizada como um heroi, ora super-responsabilizada
socialmente.

Entretanto, para além de discutir os conhecimentos sobre a profissédo docente,
com carater politico-pedagogico, uma das professoras egressas do curso, salientou
em sua fala a importancia de o curso garantir conhecimentos acerca do fazer
pedagogico e das alternativas metodoldgicas para o trabalho cotidiano. A Professora

Tarefeira defende que os professores egressos do Curso de Educacdo Especial
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precisam de conhecimentos para além da teoria educacional, mas relacionados ao

campo da prética, quando afirma que

Pra mim, os professores de hoje, do jeito que estdo saindo, acho que € isso
gue esta faltando. [...] acho que uma questdo ndo sé na teoria, mas, na
verdade esta faltando para eles a questéo da pratica. Porque tu chega
muitas vezes e tu fica s6 na teoria, e a pratica em si, porque eu penso
assim, tu tens que ter a teoria, mas o que te ensina de verdade é a
pratica. Porque nateoria tu vai procurar embasamento para tua pratica,
e se tu ndo tiver a pratica, vai ficar muito dificil. Falta muito
conhecimento da pratica, deles procurarem estagio voluntario, do
voluntariado, porque na minha época porque eu me comprometia e eu ia,
hoje a gente ndo percebe esse comprometimento. Ja recebi muitos
estagiarios que por nao receberem ndo iam mais na terceira vez.
(TAREFEIRA).

Nessa discussdo acerca da natureza dos conhecimentos necessarios a
formacdo docente, outros professores participantes da pesquisa, trouxeram a luz a
defesa de que os conhecimentos de natureza didatico-metodologica sdo importantes,
desde que relacionados aos conhecimentos voltados aos processos de

aprendizagem, de desenvolvimento e de avaliagdo dos estudantes com deficiéncias.

[..] a gente precisa sim estudar mais quem € esse sujeito,
principalmente como o sujeito aprende, que ndo é umatécnica, que nao
existe umatécnica, que ndo existe umaregra, cada sujeito da educacao
especial apesar de ser um sujeito, porque é um aluno
independentemente da deficiéncia, eles aprendem diferente, cada um
aprende no seu ritmo. (EDUCADORA NOTA DEZ).

[...] eu vejo assim, se tu souber quem é esse sujeito, tu vai poder trabalhar
com qualquer um, entende? E néo tu ter uma técnica pra isso, uma
técnica pra aquilo, néo. [...] acho que o curso deveria privilegiar, acho
que elas poderiam ver todas as deficiéncias, enfim, mas anterior a isso,
existe um sujeito, quem é este sujeito? Eu acho que se a gente tivesse essa
concepcéo, olharia para as deficiéncias de outro jeito, deixariam de ser
meramente técnicas, sabe, porque um rol de atividades, de recursos,
pode néo funcionar, ndo é? (ETICA).

As falas das professoras reiteraram a necessidade de que o estudo dos
conhecimentos considerados didatico-metodologicos ndo deve acontecer de forma
alheia aos fundamentos politico-pedagogicos da formacédo, da necessaria discussao
epistemologica sobre os processos de ensino e de aprendizagem e das caracteristicas
das deficiéncias. Nessa discussdo, a Professora Educadora Nota Dez fala sobre
disciplinas em seu processo formativo voltadas ao ensino de estratégias
metodoldgicas para o trabalho com estudantes com deficiéncia intelectual. Ela afirma
que

[...] Eulembro que eu sai daqui com técnicas, nos foi ensinado técnicas
e recursos para o aluno com deficiéncia intelectual e ai eu me formei e
fui trabalhar como eu te digo, numa APAE, essas técnicas nao
funcionavam como eu imaginava, como a gente imagina, tu vai chegar e
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vai aplicar aquilo que tu aprendeu ali e vai dar certo. (EDUCADORA NOTA
DEZ).

Compreende-se que as habilidades docentes, como atribui¢cdes indicadas aos
professores de Educacdo Especial (BRASIL, 2009) voltadas ao estudo das
deficiéncias e de alternativas metodologicas para o trabalho pedagdgico sao
importantes, mas ndo podem ser somente essas atribuicbes que devem orientar 0s
conhecimentos base da formacgé&o desse professor. Entende-se que a sua formacao
esta intimamente relacionada a sua identidade e que ndo pode estar preocupada em
ter como foco apenas formar professores capazes de gerir recursos e espacos de
forma intersetorial, para garantir a acessibilidade, como orientam as diretrizes
vigentes. Isso porque se defende, neste texto, que esse profissional “antes de ser um
professor de Educacdo Especial, é um professor” (DIALOGO).

Conhecer o desenvolvimento humano, o0s estagios e processos de
aprendizagem é, segundo a fala do professor formador Etica, mais importante do que
os professores egressos terem um “rol de atividades” para o fazer pedagdgico.
Conforme o Professor Etica, o curso poderia sofrer reformulagdes a partir da escuta
das suas egressas, jA atuantes em contextos escolares, e também de seus
professores formadores para que o0s estudos sobre o desenvolvimento humano sejam
priorizados em relagdo ao ensino de alternativas metodolégicas para deficiéncias
especificas, porque segundo ele, cada sujeito tem a sua singularidade, sua historia,

sua forma de entender o mundo, antes da deficiéncia. Para o Professor,

[...] talvez o curso esteja falhando ainda ou néo esteja se escutando, ou
enfim, precisa de mais gente falando essa linguagem [...] por exemplo, alunos
bem especificos [...] falando de alunos com autismo, o que eu percebo, aqui
a gente aprende ou essas alunas aprendem essas técnicas que eu te falo,
recursos para trabalhar com esses sujeitos, mas as criangas com autismo
tem uma outra especificidade que é a questdo psiquica, por exemplo, com
um surdo tu trabalha com libras, com o cego, braile, mas e ai com a crianga
com autismo? Além dessa dificuldade que eles tém, também n&do é uma
regra, mas alguns tém essa dificuldade cognitiva associada a isso,
dificuldade que é psiquica, de constituicdo psiquica, e estruturagao
desse sujeito que € algo que o curso néo privilegia. (ETICA).

Isso porque quando os professores de Educagéao Especial aprendem a olhar
para o estudante com deficiéncia como um sujeito da aprendizagem, considerando
suas hipoteses e possibilidades, emancipam-se da funcéo de apenas apresentar aos
estudantes recursos e méetodos aleatorios. Nessa direcdo, os professores tambéem
reiteraram a importancia dos conhecimentos sobre o processo avaliativo na atuagéo

com os estudantes, por considerarem a pratica da avaliacdo uma das bases do



106

trabalho pedagdgico, para conhecerem os estudantes e suas hipéteses na construcéo

do conhecimento.

Eu percebi, nas minhas estagiarias, la no [...] e nesse ano, ou elas néo
levaram a sério, enfim, mas eram muito fracas em avaliagdo, muito, com
poucos elementos para avaliar, para entender quando a crianca dava
uma resposta, acho que o curso esta falhando nesse sentido, porque a
primeira coisaque agente fazcomo educadora especial, quando a gente
chega numa escola, é avaliar [...] (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

Os professores, se compreendem como 0s sujeitos aprendem, deixam de

apenas gestar recursos e métodos para entdo cria-los e planeja-los, legitima-los ou

refutd-los, conforme as necessidades educacionais especiais dos estudantes. Para o

Professor Etica,

[...] monta-se um programa para aquela disciplina com técnicas e
recursos como se todos aqueles alunos fossem iguais, todos fossem
responder damesmaformanaquele tempo, ndo é nada disso, entdo acho
gue falta pra gente essa concep¢ao mais filoséfica do ser humano, ou
desse sujeito, desse aluno. A formagdo psiquica pra mim é ponto
crucial, ndo tem como a gente fugir disso, entdo essa coisa da técnica
me preocupa bastante [...] mas assim eu vejo assim, se tu souber quem é
esse sujeito, tu vai poder trabalhar com qualquer um, entende? E néo
ter uma técnica pra isso, uma técnica pra aquilo, [...] mas, acho que o
curso deveria privilegiar, acho que elas poderiam ver todas as deficiéncias,
enfim, mas anterior a isso, existe um sujeito, quem é este sujeito? Eu
acho que a gente tivesse essa concepc¢do, olharia para as deficiéncias
de outro jeito, deixariam de ser meramente técnicas, sabe, um rol de
atividades, de recursos, pois esses podem nao funcionar, ndo é?
(ETICA).

Os conhecimentos de natureza psicolégica também sdo defendidos como

necessarios a formacdo pelo Professor Liberdade quando afirma que sé&o

pressupostos fundantes para a atuagao profissional desses professores. Segundo ele,

uma base formativa centrada nos estudos da Neuropsicologia € fundamental para a

compreensao dos processos neurolégicos e do funcionamento das habilidades

cognitivas. Ele afirma que

Entdo acho que a gente tem que permanecer sim com base em
psicologia, uma base em neuropsicologia, importantissimo pra gente
entender até a questdo da deficiéncia intelectual, da surdez também a gente
pode entender um pouquinho ai, estdo agarradas a questdo da deficiéncia,
que o0s processos neuroldgicos, que as fungfes executivas interferem,
sendo a gente ndo vé em lugar nenhum...isso serve para a deficiéncia
intelectual, para as funcBes executivas, para os transtornos de
aprendizagem, que nao € publico-alvo, mas eles estao la. (LIBERDADE).

A necessidade do estudo dos conhecimentos voltados aos processos de

aprendizagem e de desenvolvimento dos estudantes também foi defendida pela

Professora Especialista e pela Professora Educadora do Ano, quando afirmam que
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[...] as disciplinas de desenvolvimento da crianca, isso a gente leva para
umavida inteira, [...] depois que tu ta na escola, € completamente diferente,
muitas coisas assim que eu vi que ndo hoje ndo foram Uteis hoje na minha
pratica. Mas algumas, claro, que a gente retoma, essa questdo dessas
disciplinas mais especificas, sobre o desenvolvimento da crianca,
comparando criangcas com desenvolvimento tipico com criangcas com
deficiéncia, isso eu acredito que nado existe pratica sem uma teoria, mas
ao mesmo tempo tem coisas do curso que nao foram Uteis na minha trajetoria.
(ESPECIALISTA).

Olha, eu acho que assim, entender o desenvolvimento infantil da crianca
como todo, como é que acontece essa aprendizagem, que forma que a
crianga aprende. E muito mais além do que o simples conhecimento
matematico, de como ensinar a matematica, mas € entender como sedao
processo de raciocinio légico, de construcdo do conhecimento em si
(EDUCADORA DO ANO).

Sobre esses conhecimentos, muitos professores participantes da pesquisa,
formadores e egressas, destacam a sua importancia na formacgéo dos professores,
considerando que antes da deficiéncia, h4 um sujeito da aprendizagem, com
processos de aprendizagem e de desenvolvimento que precisam ser compreendidos,

conhecidos pelo professor.

[...] ele tem que ter uma fundamentagdo tedrica, ele ndo pode sair daqui
sem ter esses conhecimentos sobre o desenvolvimento, como eu disse,
claro que é importante saber o que implica, o que podera implicar uma
Sindrome de Down, o que podera implicar uma Transtorno do Espectro
Autista, € importante, mas para além disso, ele tem que olhar para essa
crianca. (ESPERANCA).

Eu acredito que a questdo do desenvolvimento humano é fundamental,
saber como a crianca aprende e os diferentes tipos de aprendizagem. A
guestédo das inteligéncias multiplas, neuro, [...] ndo s6 aquela disciplina de
pouca carga horaria, mas no decorrer do curso, varias disciplinas que
trabalhem com neuropsicopedagogia, neurologia, neuropsicologia, que
trabalham essa questdo de como o cérebro aprende, acho que isso é
fundamental. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

Nessa discussdo, a Professora Capaz de Mudar um Pais destaca alguns
autores que considera referéncias para a formacdo de novos professores de
Educacdo Especial, que tratam especificamente dos estudos do desenvolvimento

humano. Segundo a Professora,

[...] todo mundo que trabalha com crian¢a, com adolescente, tem que
entender de desenvolvimento humano. Todo mundo que trabalha com
crianca tem que conhecer Vygotsky e Piaget, pelo menos os dois. Elas
tém que entender um pouquinho da linguagem, do que é a mediagéo, do
gue € essa zona de desenvolvimento, o porqué eles ndo aprendem tal
conceito em tal idade. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

O Professor Etica, pensando sobre a formacdo de novos professores de

Educacao Especial, nesse modelo generalista, e sobre o estudo do desenvolvimento



108

em contrapartida a énfase dada as disciplinas didatico-metodolégicas do curso, faz
um contraponto a discussdo acerca das Diretrizes Nacionais Curriculares para a
Formacéo de Professores (BRASIL, 2018b) que tem como alicerce a proposicao de
uma formacéo fundada no saber fazer, nos conhecimentos didatico-metodoldgicos
nos processos formativos, como se esse tipo de énfase fosse a solucdo para
processos formativos de professores mais bem preparados e qualificados, em nome
do direito a aprendizagem dos estudantes.

Nessa perspectiva, na defesa dos conhecimentos fundantes a profissao
professor, o Professor Esperanca salienta a responsabilidade dos professores de
Educacao Especial de conhecerem como os estudantes com deficiéncias aprendem

e quais as caracteristicas dos seus estagios do desenvolvimento, quando afirma que

Eu considero fundamental que esse professor saiba olhar para o
desenvolvimento da crianca, saiba olhar para esse processo de
aprendizagem. Eu acho que cada um vai poder se identificar com, focar mais
ou menos, com alguma teoria. Entdo ao longo do curso eles tém a
possibilidade de se aproximar com diferentes teéricos, tanto do campo da
psicologia, tanto, pensando por exemplo, na alfabetizacdo, tedricos que
trabalham com isso. Entdo, eu acho fundamental que esse aluno possa
olhar para o desenvolvimento, e a partir desse desenvolvimento ele
possa planejar as suas atividades pedagdgicas [...] (ESPERANCA).

Outros professores também discutiram a necessidade da oferta de
conhecimentos tedricos sobre as diferenciadas deficiéncias e/ou necessidades
educacionais especiais, consoante a legislacao vigente. A Professora Super-Heroina
defende que, com a inclusdo de todos os estudantes, independentemente de suas

deficiéncias, na escola regular,

[...]Jo curso [...] deveria ser consoante a legislagdo. No momento que ele
tem uma disciplina especifica, de um publico-alvo que ndo é da
Educacdo Especial, entdo [...] porque ndo colocar uma outra disciplina
que sejaimportante, umadisciplina, no diurno, de autismo por exemplo,
ou enfim, sabe fazer essas trocas para que as pessoas, as formandas
que saem tenham uma base de todas, né? Claro que existem muitas,
para dar conta de tudo, mas eu acho que de uma forma geral, para que
depois pudesse ajudar na pratica. (SUPER-HEROINA).

Em sua fala, a professora também questiona o porqué da permanéncia da area
de Dificuldades de Aprendizagem no curriculo do curso, essa que ndo é mais
considerada publico-alvo da Educacdo Especial, desde a Politica Nacional de 2008
(BRASIL, 2008). Para a Professora, outras disciplinas poderiam ser incluidas que,
segundo ela, “pudessem ajudar na pratica”.

Diante das entrevistas, principalmente dos professores formadores, entende-

se que a manutengcdo da &rea das Dificuldades de Aprendizagem como éarea de
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formacao é entendida como uma forma de resistir as determinacdes prescritas para
formar professores generalistas, conforme preveem as orientacbes vigentes. A
escolha do curso em manter a area de atuacdo, mesmo quando esta ndo é mais
considerada publico-alvo € uma forma de resisténcia para ndo excluir aqueles que
passaram a nao ter mais, na Educacgéao Especial, uma rede de acolhimento em seus
processos de aprendizagem: os estudantes com dificuldades e com transtornos de
aprendizagem.

Diante da complexidade dos conhecimentos da profissdo professor e das
limitacdes de um curso de formacéo inicial de professores, sinalizada também pelo
Professor Autoridade, sobre o professor egresso estar sempre “aprendendo a ser
professor”’, a Professora Educadora do Ano destaca a necessidade dos professores
de Educacéo Especial terem uma postura aprendente em relacdo aos conhecimentos
do curso. A Professora alerta para a necessidade do desenvolvimento profissional dos
professores de Educacdo Especial, no decorrer da trajetdria profissional, quando

defende que

[...] falta muito ainda conhecimento sobre desenvolvimento da crianga,
eu td sempre estudando e td sempre faltando porque cada dia aparece
algo novo e ai a gente ndo sabe por onde comecar a trabalhar com aquela
crianca. Entdo ndo é conhecer as sindromes, mas conhecer o
comportamento, o desenvolvimento infantil dentro da sua normalidade
para saber o que é desviante. (EDUCADORA DO ANO).

O desenvolvimento profissional dos professores de Educacao Especial deve se
dar articuladamente ao seu trabalho cotidiano, relacionado a sua praxis. Nesse
sentido, a formacéao continuada de professores tem que se dar diante da pratica social,
do contexto real e das condi¢cBes objetivas em que atuam. Nessa discusséo, Duarte
(2016) faz ponderacdes importantes sobre a formagdo humana, quando se refere ao
papel educativo do ensino de conhecimentos cientificos na escola. O autor vai afirmar
que quanto mais o ensino “esteja fundamentado na concepcédo de mundo materialista,
historica e dialética” (p.95), mais o acesso aos conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos se efetiva de maneira mais consistente, real e histoérica, distanciada de uma
perspectiva fantasiosa ou de natureza imaginaria.

A afirmacao do autor, quando se refere ao ensino de contetdos escolares, pode
ser relacionada a formacg&o de novos professores e também aqueles de formacao
continuada. Isso porque é por meio da discusséo historica, politica e materialista dos
diferentes elementos que constituem a formacédo e a atuacdo docentes € gque 0sS

professores avangcam em suas compreensdes sobre as condi¢des materiais em que
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atuam, de uma forma critica e ndo romantizada acerca da profissdo professor, numa
busca constante pelo compreender, do modo mais elementar, que é o do senso
comum, até a consciéncia filosofica (SAVIANI, 1982).

A partir da voz dos professores participantes dessa pesquisa, defende-se que
a formacéo de professores de Educacao Especial tenha em suas matrizes curriculares
conhecimentos caros a profissédo professor, voltados as questdes histéricas, materiais
e de natureza filosofica da profissdo docente. A conscientizacéo politico-filosofica do
professor € elemento-base para a formacéo de professores compromissados com a
histéria da sua categoria professoral, conscientes das suas lutas, resisténcias,
entraves e conquistas. No entanto, os conhecimentos relacionados ao fazer
pedagdgico também sédo defendidos nessa tese, a partir das vozes das professoras
egressas. E preciso saber como os estudantes com deficiéncia aprendem, quais s&o
suas especificidades, como se da o ato pedagdgico diante do conhecimento e como
sistematiza-lo.

O curso poderia ofertar disciplinas voltadas aos fundamentos da educacéo,
com maior carga horaria nos semestres iniciais, divididas por areas e ndo mescladas
como se apresentam no curriculo atual. As disciplinas poderiam se intitular Educacéo
e Educacdo Especial — contextos histéricos, Educacdo Especial e fundamentos
filoséficos da educacédo, Educacédo Especial e fundamentos sociologicos da educacéo,
distribuidas em disciplinas de carater | e Il, como disciplinas continuas, com carga
horaria de 60h/a cada uma.

Quadro 10 - Proposicdo de disciplinas voltadas aos Fundamentos da Educacg&o, nos primeiros

semestres formativos.
Educacéo Especial e os Fundamentos da Educacéo

Educacado e Educacédo Especial — contextos
histéricos | (60h)
Educacédo Especial e Fundamentos Filosoficos
da Educacéo | (60h);
Educacéo Especial e Fundamentos

Socioldgicos da Educacéo | (60h).

Educacao e Educacédo Especial — contextos
histéricos Il (60h)
Educacéo Especial e Fundamentos Filosoficos
da Educacéo Il (60h);
Educacao Especial e Fundamentos

Sociolégicos da Educacéo Il (60h).

Fonte: elaboracao propria.

Os referenciais tedricos relacionados ao desenvolvimento humano, com igual
importancia, seriam propostos como objeto de estudo na disciplina Educacéo Especial

e referenciais tedricos do desenvolvimento humano, a partir da proposicdo de uma
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sequéncia de quatro disciplinas que teriam como objetivo o aprofundamento tedérico
das estudantes acerca das diferenciadas teorias da aprendizagem e das teorias do
conhecimento. Tais disciplinas, ofertadas como pré-requisitos entre si, teriam a carga
horaria de 60h/a.

Quadro 11 - Proposicao de disciplinas voltadas aos referenciais teéricos do desenvolvimento humano.
Educacao Especial e referenciais tedricos do desenvolvimento humano

Educacéo Especial e referenciais teéricos do desenvolvimento humano | (60h)

Educacéo Especial e referenciais tetricos do desenvolvimento humano Il (60h)

Educacéo Especial e referenciais tetricos do desenvolvimento humano 1l (60h)

Educacéo Especial e referenciais teéricos do desenvolvimento humano IV (60h)
Fonte: elaboracéo prépria.

A proposicao dessas disciplinas ndo teria como objetivo o estudo de técnicas e
recursos voltados a normalizacdo, a cura ou ao treino de exercicios psicologizantes
para gue os estudantes com deficiéncia se aproximem dos estudantes considerados
“normais”. Tampouco suas ementas estariam interessadas em, a partir dos possiveis
laudos e diagnosticos, tracar linhas de comportamentos esperados para cada um dos
sujeitos. Ao contrario: teriam como objeto de estudo o sujeito da aprendizagem, suas
fases do desenvolvimento, suas hipoteses cognitivas perante o conhecimento, seus
processos de aprender e suas funcdes psicolégicas superiores, tendo em vista o
estudo aprofundado das diferenciadas teorias da aprendizagem.

Além dessas quatro disciplinas, duas outras teriam o proposito de discutir as
teorias da aprendizagem e do desenvolvimento humano, considerando as
especificidades dos sujeitos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais. Com este objetivo, é proposta a inclusdo de duas disciplinas da mesma
natureza e carga horéria, Desenvolvimento humano e da aprendizagem de criancas e
jovens com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais. Nessas disciplinas,
as estudantes do curso teriam como objeto de estudo o sujeito da aprendizagem,
tendo em vista suas especificidades em seus processos de aprender e de se
desenvolver, como afirma o Professor Etica, “no sentido de saber quem é esse
sujeito’.

Quadro 12 - Proposicéo de disciplinas voltadas aos referenciais teéricos do desenvolvimento humano
e as especificidades das deficiéncias.
Conhecimentos relacionados as teorias da aprendizagem, ao desenvolvimento
humano e as especificidades das deficiéncias
Desenvolvimento humano e da aprendizagem de criancas e jovens com deficiéncia e/ou
necessidades educacionais especiais | (60h)
Desenvolvimento humano e da aprendizagem de criancas e jovens com deficiéncia e/ou
necessidades educacionais especiais 1l (60h)
Fonte: elaboracao propria.
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Nesse mesmo processo, conhecimentos voltados a discussdo sobre a
legislagdo educacional também poderiam ser ofertados em duas disciplinas
relacionadas, Politicas educacionais e a Educacdo Especial, cujas discussdes
estariam imbricadas aos fundamentos historicos e politicos, como elementos

formativos fundantes dessa proposicao.

Quadro 13 - Proposicéo de disciplinas voltadas as legislacées educacionais no campo da Educacao
Especial.
Conhecimentos relacionados as legislacdes educacionais e a Educacao Especial.
Politicas educacionais e a Educacéo Especial | (60h)
Politicas educacionais e a Educacéo Especial Il (60h)
Fonte: elaboragéo prépria

Nesse processo formativo, os estudantes do curso teriam como proposi¢ao o
estudo das especificidades das diferenciadas deficiéncias, que caracterizam o0s
sujeitos considerados publico-alvo da Educacdo Especial. Esses conhecimentos se
dariam de forma articulada aos estudos sobre o desenvolvimento infantil,
considerando os processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos estudantes
com deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais. O estudo das
especificidades das diferentes deficiéncias seria proposto em disciplinas nominadas
como Fundamentos da Educacdo Especial e Especificidades dos Sujeitos da
Aprendizagem que, propostas com uma natureza introdutOria, apresentariam as
estudantes as principais caracteristicas, formas de intervencédo/media¢ao e pesquisas
relevantes sobre os temas estudados.

Quadro 14 - Proposicao de disciplinas voltadas as especificidades dos sujeitos da aprendizagem
Fundamentos da Educacéo Especial e Especificidades dos Sujeitos da
Aprendizagem

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: deficiéncia intelectual (60h)

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: transtornos globais do desenvolvimento (60h/a)

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: deficiéncia auditiva (60h/a)

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: deficiéncia fisica (60h/a)

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: deficiéncia visual (60h/a)

Especificidades dos sujeitos da aprendizagem: Altas Habilidades e Superdotacdo (60h/a)
Fonte: elaboracao propria

A inclusao dessas disciplinas no curriculo, com conhecimento introdutério sobre
as diferenciadas deficiéncias vem de encontro com as vozes das professoras
egressas do curso, atuantes na escola, preocupadas com o trabalho pedagdgico com

0s sujeitos da aprendizagem na escola. Nessa forma de compreender, o curso néo se
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configuraria a partir de um curriculo “mix”, voltado a diferentes deficiéncias, sem o
estudo aprofundado da profissao professor tdo defendido nesse texto, pois o estudo
aprofundando dos fundamentos da profissdo professor também estdo propostos. No
entanto, teria espagos garantidos para que as estudantes do curso discutissem e se
aprofundassem sobre as especificidades das deficiéncias e das politicas de incluséo
para cada um desses sujeitos com deficiéncia.

O curso, dessa maneira, ndo teria comprometida sua postura em formar
professores voltados ao estudo de trés grandes areas de atuacao, Déficit Cognitivo,
Surdez e Dificuldades de Aprendizagem. Teriamos a formacdo de um professor
generalista, como indica a legislacao vigente, com conhecimentos que auxiliassem as
egressas em seus contextos de trabalho, mas com conhecimentos aprofundados
sobre determinadas areas do seu campo de atuacdo. Nesse periodo, as disciplinas
de natureza didatico-metodol6gicas poderiam ser propostas, porém, em articulacéo
com a bases tedricas que fundamentam as alternativas metodolégicas entendidas
como pertinentes aos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos sujeitos
com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais. Deste modo, reitero, 0
aprofundamento tedrico dos professores egressos seria garantido nas areas de
atuacao ja elegidas pelo Curso, inclusive na manutencédo dos estagios curriculares
nessas mesmas areas (Déficit Cognitivo, Surdez e Dificuldades de Aprendizagem).

Além dessas disciplinas dos fundamentos da profissédo docente, outras também
seriam propostas com o objetivo de propor discussdes acerca do trabalho com o
conhecimento na escola. Nessa tese, defende-se que o professor de Educacao
Especial deve compreender o conhecimento escolar como um instrumento
revolucionario na vida dos estudantes, um dos elementos centrais na luta pela
emancipacdo humana, conforme a perspectiva histérico-critica. Nesse sentido,
Saviani (2011) destaca que o trabalho com conhecimento na escola é uma forma de
democratizar instrumentos de luta e de mudanca para todos e todas as estudantes,
herdeiros das geracfes que os antecederam na constru¢ao do conhecimento histérico

e cultural da humanidade. Para o autor,

Se a educacdo é mediacdo no seio da préatica social global, e se a
humanidade se desenvolve historicamente, isso significa que uma
determinada geracdo herda da anterior um modo de producdo com os
respectivos meios de producéo e relacbes de producdo. E a nova geracéo,
por sua vez, impde-se a tarefa de desenvolver e transformar as relagfes
herdadas das geragGes anteriores. Nesse sentido, ela é determinada pelas
geracdes anteriores e depende delas. Mas é uma determinacdo que néo
anula a sua iniciativa histdrica, que se expressa justamente pelo
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desenvolvimento e pelas transformacdes que ela opera sobre a base das
producdes anteriores. A educacao, na medida em que € uma mediacado no
seio da pratica social global, cabe possibilitar que as novas geraces
incorporem os elementos herdados de modo que se tornem agentes
ativos no processo de desenvolvimento e transformac&o das relacGes
sociais. (SAVIANI, 2011, p. 143, grifo meu).

Entende-se que o professor de Educagcao Especial precisa compreender as
fases do desenvolvimento infantil, que deva atuar diante das hip6teses dos estudantes
sobre o0s conceitos cientificos, que |Ihe é importante atuar diante das funcbes
superiores dos estudantes frente ao ato pedagdgico. Mas, justamente por estar
envolvido no ato pedagogico, diante das hipdteses dos estudantes no ato de
conhecer, entende-se que o conhecimento escolar é também elemento de estudo

desse professor.

Quadro 15 - Proposicao de disciplinas voltadas as diferentes areas do conhecimento escolar.
Disciplinas voltadas ao trabalho pedagdgico na escola, com o conhecimento
escolar
Ensino da Lingua Portuguesa e Educacédo Especial | e Il (45h/a)
Ensino da Matemética e a Educacado Especial | e Il (45h/a)
Ensino da Geografia e Educacao Especial (45h/a)
Ensino da Histéria e a Educacéo Especial (45h/a)
Ensino de Ciéncias Naturais e Educacéo Especial (60h/a)
Artes Visuais e Educacao Especial (45h/a)
Jogo Teatral e Educacéo Especial (45h/a)
Educacdo Musical e Educacéo Especial (45h/a)
Fonte: elaboracao propria

Por isso, defende-se a manutencao das disciplinas, ja propostas no curriculo
do curso, voltadas ao estudo das diferentes areas do conhecimento, para o trabalho
pedagdgico com os estudantes com deficiéncia. Isso porque se defende que esse
professor é atuante no ato pedagodgico, diante de um sujeito e dos objetos de
aprendizagem que estdo imbricados na relacdo conceitos cotidianos e conceitos
cientificos.

Tendo como fundamento base as compreensbes dos sujeitos participantes
dessa pesquisa acerca dos seus processos formativos e de suas trajetérias
profissionais, considerando suas demandas pedagdgicas diante dos estudantes, é
proposta nesse trabalho uma matriz curricular que tem a intencionalidade de contribuir
como uma possibilidade, entre varias outras possiveis, de articulacdo entre as
diferentes areas do conhecimento, fundantes para a formacéo desse professor. O
curso, organizado em dez semestres, seria ofertado em cinco anos letivos. Teria a
carga horaria total de 3.270h, sendo que dessas horas (trés mil duzentas e setenta

horas), 2.820h/aulas (duas mil oitocentos e vinte horas) estariam relacionadas a
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disciplinas obrigatérias e 450h/a dedicadas as atividades de estagio supervisionado,
conforme prevé a legislagdo vigente (BRASIL, 2015). A matriz proposta esta

disponivel no Apéndice E desta tese.
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i necessanis
-

% doctite

5.1.2 Formagdo especialista versus formacdo generalista: desafios e
possibilidades para o processo formativo

Tu pode reformular o curriculo o quanto quiser, tu ndo vai
dar conta de tudo isso numa formacao. Entdo por mais que a
gente queira, e a gente vem discutindo sobre isso, [...] € na
minha visdo ndo tem como, num curso de graduacgdo, dar
conta de toda a diversidade da Educacéo Especial, ndo tem,
n&o tem como. (AUTORIDADE).

A fala do professor Autoridade quando afirma que “ndo tem como, num curso
de graduacdo, dar conta de toda a diversidade da Educagdo Especial”’ sinaliza a
importancia da discussdo deste subcapitulo. A formacdo especialista versus a
formacao generalista € uma discusséo que se fez presente nas falas dos professores
participantes da pesquisa, tendo em vista a relagdo com o0s conhecimentos da
formacéo desses professores e de sua atuacao profissional na escola.

Em consulta ao dicionario??, o termo “especialista” é definido como um adjetivo
de dois géneros que se refere a um “individuo que se especializou em determinado
ramo do conhecimento do qual geralmente decorre o0 exercicio de sua pratica

profissional”’. Pode se configurar também como um adjetivo de dois géneros, referente

46 A consulta ao dicionario, de forma a ilustrar o texto com o significado das palavras, na lingua
portuguesa, foi realizada de forma online, no Dicionario Michaels Online. Disponivel em:
<http://michaelis.uol.com.br/busca?id=OWQE>.
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a uma pessoa que se “dedica com grande interesse e profundidade a determinado
campo do saber e/ou a determinada ocupacgao, profissdo etc” ou que “possui
conhecimento ou pratica especial em determinado assunto; conhecedor, perito,
profissional”. O termo “generalista”, por sua vez, segundo o mesmo dicionario, € um
substantivo ou adjetivo, de duplo género, que se refere a “pessoa nao especializada,
cujos conhecimentos, talentos ou interesses alcancam varias areas de conhecimento,
nao se concentrando em nenhum, em especial, com maior profundidade”.

A formacédo generalista de professores, egressos dos Cursos de Pedagogia e
de Educacdo Especial, é uma estratégia embasada em interesses politicos e
econdmicos, de formar professores habilitados a um amplo campo de atuagdo e com
um diversificado leque de atribuicdes. Esse modelo de formacéo, além de tornar esse
professor capaz de “dar conta” de variadas demandas, como um “superprofessor”
(TRICHES; EVANGELISTA, 2014), tem relagdo com o processo de
desintelectualizacdo do processo formativo de professores.

Sobre o processo formativo de professores, Vaz (2017) revela o cenario
contraditorio em que o professor € colocado como um profissional formado em cursos
aligeirados, com baixos salérios, com grande responsabilidade diante do cenério
educacional brasileiro, entendido como um profissional que “pode mudar um pais”
(BRASIL, 2013) e fazer a diferenca onde atua. Vaz (2017), nessa discusséo, defende

que o

[...] professor é objeto de desqualificagdo no ambito do discurso politico,
especialmente nos documentos que sdo expressao da politica educacional a
partir das Reformas intensificadas na década de 1990, desde sua formagéo
a sua prética para justificar readaptacdes que possibilitem um profissional
com custo-beneficio melhor para o capital. Portanto, é objeto de
desqualificacdo também nas préticas sociais. Algumas caracteristicas dessa
realidade sdo: formacao aligeirada como minimo de teoria, salérios reduzidos
e atrelados ao desempenho nas provas de larga escala, as quais medem
conhecimentos padronizados e sincronizados com as exigéncias do mercado
de trabalho para com a classe trabalhadora; pratica pautada nos saberes e
competéncias que reduzem a possibilidade da escola ao treinamento (p. 109).

A desintelectualizacdo dos professores € uma estratégia utilizada para
massificar a formacdo docente, tornando-os profissionais operantes e facilmente
manipulaveis pelas orientacdes macroestruturais. E proposta como uma forma de
desarticulacdo da categoria docente, um dos meios de garantir a docilidade e a

conformacao desses profissionais. De acordo com Shiroma (2003)

Para ganhar consentimento, esse movimento de desintelectualizacdo é
proposto por uma reforma marcada pela eufonia, pelo discurso dos belos
vocabulos. Certamente, a questdo ndo € ser contra ou favor de qualidade,
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competéncia, produtividade ou eficiéncia. Nao é isso que esta em pauta e ndo
sdo estes os verdadeiros fins desta politica. Como tentamos explicar, a
preocupacdo desta reforma é modelar um novo perfii de professor,
competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert preocupado
com suas producdes, sua avaliacdo e suas recompensas. (SHIROMA, 2003,
p. 79, grifo meu).

Conforme a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura (UNESCO, 2009), entre as justificativas para a inclusdo das pessoas com
deficiéncia na escola regular, a justificativa econémica é a que chama mais atencao
por defender que “é menos oneroso estabelecer e manter escolas que educam todas
as criangas juntas que criar um complexo sistema de diferentes tipos de escolas
especializadas em diferentes grupos de criangas” (p.10). Esse argumento pode estar
também dando base aos processos de formacdo de professores e de atuacdo
pedagdgica na escola.

Em relacdo a formacdo de professores porque, formados em cursos
generalistas, tem-se a ampliacdo do espectro das areas de formacédo e atuacéao e,
numa perspectiva pratica e utilitarista, a reducdo dos tempos de formacdo e o
empobrecimento tedrico nesses processos. Shiroma (2003, p. 72) também revela os
interesses politico-econdbmicos no esvaziamento do processo formativo de
professores, ao denunciar que “os efeitos da segmentacdo da categoria e do
aligeiramento da formacdo de professores vém exatamente ao encontro das
prescricbes de organismos internacionais para a gestdo da educacado para o século
XXI”. Para a autora, a reducdo de custos, inclusive com baixos salarios € uma
estratégia para uma “utilizacdo mais eficiente de professores”. (SHIROMA, 2003, p.
72).

A transformacéo do curriculo do Curso Diurno de Educacéo Especial da UFSM,
gue a partir de 2004 passa a formar professores habilitados ao trabalho nas escolas,
com estudantes com diferenciadas deficiéncias e/ou necessidades educacionais
especiais, numa perspectiva generalista, afeta diretamente a selecdo dos
conhecimentos base do curso de formacao e esta intimamente interligada a identidade
desse professor e as lutas e as resisténcias que vivencia nos espacos em que atua.

A ampliagcdo do campo de atuagéo docente exigiu a amplificagao do leque de
conhecimentos sobre diferentes areas e de suas especificidades, o que,
consequentemente, acarretou dois processos concomitantes: o acréscimo de

disciplinas de carater metodologico para a atuacéo do professor diante dessas areas;
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e a diminuicdo da carga horaria de disciplinas de carater politico-filosofico da
formacéao.

A defesa do estudo de conhecimentos de natureza pratica como prioridade, nos
cursos formadores, em nome da garantia do direito a aprendizagem dos estudantes
(BRASIL, 2015, 2016), legitima essa transformacéo: formar professores mais
proximos de conhecimentos de ordem préatica/metodoldgica do que das teorias
epistemoldgicas que os fundamentam. Este processo, ndo isento de uma escolha
politica, esta de acordo com o que esta posto pelas legislacdes vigentes.

O professor de Educacao Especial tem diante de si uma complexidade de
elementos para relacionar em seu processo formativo e em seu trabalho cotidiano na
escola. Precisa conhecer e compreender, além dos conhecimentos base da formacao
de um professor, ja evidenciados nas falas dos professores, a complexidade das
diferentes especificidades dos estudantes que ingressam na escola. Para um curso é
um grande desafio formar professores que “deem conta” dessas especificidades sem
gue esse processo se torne uma miscelanea de informacdes sobre diferentes
deficiéncias.

A transformacéo curricular do Curso de Educacéo Especial esta alinhada ao
discurso da democratizacdo da educacdo escolar — que, por meio da legislacdo
vigente, atribui & escola a responsabilidade de acolher as deficiéncias e/ou as
necessidades educacionais especiais de todos e todas, indistintamente. A formacao
generalista de um professor, que tivesse acesso ao estudo das diferentes deficiéncias,
atenderia a demanda da Politica Nacional (BRASIL, 2008) e responderia as angustias
de vérias Professoras participantes da pesquisa, que se revelaram preocupadas em
acolher os estudantes, independentemente das deficiéncias, na escola regular.

Entretanto, tal escolha formativa — em nome do estudo das diferenciadas
deficiéncias na escola — contraditoriamente poderia se efetivar a partir de um curriculo
centrado demasiadamente em determinados conhecimentos, em detrimento de outros
também caros a formag¢do, como os fundamentos politicos da formacdo docente.
Nessa discussao, a Professora Capaz de Mudar um Pais questiona: “até que ponto tu
saber um pouco de tudo € melhor do que saber um pouco mais de alguma coisa? Até
gue ponto tu ser uma clinica geral € melhor do que tu ser uma especialista? Sobre a
formacao generalista, ela afirma

Ao mesmo tempo que eu acho interessante o curso ampliar, eu me lembro
do Bueno falando do professor generalista e do professor especialista. [...]
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Acho que o bom do curso é tu ter uma viséo de tudo, [...] mas que a
gente se dedique, que a gente consiga se dedicar com mais clareza, com
mais conhecimento a uma area especifica. E isso que eu posso tirar de
conclusdo desses dezesseis anos de experiéncia de tudo que hoje eu sei que
o curso oferece, porque eu me deparei com esses alunos chegando e eu ndo
tinha base nenhuma para trabalhar com eles. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

Ter o propésito de formar professores capazes de “dar conta” de todas as
especificidades da Educacéo Especial e também dos saberes necessarios a pratica
docente, como um legitimo profissional da educacédo, € um projeto ambicioso e
arriscado quando se considera a complexidade dos conhecimentos necessarios para
esse processo formativo, no periodo de tempo em que é proposto. Considera-se que
a formacédo de um professor com um campo de atuacédo alargado, com atribuices
ampliadas para o trabalho, diante de desafios mais complexificados em seus
contextos profissionais, € um processo que super-responsabiliza o processo formativo
com riscos de torna-lo esvaziado de aprofundamento teérico. Nesse cenario, 0
egresso que € formado em um projeto de curso com diferenciadas areas de estudo,
sem o aprofundamento teérico em nenhuma delas, precisa “dar conta” das demandas
de uma escola cada vez mais “transbordante” (NOVOA, 2009).

No6voa (2009) ao discutir sobre os objetivos das instituicdes escolares, destaca
as multiplas fungdes a elas atribuidas. Como uma “escola transbordante”, a escola é
responsabilizada pela resolucéo de questbes que fogem ao seu alcance. Para o autor,
ao assumir a responsabilidade de lidar com diferentes questbes sociais como se
pudesse resolvé-las, em nome de um imperativo ético, “tem sido o erro maior da
escola transbordante” (p.12). Ele afirma que outras entidades sociais devem assumir-
se como coautoras nesses processos de atendimento a essas questdes sociais para
gue a escola possa, efetivamente, trabalhar em nome de seu principal objetivo: a

democratiza¢cdo do conhecimento.

A defesa de uma escola centrada na aprendizagem procura inverter a deriva
transbordante de uma escola a quem a sociedade vai, progressivamente,
atribuindo todas as missdes. Ndo se trata de advogar o regresso a um
qualquer passado mitico e, muito menos, de defender programas minimos, o
ensino do “ler, escrever e contar” ou as tendéncias do “back to basics”. Estes
movimentos, que ganharam grande importancia face a crise da escola e a
incapacidade de resposta perante a massificacdo do ensino, baseiam-se na
defesa do ensino tradicional e tém-se revelado de uma enorme pobreza
tedrica e prética. Trata-se, bem pelo contrario, de abrir novas perspectivas
que cologuem a aprendizagem, em toda a sua riqueza, no centro das nossas
preocupagdes. (NOVOA, 2009, p. 12).

Nessa linha de pensamento da “escola transbordante”, em que é depositada a

escola a tarefa de democratizar da sociedade — a partir da premissa que a inclusao
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na escola pode favorecer a construgao de uma sociedade mais inclusiva (MICHELS;
GARCIA, 2014) — era preciso um “novo” professor: um professor reflexivo, polivalente,
mediador, em continua formag¢do. Um professor que desse conta de mdultiplas
situacdes, para garantir a inclusdo, resolvendo os problemas da escola e, quica, 0s
fora dela também.

Nessa logica, era necessario um “novo” professor: um professor que fosse
“reconvertido” (EVANGELISTA; TRICHES, 2014) para atender a todas as demandas
ditas como suas atribuicbes. Um novo professor que, a partir do slogan da
“aprendizagem ao longo da vida” busca continuamente por conhecimentos que sejam
ferramentas para o trabalho com todos e todas; um professor que se culpabiliza pelas
dificuldades dos estudantes, por ser continuamente alvo de criticas diante da sua
‘incompeténcia” para incluir a todos e todas, como se nado fossem necessarias
condicbes materiais para sua efetivacdo. Um professor que tem seu campo de
atuacao alargado, em nome da defesa do direito de todos a educacao, apesar da falta
de reconhecimento profissional, sendo pago com baixos salarios e atuando, em
muitos contextos, com condi¢des precérias de trabalho.

A situacao precaria de muitas escolas sem condi¢c6es de compra de materiais
para os estudantes, com instalagdes inapropriadas por falta de investimento publico,
com a falta de professores devido a impossibilidade de novas contratacdes € realidade
onipresente, em todos os estados em nosso pais. A histéria da educacdo nacional
indica as dificuldades pretéritas para a organizacéo e o funcionamento dos sistemas
de ensino, devido a falta de condi¢cdes materiais que favorecessem a educacéo
publica, das classes populares, no pais. Professores com baixos salarios sem direito,
por vezes, a planos de assisténcia e saude, lotados em mais de uma escola, tendo
gue se locomover no intervalo do meio-dia, com planos de carreira que nao incentivam
a formacéao continuada sédo comuns nas diferentes realidades.

Professores com uma carga de trabalho pesada, sem direito a hora-atividade*’,
sem a garantia de momentos comuns com 0s seus pares, devido a inexisténcia de
outros professores, que podem ser especializados em outras areas como educacgao
fisica e artes, a fim de complementar a acdo pedagdgica, que assumam as turmas de

criancas nesses periodos escolares. Essas condicbes, referentes a falta de

47 Define-se “hora-atividade” nesse texto aquela em que o/a professor/professora, afastado (a) da sua
sala de aula, pode planejar estratégias de ensino, de forma individual ou com seus colegas, no espago
da escola ou fora dela.
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tempo/espaco para o planejamento conjunto no horario de trabalho, parecem
supérfluas para alguns, que olham de forma alheia a organizacdo dos tempos e
espacos escolares. Mas, para quem esta dentro da escola, sdo fundantes para a
organizacdo coletiva do trabalho pedagodgico. Condicbes de trabalho que néo
dependem exclusivamente de uma organizacdo pedagogico-administrativa, mas de
condi¢cles objetivas e materiais que garantam esses momentos.

Sobre a precarizacdo do trabalho docente e do ensino publico no pais,
recentemente a ANPEd lancou uma nota publica em defesa da educacéo. A nota foi
publicada como uma resposta aos recentes ataques que a Educacdo Basica e a
Educacao Superior sofreram pelo governo atual. A nota refere que

Os cortes efetivados no orgamento da educacgéo atingem de forma cruel todo
o sistema educacional. A falsa dicotomia entre educagé&o basica e superior foi
desmascarada com a explicitacdo de cortes nos dois niveis de ensino, em
programas e acdes do MEC. A gravidade dos cortes que séo efeito da Idgica
imposta pela Emenda 95 de diminuicdo dos gastos primarios em politicas
publicas, se amplia quando se esconde o ajuste econémico em um discurso
que desrespeita, intervém e interrompe a produgdo cientifica
desconsiderando aimportancia da educacao para o desenvolvimento do pais.
Os efeitos dos cortes sdo brutais, a acdo da CAPES recolhendo bolsas dos
programas de pos-graduacdo, sem qualquer aviso prévio, evidencia a
velocidade do desmonte das condicdes de oferta educacional no pais. E
urgente que o orcamento das instituicbes seja recomposto e que o Plano
Nacional de Educacgdo volte a ser o eixo da politica publica brasileira.
(ANPED, 2019)%.

Chaves; Amaral (2016) problematizam a privatizagédo do sistema educacional
brasileiro que, a partir de interesses de organismos multilaterais, sofre com a redugéo
de investimentos publicos em educacéo para que agéncias do capital atuem de forma
mais agressiva na definicdo dos objetivos, da organizacdo e da estruturacdo do
sistema educacional, em seus diferentes niveis — na educacdo basica a superior,

mesmo em governos autodeclarados como de esquerda. Os autores revelam que

Como consequéncia desse processo, a educagdo € incluida como servico
comercializavel e sujeita a condicdes de competicdo. E oportuno ressaltar
que o processo de expansao e privatizacdo da educacdo superior se insere
nas novas estratégias de acumulagcdo de capital no setor educacional, por
meio do mercado de capitais. Como parte desse processo, as instituicbes
educacionais privadas vém sendo estimuladas pelos governos a se
expandirem, por meio da liberalizacdo dos servicos educacionais, da
desoneracao fiscal e do sistema de crédito por meio do financiamento
estudantil. (CHAVES; AMARAL, 2016, p. 53-54).

48 Esta nota esta disponivel em: <http://www.anped.org.br/news/nota-de-repudio-aos-cortes-na-
educacao>. Acesso em: 20 maio 2019.
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Nesse contexto de precarizagao do sistema educacional, a formacao docente
também é alvo do principio economicista: ha4 uma crescente oferta de cursos
aligeirados, para cursar em casa, com promessas de formacéao facil e rapida. Cursos
que formam professores de forma massificada, muitas vezes na modalidade a
distancia, sem o aprofundamento tedrico necessario a atividade da docéncia.

Diante do alargamento do campo de atuacdo docente e da falta de valorizagéo
profissional, este tipo de formacéao configura-se como uma das estratégias mais cruéis
e ameacadoras a profissdo professor e a educacdo brasileira como um todo,
embasada em principios e interesses neoliberais, na ordem do capital (MESZAROS,
2008) - que se articula contra a democratizacdo do conhecimento, que é uma das
lutas legitimas da perspectiva histérico-critica, pela emancipacao de professores e de
seus estudantes (DUARTE, 2016).

Era necessario um “novo” professor que, em nome do direito a aprendizagem
dos estudantes na escola, numa relacdo contraditéria, tem comprometida sua
formacdo politico-pedagdgica, pois seu curriculo formador deve primar, conforme as
orientacdes vigentes, por disciplinas de carater pratico e instrumental®®. Nesse
processo de se tornar “novo” para uma “nova” escola, o professor deixa para tras sua
roupagem tradicional, autoritaria e rigida. Sua formagao, que deve ser ‘ao longo da
sua vida profissional”, deve prever um conjunto de qualidades de um professor
reflexivo, aprendente e flexivel as novas atribuicbes e exigéncias do sistema
educacional proposto.

Para Evangelista; Triches (2012), a formacdo de professores em cursos
generalistas (BRASIL, 2001, 2006) esta associada a ideia do professor como um
“superprofessor”, super-responsabilizado pela solu¢cdo dos problemas educacionais

de sua escola e das questdes sociais do contexto politico em que vive.

[...] a ideia de que a reconversdo do professor o configura como
superprofessor. Nascido das “cinzas do professor tradicional”
(EVANGELISTA, 2001), é posto como solucdo para os problemas da
sociedade. Seu sentido é oferecido por um duplo papel: objeto da reforma,
dado que ela atua modificando o papel do professor, e instrumento da
reforma, posto que sera por meio dele que a reforma sera implementada. Ou
seja, um movimento contraditério que mostra a relacdo existente entre o
superprofessor e o professor-instrumento que, sendo objeto da reforma, é
responséavel por sua execugdo. (EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 194).

49 E essa transformacéo curricular ndo é exclusiva dos cursos de Educacao Especial ofertados no pais.
Os cursos de Pedagogia, a partir das Diretrizes Curriculares de 2006 (BRASIL, 2006) também se
tornaram cursos de formacédo de professores generalistas, com uma formag&o amplificada no que se
refere as areas de atuacao e aligeirada no que se refere ao estudo das disciplinas dos fundamentos da
educacéo.
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Que tipo de curso, com quais areas do conhecimento, formaria um professor
capaz de “dar conta” de atender a todos e todas na escola? Seria possivel pensar
num curso que desse conta desse campo amplo e alargado de atuacéo do professor,
sem se tornar um “curso cardapio”, um “mix” de diferentes deficiéncias? Quais
conhecimentos seriam listados como importantes para a formagao do “professor da
inclusao”™? A partir de que bases teoricas, de quais preceitos, para darem conta das
atribuicbes desse professor na escola regular?

Discursos educacionais veiculados pela midia, os chamados slogans
educacionais, anunciam o professor como um profissional capaz de mudar um pais®.
Um profissional a ser formado com énfase em conhecimentos préaticos, com base em
metodologias e recursos de ensino, com menor carga horaria de conhecimentos de
natureza teérico-politica®. Temos nesse cenario a defesa, por meio de discursos
politicos, coincidentes aos interesses de organiza¢cdes multilaterais, da formacao de
um professor polivalente, que como um “superprofessor”tem qualidades necessarias
para resolver os problemas de seu cotidiano de trabalho: este deve ser multifuncional,
polivalente, flexivel, protagonista, tolerante (EVANGELISTA; TRICHES, 2012). Para
Triches (2010), a ideia do “superprofessor” estd embasada em quatro argumentos

relacionados. A autora afirma que

O primeiro diz respeito ao processo de reconversdo ao qual se pretende
submeté-lo, propondo-se que se abandone o professor tradicional e adira ao
“novo” professor, isto €, multifuncional, polivalente, responsavel, flexivel,
afeito as tecnologias, inclusive, tolerante, aprendendo ao longo da vida e,
acima de tudo, sem critica as determinacbes de sua propria condicdo de
professor. [...] o segundo elemento, articulado ao primeiro, refere-se ao
alargamento do campo de atuacéo pela multiplicacdo de suas funcdes e pela
ampliacdo das competéncias que dele se espera. O terceiro relaciona-se a
ampliacdo dos contetidos da formacéo, resultando em curriculo inchado,
restringindo-se o tempo e a qualidade da formac&o. Nesse caso, discussdes
tedricas verticalizadas tornando-se supérfluas. O quarto elemento vincula-se
a uma impreciséo na definicdo do ser professor. (TRICHES, 2010, p. 151).

O professor, nesse contexto, € entendido como o objeto dessa reforma porque
precisa reconverter-se aos ideais defendidos por ela, tendo as qualidades necessarias
para o desenvolvimento de um trabalho do atendimento de suas demandas. Para

Evangelista e Triches (2014),

Parece ndo restar duvidas sobre quem ocupa o centro da reforma: o
professor. O objetivo final da formacdo docente é o de qualifica-lo

50 “Seja um Professor. Poucos tém nas maos o poder de mudar um pais” (Website Ministério da
Educacéo, 2013a).

51 Base Nacional Comum para a formacao de professores da Educacgédo Basica. Ministério da Educacéo,
2018.
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competentemente para a vida na sociedade do conhecimento, da tecnologia,
do consumo e da “globaliza¢ao”, portanto, para que a hegemonia capitalista
nao corra riscos — caminho supostamente mais curto para que faca o mesmo
com a populacao que frequentara a El [Educacéo Infantil] e os AIEF [Anos
Iniciais do Ensino Fundamental]. Retoricamente sonha-se que o professor
seja o protagonista da reforma e da sua profissao, para tanto, impde-se sua
reconversdo, procurando-se torna-lo passivo a recepcao do projeto politico
capitalista e, por outro lado, ativo na defesa da reforma educacional e da
“nova pedagogia da hegemonia”. (p. 12).

A reconversao docente caracteriza-se pela adaptacéo do professor a realidade
ampliada de trabalho em que se situa, que |he solicitam, para ser um bom professor,
um conjunto de qualidades necessarias. As qualidades necessérias de um bom
professor, capaz de lidar com o novo e com a diversidade, sdo anunciadas por

Evangelista e Triches (2014) quando afirmam que

Quanto aos padrBes ideais de docentes, é desejavel: que seja lider,
“investigador” e colaborador na gestdo escolar, que trabalhe com a
diversidade na perspectiva da escola inclusiva; que tenha conhecimento e
explore contetdos artisticos, corporais, valores éticos, afetivos e morais; que
se disponha a aceitar o desafio de um novo papel; seja reflexivo, flexivel,
comprometido com as mudancas, protagonista, critico de sua pratica,
autbnomo, criativo, solucionador de problemas, comprometido com a
comunidade, mobilizador de recursos, que tenha preocupacdo com as
guestdes ambientais, que saiba trabalhar eficazmente em equipe e que tenha
capacidade de aprender a lidar com novas habilidades [...] (EVANGELISTA,;
TRICHES, 2014, p. 58).

Mas, além de ser o objeto, exigido pelas demandas de um novo cenario
educacional, o professor é entendido como o instrumento da reforma: que pode, a
partir de suas qualidades, auxiliar na inclusdo dos excluidos (de todas as ordens) e

favorecer a construcdo de uma escola e de uma sociedade mais inclusiva e igualitaria.

Nesse sentido, Evangelista e Triches (2012) afirmam que o professor

[...] € posto como solucédo para os problemas da sociedade. Seu sentido é
oferecido por um duplo papel: objeto da reforma, dado que ela atua
modificando o papel do professor, e instrumento da reforma, posto que sera
por meio dele que a reforma sera implementada. Ou seja, um movimento
contraditério que mostra a relacdo existente entre o superprofessor e o
professor- instrumento que, sendo objeto da reforma, é responséavel por sua
execucdo (EVANGELISTA; TRICHES, 2012, p. 194).

A formacdo desse professor, plurivalente, como um “superprofessor”’
(EVANGELISTA; TRICHES, 2014) é fortalecida pelo slogan da “escola inclusiva”
fundamental para uma “sociedade inclusiva” (MICHELS; GARCIA, 2014), vista como
o antidoto a todas as formas de exclusdo. Nessa perspectiva, o professor de
Educacédo Especial é considerado um professor fundamental na reforma educacional

proposta pela Politica Nacional (BRASIL, 2008). Diante das suas atribuicbes na
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“escola inclusiva”, € um professor polivalente, multifuncional, generalista, ora objeto
ora instrumento da reforma educacional proposta (EVANGELISTA; TRICHES, 2012).

As narrativas dos professores participantes da pesquisa revelaram elementos
em linhas divergentes a respeito da reformulacdo do curso, para dar conta das
diretrizes da incluséo nos espacos escolares. Nesses discursos, a0 mesmo tempo em
gue h& o anuncio da necessidade da mudanca curricular, para atender os estudantes
com deficiéncia e/ou com necessidades educacionais especiais ha escola, 0s
professores sinalizam as possibilidades de perdas e de faltas no processo formativo
de novos professores, resultantes dessa transformacao curricular.

Dentre essas perdas e faltas, sinalizam: a perda da profundidade nos
processos de constru¢cdo do conhecimento dos saberes especificos da area da
Educacdo Especial;, a falta de discussdes de natureza politico-pedagdgica no
processo formativo; a necessidade de discussdes na area da legislacdo da area, a
falta do estudo rigoroso acerca das especificidades das diferentes deficiéncias. A
fala dos professores, que sinaliza a perda de aprofundamento tedrico do processo
formativo, aponta para a desintelectualizacdo dos professores egressos. O Professor

Liberdade sinaliza que

O que era antes era tudo mais aprofundado, agora € mais uma noticia.
Porque as disciplinas foram para 45horas, foram para 30horas. Entdo, para
uma categoria, para a deficiéncia intelectual, tem duas disciplinas e estagio
de 150 horas. Antigamente nds tinhamos avaliacdo, alternativas, e a carga
horaria era maior em todas as situa¢des, entdo a gente percebe assim uma
fragilidade muito grande, das alunas perceberem do que elas estédo
falando, o que elas vao intervir, entdo é oito, oitenta. E eu sinto que agora a
gente ndo vai conseguir sair disso ndo. Ou seja, ndo é uma formacéao
aligeirada como é essa do Ministério da Educacédo, do AEE, néo é isso,
eu fui contra desde o inicio. Que fique bem claro isso. Por mim a nossa
universidade nunca teria investido nessa formacéo, desqualifica, ela néo
qualifica ao meu ver, ela desqualifica.” (LIBERDADE).

Nessa perspectiva, a Professora Educadora do Ano também sinaliza a
necessidade de repensar o curso em relacdo a atencdo que se da a determinados
conhecimentos, como os fundamentos da educacao e aqueles voltados a pratica, no

que se refere ao saber fazer parcerias na escola.

Eu acho que a nossa formac&o é muito precaria, eu acho que deveria ser
cinco anos, deveria ter mais disciplinas, mais fundamentos, mais
psicologia, aprender a fazer parcerias, entender o trabalho do outro,
porque a gente precisa muito de psicologo, fisio, TO [terapeuta ocupacional],
e muitas vezes, se a gente nao for atras, a gente ndo sabe nem o que o outro
profissional vai trabalhar, como tu vai encaminhar uma crianca, se tu ndo
sabe 0 que aquele profissional trabalha, isso é algo que eu aprendi na
pratica também, fazer muitas parcerias. Essa questdo também da
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legislacdo, acho que a gente tem que ter mais também, ela esta sempre
mudando e entdo a gente tem que estar sempre aprendendo.
(EDUCADORA DO ANO).

O Professor Autoridade também defende que o trabalho com os estudantes do

Curso, nas diferentes disciplinas que ministra, se d4 a partir da relacdo entre os

conhecimentos de ordem metodologica e os conhecimentos de natureza politico-

filosofica. Isso porque, segundo ele, ndo ha como

[...] compreender todos esses processos de inclusdo, todos esses
processos do sujeito surdo sem a gente entender essas questdes da
politica da educacdo e sem entender a historia da educagédo, eu nédo
posso chegar para as minhas alunas hoje e falar sobre o sujeito surdo, como
um sujeito da diferenca, sem que eu va a histéria, sem que eu va as
politicas, sem que eu v aos conhecimentos filoséficos sobre esse
sujeito, sobre a educacéo, eu nédo tenho como fazer isso. (AUTORIDADE).

Além da importancia da articulacdo entre 0s conhecimentos praticos e tedricos,

o Professor Etica salienta a necessidade da atividade de estudo de determinados

referenciais para a formacao de novos professores. O professor salienta a importancia

de que os professores egressos sejam incentivados a buscarem referéncias teoricas,

para o estudo aprofundado, acerca das diferentes questdes da profissdo docente e do

trabalho pedagogico.

Talvez eu ndo tenha respostas agora, mas assim eu penso muito nessa
guestdo tedrica que envolve o curso, nds temos referenciais de ponta,
nés temos autores que falam sobre esses sujeitos, porque elas acabam
vendo varios autores, um pouco de cada um, mas néo se aprofundam,
nao que a gente tivesse que dizer ‘oh, tu vai estudar esse’, mas que a
gente pudesse apresenta-los e os alunos tomarem pra si aquilo que,
enfim, ‘eu me identifico com este autor, e eu vou estudar a fundo esse
autor’. (ETICA).

O Professor ainda destaca que em seu trabalho percebe possibilidades

concretas de mudanca na forma de relacionar conhecimentos de natureza pratica aos

fundamentos tedricos que Ihe déo base. O Professor relata sua experiéncia, em que

os estudantes do curso tiveram a oportunidade de refletir sobre sua pratica de estagio

concomitantemente ao estudo de aportes tedricos sobre a docéncia. Ele afirma que

Ent&o, paralelo a esse programa do curso de Educacgéo Especial que a gente
recebe o programa da disciplina, eu montei outro programa com elas, entédo
a gente tinha as aulas praticas, que elas iam para o estagio e paralelo a
isso a gente tinha aulas tedricas, tinha, porque agora acabou. Tinha aulas
tedricas onde eu associei ‘n’ textos que falavam desses sujeitos, porque
elas me diziam sempre assim, elas me olhavam e diziam, ‘mas eles nao
sdo como a gente vé aqui na teoria, nao € aquele aluno que o professor
diz ou que passalano quadro, ou que a gente estudou, é outro aluno, é
diferente elas dizem, “profe é diferente”. [...] E ai a gente comecou todo
esse programa e agora pro final eu pude retomar agora com elas, e eu dizia
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pra elas “gurias vejam”, a gente sempre ouve o chavao de que ateoria é uma
coisa e a pratica é outra, ‘tdo vendo, gurias, vocés percebem que nao
existe essa separacao entre teoria e pratica? Toda pratica € uma teoria,
pra vocés executarem essa pratica que vocés se propdem, vocés tém
que ter essa teoria’, e elas diziam... ‘sim, profe, agora nés temos.” Entdo
esse ano eu sei que fui pioneira e estou bem feliz porque o retorno que eu
tive das alunas, porque sim, a gente tem que saber quem é esse sujeito e
como ele aprende (ETICA).

A relacao entre teoria e pratica na formacéao de professores exige a discussao
epistemologica sobre o processo de formacdo docente, a partir de alguns
guestionamentos fundantes: quem é o professor a ser formado? A partir de que
conhecimentos? A partir de que bases epistemoldgicas? Nessa perspectiva, Freire
(2002), defende que um dos saberes necessarios a pratica do professor € o
reconhecimento de que o ato de ensinar € um ato politico e que a educacéo pode ser
ideolégica. Para Freire (2011),

Saber igualmente fundamental & préatica educativa do professor ou da
professora € o que diz respeito a forca, as vezes maior do que pensamos, da
ideologia. E o que nos adverte de suas manhas, das armadilhas em que nos
faz cair. E que a ideologia tem a ver diretamente com a ocultacdo da verdade

dos fatos, com o uso da linguagem para penumbrar ou opacizar a realidade
a0 mesmo tempo em nos torna miopes. (p.141-142).

Para Cortella (2011), a forma como entendemos o processo de constru¢ao do
conhecimento, que “nem sempre é consciente e reflexiva” (p.49) “..] tem
desdobramentos politicos e epistemoldgicos profundos nas nossas praticas e por isso
€ preciso iluminar sua génese de modo a permitir maior consisténcia e consciéncia
em nossas agdes educativas” (CORTELLA, 2011, p. 49-50). Para o autor (2011, p.
114), o professor € um profissional “que tem um papel politico/pedagdgico” e sua
atividade “ndo é neutra e nem absolutamente circunscrita”. Para o Autor (2011), longe
de um “otimismo pedagodgico” e de um “pessimismo ingénuo”, a educagao escolar
pode ser um espaco efetivo de inovacdo na pratica pedagdgica, tendo em vista a
democratizagdo do conhecimento. Nessa discussdo, Saviani (2013) destaca a
importancia da educacdo escolar e da postura do professor que, mesmo
inconscientemente, esta atrelado a manutencéo ou a possibilidade de transformacgéo

da sociedade. Ele afirma que

[...] os professores tanto podem integrar-se, ainda que néo intencionalmente,
na luta de classes da burguesia desempenhando o papel de contornar
acidentes da estrutura, de impedir que as contradigbes estruturais venham a
tona, de segurar a marcha da histdria, de consolidar o status quo, quanto
podem desempenhar o papel inverso de, a partir dos elementos de
conjuntura, explicitar as contradicdes da estrutura, acelerar a marcha da
historia, integrando-se na luta de classes do proletariado e contribuindo,
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assim, para a transformacgéo estrutural da sociedade. Vé-se, pois, que numa
sociedade dividida em classes com interesses antagbnicos como € o caso da
sociedade brasileira atual, a educacéo escolar move-se inevitavelmente no
ambito da luta de classes quer se tenha ou ndo consciéncia disso, quer se
gueira ou ndo assumir essa condicdo. (SAVIANI, 2013, p. 27).

Diante da complexidade do ato educativo, como “dar conta” da formacéo de um
professor cujas atribuicdes (BRASIL, 2009), estdo voltadas a garantir a inclusao de
todos e de todas na escola? Como formar professores de Educacdo Especial que,
para além de suas atribuicdes listadas no texto normativo, se compreendam como
professores atuantes em contextos educacionais duramente marcados por interesses
politicos e econbmicos?

A fala de alguns professores sinaliza a importancia dos professores de
Educacdo Especial conhecerem acerca das diferenciadas deficiéncias para “darem
conta” das suas atribuicdes na escola. Sinalizam a necessidade de, para o trabalho
pedagdgico, os professores terem conhecimentos que lhes deem suporte quando se
deparam com as diferenciadas deficiéncias na escola. Entretanto, defendem também
a necessidade do aprofundamento em determinada area para que possam atuar de
forma mais efetiva no trabalho pedagdégico. O conhecimento acerca das diferenciadas
deficiéncias, é defendido pelas Professoras Generalista, Capaz de Mudar um Pais e

pela Professora Super-Heroina quando afirmam que

Mas eu acho que ter um pouquinho de conhecimento sobre cada area,
isso é importantissimo e isso eu néo tive na minha formacgdo, talvez as
gurias hoje do diurno continuem n&o tendo, elas tém dificuldades de
aprendizagem, que veio a agregar, as dificuldades de aprendizagem, eu fiz
na psicopedagogia, que também me ajuda muito, a diferenciar, a me dizer
assim, ‘ndo, a gente tem muito mais possibilidade de estar diante de uma
deficiéncia intelectual do que uma dislexia’, eu consigo ter esse olhar,
conseguir ter essa nogao, ‘sera que precisa mesmo esse encaminhamento?’
(GENERALISTA).

Entdo, a Educacdo Especial vem se modificando, gracas a Deus,
colocando no mercado de trabalho cada vez mais profissionais com
uma formac&o um pouco mais diversificada, um pouco mais ampla, mas
ao mesmo tempo, as vezes cai nisso que eu te falei, de ser amplo demais,
da pessoa néo ter conhecimento sobre o publico com a qual ela esta
trabalhando. Eu gostaria de ter tido essa formacéo, junto com a minha, o
ideal é assim, tu ter quatro anos nessa generalista e mais dois anos
naquela que tu quer se especializar. Acho que no futuro essas escolas
referéncias seria uma coisa legal de se ter, para comecgar, ho micro, no
municipio [...]. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

[...] a0 meu ver deveria ser um curso, com todas as especificidades
porque ndo tem, tu vai para escola hoje seria todos, entdo com o curso
noturno sai com baixa-visdo, surdocegueira, autismo [...] e o durante o
dia, sdo outras deficiéncias [...] € bem complicado para quem sai, pelo
menos um pouquinho de cada, o curso deveria dar pinceladas, enfim ter
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disciplinas, pelo menos a parte pratica, tedricas associada a
pratica. (SUPER-HEROINA).

As Professoras Generalista, Tarefeira e Educadora do Ano também trazem a
luz a complexidade que perceberam na tarefa de acolher a diferentes especificidades
de diferentes estudantes com deficiéncia. Falam da sua formacédo especifica diante
do seu trabalho alargado. Falam das suas condi¢cbes de trabalhadoras diante do
“novo”, de “ter que atender a todos”, do “n&o saber o que fazer”, do “ndo dar conta do
recado”. Em suas falas, ha o discurso da dificuldade, do novo, do “ndo estar
preparada”, tdo comum nas falas de professores das salas de aula regulares. Elas

afirmam que

[...] pra mim foi tudo muito tumultuado, pra mim, que tive uma formacgéao
especifica, na &rea da deficiéncia mental, ter que atender a todos, meu
Deus, a gente ficou sem saber o que fazer e eu ndo podia cair no
discurso de que “ndao estamos preparadas”. Porque ndo é isso que a
gente fala do professor da sala de aula regular? Que ele ndo esta
preparado, que ele ndo tem formagéo? Dai a gente vai sentir na pele o
que é ndo estar realmente preparado, 0 que é realmente a gente néo ter
nocdo do que a gente estar recebendo, de a gente receber um aluno
surdo e ndo saber Libras. Entdo, a gente conseguiu, eu, me colocar no
lugar, um pouco desse professor, realmente, é assustador. E agora? O que
eu vou fazer? (GENERALISTA).

Eu acho muito amplo, tu sair do curso pra trabalhar com deficiente
auditivo, com deficiente intelectual, com todas as deficiéncias. [...] Eu
vejo que é muito dificil, porque na minha area, que eu sai habilitada para
trabalhar com deficientes mentais, tu ndo sai sabendo tudo, tu tens que
estar sempre estudando, sdo novas teorias, sdo novas formas de olhar
0 sujeito, entdo eu acho muito complicado, mas pelo que eu entendo, é
uma formacéo para o AEE. E quando chegou a sala multifuncional, eu
levei um choque, e eu pensei “eu nao vou dar conta do recado”. [...] e eu
até preferia que voltasse ao que era antes, cada professora trabalharia com
um grupo especifico, cada professora tinha uma especialidade, eu trabalharia
s6 com os deficientes intelectuais, e outras professoras trabalhariam com
outras deficiéncias. (TAREFEIRA).

[...] @ gente n&o consegue ser esse professor generalista. Entdo, se eu me
deparar com aluno autista, eu ndo sei o que fazer. Esses dias até acabei
recebendo um diagnéstico e eu nédo sabia por onde comecar, eu até
mandei, a gente tem um grupo da turma né, no whats, e eu mandei: ‘gurias,
o que eu fago?’ Eu coloquei mais ou menos o0 que a crianga apresenta, eu
ndo sei, nunca trabalhei com autista, tive uma disciplina na faculdade
sobre autismo e eu néo sei de onde partir, porque eu ndo quero invadir o
processo da crianga, entdo eu quero fazer algo que estimule ele, mas que
nao seja invasivo, que eu ndo esteja cobrando algo que ndo € do
desenvolvimento dele, naquele momento. Entdo, € isso, assim.
(EDUCADORA DO ANO).

O olhar para as especificidades das diferentes deficiéncias, sem antes olhar

para os processos de aprender e de desenvolver dos estudantes, bastaria para esse
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professor se constituir um professor de Educacdo Especial, capaz de atender as
diferenciadas especificidades?

Uma formacao generalista, a partir de metodologias de ensino, com recursos e
técnicas de ensino, garantiria o olhar para os processos de aprendizagem de todos?
N&o se configuraria como uma formacdo docente desintelectualizada, sem
aprofundamento tedrico? As falas das Professoras fazem pensar acerca da
complexidade do processo formativo de professores com um leque tdo amplificado de
conhecimentos para a docéncia. A postura do curso, resistente ao que a legislacéo
afirma como necessério a formacéo de um professor generalista, defende a ideia de
que se tem um professor generalista, como |he é exigido, mas “n&do alguém tao
generalista” (DIALOGO), como em outros cursos ofertados pelo pais. Nessa
discussédo, sobre a formacédo generalista dos professores de Educacdo Especial,

Garcia (2011) destaca que

[...] a ideia de um professor “generalista” surgia como uma possibilidade de
transformar o profissional em mais professor e menos especialista, este
compreendido aqui como um profissional de formacéo clinica e de atuacéo
técnica, aplicador de recursos e instrumentos especiais. O professor de
Educacdo Especial “generalista” estaria mais inclinado ao debate
pedagdgico, portanto, mais préoximo da escola regular, das dindmicas
curriculares, dos processos educativos comuns e, com isso, de uma tarefa de
articulacdo mais pedagdgica do que intervencao clinica. (GARCIA, 2011, p.
68).

Entende-se que o curso, antes de atender a politica e as legislacdes vigentes,
esta voltado a formar professores para a inclusdo escolar, porque se entende, para
além dos discursos e dos interesses das legislacdes mais recentes, como um direito
legitimo a todas as pessoas. Entende-se, deste modo, que seu curriculo ndo se
configura como uma “lista”, um “mix” com diferentes deficiéncias, como outros cursos
o fazem para atender ao que a legislacédo exige (THESING; COSTAS, 2017b).

A formacdo generalista do professor de Educacédo Especial, como afirma
Garcia (2011), aproxima esse professor do contexto da escola, com estudos acerca
desse lugar de atuacdo, até entdo desconhecido para esse professor. Assim,
aproxima esse professor da escola, porém deve garantir conhecimentos que o habilite
para a docéncia e ndo somente ao atendimento educacional especializado, que,
devido as orientacdes legais e as condi¢cdes objetivas de trabalho, vem sendo a

atividade principal desse professor.
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Entretanto, apesar da formacdo mais préxima da escola, do trabalho
pedagdgico escolar, e do reconhecimento da sua profissdo como a profissdo
professor, pelas professoras participantes da pesquisa, ha em algumas falas o
anuncio de um profissional especialista, especializado, com dificuldades objetivas de
articular-se ao grupo de professores de sua escola, como revela a Professora
Tarefeira quando diz que

[...] o trabalho que vai além da sala de recursos, do trabalho que vai além
do atendimento individualizado com o aluno, é muito dificil de ser feito.
Porque a gente ainda tem esse viés muito, ndo sei se é clinico, mas é
individualizado, sabe, porque tu atende o aluno e tu vai trabalhar na
causa da dificuldade, a gente tem esse discurso né? E pra trabalhar na
causa, ndo é reforgo escolar, mas eu trabalho ali, estanque. Quando tu vai
propor uma reunido, um trabalho junto com os demais professores,
sempre tem uma dificuldade no horario, pra conseguir um horario pra
trabalhar junto, n&o é facil, né? (TAREFEIRA).

A fala da professora Tarefeira é proxima da discusséao feita por Michels (2017)
guando analisa a formacg&o de professores de Educacédo Especial em contextos de
formacdo inicial, como habilitacdo nos cursos de Pedagogia, em Universidades de
Santa Catarina. Para a autora, a formacdo desses professores centrou-se nas
dificuldades, nas deficiéncias, e nédo nas capacidades de aprendizagem dos
estudantes e tampouco em elementos caros a formacdo do professor. A autora
discute, nesse sentido, o teor da formacgao desse professor centrada na deficiéncia,
na base bioldgica, numa perspectiva terapéutica, distanciada das questbes da

profissdo professor. Michels (2017) afirma que

A centralidade das necessidades educacionais nas caracteristicas individuais
retirou da pessoa considerada deficiente suas necessidades de aluno. A
prépria formacéo de professores priorizou, por muitos anos, as técnicas e 0s
recursos especificos em detrimento de andlises do sistema educacional, em
seus aspectos econdmicos, sociais e politicos. Ao mesmo tempo em que a
area se distanciou desses matizes, aproximou-se de contribuicdes de base
biolégica. (p. 36).

A partir da analise das narrativas dos professores participantes da pesquisa e
das ementas das disciplinas ofertadas no curriculo vigente, percebe-se um curso
interessado em formar professores com uma base epistemolégica psicopedagdgica,
a partir da perspectiva interacionista/sociointeracionista da aprendizagem, que
intenciona olhar para o sujeito com deficiéncia como um sujeito da aprendizagem, a
partir de suas possibilidades biopsicossociais.

Além dessa perspectiva psicopedagogica do curso, que se distancia de uma

perspectiva médica para aproximar-se da pedagogica, percebe-se a compreensédo do
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sujeito surdo como um sujeito da diferenca e ndo com deficiéncia, balizada por

discussdes dos Estudos Culturais e dos estudos pés-estruturalistas.

5.2 A PLURIVALENCIA DO PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL

“[...] Pra politica é um tarefeiro [...] € alguém que vai aplicar
técnicas e recursos. [...] Pra escola, ainda é o salvador da
patria, € o que vai da jeito naquele aluno que o professor nao
consegue trabalhar, vai consertar esse aluno e vai me devolver
esse aluno consertadinho [...]". (ETICA).

O termo plurivaléncia remete-se a ideia de capacidade de ligacao, de
combinacdo a novos cenarios e sujeitos no trabalho pedagdgico. Refere-se a
capacidade de ajustamento a diferenciadas realidades, de adaptacao para o trabalho,
a fim de resolver demandas do cotidiano profissional. E caracteristica desse professor
porque se trata de um profissional que deve atuar, intersetorialmente, com o0s
diferentes profissionais e sujeitos escolares, entendido, pelos diferentes sujeitos na
escola, como o professor responsavel pela inclusdo, como aqueles que é capaz de
dar conta das diferentes demandas relacionadas a esse processo.

Tendo em vista essa denominacgdo, este capitulo tem a intencionalidade de
discutir as atribuicbes do professor de Educacéo Especial nos contextos escolares, a
partir das interlocucdes realizadas com os professores participantes dessa pesquisa.

As mudancas na maneira de compreender a formacgao docente dos professores
de Educagéo Especial e suas atribuigbes como profissionais e a forma de conceber a
educacao das pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais, ao
longo da histéria da educacdo nacional, estdo fundamentalmente relacionadas as
legislacdes vigentes.

A Resolucdo 02/2001 (BRASIL, 2001a) que prevé o professor “capacitado” e
‘especializado” — bem como a atual Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) que definem como deve acontecer
0 processo de inclusdo nas escolas regulares — merecem estudos que aprofundem as
discussbes sobre a formacao de professores e 0s processos inclusivos na escola
regular. Isso porque se compreende que, numa discussao politica e epistemoldgica,
o professor ndo € um simples gestor de recursos técnico-pedagdgicos e tampouco
deve ser reconvertido em um “superprofessor” (EVANGELISTA; TRICHES, 2012)
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responsabilizado pela solucdo dos problemas sociais da sua escola, dos estudantes,
da sua cidade, do seu pais.

A Resolucdo CNE/CEB n° 04 de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacdo Especial (BRASIL, 2009), apresenta orientacdes sobre o trabalho de
Atendimento Educacional Especializado nas escolas regulares e as diferenciadas
atribuicbes do professor de Educacédo Especial, atuante no AEE, nas salas de
recursos multifuncionais. Nota-se que esse documento afirma a necessidade dos
professores atuantes no AEE serem formados em cursos de formacéo inicial que os
habilitem para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a Educacéo
Especial. Contudo, ndo ha indicacdo acerca da formacgéao especifica para a formacéo
de professores especializados e tampouco a carga horaria necessaria para esses
processos formativos. A inexisténcia de orientagées sobre a natureza dos cursos e
carga horaria minima também foi negligenciada pela Resolucdo CNE/CEB n°.
02/2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéao
Béasica (BRASIL, 2001a).

O termo Diretrizes Operacionais chama a atencdo pelo sentido que da a
atuacao do professor quando este atua no “Atendimento Educacional Especializado”
(AEE). O professor de Educacdo Especial, orientado a partir de diretrizes
operacionais, em que precisa operar nas salas de AEE, nos remete a uma analogia
cruel em que esse professor se assemelha a um profissional operante, num sistema
em que precisa executar, operacionalizar. Nessa analogia, poderiamos supor que
esse profissional, para operar suas fungdes, aos olhos do legislador, ndo precisaria
ter uma formacéo aprofundada, intelectualizada.

Sua formacéo, a partir de uma postura politica economicista, seria aligeirada,
em cursos massificados, sem carga horaria minima a ser cumprida, com
conhecimentos sobre técnicas e recursos entendidos como necessarios a
operacionalizacao das suas funcdes. Tal relacdo nos parece real diante dos cursos
ofertados nas diferentes regiées do pais, de forma aligeirada, por instituicdes de
ensino superior (IES) privadas e/ou na modalidade a distancia (KASSAR, 2014), com
o fim maximo de formar o maior numero de professores para serem agentes da/na
reforma pretendida.

Os professores, vistos como operarios instrumentalizados, sdo professores

reconvertidos com as qualidades necessarias para responder as demandas do setor
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produtivo, como na fabrica, num sistema orientado pelo tripé “planejamento-execucéo-
avaliacdo”. Esse que, com principios meritocraticos, enfatiza a pratica do professor e
o controle dos resultados de seu trabalho através de instrumentos avaliativos.

Entretanto, neste texto, o papel desse professor € entendido para além do
termo “operacionais”, para além do AEE. Nesta tese, o professor de Educagéo
Especial € um professor que antes de atuar no AEE, atua pedagogicamente no
trabalho pedagogico, no ato educativo, na escola, com os estudantes com deficiéncia,
entendidos como sujeitos da aprendizagem.

Dentre as atribuicbes do professor de Educacdo Especial, conforme a
Resolugdo CNE/CEB n° 04/2009, esse professor deve ser capaz de gerir e organizar
“servigos e recursos pedagogicos” que sejam pertinentes a atividade de estudo e de
garantir a “acessibilidade” aos estudantes com deficiéncia e/ou necessidades
educacionais especiais. O texto do documento evidencia as atribuicbes desse
professor, sinalizando a sua fungéo na escola:

Art. 13. Sado atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado: | — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos,
recursos pedagodgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial; Il —
elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando afuncionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos
e de acessibilidade; Ill — organizar o tipo e o0 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 elaboracao de estratégias e na disponibilizacdo de
recursos de acessibilidade; VI — orientar professores e familias sobre os
recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII —
ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagdo; VII —
estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigcos, dos recursos pedagdégicos e
de acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares. (BRASIL, 2009).

As funcdes atribuidas ao professor de Educagédo Especial denunciam um
professor que deve gerir e avaliar recursos pedagogicos e de acessibilidade, para
promover “a participagdo dos alunos nas atividades escolares” (BRASIL, 2009, p.3).
E um professor plurivalente por ter no seu cotidiano de trabalho mdltiplas atribuicées,
envolvido nas multiplas tarefas que lhe sdo atribuidas pelas legislacfes vigentes.

Contudo, questiona-se: de que forma e em quais espagos esse professor

trabalha efetivamente com o conhecimento na escola regular? Seria ele s6 um gestor
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de recursos pedagoégicos? Qual a concepcao de professor de Educacao Especial que
da base para esse conjunto de atribuicbes? Estara esse professor préximo de uma
concepgao pedagodgica da docéncia ou estara voltado a partir de uma “perspectiva
psicopedagdgica, em sua versdo comportamental, que indica a necessidade de
técnicas centradas na deficiéncia dos alunos e recursos diretamente vinculados a
cada tipologia de deficiéncia®? (MICHELS, 2011b, p. 226).

A proposicdo de uma escola que fosse efetivamente inclusiva, que atendesse
0s sujeitos com diferenciadas deficiéncias e/ou necessidades educacionais especiais,
trouxe repercussdes para os cursos de formacao de professores da sala de aula
regular e para aqueles voltados ao atendimento especializado. H4& a mudanca do
discurso: antes se previa apenas a integracao do sujeito ao espaco social — em que
apenas este deveria adaptar-se ao contexto escolar — agora ha um espaco-tempo em
gue passa a solicitar a criagdo de um novo lugar que se quer acessivel espacialmente
e habilitado pedagogicamente para incluir a “todos” — independentemente das suas
necessidades.

Entretanto, a partir de que condicdes objetivas essa oferta pode ser garantida,
como um espaco efetivo de aprendizagem para todos e todas? A partir de que
condicbes objetivas os professores de Educacdo Especial desenvolvem suas
atribuicdes nas escolas regulares?

Diante de um campo de trabalho alargado e com mudltiplas funcées, propde-se
um tipo de formacdo (BRASIL, 2001a) que oferta um conjunto de conhecimentos
especializados da area da Educacédo Especial aliado a uma série de conhecimentos
didatico-metodolégicos que aproximam o professor da Educacao Especial ao trabalho
pedagdgico desenvolvido nas escolas regulares. Diante desse cenario alargado de
atuacao, o Professor Autoridade destaca a incompletude do processo formativo em
um curso de licenciatura para a formagao de um professor capaz de “dar conta” de
todos os problemas da escola, alertando sobre a necessidade de busca por novos
conhecimentos, que sejam necessarios para a pratica profissional desses

professores.

Quando a gente preparava os professores para trabalharem nas classes
especiais e nas escolas especializadas, era limitado. Era mais diretivo,
era mais dirigido, é isso. Hoje, ndo. Ele estda num ambiente que é muito
diverso. Entdo aqui nés temos que dar ao professor armas, armas no
sentido de conhecimentos, aqui n6s temos que dar um conhecimento
para o professor e muito mais criar no professor essa ideia de que ele
ndo vai sair totalmente formado daqui, ele vai sair com uma formacgéo
sim, mas que nado € s6 isso, que la na escola ele vai ter que continuar
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aprendendo a ser professor. Essa é a realidade hoje, essa é a sociedade
hoje (AUTORIDADE).

A funcéo do professor de Educacédo Especial como um professor que vai tornar
a escola um espaco mais acolhedor ou que vai salvar a todos, estudantes com
deficiéncia e seus professores, é também ratificada pelas professoras egressas do

curso, quando afirmam que

[...] para as familias digamos assim, como se fosse o salvador da patria
na escola sabe, faz com que a realidade com que eles veem e que muitas
vezes de um professor ndo querer a crianga, a gente consegue fazer essa
mediacdo. (GENERALISTA).

[...] na minha visdo é aquela pessoa que vai tentar facilitar, mostrar
outros caminhos que muitas vezes o professor de sala ndo vé, por ter
tantas criancas em sala de aula. E quem tem um olhar atento para crianca,
que valoriza a especificidade dela, e consegue entender o tempo dela,
consegue respeitar o tempo da crianga. [...] no momento que a criancga
tem um surto, ou acontece alguma coisa, se chama educador especial
como se ele fosse salvar a crianga, como se fosse fazer algo muito
diferente [...] (EDUCADORA DO ANO).

Eu acho até que algumas vezes com a funcéo de apagar fogo sabe, de
colocar o professor de Educacdo Especial 14 pra resolver qualquer
problema que der em relagcdo aquela criang¢a, todo mundo vai ser
reportar a ele, né? Eu vejo assim, pelo menos. (SUPER-HEROINA).

Nesse trabalho intersetorial, além de atuar com os diferentes protagonistas da
escola que se quer inclusiva, trabalha com as diferenciadas deficiéncias e
caracteristicas dos estudantes incluidos nesses espacos. Sobre as funcdes
intersetoriais desse professor, a Professora Capaz de Mudar um Pais pontua algumas
de suas atribuicbes como professora de Educacdo Especial de uma rede municipal

de ensino.

Orientacdo ao professor em sala de aula, orientacdo a equipe
pedagégica da escola, coordenagcdo, supervisdo, orientagao
educacional, orientacdo aos estudantes que recebem um colega com
deficiéncia na sala, [...] orientacdo as familias, encaminhamento aos
profissionais, ligados a area da saude [..] contato com esses
profissionais [..], elaboracdo de pareceres em conjunto com
professores da sala de aula, manter a documentacdo do aluno
organizada, verificar se os laudos estdo em dia, preencher o Censo
Escolar junto com a secretaria, criar turma de AEE junto com a
secretaria para que ndo aconteca nada de errado, nossa, sao tantas
atribuic®es, deixar claro quais sdo as minhas atribuicbes e quais nao
sdo pra elas saberem. Porque quando o aluno estd em sala de aula, a
responsabilidade pelo aluno é do professor, em Ultimo caso me chamem,
tentem resolver 14, ele é meu aluno e minha responsabilidade quando ele esta
comigo, e ele é responsabilidade nossa quando ele estd na escola, entdo
tentem resolver 14 e entdo me chamem, se ndo puderem. [...] (CAPAZ DE
MUDAR UM PAIS).
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Nessa mesma discussédo, sobre a plurivaléncia do professor de Educacéo
Especial, o Professor Esperanca destaca a importancia de se pensar acerca da
amplitude de funcBes e responsabilidades atribuidas a esse professor, considerando
a organizacdo dos tempos e espacgos escolares, que por vezes, nao permitem a
interlocucéo desse professor com seus pares, uma das atribuicbes mais importantes
para que a escola possa efetivamente construir um trabalho articulado, voltado a

inclusdo dos estudantes com deficiéncia.

Com a Politica, é claro que as atribuicdes desse professor de educagao
especial acabaram se modificando, foram ampliadas. E, por vezes, acho
gue a gente tem que ter um olhar critico, o que a gente esta demandando
desse professor, porque as atribui¢cfes sdo muitas, agora a atribuicdo ndo
€ mais s0 fazer o atendimento do aluno, é fazer a interlocugdo com o ensino
comum, com os outros profissionais, é fazer a interlocu¢céo com a familia, se
a gente for olhar as atribui¢cdes dos professores, que tem na Resolugéo, séo
inmeras. Mas o que efetivamente, a gente pode fazer? Eu concordo que
esse professor ndo possa ficar somente no atendimento do aluno, que de fato
ele tem que fazer articulagdo com o ensino comum, que ele tem que
conversar com a familia, ver que outros atendimentos esse aluno tem, mas
sei, por vir de escola, que é bastante dificil. E ai novamente a gente tem, o
tempo que a gente tem nas escolas, o nimero de alunos que a gente tem, as
vezes um nimero grande que acaba nos impossibilitando. O professor vai
atender a todos na escola, independentemente da deficiéncia. Entao, se eu
ao longo da minha vida académica, no meu caso, eu me detive mais nos
conhecimentos da deficiéncia intelectual e do autismo, nas escolas, nao é
assim que funciona, porque se chegar um aluno cego, com cegueira, eu
vou ter que dar conta dessa demanda. Entdo esse professor, tem até um
texto que diz que o professor € multifuncional, entdo néo é s6 a sala que é
multifuncional, o professor também. (ESPERANCA).

Quando falamos da super-responsabilidade atribuida aos professores e a sua
plurivaléncia na escola, ha a intencdo de denunciar a forma equivocada de
compreender o papel desses profissionais. Entende-se que o professor € um
profissional responsavel pelo trabalho com o conhecimento na escola, numa posi¢ao
politica em defesa de uma escola que seja comprometida com um projeto societario
mais igualitario e democrético.

Isso porque se entende que a luta por uma escola que trabalha com o
conhecimento, como um instrumento de transformacéao individual e social, esté aliada
a luta por uma sociedade menos desigual e com condi¢cdes de vida melhores para
todos. A super-responsabilizacdo dos professores faz parte de um jogo que tem o
objetivo de imobilizar agdes coletivas de resisténcia, pois nesses jogos de multiplas
funcdes e responsabilidades, muitas também sédo as cobrancas e a responsabilizacao

das condicbes escolares, e também sociais.
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Deste modo, entende-se a escola, apesar das multiplas responsabilidades a
ela atribuidas, responsavel pelo acesso aos conhecimentos historicamente
elaborados. Nela, os professores devem trabalhar com o conhecimento, matéria prima
do trabalho na escola, para promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos
sujeitos. Isso porque € por meio da aprendizagem de conteudos escolares que 0s
estudantes avancam em seu desenvolvimento como pessoa, como sujeito parte de
uma cultura, de seu tempo.

A importancia da instituicdo escola situa-se na aspiracéo de tornar os sujeitos
mais desenvolvidos, pois ao terem acesso ao conhecimento historicamente
consolidado, podem fazer uso dele como instrumento de luta e resisténcia. Entende-
se que como conhecedores da estrutura e da histdria social da realidade em que se
inserem, sejam capazes de nela intervir criticamente. Porém, esse interesse parece
estar sendo, ainda hoje e historicamente, adiado em nosso pais diante dos
retrocessos que marcam a historia da educacao brasileira, cerceada por entraves e

descasos recorrentes com a educacao das classes populares.
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5.2.1 Aidentidade do professor de Educacgédo Especial: quem € esse professor?

[...] no documento eles chamam professor de AEE, eu né&o
sou professora de AEE, eu sou professora de Educacao
Especial, por ora atuo no Atendimento Educacional
Especializado. (GENERALISTA).

Quem é o professor de Educacao Especial para as escolas, para as familias,
para os professores da sala de aula regular e para as legislagdes? E um especialista?
Um gestor de recursos, como salienta a lista de atribuicdes (BRASIL, 2009) a ele
direcionadas, que deve garantir a acessibilidade dos estudantes com deficiéncia?
Ser4d esse professor, o professor responsavel pela inclusdo, como um
“superprofessor” (EVANGELISTA; TRICHES, 2012)? Um professor plurivalente? Ou
um professor “multifuncional” (EVANGELISTA; TRICHES, 2012)? Qual a sua
identidade profissional?

Quando indagados sobre quem é o professor de Educacao Especial e quais as

suas funcgdes na escola, os professores participantes destacaram suas percepcoes
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sobre a identidade desses professores antes e depois da Proposicdo de 2008
(BRASIL, 2008).

As respostas desses professores indicam um conjunto diferenciado de acbes
atribuido a um profissional visto como alguém que dara respostas as duvidas de todos
0s sujeitos envolvidos nos processos inclusivos. E um professor entendido como um
especialista, que precisa, inclusive, ser afirmado como um professor, como um
integrante participe das equipes docentes escolares.

Com a afirmacéo de que “antes de um professor de Educacgéo Especial, ele é
um professor”, o Professor Diadlogo destaca a profissionalidade®? desses professores.
Para ele, ndo se trata de um técnico, de um gestor de recursos, de um especialista,
de um profissional de reabilitacdo. E um professor que deve, segundo ele, por ser
“antes um professor”, ser um protagonista nos processos pedagogicos na escola. Ele

afirma que

Entdo hoje aformacdao delas, nés pretendemos que tenha essa mudancga,
gue elas se entendam como n&o mais como atores da escola, mas como
protagonistas da escola, eu ndo gosto de usar esse palavreado que vocés
usam, mas é isso ai da bem o significado. Tu ndo tem que ser ator desse
processo, tu tem que ser protagonista desse processo, e € 0 que elas
tém que ser, nas escolas, o educador especial tem que assumir a sua
competéncia e tem que definir o destino de algumas crian¢as na escola.
(DIALOGO).

Em muitas entrevistas realizadas com as professoras egressas do curso,
atuantes em espacos escolares, foi possivel perceber em suas falas um desafio
comum que enfrentam em seus cotidianos de trabalho: a ideia de que sé&o professoras
do setor de Atendimento Educacional Especializado. A Professora Capaz de Mudar

um Pais afirma que

[...]. Agora, quem € o professor de Educacao Especial pra mim, é aquele
profissional que olha pra aquela crian¢a que tem alguma deficiéncia ou
alguma hipétese de alguma deficiéncia, e tenta de diversas formas e
maneiras fazer com que essa crianca aprenda o que é significativo pra
ela, que vai fazer diferenga na vida dela, que é importante pra ela. [...] que
tenta trazer pro AEE aquilo que esta dentro da sala de aula, dando
significado [...]. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

A fala da professora, quando afirma “que tenta trazer pro AEE aquilo que esta
dentro da sala de aula, dando significado” nos chama a ateng¢ao por reproduzir em

sua fala o tom que os documentos vigentes trazem sobre a funcao do professor de

52 O conceito de profissionalidade é entendido neste estudo como “o conjunto de caracteristicas
essenciais, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores especificos de uma dada profissao”
(FLORES, 2014, p. 855).
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Educacéo Especial, restrita ao Atendimento Educacional Especializado. Para além do
AEE, por que nao trazer o estudante para uma acdo do professor de Educacéo
Especial, tendo em vista 0 ato pedagodgico, numa intervencéo pedagogica integral e
nao parcial com esse estudante? O Professor Dialogo, quando fala sobre o
Atendimento Educacional Especializado, tem em sua fala um tom de indignacdo em
relacdo ao processo de formacao desses professores, que segundo ele é aligeirada.

Ele afirma que

O AEE é outra praga...porcaria, mas como € uma politica de governo, uma
formacao aligeirada [...] eu sempre digo para 0 nosso pessoal, ja que € uma
lei maior, que ndo tem problema, que num concurso com esse pessoal do
AEE, nosso pessoal obrigatoriamente tem que ser aprovado, ndo tem como
ndo ser. (DIALOGO).

A fala da Professora Generalista e do Professor Autoridade indicam a
associagao, por discursos da legislacao vigente, do professor de Educacéo Especial
ao “professor de AEE”, reduzindo a sua identidade profissional exclusivamente a esse
papel na instituicdo. De acordo com os Professores,

[..] anossa fungéo ficou resumida, agora, ao Atendimento Educacional
Especializado. Em funcdo do que veio normatizar, da Resolugdo de n. 4 de
2009, que normatizou a nossa funcdo dentro da escola, com Atendimento
Educacional Especializado no contraturno, com todas as atribuicbes desse
professor de Educacao Especial que atua no AEE, ou o professor de AEE.
Eu néo sou professora de AEE. Eu sou professora de educagéo

especial, por ora atuo o atendimento educacional especializado.
(GENERALISTA).

Entdo a gente tem uma proliferacdo muito grande dos cursos de AEE,
isso incomoda muito. De colocar a Educacdo Especial como AEE. E
preocupante o sentido que se d& ao professor de Educacdo Especial
como se este fosse s6 fazer AEE. O professor daqui ndo deve fazer AEE,
deve fazer um outro jeito de trabalhar inclusdo nas escolas, e para isso
ele tem um papel fundamental na escola. (AUTORIDADE).

Nessa discussao, Michels (2009) alerta a para o esvaziamento da identidade
desse professor, confundido erroneamente a essa fungao, quando questiona que “[...]
se a maxima para a Educacao Especial € o atendimento especializado e se, com isso,
a formacao do professor para trabalhar nesse servico ganha relevancia, qual seria 0
papel do professor? Parece que a este restaria gerir 0S recursos pedagogicos
existentes nesses espacgos”. (MICHELS, 2009, p. 10).

O Professor Etica, ao falar sobre a identidade do professor de Educacéo
Especial como professor de AEE, se refere a esse lugar, a esse atendimento, como

um espaco de normalizacdo do sujeito com deficiéncia — um lugar de
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‘enquadramento”, em que seja garantida a aprendizagem de conceitos e habilidades,

aos sujeitos com deficiéncia, proximas dos estudantes “ditos normais”. Ele afirma

O que é esse AEE na escola, né, é bem esse lugar que os professores
mandam esse aluno pra que a gente possa enquadra-lo, pra que a gente
possa normaliza-lo, enfim, para que eles cheguem na turma o mais
préximo possivel dos outros, entdo na verdade a gente esta apagando
esses sujeitos, porque ele esta deixando de ser quem ele é. Talvez essa
configuracdo do AEE esteja comprometida, ja tenha nascido falha, né,
porque eu ja vi, eu sempre falo isso, eu me assustei muito quando cheguei
na escola e tinha uma plaguinha na porta assim do AEE, na sala de
recursos, uma plaquinha como se fosse consultério médico, ‘em
atendimento’, a porta fechada e a placa. ‘em atendimento’, s6 faltava
estar escrito ‘ndo perturbe’. (ETICA).

Dentre as falas dos professores participantes da pesquisa, sobre a identidade
desse professor ha variadas definicbes que revelam um imaginério plural acerca da
identidade desse professor, sinalizando supostos olhares de diferentes discursos da
comunidade escolar. Dentre esses discursos destacam-se 0s dos professores da sala
de aula comum, das familias dos estudantes com deficiéncia, das legislacdes vigentes
e o préprio olhar acerca da sua identidade profissional, como professor de Educacéo
Especial.

“[...] Pra politica é um tarefeiro [...] € alguém que vai aplicar técnicas e
recursos. [...] Praescola, ainda é o salvador da pétria, € o que vai dar jeito
naquele aluno que o professor néo consegue trabalhar, vai consertar esse
aluno e vai me devolver esse aluno consertadinho. Que ndo acontece, nunca
vai acontecer, € um professor que ndo é visto como um fazendo parte
geral de professores, eu sinto assim que sobre ele paira um olhar de
especialista, e ai com esse especialista vem todo esse olhar clinico-
médico, isso que ja vem de muito tempo, entdo, eu ndo sei 0 que vai dar isso,
eu fico muito preocupada como a coisa se montou e como a coisa esta hoje.
[...]". (ETICA).

O entendimento acerca do papel desse professor na escola, como um
especialista e ndo como um professor da mesma categoria dos seus colegas também
é revelado em algumas entrevistas. Essa ideia é afirmada na fala da Professora
Especialista, que sinaliza que o professor de Educacdo Especial é visto como o

professor “responsavel pela educacgao inclusiva”. A Professora afirma que

E o profissional dentro da escola responsavel pela educacio inclusiva, é
o professor dos alunos com deficiéncia, € o aluno da [...] (home da
professora) e ndo é aluno da escola, € assim que eu me sinto. E eu ndo sou
a responsével, né? Eu sou s6 uma partezinha, uma engrenagenzinha
dessa grande maquina que tem que girar, mas € assim que a gente € vista,
o professor de Educacédo Especial é o responsavel pelainclusédo dentro
da escola. (GENERALISTA).
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A ideia do professor de Educacao Especial como um especialista é historica,
visto o estudo da documentacdo do curso, em que a dificuldade de reconhecer os
egressos da UFSM como professores, ja na década de 1980, ndo permitia que fossem
contratados, com 0s requisitos minimos necessarios, para o ingresso no Magistério
Estadual do Rio Grande do Sul.

Para o Professor Esperanca, o professor de Educacgéo Especial é um professor,
como afirmado pela Professora Generalista, imprescindivel a efetivacdo da inclusao

na escola.

[...] que tanto os outros profissionais da educagéo quanto as familias também,
demandam muito conhecimento, demandam que ele possa auxiliar no
processo, acho sim que é um profissional imprescindivel para se pensar
a inclusdo, sempre nessa perspectiva de articulagdo, ndo nessa
perspectiva de alguém que vai deter todo o saber, que vai saber dar
todas as respostas, mas como um profissional que t4 ali para ajudar a
pensar esses processos. Ele acaba tento assim, pela prépria forma como é
organizado o trabalho, uma aproximagcdo muito grande, pelo menos eu
sempre tive, com as familias, entdo também tem essa demanda, da familia,
para atender, e eu vejo que cada vez mais é um profissional se a gente olhar
pra as escolas, por exemplo, do municipio, cada escola tem um educador
especial, tem sala de recursos, com certeza é algo que ta aumentando o
numero desse professor nas escolas, nesse servi¢co, de atendimento
educacional especializado.(ESPERANCA).

Defende que o professor de Educacdo Especial, por ser alguém que tem
conhecimentos especificos sobre as deficiéncias dos estudantes e sobre estratégias
de mediacdo dos processos de aprendizagem, € capaz de orientar familias e
professores das salas de aula nesses processos. Para Mousinho et al. (2010), o papel
do professor mediador é fundamental para os estudantes por criarem situacdes em
gue esses sdo desafiados a pensarem e a atuarem diante de diferentes situacdes-

problemas no cotidiano escolar. Para as autoras,

[...] por meio da mediacao, a crianga pode ser levada a permanecer por mais
tempo em atividades sequenciais que exijam acbes complexas e
comunicacado. Para isso o mediador pode: langar experiéncias que solicitem
varias etapas nha resolugdo do problema (usando uma forma de
comunicacao); questionar quem quer resolver o problema; o que deve ser
resolvido e oferecer recursos para que o problema seja resolvido. A oferta de
recursos no auxilio a resolugdo do problema deve ser realizada de forma sutil,
indicando, por exemplo, onde a resolucéo do problema pode ser procurada e
guais as ferramentas necessarias. A principal fungcdo do mediador é ser o
intermediario entre a crianca e as situagdes vivenciadas por ela, onde se
depare com dificuldades de interpretacdo e acdo. Logo, o mediador pode
atuar como intermediario nas questdes sociais e de comportamento, na
comunicacao e linguagem, nas atividades e/ou brincadeiras escolares, e nas
atividades dirigidas e/ou pedagdgicas na escola. (MOUSINHO ET AL., 2010,
p. 95).
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A defesa do professor de Educacdo Especial como capaz de articular-se aos
demais professores, na construcdo de propostas inclusivas, € também defendida por
outras professoras participantes da pesquisa. Desse modo, essa postura de quem
quer construir colaborativamente formas de intervencdo dos processos de
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia é defendida pelos professores de
Educacdo Especial, participantes dessa pesquisa. Nao h4, segundo suas falas, o
interesse de cooptarem a responsabilidade central da inclusdo escolar para si, como
alguns discursos incoerentes afirmam. A Educacéo Especial, segundo as professoras
participantes da pesquisa, é entendida como uma area de conhecimento e de atuagéo
profissional que vem somar-se a educacdo geral para que os estudantes com
deficiéncia tenham processos efetivos de inclusdo na escola.

Nessa discussdo sobre o papel do professor, a Professora Generalista e 0
Professor Esperanca revelam suas compreensdes sobre a sua identidade desse
professor: consideram-no uma referéncia para os professores da sala de aula comum,
como um suporte para auxilia-los a pensar sobre os processos de aprender e também

para as familias dos estudantes. Eles afirmam que

[...] querendo ou néo, tu vai estar dentro da escola e tu vai ser aquela
referéncia para aqueles professores que tem esses alunos dentro da sala de
aula. [...] E eu vou ter que ter condi¢cdes pra dar um suporte para esse
professor, porque por enquanto, esse é o meu papel dentro da escola,
por enquanto, além de atender o aluno, é dar suporte para o professor.
(GENERALISTA).

[...] Antes era um professor que atuava muito em espacgos
especializados, como as APAESs, escolas especiais, classes especiais,
porque o foco era esse atendimento paralelo ao ensino comum, se
pensava em inclusdo quando o sujeito tivesse condi¢cfes e ai era avaliada a
possibilidade e o hoje a gente percebe que esse sujeito ta inserido na
escola comum, que é um profissional que vai atuar muito no ensino
comum, que vai atuar em espacos especializados, sim, mas também tem
um foco muito grande no ensino comum. Eu vejo assim que é um
profissional que tanto os outros profissionais da educacdo quanto as
familias também, demandam muito conhecimento, demandam que ele
possa auxiliar no processo [...] (ESPERANCA).

Nessa mesma perspectiva, a Professora Educadora do Ano defende que o
professor de Educacdo Especial € um professor que pode apresentar alternativas
metodoldgicas diferenciadas para o trabalho pedagdgico com os estudantes. E,
segundo a Professora, capaz de fazer isso por ser um professor atento as
especificidades de cada um dos estudantes e que, por isso, os desafia em processos

de aprender. A Professora afirma que
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[...] eu ja pensei que eu ia salvar o mundo, mas nao deu certo [risos], entdo
assim eu vejo que, na minha visao, o professor de Educacéo Especial é
aguela pessoa que vai tentar facilitar o processo de aprendizagem dos
alunos, facilitar, ndo simplificar, mas vai mostrar outros caminhos que
muitas vezes o professor de sala regular ndo consegue, tem tantas
criancas em sala de aula que ele traz dois ou trés modos de desenvolver uma
atividade, ou alguma coisa, e aquela crianca ndo consegue entender daquele
modo, as vezes por faltar conhecimentos bem anteriores e, as vezes, a gente
tem que observar, ter esse olhar atento. Eu acho que o professor de
Educacédo Especial tem esse olhar atento para crianca, que valoriza a
especificidade dela e consegue entender o tempo dela, consegue
respeitar o tempo dessa crianca. (EDUCADORA DO ANO).

Além dessa forma de compreender os professores de Educacédo Especial, a
fala da Professora Capaz de Mudar um Pais sinaliza a figura de referéncia que esse
professor tem na escola para sinalizar possiveis encaminhamentos/atendimentos
para os estudantes que, por algum motivo, se diferenciam dos demais. Segundo a
Professora, as professoras das salas regulares a veem como uma professora capaz
de resolver problemas que ninguém mais da instituicdo consegue resolver, numa
tarefa continua de “apagar incéndio de todo mundo”. Com expressdes que indicam a

super-responsabilidade atribuida a esse professor, ela afirma que ele

[...] € aquele que é metralhado por todos os lados, é aquele que chega
naescola, que todo e qualquer problema que a escolatem, é ele que tem
resolver, eletem que dar conta, qualquer crian¢ca que estaforado desvio
padrdo da escola, é o educador especial que tem que olhar pra ele e
dizer pra onde ele vai, tanto ho municipio, quanto no estado, eu vivenciei
isso a minha vida inteira no Estado, quinze anos e meio trabalhando, e agora
[...], mais dois anos no municipio, a visdo é a mesma. Quem é o educador
especial para o outro, né? E aquela profissional referéncia na escola. “Ei,
[...] d& uma olhada no fulano para mim, vé se é normal, se tem alguma
coisa...” a minha vida inteira eu ouvi isso, a minha vida inteira. Quando eu fui
para o municipio ndo foi diferente [...]. Entdo, a gente ainda é vista na
escola como um salva-vidas, por um lado, pra tentar apagar incéndio de
todo mundo, temos algumas vezes uma fama ruim por algumas colegas,
infelizmente, que fazem um péssimo trabalho. (CAPAZ DE MUDAR UM
PAIS).

Nesse entendimento equivocado, que super-responsabiliza o professor pela
inclusdo na escola, em que é “metralhado por todos os lados” (CAPAZ DE MUDAR
UM PAIS), a Professora Educadora do Ano também denuncia em sua fala uma
percepcao de que os professores, em muitas situacdes, a veem como capaz de “fazer

milagres”, de “curar” ou de "normalizar” os estudantes com deficiéncia.

[...] Pra comunidade é o professor dainclusao, é o professor que vai levar
as criancas pra sala e vai fazer milagre la na sala dele, pra direcdo € o
professor que assume o atendimento dessa crian¢a, que no momento que
essa crianca tem um surto, alguma coisa, se chama o educador especial,
como se ele fosse salvar, fosse fazer algo muito diferente, o que néo
acontece; e para a comunidade, para os pais, € mais dificil ainda.
(EDUCADORA DO ANO).
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Nesse multifacetado olhar para os professores de Educacao Especial, esses
sao afirmados como “professores da inclusdo” e comumente responsabilizados, nos
discursos de professores das salas de aula comum, nos textos legais e na fala dos
préprios professores de Educacdo Especial, como “professores responsaveis pela
educacdo inclusiva nas escolas” (TAREFEIRA) e como “protagonistas desses
processos” (DIALOGO). O professor de Educacdo Especial, como um
“superprofessor” (EVANGELISTA; TRICHES, 2012) que, de acordo com a Resolucéo
CNE/CEB n° 04/2009 (BRASIL, 2009), tem significativas responsabilidades para que
a proposta de incluséo seja efetivada nos diferenciados espacos escolarizados.

O professor, tanto o de Educacédo Especial como os da sala de aula comum,
também com formacdo generalista® voltada a diferenciadas areas e grupos da
Educacdo Baésica, tém atribuicbes para além do trabalho com a construcdo do
conhecimento. Sdo entendidos como “missionarios de uma profissdao de fé”, que
“‘mesmo sem toda a estrutura necessaria” sdo continuamente responsabilizados pela
mudanca na escola e também pela mudanca social, a partir de discursos veiculados
na midia, através de slogans repetidamente afirmados (SHIROMA; SANTOS, 2014),
que definem a docéncia como uma “profissdo que pode mudar um pais” (BRASIL,
2013a).

A ideia da boa vontade, do “esforco de todos” e de principios benevolentes
como imprescindiveis para a efetivacdo dos processos de inclusdo nas escolas,
mesmo “sem toda a estrutura necessaria”, é veiculada por discursos que super-
responsabilizam os professores de Educacdo Especial pela inclusdo para além da
escola, mas também na sociedade. Suspeitamos que para além dessas qualidades,
esteja imbricada a esses discursos, a ideia de um professor com qualidades religiosas
e missiondrias e a docéncia, nesse sentido, vista como uma atividade de sacerddcio
(NOVOA, 1991).

Nesse cenario, em que a figura do professor é entendida como central pelas
legislacbes vigentes, a Professora Super-Heroina alerta que a legislagdo vigente
entende o professor de Educacédo Especial como um profissional que deve cumprir e

dar conta das suas atribui¢cdes. Para a Professora, o professor de Educacao Especial

53 Conforme a Resolugdo CNE/CP n° 01/2006 (BRASIL, 2006), que redefine o processo de formacao
do professor formado nos Cursos de Licenciatura em Pedagogia — este que passa a formar licenciados
gue podem atuar nos diferentes niveis da Educagédo Basica.
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é compreendido de diferentes formas, por diferentes sujeitos que esperam dele o
atendimento das responsabilidades a ele conferidas. A Professora afirma que

Pra politica eu vejo como uma pessoa que esta la para exercer fungao,
sabe. Pra escola, digamos que seja salvador assim né, batem na porta, as
vezes tu td em atendimento e aconteceu tal coisa com o fulaninho e a escola
ainda ndo vé aquela crianca como da escola, mas sim do professor de
Educacdo Especial, nesse sentido, eu trabalho muito na minha escola
porque a crianca ndo é minha, da professora, a crianca é nossa. (SUPER-
HEROINA).

A Professora também destaca a identidade do professor como alguém em
continua formacao para atender as demandas de seu trabalho, pois € um profissional
em constante formacdao, pois precisa especializar-se para o trabalho pedagogico com
todos os sujeitos escolares (professores das salas de aula, equipes diretivas e da
coordenacao/orientacdo pedagogica, servidores administrativos, estagiarios,

familias). Ela afirma que o professor

[...] € uma pessoa que estd sempre em formagdo sempre buscando né,
porque o trabalho, ele ndo é sé com uma crianga, mas sim com a familia,
com o professor e com a escola né, que sdo pessoas que nao tem
conhecimento sobre o que fazer com aquela crianca, sobre o que ela precisa
para progredir. (SUPER-HEROINA).

Nessa perspectiva, cabe destacar a forma como os professores, de forma geral,
estdo sendo vistos pela comunidade escolar e pela sociedade. O professor, e nao
somente o de Educacdo Especial, vem sofrendo uma dupla e contraditoria pressao:
ao mesmo tempo que lhe defendem com o argumento de que tem “o poder de mudar
um pais” (BRASIL, 2013a), que € “a profissdo que faz todas as profissdes” (Rede
Globo, 2013) ele é entendido como o objeto da/para a reforma educacional, que
precisa reconverter-se, transformar-se, estar em formacao continuada, para se tornar
um “novo” professor, capaz de “dar conta” das atribuicbes de uma “nova” escola.

A super-responsabilizacdo dos professores de Educacdo Especial exige
desses professores o atendimento de diferentes demandas, para além do trabalho
com o conhecimento na escola. Os professores sdo os sujeitos entendidos como
“‘instrumentos” para concretizagdo dos projetos educacionais propostos, em que o
professor, parece ser considerado o responsavel pela resolucdo das mazelas
historicas que caracterizam a nossa sociedade.

Nessa discussdo, Triches; Evangelista (2014) sinalizam a super-

responsabilizacdo desse profissional para garantir a inclusdo, a igualdade e a
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redencdo sociais, como se na escola todas essas questdes pudessem ser

simplesmente resolvidas por meio do ato educativo.

Em outras palavras, ao produzir uma cortina de fumaca sobre a origem
econdmica dos problemas sociais, esse mesmo projeto atribui ao (jovem)
professor a inexequivel tarefa da redencéo social pela via educacional, num
recurso perverso. O programa de formacdo que instrumentaliza o professor
para que, reconvertido as condi¢cdes impostas pela reestruturacéo produtiva,
atenda as novas demandas impostas a escola, pde sobre ele o peso de
resolver os problemas do desenvolvimento e atender a genérica reivindicagdo
de uma “nova’ sociedade e de um “novo” ordenamento econbémico —
claramente velhos. (TRICHES; EVANGELISTA, 2014, p. 13).

A super-responsabilizacdo dos professores, entendidos como profissionais
capazes de mudar a vida das pessoas e as suas condi¢cdes sociais de vida, pode
também estar associada a ideia do professor como um “missionario”, capaz de, como
num ato de generosidade, sacrificar-se para salvar a todos os que necessitam de sua
ajuda, de seu olhar generoso. Novoa (1991), sobre a profissao professor, lembra que
apesar das mudancas no campo profissional, em que se substituiu um conjunto de
professores religiosos (sob o controle da Igreja) por professores laicos (sob o controle
do estado), “0 modelo de professor continua muito proximo ao modelo do padre”
(p.12).

E nesse sentido que, para o autor, a profissdo professor é orientada por um
conjunto de normas e valores "influenciado por crengas e atitudes morais e religiosas”
que faz com que “mesmo quando a missao de educar € substituida pela préatica de um
oficio e a vocagao cede o lugar a profissao, as motivagdes originais nao desaparecem”
(NOVOA, 1991, p.13).

E é a partir dessa ideia da profissao docente como uma “atividade vocacional”,
sinalizada por NoOvoa (1991), que muitos professores de Educacdo Especial
expressam suas experiéncias na escola como professoras compromissadas com 0s
processos de inclusdo dos estudantes, crentes nesses processos, apesar da “falta de
estrutura necessaria” (GESTORA DE RECURSOS) para o trabalho cotidiano.

Névoa (1991) afirma que a profissdo professor tem seu inicio “de forma
subsidiaria e ndo especializada”, exercida como uma ocupagao secundaria de
religiosos, que se transformou ao longo do tempo de “congregacdes religiosas” para
“‘congregagbdes docentes” e cujos conhecimentos e valores foram fortemente
influenciados por “crengas e atitudes morais e religiosas” (p.16). O autor referencia
que os professores nunca se organizaram como uma categoria profissional para

pensarem em principios da profissdo ou em pautas reivindicatérias acerca das
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necessidades do oficio, pois essas sempre foram impostas, primeiramente pela Igreja
e posteriormente pelo Estado, fato que pode estar atrelado a dificuldade de se
perceberem como uma categoria profissional univoca, a partir de pautas e principios

comuns. O autor vai afirmar que

A elaboracdo de um conjunto de normas e de valores é largamente
influenciada por crencas e atitudes morais e religiosas. A principio, os
professores aderem a uma ética e a um sistema normativo essencialmente
religiosos; mas, mesmo quando a misséo de educar é substituida pela pratica
de um oficio e a vocacdo cede o lugar a codificacdo formal das regras
deontoldgicas, o que se explica pelo facto de lhes terem sido impostas do
exterior, primeiro pela Igreja e depois pelo Estado, instituicdes mediadoras
das relagdes internas e externas da profissdo docente (NOVOA, 1991, p. 16).

Além do processo de “reconversao” para atender a uma “nova” escola, em que
o “novo” professor precisa dar conta de suas variadas atribuicbes, ha a defesa de uma
formacdo docente embasada em conhecimentos de natureza instrumental (BRASIL,
2015), que prioriza 0s conhecimentos técnicos em detrimento aos de natureza
filosofica. E nesse processo, 0s professores jA em exercicio, que precisam se
reconverter/transformar/continuar se formando, para atender as demandas dessa
‘nova” escola, sentem-se desautorizados e culpabilizados por se perceberem nao
“‘dando conta” das multiplas atribuicdes a eles conferidas.

Deste modo, sofrem também com a desautorizacdo em relacao a sua expertise,
a funcéo profissional que exercem, esta que € compromissada com a democratizacao
do conhecimento na escola — que é entendida nesse texto como parte da luta pela
“socializacao da propriedade dos conhecimentos cientificos, artisticos e filosoéficos”
(DUARTE, 2016, p. 21). Nesse processo de desautorizacdo do professor, em que
esses sentem censurados, assediados, super-responsabilizados, Duarte (2009) alerta

que

houve uma tal descaracterizacdo, que o professor hoje esta literalmente
adoecendo, porque se sente um profissional desautorizado, sem respeito
diante daquilo que é préprio do seu trabalho. Isso provocou o esvaziamento
daquilo que o professor deveria conhecer para exercer o seu trabalho,
conduziu-o a um aspecto psicoldgico, que nao é secundario, que € um
sentimento de desvalorizagdo muito grande, que acaba acarretando, entre
outras coisas, até no adoecimento do profissional. (p. 04).

Entéo, quem é o professor de Educagéo Especial? De acordo com as falas dos
professores participantes da pesquisa, o professor de Educacdo Especial € um
professor que esta em continua formacgéo para dar conta das suas atribuicdes na
escola, que sdo multifuncionais. E um professor que deve atuar pedagogicamente de

forma intersetorial: em diferentes ambitos e com o0s sujeitos que compdem o cenario
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escolar e suas distintas especificidades. Nessa discussio, o Professor Etica alerta
sobre a importancia do papel desse professor na escola, com sua capacidade de
valéncia, ou seja, com sua atividade de articulacdo na escola a fim de construir um

trabalho colaborativo nas escolas regulares. Ele afirma que

Esse professor esta na numa escola, ele precisa trabalhar na escola como
um todo, ele tem que trabalhar com esses professores, por exemplo da
sala de aula regular, fazer formacdo com eles, a partir das demandas
deles, afinal tu passa na escola um tempo enorme muitas vezes [...] o que
eles demandam? O que eles querem saber, o que eles querem estudar?
Entéo, tu trabalha com os professores como um todo e vejo a questéo
da familia extremamente importante, no sentido de escutar o que essa
familia tem pra dizer desse aluno. (ETICA)
Formado em cursos generalistas, como prescrevem as Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacédo Basica (Resolucdo CNE/CEB n. 02/2001), o
professor de Educacdo Especial deve trabalhar colaborativamente com o0s
professores da sala de aula comum, com as equipes pedagdgicas das escolas, com
as familias dos estudantes, com as equipes de apoio multidisciplinar e, também, com

0s estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial.

Medeiros (2017) faz uma pesquisa sobre o fazer pedagdgico de professores de
Educacédo Especial, atuantes em um Instituto Federal de Educac¢éo Basica, Técnica e
Tecnoldgica do Rio Grande do Sul, e discute acerca dos desafios do trabalho desses
professores diante do Atendimento Educacional Especializado de estudantes com
deficiéncia nesses contextos. A pesquisa revela um cenério desafiador para esses
professores, que diante de multiplas funcdes, vivenciam dificuldades como a falta de
contratacdo de professores, auséncia de organizacdo da carga horaria para
atendimento dos estudantes com deficiéncia e a falta de reconhecimento institucional
acerca do trabalho pedagogico desses professores. A autora destaca os desafios a
serem enfrentados pela instituicdo, incipiente em seus processos inclusivos, e revela
um professor, conforme a Resolucdo n°.04 de 2009, com multiplas tarefas as serem
atendidas. A llustracdo 3 indica as atribuicbes dos professores, conforme Medeiros
(2017).



152

llustracéo 3 - As funcBes dos professores de Educacdo Especial (MEDEIROS, 2017).
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Fonte: MEDEIROS (2017).
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O professor de Educacéo Especial que atua nas diferentes instancias e com 0s

diferentes protagonistas da escola (professores da sala de aula comum, equipes

pedagdgicas, profissionais multidisciplinares, estudantes) é, de acordo com os

resultados dessa pesquisa, um professor com mdltiplas demandas — solitario nessa

tarefa, sem o devido apoio dos demais protagonistas dos processos inclusivos na

escola. Sao professores esperangosos, “mesmo sem toda a estrutura necessaria”, por

acreditarem que a inclusdo é um dos caminhos possiveis para a democratizacdo da

escola e do acesso ao conhecimento como um direito de todos. E como afirma o

Professor Dialogo, a inclusdo de todas as pessoas, independentemente das suas

condig¢Bes individuais, a qualquer espaco social, deve ser garantida, pois

A inclusdo como um espaco comum a todas as criancas, nenhuma crianca
pode ser impedida de participar de nenhum espaco social, em funcéo
da sua condicéo, seja condicao de dificuldade, de incapacidade, ou de
cor, ou de religido, nada, isso ai veio da convencao de Guatemala, nada pode
impedir a participacdo da crianca nos espa¢os sociais, do adulto
também, mas especificamente da crianca, esse € o caminho, atrajetéria,
mas ndo é empilhando as criangas nas escolas e considerando a
Educacéo Especial como algo excludente, como algo desnecessério,
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gue nédo precisa ter, que a pedagogia vai dar conta de tudo, ndo da, a
pedagogia mal da conta das criancas ditas sem deficiéncia, imagina dar
conta dessa diversidade. (DIALOGO).

Sem desmerecer o papel importante da profissdo professor em nossa
sociedade, defendemos que nao é a escola, tampouco o professor, 0s Unicos capazes
de transformar a sociedade e as desigualdades historicas que a caracterizam. Os
professores, na escola, sdo agentes dedicados a aprendizagem dos estudantes na
construcdo do conhecimento e, nesses processos, se tornam mediadores na
formacao dos sujeitos como agentes criativos, compreendendo o conhecimento como
um instrumento de luta e emancipacao.

Deste modo, afirmar que é pela educacéao e pelo “poder” dos professores que
se pode mudar um pais, nada mais é do que negar as origens das desigualdades
sociais e atribuir aos professores a responsabilidade de determinadas mudancas

estruturais que dependem de bases materiais para se concretizar.

5.2.2 Lutas e resisténcias do professor de Educacéo Especial: um campo de

atuacao alargado

Nao ha nenhuma atividade humana da qual se possa excluir
qualquer intervencéo intelectual — o Homo faber n&o pode ser
separado do Homo sapiens. Além disso, fora do trabalho, todo
homem desenvolve alguma atividade intelectual; ele é, em
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outras palavras, um “filésofo”, um artista, um homem com
sensibilidade; ele partilha uma concep¢do do mundo, tem uma
linha consciente de conduta moral e, portanto, contribui para
manter ou mudar a concepc¢ao de mundo, isto &, para estimular
novas formas de pensamento. (GRAMSCI, 1957 in Mészaros,
2008).

Nos ultimos anos, as politicas voltadas a educacéao escolar definiram caminhos
e orientacbes na defesa, em nome de ideais progressistas, de uma escola que
acolhesse a todos e a todas, como um pré-requisito para tornar a sociedade mais
inclusiva e solidaria (GARCIA, 2013). Num movimento nao linear, estabeleceram o
conceito de Educacdo Especial (BRASIL, 2001; 2008; 2009), instituiram o
atendimento educacional especializado — AEE (BRASIL, 2008; 2009), determinaram
0 publico-alvo a ser atendido nas escolas inclusivas (BRASIL, 2008; 2009) e
defenderam a formacao de professores especializados e capacitados para a reforma
(BRASIL, 2001). Entretanto, apesar das politicas e das diretrizes voltadas a educacéo
escolar inclusiva, as pesquisas realizadas sobre os processos de inclusdo escolar
denotam dificuldades para a sua efetivagdo (SCHMIDT et al., 2016; ANJOS;
ANDRADE; PEREIRA, 2009; MENDES; ALMEIDA; TOYODA, 2011).

Os professores de Educacéo Especial participantes dessa pesquisa relataram
suas lutas e resisténcias cotidianas diante da tarefa de incluir as criancas com
deficiéncia na escola regular, caracterizada por muitos deles como um espaco de
conflitos. Revelam em suas falas o qudo desafiador € assumir a crenca nas
possibilidades de inclusdo dos estudantes com deficiéncia, diante da comunidade
escolar, dos colegas professores, da legislacdo e diante das condi¢cdes objetivas e
materiais disponiveis para sua efetivacao.

As falas dos professores de Educacao Especial revelam suas lutas para
desenvolverem seu trabalho no contexto escolar em parceria com o0s demais
professores das escolas. Alertam sobre as dificuldades enfrentadas para serem
reconhecidos como professores e para que suas proposi¢oes sejam acolhidas pelos
professores das salas de aula comuns. Denunciam, em algumas falas, as dificuldades
das instituicdes escolares assumirem a responsabilidade pelos processos inclusivos
com deficiéncia. Relatam o desafio de trabalharem colaborativamente, com os demais
professores, pela inclusdo dos estudantes com deficiéncia, que, por vezes, tém
dificuldades para reconhecer suas responsabilidades por esses processos.

O trabalho pedagdgico na escola regular ndo é considerado uma tarefa facil

para aqueles professores que compreendem, de forma critica, a complexidade do ato
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educativo e de seus processos implicados. O trabalho efetivo na escola, tendo em
vista a democratizacao do direito a educacao escolar e a possibilidade da construcéo
do conhecimento, pressupde conhecimentos aprofundados acerca dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento infantis; acerca das especificidades das diferentes
deficiéncias; das legislacdes vigentes e sobre o que implica ser professor em
contextos escolares da Educacdo Basica, no que se refere as suas lutas e
enfrentamentos como professor de Educacéo Especial.

A super-responsabilizacdo do professor de Educacédo Especial pela efetivacao
de uma escola que se quer inclusiva é afirmada em uma pesquisa realizada no
primeiro semestre de 2016 (THESING; COSTAS, 2016, 2017)** que pergunta aos
professores de Educacéo Especial de trés municipios do Rio Grande do Sul (Bagé/RS,
Santana do Livramento/RS e Uruguaiana/RS), dentre outras questbes, sobre as
possibilidades e dificuldades percebidas em seus contextos de trabalho e sobre as
atribuicées de um professor de Educacao Especial diante da “escola inclusiva”. Tais
professores sdo, em sua maioria, egressos do Curso de Graduacdo Educacao
Especial da Universidade Federal de Santa Maria, na sua primeira versao a distancia,
no ano de 2005.

As respostas dos professores acerca das dificuldades percebidas revelam um
conjunto de faltas no trabalho que desenvolvem: falta de uma equipe multidisciplinar
em seus municipios que auxiliem nos atendimentos dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, falta de tempo para planejamento com os professores das salas
de aula comum, falta de apoio das familias dos estudantes, falta de conhecimentos
especificos dos professores das salas de aula comum sobre 0s processos de incluséo,
falta de estrutura necessaria. Entretanto, apesar de todas as faltas assinaladas, os
professores, em sua maioria, afirmam acreditar nos processos de inclusao na escola,
defendendo-a como um direito de todos “mesmo sem toda a estrutura necessaria”
(PROFESSORA A, 201655).

54 Essa pesquisa foi realizada com professores atuantes na Educacgéo Basica, em trés municipios do
RS (Bagé/RS, Santana do Livramento/RS e Uruguaiana/RS), egressos do curso de graduacdo de
Educacao Especial a distancia da UFSM, em sua primeira versao (2005). Os professores, atuantes na
esfera estadual de ensino, responderam a um questionario com 32 questdes relacionadas aos seus
processos formativos e contextos de trabalho. A pesquisa revela que a maioria dos professores acredita
nos processos de inclusdo escolar em seus contextos de trabalho, apesar das diferenciadas
dificuldades por eles percebidas e reveladas na pesquisa. Ao total, de 74 professores, 24 responderam
a pesquisa. (THESING; COSTAS, 2016, 2017).

55 A professora A fez parte da pesquisa realizada, em 2016, com professores da Educacgéo Especial
egressos da primeira turma do Curso de Educacgéo Especial, ofertado na modalidade a distancia, da
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Portanto, quais séo as atribuicbes de um professor de Educacgéo Especial? A
partir desse guestionamento, os 24 professores participantes da pesquisa®® relataram
atitudes e posturas necessarias ao professor de Educacdo Especial no contexto
escolar. Dentre essas, relatam a necessidade de os professores de Educacéo
Especial relacionarem os conhecimentos tedricos aos conhecimentos da pratica
(20/24); ter conhecimentos pedagdgicos para articular-se ao trabalho na escola com
0s demais professores (18/24), de terem iniciativa e dinamismo para o trabalho
(17/24); de manifestarem criatividade para o trabalho (17/24); facilidade para se
relacionar com as familias (16/24); conhecimento tedérico sobre o trabalho (16/24); ter
conhecimentos especificos sobre as deficiéncias (16/24); ser um bom gestor na escola
(11/24) e de ter experiéncia profissional (10/24).

Nas entrevistas realizadas com as professoras egressas do Curso de Educacao
Especial sobre a sua identidade e sobre desafios que enfrentam nos contextos em
gue atuam, suas falas néo se distanciaram dos desafios revelados pelos professores
egressos do Curso de Educacdo Especial, na modalidade a distancia da UFSM,
(THESING; COSTAS, 2016, 2017). Os discursos sinalizaram que o trabalho do
professor de Educacédo Especial na escola esta situado em uma “zona de conflito”
(AUTORIDADE), que também se configura como um espaco de “lutas e resisténcias”
(EDUCADORA NOTA DEZ) cotidianas.

Dentre as questdes motrizes da pesquisa, a relacdo entre a formacao e a
proposicdo ao trabalho do professor de Educacao Especial configurou-se como uma
guestao fulcral e buscou, nas narrativas dos professores, encontrar olhares de quem
€ protagonista nessas relacfes. Essa questdo motriz esteve interessada em
compreender como essas professoras pensam e organizam seu trabalho, tendo em
vista a formacado que lograram como egressas de um curso de licenciatura, ora com
uma formacgéao especialista, ora com uma formacao generalista. Tal questao justifica-
se pelo interesse em compreender as relacdes entre a formacgao dessas professoras,
0s conhecimentos base desse processo, e 0 enfrentamento que exercem diante dos
desafios presentes em seus contextos de trabalho.

As falas das professoras, sobre seus cotidianos de trabalho, descrevem

contextos profissionais com amplo leque de situacdes que precisam ser resolvidas por

UFSM. Os professores participantes dessa pesquisa sao atuantes nas cidades de Bagé/RS, Santana
do Livramento/RS e em Uruguaiana/RS.
56 Professores participantes da pesquisa realizada no ano de 2016.
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elas, mesmo que estejam, nesses momentos, envolvidas com outros estudantes com
deficiéncia. Narram situacdes em que sdo chamadas a atender conflitos, a fazer
tarefas de casa, a “conter’” e a amenizar crises e agressdes, a formar e orientar
monitores/estagiarios, a mediar relacdes entre familias e professores das classes
comuns, a trabalharem com os estudantes durante periodos das aulas, por esses nao
serem aceitos em determinadas disciplinas.

A diversidade de atribuicdes conferidas ao professor de Educacédo Especial €
ilustrada pelo Gréfico 9, dentre elas: a formar estagiarios e monitores para a mediacao
com os estudantes na escola; realizar avaliagbes de estudantes, indicadas pelos
professores das salas de aula regulares, mediar a relacéo entre as familias e a escola,
atender as familias sempre que tém davidas e atender aos estudantes com deficiéncia
no contraturno, realizar o trabalho colaborativo, dar apoio a equipe pedagogica da

escola no planejamento pedagdgico da instituicao.

Gréfico 9 — As atribuicdes dos professores de Educagéo Especial na escola, conforme os professores
articipantes da pesquisa.

As atribui¢cdes dos professores de Educacéo Especial na
escola, conforme os professores participantes da pesquisa

Formacéo de estagiarios e

. P—— 6
monitores —
Avaliacéo dos estudantes * 10

Mediag&o entre familias e

professores _* 8

Atendimento Individual dos m Professoras Egressas
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Trabalho docente articulado —4 8

Atendimento & equipe docente IEEEEGEGEGEGG_G_G_G—G——G—————— 10

Atendimento as familias T 0

Fonte: elaboracao prépria.

Séo falas de professoras que se revelam super-responsabilizadas pelos demais
sujeitos atuantes na escola: pelas equipes diretivas, pelos setores de coordenacao e
orientacdo pedagodgica, pelos/pelas professores/professoras das turmas regulares, e
também pelas familias dos estudantes que exigem alternativas e estratégias para a

efetivagcdo da inclusdo na escola. S&o professoras que se sentem indagadas



158

cotidianamente para que resolucdo de diferenciadas questdes relacionadas aos
sujeitos com deficiéncias sejam respondidas.

Sao professoras que, ao narrarem suas lutas e resisténcias, narram cotidianos
de uma escola que se quer inclusiva, mas que parece nao saber como torna-la
realidade, como tornar-se um espacgo/tempo que olha e acolhe todos/todas os/as
estudantes, independentemente das suas condi¢des individuais. Um lugar em que
todos e todas sejam compreendidos/compreendidas como sujeitos de possibilidades,
sujeitos de aprendizagem, sujeitos historico-sociais, ndo isentos das condi¢coes
objetivas e materiais que condicionam suas vidas.

A Professora Capaz de Mudar um Pais fala sobre o conflito que vive
cotidianamente em seu contexto de trabalho. Ela, formada em um curso voltado para
uma Unica area de atuacdo, voltado aos estudos da Deficiéncia Intelectual, ja
experiente na sua area de formacéo, revela sua dificuldade em trabalhar com os
estudantes que tém outras deficiéncias. Afirma que é um grande desafio ter que
trabalhar com uma diversidade de sujeitos, com diferenciadas deficiéncias e
demandas e, além disso, trabalhar colaborativamente com os diferentes professores
da escola e orientar as familias das criangas. Ela afirma que “eu sou muito franca
em dizer que eu me sinto muito mais confortavel em estar com meu aluno com
deficiéncia intelectual do que com outros, com outras deficiéncias”. (CAPAZ DE
MUDAR UM PAIS). A dificuldade frente a diversidade de deficiéncias também é
afirmada pela Professora Educadora Nota Dez que relata o desafio de acolher os
sujeitos, com suas demandas e especificidades individuais, a partir de uma formacao
voltada a apenas uma area de atuacdo. Ela afirma que

O que eu passei a perceber que quando me formei fui trabalhar numa
APAE, eu trabalhei com a classe de alfabetizacdo e la tinha todas as
deficiéncias numa Unica sala. Eu tinha deficiéncia intelectual, psicose, eu
tinha autismo, eu tinha criancas com paralisia cerebral, era uma turma de
nove criangas. E ai eu me vi muitas vezes sem saber o que fazer com uma
turma tdo eclética, né, com tantas pessoas com dificuldades e pessoas
enfim cada uma com a sua histéria, como qualquer turma mas ali havia

algumas especificidades. Ai que eu passei a buscar outros cursos.
(EDUCADORA NOTA DEZ).

Nessa discusséo, ao encontro das falas das Professoras Capaz de Mudar um
Pais e Educadora Nota Dez, o Professor Autoridade destaca que o Curso, mesmo em
um formato “generalista” ndo consegue “dar conta de formar um professor com todos
os conhecimentos”. Para ele, é exigido “que o professor tem que entender de tudo”,

mesmo se formado em um curso especialista, com uma area de formacgéo/atuacéo
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somente — ou em um curso generalista, com estudos em mais de uma area de

atuacao. Ele sinaliza que

Se a gente for ver no curso, antes nos tinhamos a formacgao paratrabalhar
com surdos e com deficientes mentais. Bom, hoje, ele amplia, ele
ampliou assim, antes ele [0 professor egresso] saia para trabalhar com
surdos ou s6 com deficientes mentais. Hoje ele sai para trabalhar na
Educacdo Especial, ele é o professor da Educacdo Especial. E ele
deveria saber um pouco sobre cada sujeito da Educacéo Especial e é
nesse sentido que ele é visto como professor generalista, aquele
professor que sabe um pouquinho de surdo, de deficiente mental, de
dificuldades de aprendizagem, que hoje ndo faz mais parte do publico-alvo
da Educacéo Especial, dos transtornos globais. Ou seja, cada sujeito desse
tem suas peculiaridades, suas caracteristicas, seus processos de
aprendizagem [...] por isso, eu entendo generalista nesse sentido. O
professor tem que entender de tudo, ou ele entendia de surdo ou de
deficiente mental, hoje néo, ele tem que dar conta de todos esses
conhecimentos. E eu te digo, o curso nédo consegue dar conta de formar
um professor com todos os conhecimentos. Ele ndo consegue, isso é
uma questéo do generalista. (AUTORIDADE).

Uma das lutas mais citadas pelas professoras participantes da pesquisa trata-
se do trabalho colaborativo na escola. Como defende a Professora Generalista, ao se
definir como “uma partezinha, uma engrenagenzinha dessa grande maquina que tem
que girar”, ao afirmar a necessidade do trabalho coletivo na escola, em que se inclui
como agente a pensar, articuladamente, com os demais professores da escola sobre
a inclusédo dos estudantes com deficiéncia. Nessa mesma intencdo, a Professora
Educadora do Ano também ressalta a importancia do trabalho em parceria com os

demais professores da escola e afirma que

[...] acho que as coisas s6 vao dar certo quando a gente tem parceria, e
acho que a gente tem que fazer muitas parcerias, inclusive naformacéo.
Quando a gente vai fazer uma observagdo numa escola, a gente critica muito
o professor, quem sabe tentar essa parceria com esse professor, e
conversar pra saber quais sdo as dificuldades dele e ai entender o
comportamento dele, que sempre tem alguma coisa por tras. (EDUCADORA
DO ANO).

A Professora Tarefeira também sinaliza a sua luta pelo trabalho em parceria,
contudo se define solitaria, pela falta de assessoria de sua secretaria pedagogica e

de parceria de seus colegas de profissdo. Ela afirma que

Olha eu vou ser bem franca contigo, eu vejo que o professor hoje em dia é
um professor que esta lutando sozinho, sabe porque assim, a cobranca
esta muito grande pra nos, entdo a gente tem que se desdobrar muito, a
gente tem que ser amediadora entre a familia e a escola, tu acabatendo
gue ser até psicéloga, coisa que ndo tem que ser, hoje com a questéo da
inclusdo, eu ndo vejo a inclusdo como inclusdo, mas sim como excluséo. [...]
Entdo, sdo essas guerras, essas batalhas, obstaculos assim, na
verdade, que tu pega pelo teu caminho. Antes nés tinhamos apoio da
coordenadoria, hoje ndo mais. Com a incluséo, temos varias questdes
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que nunca foram respondidas pra nos dizer como fazer, nem eles
sabem. Eu tenho feito do jeito que eu penso, a SEDUC nunca veio me
dizer: “é assim que se faz”. (TAREFEIRA).

A fala da Professora Generalista, também revela o trabalho colaborativo como

um dos grandes desafios em seu contexto profissional, devido & sua carga horéaria de

trabalho e as atribuicdes que precisa atender nesta condicéo profissional. Elatambém

sinaliza o desafio que enfrenta para estabelecer parcerias com os professores da sala

de aula comum para que o trabalho colaborativo se efetive.

E hoje, mais ainda essa inovacéo, do ensino colaborativo, que é o que
me incomoda muito. Eu ndo tive nada porque nédo existia ensino
colaborativo na formagéo, porque a minha formacéo foi bem pra aquela
escola especializada, pra instituicdo especializada [...] dai tu ja tem uma
caminhada pra trabalhar com a inclusdo e agora chega o ensino
colaborativo, que pramim é uma grande dificuldade, € um grande ponto
de interrogacdo: o que é, pra quem é e como fazer. Porque eu vou ter ali
alunos com diagnéstico, sim, s6 que eu vou ter ali alunos sem diagndstico, e
que eu atendo na sala de recursos, por qué? Se eu ndo atender, como eu
vou ajudar o professor? Ele chega e me pergunta: ‘e o fulaninho, o que
eu fagco com ele?’. Como eu vou dizer alguma coisa se eu ndo conhecer
esse aluno? Entdo, eu trabalho com o aluno, eu converso com o
professor, alguns professores eu consigo fazer um trabalho muito mais
perto, até as vezes de planejar, nem que seja na hora do recreio,’ a tal
coisa, olha, imprimi tal coisa pra ti, tenta 1a’, mas nem todos te dao essa
abertura, tu sabe né, que ndo tem empatia, € aquela coisa, que tu vai ter
empatia com todo mundo, né? Tu tenta, mas néo flui. E esse trabalho do
ensino colaborativo, é da necessidade de uma formacéo, eu acho, de
uma abertura, praaprender sobreisso, pralevar esse assunto realmente
pra dentro da escola, pra dai poder trabalhar, ndo chegar dizendo: ‘ah,
eu vou lafazer ensino colaborativo’. [...] entdo eu acho que pramim hoje,
0 maior desafio entre a minha formacao e toda essa caminhada esta
sendo o ensino colaborativo, porque com tudo a gente foi aprendendo,
inclusado é inclusédo, sala de recursos € sala de recursos, ndo € mais
classe especial, [...] entdo eu sempre procuro me aproximar, ver como
funciona, trabalhar junto, mas essa questdo do transcender a copula da
minha sala de recursos e entrar na sala do colega e realmente trabalhar
junto, em colaboracéo, ndo consigo ainda. E isso realmente ndo tive na
minha formagé&o, acho que preciso de uma formacdo. (GENERALISTA).

O Professor Liberdade também menciona como um grande desafio a formacéo

das egressas para o trabalho colaborativo na escola. Faz referéncia a proposta como

algo novo, entendido com grande expectativa como a solugdo para os problemas na

escola e que, por nao ser trabalhado no curso com a profundidade que pressupde, é

uma tematica ainda incipiente para os professores egressos e também para aqueles

gue ja estdo em exercicio nas escolas — tanto da Educacdo Especial quanto os da

sala de aula comum. Ele menciona que

E agora tem essa ‘paixao’, parece que vai salvar ndo o mundo, mas a
escola inclusiva, que é o ensino colaborativo. Entdo, estamos
carregando demais o0 ensino colaborativo, nem as nossas egressas
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saem com bom suporte, a gente consegue fazer umaintroducéo do que
€ o0 ensino colaborativo, e elas ja caem na escola com essa
obrigatoriedade, no entanto os professores também, que ja estdo a anos
formados e que nunca trabalharam dessa forma. (LIBERDADE).

O trabalho colaborativo entre os professores das salas de aula comum e o0s
professores de Educacédo Especial € visto como uma alternativa, conforme Costas;
Honnef (2015) para o planejamento de praticas coerentes aos processos de aprender
e de se desenvolver dos estudantes com deficiéncias. A defesa dessa proposta se
embasa na ideia de que os professores, colaborativamente, trabalhem juntos. Os
professores da sala de aula comum que, por vezes sentem-se inseguros ao pensar o
trabalho com os estudantes com deficiéncias, teriam o apoio de um professor de
Educacédo Especial que poderia pensar/planejar e desenvolver o trabalho pedagogico
de forma articulada e colaborativa. O planejamento e o desenvolvimento do trabalho
pedagogico dar-se-iam em parceria, sendo que os objetivos seriam pensados para

todos os estudantes da turma. As autoras (2015) afirmam que

Os professores de classe comum, mesmo hoje observando, em sua formacao
inicial, alguns aportes sobre o trabalho com alunos com deficiéncia e/ou NEE,
geralmente, apresentam-se inseguros, ansiosos e, muitas vezes,
angustiados (Naujorks; Pletsch; Kempfer, 2000) ao receberem esses
estudantes em sala de aula. Os professores de Educacgéo Especial, que, por
muito tempo, trabalharam em escolas e classes especiais, também
apresentam tais sentimentos (ibidem). Com isso, acredita-se que um trabalho
conjunto entre os professores de Educacéo Especial e de classe comum pode
ser benéfico a ambos, pois as aflicdes e incertezas podem ser divididas. Além
disso, a responsabilidade de construir estratégias de ensino aos alunos com
deficiéncia e/ou NEE, atendendo as adaptacdes necessarias as suas
especificidades de ensino-aprendizagem e a dos demais estudantes, pode
ser compartilhada e, assim, o trabalho pode ser mais eficiente e satisfatorio.
(COSTAS; HONNEF, 2015, p. 3).

Outro grande desafio narrado pelas professoras trata-se das relagcdes que
precisam ser construidas, em seus contextos de trabalho, com as familias dos
estudantes com deficiéncia. Segundo as professoras, as familias tém diferentes
posicionamentos diante da incluséo de seus/suas filhos/filhas na escola: ora mostram-
se resistentes, questionando o trabalho com uma posicéo hostil e desconfiada; ora
manifestavam dependéncia do olhar do professor de Educacéo Especial, confiando
nele a educacdo de seus/suas filhos/filhas; ora demonstram-se atenciosas e
participativas nas diferentes atividades e fases do ano letivo. De acordo com a

Professora Gestora de Recursos,

A familia tem uma resisténcia muito grande, por mais que tenha alguns
gue adoram, que acham muito bom, no momento em que vocé comega
a exigir, a familia se coloca contra ti. [...] entdo eles tém essa viséo de
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que esse profissional vai interferir em toda a vida deles, da crianca, da
organizacdo deles, mas, ao mesmo tempo, eles tém uma necessidade
muito grande, de estar perto, de pedir auxilio, de solicitar auxilio para a
gente, de acreditar que a gente vai resolver agueles problemas, de que
a gente tem a receita para tudo, entdo a familia tem esses dois lados.
Mas, depende muito da familia, do quanto a familia ja fez [...] do quanto ela
acredita no potencial do seu filho, porque as vezes a gente pega familias
assim que nao estdo prontas, que ndo estdo preparadas, que nao
conseguiram aceitar a crianga pelo préprio diagnéstico que a crianga traz,
mais dificil, € a familia que vai resistir mais, entéo o teu trabalho nunca vai
ser bom, de que falta atendimento, porque falta aula, de que falta tudo,
né. (GESTORA DE RECURSOS).

A Professora Super-Heroina revelou a dependéncia que percebe entre as
familias e a sua figura como professora de Educacédo Especial da escola em que atua,
em detrimento da relacdo que essas familias mantém com as professoras das salas
de aula regulares. Esse fato pode estar relacionado ao desafio de todos, professores
e familiares, de compreender os estudantes com deficiéncia como estudantes da
instituicdo escolar — e ndo apenas como estudantes publico-alvo da Educacédo
Especial.

A Professora Super-Heroina e a Professora Profissional de Fé relataram suas
posturas mediadoras da relacdo entre as familias e os professores das classes
regulares, quando esses demonstram dificuldades de se aproximarem das familias

dos estudantes.

[...] A gente conversa com a familia, entdo, para as familias digamos assim,
como se fosse o salvador da pétria na escola sabe, faz com que a
realidade com que eles veem e que muitas vezes até de um professor nao
guerer a crianga, a gente consegue fazer essa mediagdo. Entéo as familias,
tanto que quando chega uma mée na escola muitas vezes ela vai direto
a sala de recursos, e ai eu digo “ndo, tem que conversar também com a
professora da sala de aula regular, é ela que é a professora”, claro que
eu ajudo, vou junto. (SUPER-HEROQINA).

Eu acho que é uma pessoa assim, que eles se asseguram, sabe como se
o educador especial pudesse fazer, entre aspas, assim ‘milagres’ e
quando vem por exemplo quando bate de frente a questdo, porque existem
professores da sala de aula regular extremamente resistentes a crianca
com deficiéncia, E ai a gente estd sempre mediando, inclusive com as
familias, sabe. (PROFISSIONAL DE FE).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996; 2013;
2018a), em seu Art. 12, no Inciso VI, define como incumbéncia dos estabelecimentos
de ensino “articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de
integracdo da sociedade com a escola”. O Inciso VIl destaca ainda que a instituigao

de ensino tem a obrigatoriedade de enviar informag¢des aos pais ou responsaveis
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“sobre a frequéncia e rendimento dos alunos, bem como sobre a execug¢ao da
proposta pedagdgica da escola” (BRASIL, 1996; 2013).

No entanto, a fala da Professora Super-Heroina indica que a relacao familia-
escola, na instituicdo escolar onde atua, encontra-se fracamente regulada, precisando
da sua mediacdo para que as familias dos estudantes com deficiéncia construam
relagbes mais proximas com os professores das salas de aula comuns. Sobre a
participacdo das familias dos estudantes com deficiéncia na escola, Lopes e

Marquezan (2010, p. 4) destacam

[...] que a participacdo da familia do filho com necessidades especiais é
decisiva no processo de integracdo/inclusdo e indispensavel para um
construir-se pessoal e participante da sociedade. As relacdes entre familias
de filhos com necessidades especiais oportunizam suporte reciproco para o
fortalecimento necessario a convivéncia saudavel entre seus membros. A
escola, em conjunto com a familia, devera implementar as melhores
estratégias de ensino-aprendizagem para que o aluno portador de
necessidades especiais dela se beneficie e nela permanega.

Nessa perspectiva, Correia (2010) afirma que “as familias devem ser
consideradas membros valiosos da equipe e envolvidas nas tomadas de decisdes. As
praticas/politicas de atendimento as familias devem ser amistosas, respeitadoras dos
seus valores, estabelecendo prioridades e permitindo tempo para sua adaptagao”
(Correia, 2010, p. 35). Em raz&o disso, para os docentes, é fundamental que a escola
mantenha uma relacdo proxima das familias, em que o didlogo e o respeito sejam a
base. O relacionamento da escola com as familias deve primar por esclarecer duvidas,
apoiar e orientar nos momentos de inseguranca e encorajar 0s pais a participarem
ativamente tanto nos processos escolares como na busca pela garantia dos direitos
de seus filhos, nos diferentes atendimentos e espacos em que estdo inseridos
(Correia, 2010).

Os Professores, em suas narrativas, também sinalizam a dificuldade de
compreensao, da comunidade escolar, acerca da identidade e da natureza do trabalho
do professor de Educacdo Especial na escola regular. Ha, segundo eles, o
entendimento de que o trabalho desse professor é restrito e/ou sindbnimo ao
Atendimento Educacional Especializado; ou que sua atuacao profissional tenha como
objetivo o trabalho pedagdgico voltado ao “reforgo” de conteudos escolares; ou ao
“treino” de habilidades psicomotoras; ou ainda que o atendimento do professor de
Educacao Especial seja um espaco-tempo para a realizagao de tarefas de casa; e/ou

ainda como um espaco de suposta cura/normalizacéo das deficiéncias.
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A situacéo trabalhista narrada pela Professora Gestora de Recursos, atuante
em uma escola privada, contratada como servidora administrativa, o que lhe traz 6nus
inclusive para o seu processo de aposentadoria futura, revela o descaso dos

contratantes diante do papel pedagogico que exerce na escola. Ela afirma que

SO que isso nao é claro para as escolas privadas, na outra também a
educadora especial ndo tinha o contrato dentro destas legislacfes, e que eu
acabei ndo tendo também porque o sindicato das escolas privadas ele orienta
de forma errada, entdo o meu contrato ja foi pelo sindicato dos técnicos-
administrativos, por mais que diga encima que é do professor de
Educacdo Especial, e acabou que eu figuei com esse contrato sem os
direitos de professora realmente, entdo eu tinha férias de apenas 30
dias, eu néo tinha férias em julho, eu ndo parava, e hora planejamento
eu também nao tinha e todos esses direitos que se a gente pegar um
plano de carreira municipal, estadual, a gente encontra todos esses
direitos, e ali eu tinha apenas um contrato como técnica-administrativa,
como qualquer setor na escola, como setor financeiro, como
coordenacgao, como qualquer um desses cargos, o que atrapalha desde
uma aposentadoria e tudo mais como professora. (GESTORA DE
RECURSOS).

O Professor Esperanca fala sobre essas compreensdes acerca da funcao do
professor de Educacéo Especial na escola, essas que, de acordo com os discursos
das professoras egressas, estdo relacionadas diretamente as dificuldades objetivas
gue tém para atuarem na escola. O Professor afirma que o professor de Educacao

Especial

[...] € um profissional muito importante, e que o campo da Educacéo
Especial tem sim muito a contribuir porque a Educacéo Especial ndo se
resume ao AEE, mas o campo de conhecimento, o campo tedrico, o
campo de pesquisa da Educag&o Especial tem efetivamente muito a
contribuir nesse processo de educacgdo inclusiva, de tudo isso que a
gente vem construindo nas escolas, com os alunos. (ESPERANCA).

As funcdes atribuidas pela escola aos professores de Educacéo Especial estdo
amparadas em crencas, por vezes equivocadas, acerca do trabalho pedagdgico que
desenvolvem. Os diferentes sujeitos da escola, a partir de suas compreensoes,
induzem a esse professor determinadas funcdes, consideradas por vezes como
super-tarefas. Nessa relacdo, as falas dos professores de Educacao Especial
sinalizam uma posicéo vigilante, na defesa de seu papel na escola e da especificidade

de seu trabalho com os estudantes. Como destaca a Professora Especialista,

[...] na escola de ensino regular, onde a gente tem esses alunos e a ansiedade
de todos os professores, onde eles te enxergam como se o fulaninho e a
fulaninha vao ser curados né, entdo ha toda uma crenca em volta do teu
trabalho. [...] aos poucos eu também fui aprendendo, ocupando o meu
papel, como que eu devo fazer, o que eu devo fazer e que tipo de
intervencdo. (ESPECIALISTA).



165

A fala da Professora Salvadora da Patria, também sinaliza o desafio que
enfrenta ao trabalhar com os professores das salas de aula regulares, na construcéo
do trabalho docente articulado (COSTAS; HONNEF, 2015) para mediar 0s processos

de aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

[...] eu tenho um menino com Dislexia, numa turma do quarto ano, e a
professora faz umas provas de seis paginas. Dai ela vai la e pede para que
eu leia a prova para o menino e eu ndo me importo em ler a prova, em ajudar
ele. Mas, seis paginas, um texto com tanta coisa, eu acho que néo d4, eu
acho que né6s temos que pensar naquele aluno, temos que rever
algumas coisas, temos que pensar que esse aluno tem direito a uma
avaliagcéo diferenciada, a um olhar diferenciado. Entéo, eu tenho alguns
atritos, tem algumas coisas que eu tenho que resolver ainda. Tenho que
mostrar para os professores, clarear algumas coisas da funcdo do
educador especial, que ndo estéa claro ainda. E eu tenho que entender
também que nessa escola € o primeiro ano que tem o educador especial e
também é o meu primeiro ano nessa escola. (SALVADORA DA PATRIA).

A Professora Gestora de Recursos, uUnica professora participante dessa
pesquisa atuante em uma instituicdo privada de ensino, com exercicio de 44 horas
semanais, que atendia da Educacéo Infantil ao Ensino Médio, quando questionada
sobre suas fun¢des na escola e sobre a organizacao do trabalho pedagdgico, revelou
gue o planejamento realizado em parceria com o0s demais professores era realizado
de forma virtual, tendo em vista a falta de tempo/espacgo da instituicdo para garantir
esse momento entre os professores da sala comum e a professora de Educacgao

Especial. Ela afirma que

[...] e eu acabei agora com 44 horas, com 27 crianc¢as, em atendimento,
ndo eram todos que frequentavam o atendimento, dois ou trés que néao
frequentavam por decisdo familiar [...] Entdo ali na escola o meu trabalho
era 50 minutos com cada crianca, 50 minutos com cada professora da
Educacéo Infantil e o quinto ano, do sexto ao nono, eu tinha dois dias
na semana, dois periodos na semana reservados pra que eles
procurassem naqueles dias, caso eles tivessem duvidas, porque eram 12
professores em cada turma, entdo néo tinha mais carga horaria pra dar
conta de atender eles, entédo a gente fazia o planejamento passava pela
coordenacdo e depois vinha pra mim, o planejamento online, e sentava
com eles quando eu ou eles viam alguma dificuldade maior ali.
(GESTORA DE RECURSOQS).

Assim como a Professora Gestora de Recursos, muitas falas das professoras
de Educacdo Especial sinalizaram o desafio que enfrentam cotidianamente para
atender diferentes demandas na escola no periodo de tempo que dispdem em suas
cargas horarias de trabalho. Revelam a intersetorialidade de suas fungbes, para
mediar diferentes processos e relagbes. Segundo as professoras, € um desafio o

atendimento de todas as atribuicdes a elas destinadas nas condi¢coes objetivas de
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trabalho que tém na escola, na maioria dos casos trabalhando solitariamente e com
uma carga horaria minima.

As Professoras Salvadora da Patria, Profissional de Fé e Educadora do Ano
revelaram a multiplicidade de tarefas dos seus cotidianos profissionais, em que se
dividem entre o trabalho pedagdgico com os estudantes, de forma individualizada,
suas atividades de planejamento e atendimento as familias e aqueles em que atuam

em colaboracédo com os professores das salas de aula. Elas afirmam que

Eu fico na salade aula até a hora do recreio, fico junto da professora do
primeiro ano que estéd recebendo essa aluna agora faz duas semanas e
tem mais vinte e dois, vinte e trés em alfabetizacdo. E essa menina néo
escreve nada 4, [...] e ali ela ndo tem monitor, ndo tem como e acho até que
nem é necessério [...] Entdo eu fico junto com a menina ali do lado e a
professora passa a data e eu ajudo [...] a crian¢ga faz também alguma
atividade, que d& para ela fazer junto. Mas, eu permaneco na sala, ela fica ali
junto na sala eu ndo estou tirando ela da sala até ela se adaptar com a escola,
com os colegas, que estdo se dando super bem, os colegas abracam ela,
depois do recreio elas ficam e eu vou para sala do AEE [...] Sala do
AEE!!! [risos] Eu vou pra outra sala, eu tenho uma menina do terceiro ano e
ai eu atendo essa menina do terceiro ano. Olha a linguagem, viu a gente, por
mais que eu esteja me policiando a gente usa essa linguagem, ta
vendo...marca a linguagem de todo mundo vai se repetir essas falas [...]
[risos]. (SALVADORA DA PATRIA).

[...] mas o que é exigido, assim de nés, enquanto educadores especiais,
a gente nunca vai conseguir abranger todas essas atribui¢cfes. Porque
tu tem uma carga horaria de atendimento, a escola quer que tu faca
atendimento, mas quando vai fazer os planos de AEE? Quando vai fazer os
estudos de caso? A anamnese com a familia? Entdo todo esse percurso de
avaliacdo do aluno, eu acho que esta muito precéria, o tempo é muito escasso
para todas essas atribuicbes, quando que tu vai conseguir sentar para
planejar com teu colega? [...], eu acho impossivel dar conta, € tanta coisa
pra fazer, e ai tu fica: ‘e agora o que eu vou priorizar, atender o aluno,
falar com o professor, planejar atividade?’ E complicado, extrapola o
que a gente aprendeu na faculdade, porque na faculdade a gente
aprende atrabalhar com aluno. (PROFISSIONAL DE FE).

Nossa, muitas! Além de fazer toda essa avaliagdo do aluno, fazer o plano
de AEE, fazer o estudo de caso, fazer toda, na verdade, a responsabilidade
pela inclusdo da crianga € nossa, ndo que seja nossa, mas tem sido
colocado como nossa responsabilidade, a questdo de tecnologias, de
adaptar, dos recursos, € impossivel, ndo consigo fazer tudo isso ou eu
atendo o aluno ou eu vou avaliar ele em sala de aula, ou eu vou
conversar com o professor, sdo vérias as atribui¢cdes, a questdo de toda
essa, do compartilhamento com outro professor, de fazer o ensino
colaborativo, de orientar eles para quando tem um caso de transtorno
especifico que ndo é mais nosso publico, mas a gente tem que orientar
esse professor, mas como a gente vai orientar esse professor se a gente
ndo esta em contato com essa crianga, entdo cada crianga € uma crianga,
ndo importa se ela tem TDH, se ela tem dislexia, eu ndo vou orientar o
professor para como trabalhar com todas as criancas que tem dislexia,
eu tenho que orientar a trabalhar com aquela crian¢ca em especifico.
Entdo isso também foge um pouquinho a nossa competéncia, digamos
assim, porgue a gente ndo consegue. (EDUCADORA DO ANO).



167

7

Ao falar sobre como o seu trabalho pedagdgico € compreendido pelos
professores da classe comum, a Professora Educadora do Ano manifesta o desafio
gue enfrenta para atuar conforme seus objetivos de trabalho, pois, segundo ela, seu
trabalho ndo tem como propdsito o reforco de conteudos escolares e tampouco o

exercicio de letras isoladas. A Professora afirma que

Tem varias coisas que tu quer trabalhar com aquela crianca, mas chega
o professor e diz: ‘eu preciso que tu trabalhe a letra “f’ com ele’. E eu
digo: ‘Calma ai, meu trabalho nao é esse!’ Entao, eu tenho que parar e ai
eu tenho que fazer uma reflexdo: ‘poxa, sera que essa crianga precisa mesmo
que eu trabalhe com a letra “f"? Ou sera que eu tenho que trabalhar com a
guestao do pensamento dele, pra ele saber o0 que é o som daquela letra e
entenda essas relagbes?’. As vezes a gente fica nessa angUstia, que o
professor te questiona e tu fica pensando, serd que eu estou fazendo
certo? Porque ninguém diz se € ou ndo, [...] entado a gente vai tentando,
conversando com as colegas, as vezes a gente vai errando no que
trabalha, ja trabalhei muito com a questdo da matematica,
principalmente, porque cobram bastante, a alfabetizagdo, a gente é
cobrada bastante, entdo as vezes eu fago assim, num atendimento eu
faco o que eu acredito, como educadora especial, vejo que ¢
fundamental para aquela crianca, e no outro, tento trabalhar com o que
aquele professor esta me cobrando, pra ele ndo desacreditar do meu
trabalho. Porque ai ele comega a conversar com a familia, e ai fica
naquele embate, e ndo €isso que eu quero, eu preciso da parceria, entao
eu tento fazer esses arranjos, mesmo que eu ndo acredite, eu vou fazer,
e eu acabo fazendo para néo perderem a confianga. (EDUCADORA DO
ANO).

A fala da Professora revela a sua preocupacdo em atender a determinadas
solicitacdes dos professores das turmas, mesmo gque ndo as compreenda como suas
responsabilidades, para ndo “perderem a confianca” em seu trabalho. Nessa fala,
percebe-se a sua intencdo em trabalhar colaborativamente com uma professora da
sala de aula comum, ao procurar atender a uma solicitacdo que considera para além
de suas fun¢Bes docentes. Talvez por falta de conhecimento de sua colega, sobre a
especificidade do seu trabalho, a professora de Educacéo Especial € atribuida mais
uma funcdo, para além daquelas que j4 lhe sdo responsabilidades ditadas pela
legislacao.

A fala da professora também sinaliza a possibilidade de uma relacdo de
cobranca, desse professor da sala de aula comum, que Ihe exige algo que néo € sua
atribuicdo. Deste modo, para além das suas atribui¢des, registradas em documento
vigente, o professor de Educacao Especial tende a receber, por falta de conhecimento
acerca da sua identidade e de suas fungOes profissionais na escola, outras

incumbéncias sdo advindas — pelos demais professores e, consequentemente, pelos
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demais sujeitos da escola (equipes diretiva e da coordenacao pedagdgicas, auxiliares
administrativos, familias, estudantes).

As atribuicbes docentes, legitimadas pela legislacdo e indicadas pelos
diferentes sujeitos da escola para esse professor, faz com que tenha muitas
atribuicbes e responsabilidades. Por isso, em seus discursos, esse professor é
definido como alguém em constante busca, alguém que precisa estar sempre se
atualizando para “dar conta” da diversidade de atribuicoes. E essa postura é reforcada
por slogans educacionais que afirmam que o bom professor é aquele que esta sempre
em formagdo, sempre em processos de “educagdo ao longo da vida” ou de
“aprendizagem ao longo da vida” (RODRIGUES, 2014).

Como um dos legados das pedagogias progressistas, € legitima a premissa de
gue todos podem e devem aprender durante a vida toda. Contudo, esse discurso
salienta a incompletude de um professor que precisa aprender estratégias para
atender a mdultiplas demandas no seu cotidiano de trabalho e que est4, por isso,
sempre em divida nesse processo diante de um sistema educacional que “se quer
inclusivo”. O professor, em continuo processo formativo, para dar conta de diferentes
demandas em seus contextos de trabalho, € responsabilizado pelo insucesso de suas
praticas: nessas situacfes, pode ser acusado de ter pouco conhecimento e/ou
ineficiente formagéo para lidar com o inesperado. Sobre a defesa do slogan da
“‘educacao ao longo da vida”, Rodrigues (2014) alerta para a super-responsabilizacéo
dos docentes diante das demandas na escola, culpabilizados por possiveis fracassos
em contextos profissionais com condic6es precérias de trabalho. Para Rodrigues
(2014)

Defendemos que a nocdo de educacdo ao longo da vida vai além das
mudancas prescritas aos sistemas educacionais em seu conjunto; visa, acima
de tudo, conformar uma relacdo de sujeitos na historia, almejando no
horizonte deste projeto educacional um sujeito despolitizado, atomizado, sem
qualquer capacidade organizativa e sem condicdes de pensar-se como
sujeito coletivo, apenas “homens-massa”, na célebre expressédo gramsciana.
[...] Nesse “novo modelo”, o sujeito devera adaptar-se continuamente, corrigir
seu percurso perante as necessidades do mercado e conviver eternamente
com a culpabilidade das escolhas malsucedidas. (RODRIGUES, 2014, p.
236).

No entanto, sem mencionarem a “educag¢ao ao longo da vida” na perspectiva
trazida por Rodrigues (2014), a narrativa dos professores participantes indica uma

concepcao de formacao docente baseada na ideia de inacabamento (FREIRE, 2002),

de busca constante de um saber que é “sempre um devir’, que esta sempre em
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construcdo, para atender as atribuicbes a eles conferidas. O Professor Autoridade,
nessa discussao, fala da formacéo dos professores de Educacéo Especial como um
processo continuo, que se da em articulacéao as atividades profissionais.

Ele afirma que, no novo formato do curso, os egressos “saem com menos
métodos e técnicas especificas [...], com muitas mais perguntas do que respostas,
porque eles tém que construir esse saber a partir do espaco que eles ocupam [...]".

(AUTORIDADE). Ele afirma ainda que

[...] & por isso que a gente ndo diz mais assim “o professor sai da
universidade pronto para”... o professor que sai hoje da universidade, da
Educacéo Especial, € o professor que sai com uma bagagem que ajuda
ele a pensar como ele vai ser, 14 na escola, como ele vai ser professor.
Aqui a gente nao diz assim: “eles saem prontos”. Ele sai com uma bagagem
gue ajuda ele a pensar como ele vai desenvolver suas praticas, porque
a demanda é muito grande, € muito diversa. (AUTORIDADE).

Nessa discussdo, a Professora Educadora do Ano também sinaliza a
importancia da formacdo continuada, durante sua trajetéria profissional, quando
afirma que “a gente esta sempre em processo, a gente esta sempre aprendendo,
guando eu olho o comeco da minha carreira e agora eu me aperfeicoei em muita coisa
e a gente vai perceber que errou muito e que agora ja esta em outro patamar”. A
Professora Super-Heroina, também sinaliza a busca por formagéo continuada como
uma das caracteristicas do professor de Educac¢éo Especial. Ela afirma que “€ uma
pessoa que esta sempre em formacao, eu vejo por mim que hoje eu ja estou no
final de uma pos-graduacéo e, no meu dia-a-dia, na escola surgem muitas duvidas
sobre vérias questées” (SUPER-HEROINA).

A formacéo continuada do professor, como um processo de reflexdo sobre as
qguestBes do contexto profissional desse professor, também € referenciada pelas

Professoras Especialista, Profissional de Fé e Salvadora da Patria que afirmam que

Eu acho assim que é importante, além dos conhecimentos, é tu também
manter essa coisa da formacdo continuada mesmo, sabe? Buscar
estudar, estar sempre se questionando, sempre revendo. Porque néo é
estatico: antes era assim, agora € de outro jeito [...] enfim, eu acho que tu tem
gue ter essa perspectiva de continuar buscando, eu acho, acho que isso
€ importante e também acho que isso te motiva, porque assim tu se
angustia por ‘n’ questdes e acho que isso é uma forma de tu ir acalmando
essas angustias, ou gerando novas. Entdo, eu acho que isso é
fundamental. (ESPECIALISTA).

[...] entdo, tem muitas coisas que eu digo que eu estou aprendendo, que
eu ndo estou pronta, nunca vou estar. Porque a gente tad sempre
aprendendo junto, porque a gente esta lidando com pessoas, com seres
humanos. E a gente também ¢é falivel né, mas a gente deve estar sempre
buscando melhorar e também melhorar o contexto social dos nossos alunos.
(PROFISSIONAL DE FE).
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[...] agora me inscrevi no curso da Universidade do Semiarido, nem sei
onde fica isso. E um curso de extens&o tipo uma “pds” para Transtorno do
Espectro Autista, ja ouviu falar? Sao 300 vagas para Educacédo Basica, dai
eu me inscrevi, dai eu acompanhando a lista, eu vi que a minha inscricdo
tinha sido indeferida por causa do meu diploma [...] que estava com o0 nome
de solteiro, mas quando eu fiz a inscricdo nao tinha como colocar a minha
certidao de casamento, senao eu teria colocado ela [...] Ai eu coloquei tudo
isso e mandei para eles |a, vamos ver se vamos ter minha inscricao deferida,
vamos ver, ndo sei, entdo eu “t6” sempre assim correndo atras das
coisas. (SALVADORA DA PATRIA).

Tal postura, de quem esta sempre buscando conhecer e aprender novos
conhecimentos especificos da area pode estar relacionada a complexidade das
exigéncias dadas a esse professor. As narrativas das professoras demonstram o0s
desafios, numa “zona de conflito” (AUTORIDADE), que enfrentam para lidar com a
deficiéncia na escola que quer incluir a todos.

Sobre o seu movimento de busca por desenvolvimento profissional, a
Professora Tarefeira denuncia o numero reduzido de cursos oferecidos pela
Secretaria de Educacdo em que esta lotada. Segundo ela, ha poucas oportunidades
de formacdo disponiveis para que o0s professores tenham espacos-tempos de
formacao, fato que, segundo ela, dificulta o seu fazer pedagogico na escola. Ela afirma
que

Eu acho que o Estado deveria colocar mais cursos parands, ndo um por
ano ou a cada dois anos, cursos de capacitagao [...] e isso prejudica
muito o nosso trabalho, entdo sdo varias coisas, e dentro do que a gente
pode, dentro da Politica que nés temos hoje, a gente procura fazer o melhor
possivel, mas a gente encontra muitas barreiras, as vezes na escola, na
Coordenadoria, e as vezes na propria Secretaria. Mas, tentamos fazer dentro
do que temos, o melhor. Mas sempre tentando respeitar e assegurar o direito
dos nossos alunos. Agora mesmo eu estou fazendo uma “pés” em Gestao
Escolar, vou sair um pouco da minha area, vou fazer em gestao.
(TAREFEIRA)

A formacdo continuada de professores é considerada uma estratégia
relacionada a garantia da qualidade e do direito de todos a educacao, defendida na
Conferéncia de Educacdo para Todos, na Tailandia, em 1990. Esse evento,
sistematizado por organismos multilaterais como a Organizagao das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nag¢6es Unidas para
a Infancia (Unicef), o Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)
e 0 Banco Mundial, foi um dos momentos mais importantes para 0s paises

emergentes, pois, a partir dele, foi definida a Declaragcdo Mundial de Educacgao para
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Todos (Unesco, 1998), que se constituiu como um documento base para o
planejamento de acdes e politicas educacionais em diversos paises, inclusive o Brasil.
Nessa perspectiva, Bello e Bueno (2012, p. 7, grifo meu) afirmam que:
Tendo como base a Declaracéo Mundial sobre Educacéo para Todos, o Brasil
elaborou em 1993 o Plano Decenal de Educacéo para Todos 1993-2003, com
linhas de acdo estratégica para responder as metas preconizadas em
Jomtien. No que se refere ao magistério, esse documento indica que “embora
0 nivel de titulagdo dos professores tenha aumentado nos ultimos anos,
persistem problemas de desempenho”. Para mudar o quadro, é proposta a
reestruturacdo dos processos de formacéo inicial e continuada, com énfase

para a Ultima. Estabelece-se, mediante o discurso apresentado, uma relacéo
direta entre o papel do professor e 0 desempenho dos sistemas de ensino.

A formacgéo continuada de professores é também defendida na ultima Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei n° 9.394/1996 e suas alteracdes) e
também no Plano Nacional de Educacao (PNE) vigente (Lei n°® 13.005/2014), que
prevé a necessidade de continua formacao dos professores para a qualidade dos
processos escolares (Metas 15 e 16). Esse documento também faz referéncia a
importancia da formacdo continuada como estratégia para a consolidacdo das
propostas da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil. MEC, 2008), ao declarar que se “deve assegurar a implantagao, ao
longo deste PNE, de salas de recursos multifuncionais e fomentar a formacao
continuada de professores para o atendimento educacional especializado nas escolas
urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas” (Brasil, 2014).

A formacédo de professores, nesse sentido, € veiculada como a solucao para
melhoria da qualidade do trabalho pedagdgico nas escolas, assim como a premissa
de que a educacéo inclusiva escolar é a solucdo para os problemas econémicos de
uma sociedade excludente. Desse modo, numa relacéo de fatores associados, tornar
a escola um espaco efetivamente inclusivo seria o primeiro passo para a constituicao
de uma sociedade mais inclusiva, e, para tal objetivo, é preciso haver professores bem
formados que atendam as demandas dessa nova escola. Nessa discussao, Shiroma;

Evangelista (2014) salientam que:

A inversdo ideoldgica se torna evidente na equacao redutora: professor mal
formado + escola de ma qualidade + aluno mal preparado = pobreza nacional!
A solucdo apresentada € simples: preparar adequadamente o professor +
reestruturar a escola + qualificar m8o de obra = desenvolvimento nacional!
(Shiroma; Evangelista, 2014, p. 13).

Ha no discurso dos professores participantes da pesquisa um sentimento de

que ndo € a formacgéo inicial que vai garantir a inclusdo social e o desenvolvimento
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nacional, como anuncia a “equagéo redutora” discutida por Shiroma; Evangelista
(2014). Nas falas das professoras, h4 a compreensédo de que: seja pela formacao
inicial, especifica para atuar pedagogicamente na escola, seja pela complexidade das
atribuicbes delegadas, o professor de Educacdo Especial, ndo vai, sozinho,
reestruturar a escola e tampouco favorecer o desenvolvimento nacional, sem as
devidas condi¢cbes materiais para a sua efetivagao. Para os professores, ser egresso
de um curso de Educacédo Especial, apesar de sua intencao formativa, € um desafio

muito grande diante da complexidade das demandas de uma escola que ser inclusiva.

Entédo fazer a parte do trabalho colaborativo, teve um ano que eu consegui
fazer, o0 ano passado, mas porque eu tive poucos alunos incluidos na escola,
alguns foram transferidos para outra escola, entdo tendo poucos alunos eu
consegui fazer isso, mas eu vejo que é uma excecdo o0 professor que
consiga dar conta dessas atribui¢ces, eu acho impossivel dar conta, &
tanta coisa pra fazer, e ai tu fica: ‘e agora o que eu vou priorizar, atender
o aluno, falar com o professor, planejar atividade?’ E complicado,
extrapola o que a gente aprendeu na faculdade, porque na faculdade a gente
aprende a trabalhar com aluno. (EDUCADORA DO ANO).

Vejo que eles saem com menos métodos e técnicas especificas, de tu
preparar o professor, ele sai com muitas mais perguntas do que
respostas, porque ele tem que construir esse saber a partir do espago que
ele ocupa, a partir do espaco que o sujeito surdo ocupa, que o sujeito surdo
chega. A gente ndo conseguiu suprir tudo, ndo. (AUTORIDADE).

O curso na minha época era muito limitador, nesse sentido. Eu sai étima
educadora especial para trabalhar com deficientes intelectuais, ponto. E acho
que ainda sou uma o6tima educadora especial para deficiéncia intelectual,
ponto. Ndo me sinto uma boa educadora especial para crian¢ca com espectro
autista, ndo me sinto uma educadora especial para trabalhar com uma
crianga surda, nunca trabalhei na verdade, nunca atendi, eu ndo sei LIBRAS
e nunca atendi uma crianca surda, nunca neguei atender, nunca ninguém se
matriculou, mas sei que pode acontecer. Ja estudei um pouco sobre, mas nao
me sinto preparada. (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS).

No entanto, mesmo diante da consciéncia desses desafios, ha nas falas um
sentimento de super-responsabilizacdo das professoras diante das demandas da
escola. Sentimento este que esta presente em varias falas, com a repetitiva expressao
de que o professor de Educacéo Especial € entendido como um professor que precisa
dar conta das atribuicbes a elas conferidas. A Professora Gestora de Recursos
sinaliza a autocobranca para dar conta de acolher os diferentes sujeitos e suas

especificidades. Ela afirma que

[...] por mais que eu entendesse que na Educacgado Especial a gente nem
sempre vai ter o resultado que a gente quer, no momento que quer, €
bem complicado isso, mas eu me cobrava muito, entdo quando tinha as
criangas entrando em crise, sem saber o que fazer, era bem dificil. [...]
muitas vezes eu tenho que dizer ‘eu nao sei mais’, ‘eu ndo consigo’, eu
ndo sei porque ndo consigo, porque dai era aguela exigéncia da familia,
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do profissional, da direcao, dos professores, que eu desse conta, desse
uma resposta para aquilo que estava acontecendo [...]. (GESTORA DE
RECURSOS).

A Professora Educadora do Ano sinaliza a dificuldade que enfrenta ao ser
responsabilizada pela ndo aprendizagem dos estudantes com deficiéncia. Ela afirma
que em muitas situagdes, tanto os professores da escola quanto as familias cobram a
alfabetizacdo da professora de Educacdo Especial e tém dificuldades para
compreender que cada estudante tem o seu processo de aprendizagem e de
desenvolvimento. Segundo a professora, € entendido, pelos demais sujeitos da

escola, que a responsabilidade pela ndo aprendizagem do estudante € sua.

[...] eles ndo conseguem entender que as criangas tém o seu ritmo, fica
aquela comparacdo entre criancas, mesmo entre criangas com alguma
deficiéncia, fica assim, porque o meu filho tem Sindrome de Down e o teu
tem, mas o meu nao |é, entdo a culpa é de quem? Ah, a culpa é do
educador especial. E eu acho que [...] isso vem muito de ser humano, eu
ja tive colegas educadores especiais que fazem isso, e eu ndo sei se
talvez por querer atender, ndo sei o que tem por tras disso, mas ja
aconteceu de fazerem essa comparacdo entre criangas e colocar para
familia que ndo, que a crianc¢a tinha que estar lendo, entdo isso acaba
gue machuca a gente, porque sabe que cada crianca tem o seu processo,
ai a familia vai que e diz que tem a lei, que tem que alfabetizar até o terceiro
ano e a familia quer que a crianca saia alfabetizada até o terceiro ano, mas
ndo entende que aquela crianca tem Sindrome de Down e que tem uma
deficiéncia intelectual, que pode ser minima, mas que a gente tem que
respeitar o desenvolvimento dessa crianca, a gente esté estimulando, a gente
nunca vai deixar de estimular, mas néo é falha[do professor] que acrianca
ndo esta conseguindo, nédo é falha de ninguém. E o processo dela, tem
gue ir no tempo, e a familia as vezes nao entende isso. (EDUCADORA
DO ANO).

Além da necessidade da formacao continuada, da dificuldade para lidar com o
sentimento de auto-cobranca e de culpabilizacdo pelas dificuldades dos estudantes,
os professores relataram outro enfrentamento em seus cotidianos: a defesa de que os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial sdo, antes, estudantes da escola.
Muitas narrativas alertam que esses estudantes ainda sao entendidos, pela
comunidade escolar, como “da Educacéao Especial” e ndo estudantes da escola. A fala
da Professora Gestora de Recursos, nessa perspectiva, revela o discurso presente
em sua escola sobre o seu papel na instituicdo: a professora dos estudantes com

deficiéncia, a professora da incluséo.

E para o professor, eles tém uma visdo muito assim, como eu te disse, 0
aluno dela é da Educagao Especial, ‘eu ndo tenho formacédo para isso,
entdo eu nao vou dar conta, eu ndo vou tentar, eu nao vou fazer’. Eu tinha
muito essa visdo que, por eles ndo terem formacao em Educacdo Especial,
eles acabavam deixando esse aluno muito para mim, ou pro monitor, quando
tem um monitor em sala. Por mais que muitas vezes 0 monitor também nédo
fosse formado, nao fosse da area da Educacgéo Especial, porque la a gente
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tinha da pedagogia, da Educa¢do Especial, da terapia ocupacional e da
psicologia. Entdo, ele também n&o tinha formacédo na éarea, né, mas o
discurso muito de que esse aluno vai ser da Educacio Especial, ‘porque
eu nao tenho formagao e ela tem’, entdo tem muito isso, dessa viséo do
professor (da sala de aula comum). (GESTORA DE RECURSOS).

A ideia da inclusdo como um processo legitimo € também colocada em xeque,
guestionada pelos professores das salas de aula regulares, conforme os professores
participantes. As narrativas sinalizam um discurso entre os professores das escolas
gue questiona a matricula e a frequéncia das criangcas com deficiéncias, pelos
professores das salas de aula comum que parecem se sentir constrangidos e nao
responsabilizados pelo direito a escolarizacdo desses estudantes.

Algumas falas das professoras revelam dificuldades enfrentadas em seus
cotidianos para legitimar o movimento da incluséo na escola, devido a resisténcias
dos demais professores. Sobre isso, o Professor Dialogo afirma a legitimidade da
inclusdo na escola regular, sem, contudo, que essa se torne um lugar de “empilhar’

0s sujeitos. Ele afirma que

[...] nada pode impedir a participacdo da crianga nos espacos sociais, do
adulto também, mas especificamente da crianga, esse € o caminho, a
trajetdria, mas ndo é empilhando as criancas nas escolas e considerando a
Educacéo Especial como algo excludente, como algo desnecessério,
que ndo precisa ter, que a pedagogia vai dar conta de tudo, ndo da, a
pedagogia mal da conta das criancas ditas sem deficiéncia, imagina dar
conta dessa diversidade, por isso que também nds trabalhamos e agora o
pessoal esta trabalhando bastante na bidocéncia [...] docéncia compartilhada,
ensino colaborativo, depende do autor, depende do nome, e do ano. Mas a
ideia é essa, o professor de Educacédo Especial, junto com o professor da sala
de aula construindo, planejando em conjunto para toda a sala, ndo adianta
ter um professor de Educacédo Especial, isso também a gente tenta passar
pra elas, pelo menos eu penso assim, ndo adianta tu ter uma sala comum,
com duas ou trés criangas com alguma dificuldade, alguma dificuldade na
aprendizagem e ai ter a educadora especial ficar na sala trabalhando s6 com
elas e a professora trabalhando com as outras 20, cada uma com um curriculo
[...] (DIALOGO).

Sobre a inclusdo dos estudantes com deficiéncia, a Professora Salvadora da

Patria defende a ideia de que eles sao estudantes da escola e ndo “da inclusao”, “ da

professora”, “da Educacéo Especial’. Ela afirma que
[...] ndo gosto que digam que sdo alunos da inclusdo da professora
[nome da professora], sdo alunos da escola, que isso figue bem claro, que
sdo alunos da escola, sdo os nossos alunos, cada um tem as suas
necessidades e suas especificidades, assim como nds também temos
dificuldades, entdo vamos juntos encontrar um caminho para ajudar a
todos em suas dificuldades. (SALVADORA DA PATRIA).

Além dessas lutas e entraves, ha ainda a dificuldade de condi¢cbes materiais

para o trabalho pedagogico na escola. A professora Capaz de Mudar um Pais anuncia
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a dificuldade de condi¢cdes objetivas para o desenvolvimento do trabalho por falta de

recursos e materiais, quando afirma que

[...] o governo se preocupa muito com politica, com papel e muito pouco em
oferecer subsidios para as escolas. Por exemplo, eu ndo tenho sala de
recursos multifuncional, nunca tive, sé tive no Bilac. Entdo ndo vem verba
para a Educacdo Especial dentro das escolas, acho que a gente deveria
receber uma verba da Educacdo Especial e eu acho que o Curso de
Educacdo Especial deveria comprar essa briga & no curso com essas
discussfes. [...] trazer essas discussdes, quando os colegas vém na
nossa escola fazer uma observacéo, que eles retornem mostrando a
nossa realidade, que a gente trabalha com aquilo que a gente tem, que
sai do nosso bolso. Eu acho que falta muito essa devolutiva da universidade
com as escolas. [...] eu acho que a universidade tem que pensar sobre isso
com muita seriedade, eu vejo que isso esta acontecendo. [...] (CAPAZ DE
MUDAR UM PAIS)

Nesse mesmo viés, a professora Tarefeira também denuncia a dificuldade de

gerenciar os materiais recebidos na escola onde atua, alegando o desvio de materiais

recebidos para o trabalho com os estudantes para outros setores da instituicdo. Ela

afirma que

O Ministério da Educacdo nos mandou dois computadores, dois notebooks,
e uma impressora colorida. A impressora eu consegui instalar ano passado.
[...]- Nés recebemos a sala de recursos do tipo um, mas infelizmente, a equipe
desvia material e a gente enfrenta essa dificuldade também, a gente esta e
se sente muito sozinha. Eu vou te falar bem francamente: ah, € tudo lindo e
maravilhoso, n&o! N&o, ndo é. (TAREFEIRA)

Diante das lutas e resisténcias desse professor nas escolas em que atua, cabe

entdo perguntar: sera o professor, frente a essas problematicas cotidianas, capaz de

dar conta desse cendario? Quais sdo 0s saberes necessarios a formacdo dos

professores capacitados e especializados? Entende-se que 0s conhecimentos citados

pelos professores da pesquisa sejam importantes para a formacdo docente de

professores de Educacdo Especial, em uma perspectiva comprometida com a

democratiza¢do do conhecimento e do acesso a escola comum como um direito de

todos e todas. Nesse cenério, em que a educacao é entendida como um ato politico

(FREIRE, 1991), é preciso manter resisténcia a discursos e praticas que tentam

convencer que, “mesmo sem toda a estrutura necessaria”, os professores, atuantes

em uma “profissao de fé”, ttm nas maos “o poder de mudar um pais” (BRASIL, 2013a).
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6. CONSIDERACOES FINAIS: A EPISTEMOLOGIA DA FORMACAO DE
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL — CAMINHOS POSSIVEIS PARA A
FORMACAO E O TRABALHO DOCENTE

Se o0 mundo ficar pesado, eu vou pedir emprestado a palavra
poesia. Se o mundo emburrecer, eu vou rezar pra chover, a
palavra sabedoria. Se o mundo andar pra tras, eu vou escrever
num cartaz a palavra rebeldia. Se a gente desanimar, eu vou
colher no pomar a palavra teimosia. Se acontecer, afinal, de
entrar em nosso quintal a palavra tirania, pegue o tambor e o
ganza, vamos pra rua gritar a palavra utopia.

(Jonathan Silva — Samba da Utopia)

O ato educativo é um ato politico (FREIRE, 1991). A escola, por ser o lécus
de trabalho do professor de Educacédo Especial e, nela, o ato educativo ser o objeto
do seu trabalho, sua formacgdo deve traduzir-se como um ato politico. Por isso, a
formacao do professor de Educacao Especial deve ter como base nao o estudo do
sujeito com deficiéncia, em suas diferenciadas facetas e especificidades, como
defendem alguns professores egressos nessa pesquisa. A formacgéo desse professor
deve ter como objeto de conhecimento o ato pedagogico diante dos sujeitos da
aprendizagem.

O curso, por isso, deve ter como base epistemoldgica aquela que compreende
0 sujeito com deficiéncia como um sujeito com possibilidades reais para aprender e
se desenvolver. Uma epistemologia que compreenda os sujeitos como historicos, que
podem, apesar das condi¢cdes materiais de suas existéncias, fazer leituras criticas das
suas realidades e lutar, com seus instrumentos, para transforma-las. Nessa
perspectiva, um dos principais instrumentos de luta € o conhecimento. Por isso,
defende-se uma formacao de professores atenta ao trabalho com o conhecimento na
escola, como uma das formas de luta e resisténcia frente a manutencao das condi¢cdes
histéricas desiguais, marcadas pelos interesses daqueles que detém os meios de
producdo. Nessa perspectiva, entende-se que “educar ndo é mera transferéncia de
conhecimentos, mas sim conscientizacao e testemunho de vida. Educar é construir,
libertar o ser humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a
historia € um campo aberto de possibilidades” (JINKINGS, 2008, p. 13).

E falar da educacgao pressupde pensar em que modelo de sociedade vivemos
e em qual queremos viver, pois, “educar para além do capital implica pensar em uma

sociedade para além do capital” (op. cit., p.13). Trata-se de discutir a formacao de



177

sujeitos habilitados ao trabalho numa perspectiva de resisténcia a educacdo que
reproduz as condi¢cbes de classe j& instituidas e que luta por uma educacgdo
comprometida com a critica aos idearios capitalistas (MESZAROS, 2008).

A discusséao sobre formacédo de professores esta implicada nas relagdes entre
educacdo e trabalho, formacado inicial e exercicio docente, teoria e pratica
pedagdgicas, préatica profissional e embasamento epistemoldgico. Discutir o processo
formativo de professores € ir além de pensar a formacgéo de professores capacitados
para dar aulas e ensinar conteddos programaticos, ou seja, € também pensar nas
matrizes curriculares e em suas disciplinas e objetivos.

Entende-se que a formacdo de professores deve estar voltada a formar
profissionais conscientes de sua condicao de classe trabalhadora, comprometida a
lutar pelos seus préprios direitos como profissionais do ensino, numa sociedade de
classes, em que a histéria da educacdo nacional € marcada por retrocessos e pela
negligéncia com a educacao das classes populares. A formacao de novos professores
deve capacita-los a lutar pelo direito constitucional de todos os estudantes,
independentemente de classe social, de etnia, de género, de deficiéncia, a
aprendizagem, ao acesso ao conhecimento, ao acesso a escolarizacéo.

Isso porque a atividade de ensino, do trabalho com contetdos escolares,
numa perspectiva histérico-critica, € considerada uma forma de luta pela emancipacéo
dos estudantes de suas condi¢cbes opressoras de vida e de resisténcia aos ataques
recorrentes que vivemos em nossa sociedade, frutos de intolerancia, da tirania, do
poder capitalista.

O processo formativo de novos professores deve se dar em uma perspectiva
gue va além da capacitacdo para dar aulas, mas que forme professores numa
perspectiva da inconclusdo, do inacabamento (FREIRE, 2002), de quem precisa
compreender-se aprendendo sempre, formando-se continuamente na relagdo com o
seu fazer docente. Isso para que, conforme André (2018), o professor tenha condi¢des
de avaliar o seu préprio fazer, com o objetivo de compreender as situacfes do seu
cotidiano, “a fim de entendé-las em sua complexidade, sua totalidade e seu contexto,
ou seja, que ele compreenda o que faz, como faz e porqué faz. Que ele pense sobre
iISSO e com base nesse entendimento possa colher elementos para mudar o que for
preciso” (p.94).

O professor de Educacao Especial, hoje, € um professor generalista por ter

uma formacgéo alargada, voltada ao atendimento de uma diversidade de sujeitos e
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deficiéncias, para a atuagdo em uma escola que se quer para todos. E € um professor
plurivalente, objeto e instrumento da reforma (EVANGELISTA; TRICHES, 2012), pois
tem sua formacédo ampliada para atuar diante das necessidades de uma escola que
anseia acolher a todos na sua diversidade. E um professor atuante na/com a
diversidade: trabalha colaborativamente, em nome de uma escola que se pretende
inclusiva, com as equipes diretivas e pedagdgicas das escolas, com os professores
das salas de aulas comuns, com os profissionais multidisciplinares, com as familias e
com os estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

No primeiro curriculo, a formacdo foi pensada a partir de um curso com
habilitacdo especifica e, nos quatro anos de processo formativo, estava voltada ao
estudo de uma area somente a escolher: a deficiéncia mental ou a deficiéncia em
audiocomunicacao. Hoje, a matriz curricular prevé trés especificidades: a Surdez, o
Déficit Cognitivo e as Dificuldades de Aprendizagem, € um professor que deve acolher
e atuar com todos os sujeitos com deficiéncia e/ou com necessidades educacionais
especiais.

O primeiro curriculo, com base em conhecimentos voltados a
reabilitacdo/readequacdo do sujeito com deficiéncia a escola/a sociedade e pela
busca de uma possivel normalizacdo, formava professores em busca da integracéo
desses sujeitos a sociedade. Hoje, a partir de um curriculo que pensa no sujeito como
um sujeito de possibilidades oferece “armas” (PROFESSOR AUTORIDADE),
ferramentas pedagdgicas para que seus egressos pensem em estratégias diante dos
contextos que enfrentam, para “darem conta” do seu trabalho na escola.

Antes, uma perspectiva clinico-terapéutica; hoje, uma perspectiva
psicopedagdgica e da diferenca. Antes, um profissional especialista para o trabalho
terapéutico na clinica, na escola especial, no centro especializado; hoje, um professor
especializado (BRASIL, 2001a) da escola. Antes, a busca de estratégias para
reabilitacéo, para a cura, para a normalizacéo dos sujeitos visando a integracéo social.
Hoje, lutas e resisténcias desses professores na escola para a efetivagédo da incluséo
como um direito constitucional. Antes, sujeitos da deficiéncia. Hoje, sujeitos da
diferenca, sujeitos da aprendizagem, sujeitos de possibilidades.

Anteriormente, uma formacdo para atuar com sujeitos entendidos como
excepcionais, anormais, deficientes, em espacos especializados, em escolas

especiais, em classes especiais. Tinha-se um professor especialista, habilitado em
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determinadas &reas de atuacao, capaz de atender a sujeitos em suas especificidades
e centrado na reabilitacdo do sujeito, para sua integracdo a sociedade.

Hoje, egressos de cursos generalistas, sdo professores que tém o desafio de
acolher a uma diversidade de deficiéncias e atribuicdes na escola. S&Go nominados por
diferentes discursos como professores da inclusao, professores do AEE, vistos como
responsaveis por mediar diferenciadas situacdes relacionadas aos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento dos estudantes com deficiéncia na escola.

A analise das matrizes curriculares do curso, antes e depois da reformulacao
de 2004/2008, revela a formacéo do professor pensada para atender as exigéncias
do mundo do trabalho, do mundo da escola, conforme legislacdes embasadas em
orientacdes de organismos internacionais (UNESCO, OCDE, BANCO MUNDIAL).

Essa transformacao de curriculos sinaliza a transicao entre as epistemologias
que embasam os processos formativos: de uma epistemologia da formacao clinico-
terapéutica para uma epistemologia da formacao com aportes psicopedagogicos e da
diferenca; de uma pedagogia centrada na terapia, no treino de comportamentos
esperados, para uma pedagogia considerada progressista, com base nas teorias
interacionistas/sociointeracionistas, dos Estudos Culturais e dos Estudos Surdos; de
uma perspectiva em que o0s estudantes sao reabilitados para se inserirem
socialmente, para uma perspectiva em que estudantes com deficiéncia passam a ser
compreendidos como sujeitos de possibilidades biopsicossociais.

Diante da andlise das matrizes curriculares de 1984/1987 e 2004/2008, a
transicdo entre as perspectivas sugere o movimento de resisténcia do curso em
relacdo as determinacbes prescritas pelos documentos vigentes. Entende-se esse
movimento como resistente em razdo da escolha de atender a determinacéo de formar
professores generalistas, sem, contudo, transformar o curso em um processo
formativo voltado as diferentes deficiéncias, como um “mix” de habilitagdes docentes,
mas garantindo a formacao de “alguém néo tdo generalista, mas alguém que dessa
conta das duas condigbes” (DIALOGO).

Além dessa escolha, o curso manteve-se também resistente em sua proposta
formativa por manter em seu projeto pedagodgico a formacgao voltada para o estudo
das Dificuldades de Aprendizagem, area que néo € mais considerada como publico-
alvo da Educacéo Especial, desde 2008 (BRASIL, 2008).

Entretanto, a resisténcia se dd em parte nesse processo, pois 0 curso, na busca

de atender as determinac¢des de formar um professor para o trabalho na escola, com
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trés areas de formacgédo (Déficit Cognitivo, Surdez e Dificuldades de Aprendizagem),
propde um numero significativo maior de disciplinas didatico-metodologicas, para
essas areas de atuacdo, em detrimento de disciplinas de fundamentos politico-
pedagdgicos da formacao de professores. Desse modo, 0 curso, ao fazer essa
escolha, perde carga horéria destinada as disciplinas dos fundamentos da docéncia,
para aproximar esse professor de “alternativas metodoldgicas” para o exercicio da
docéncia na escola. Aqui, reitero o0 processo de reconversdao docente
(EVANGELISTA; TRICHES, 2008) que indica a formacdo de um professor com a
capacidade de atuar de forma mais ampla, diante de um campo alargado de atuacao
profissional, para dar conta das diferentes demandas da escola, e por isso, formado a
partir de um curso preocupado com as metodologias e técnicas de ensino,
ferramentas essas que lhe aproxima do trabalho pedagdgico, nos contextos
escolarizados.

O curso, segundo os professores participantes dessa pesquisa, estd mais
préximo da escola. Forma professores para o trabalho pedagdgico na escola, com
alternativas metodoldgicas voltadas aos estudantes com deficiéncia, considerando-os
como sujeitos da aprendizagem. Segundo os Professores, tem um curriculo mais
aberto as demandas da escola (CAPAZ DE MUDAR UM PAIS), (TAREFEIRA), mais
politizado e critico (AUTORIDADE). Entretanto, sinalizam também a necessidade de
que o curso “se escute”, “se ouca” (ETICA), com vistas a formar professores capazes
de compreender para além de recursos e metodologias. E preciso que esses
professores compreendam como 0s sujeitos aprendem, como se desenvolvem
independentemente das suas deficiéncias (ETICA), (ESPERANCA). Os professores
também compreendem que o curriculo deve ter o propésito de formar professores a
partir da atividade de estudo com maior aprofundamento tedrico, com rigorosidade
tedrica, para que sejam criticos da sua atuacao profissional em contextos escolares,
compreendendo a relacdo entre os elementos politicos, econémicos, sociais que 0s
condicionam (LIBERDADE).

A epistemologia do professor de Educacdo Especial, com uma base
psicopedagbgica, numa perspectiva progressista, com aportes tedricos
sociointeracionistas e a partir dos Estudos Culturais compreende o sujeito com
deficiéncia como um sujeito da diferenca, com capacidades reais de aprendizagem. A
formacao desse professor, mais préxima da escola, €, apesar de resistir, generalista.

O curso, inserido numa teia politica, historica, nacional, forma professores para o
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trabalho na escola que ser quer inclusiva, apesar da inexisténcia de condi¢oes
materiais, em muitos contextos do pais, para a efetivacdo desses processos. Por isso,
forma professores para o trabalho em contextos de conflito, de resisténcias, de lutas
e entraves.

O professor de Educacédo Especial, que atua intersetorialmente e com os
diferentes atores da escola (professores da sala de aula comum, equipes
pedagogicas, profissionais multidisciplinares, estudantes), € um professor super-
responsabilizado pelas demandas de uma reforma que foi planejada e executada a
partir de interesses politico-econdémicos, mas, que, por defender o direito a educacao
de todos os estudantes na escola, € entendida neste texto como uma proposi¢ao
legitima.

E um professor com mlltiplas demandas, muitas vezes solitario por n&o
encontrar em seus colegas 0 necessario apoio para o trabalho. Entretanto, sédo
professores esperancosos, que ‘mesmo sem toda a estrutura necessaria’,
acreditam na inclusdo escolar como um dos caminhos possiveis para a
democratizacédo da escola e do acesso ao conhecimento. Que trabalham em nome do
direito de todos os estudantes sejam eles homens, mulheres, gays, |ésbicas, pretos,
brancos, amarelos, pobres, ricos, brasileiros, estrangeiros.

Sé&o professores que, por acreditarem na escola e na educacdo como uma
ferramenta de humanizacdo e de transformacdo social, sdo erroneamente
responsabilizados pela resolucdo de quase todas as dificuldades das escolas e dos
problemas sociais, historicamente reproduzidos em uma sociedade classista e
excludente.

Diante dos elementos que surgem a partir da voz dos professores e dos
documentos estudados, defendo, nessa tese, que: a formacdo de professores de
Educacao Especial seja um processo baseado em conhecimentos de uma formacéo
para o mundo do trabalho e para o mundo da vida. Essa proposi¢éo esta amparada
na ideia da Escola proposta por Gramsci, que propde a criagdo de uma escola para
todos, que ensine conhecimentos para a vida e para o trabalho, numa formacgé&o
humana omnilateral. Gramsci defende a Escola Unitaria, uma escola para todos, que
articula a formacdo profissional a formacdo humanista dos estudantes,

independentemente de suas classes sociais. Segundo Gramsci (2001),

A crise terd uma solucao que, racionalmente, deveria seguir esta linha: escola
Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
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(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de
trabalho intelectual. Deste tipo de escola Unica, através de repetidas
experiéncias de orientacdo profissional, passar-se-4 a uma das escolas
especializadas ou ao trabalho produtivo. Deve-se ter presente a tendéncia
em desenvolvimento, segundo a qual cada atividade pratica tende a criar para
si uma escola especializada propria, do mesmo modo como cada atividade
intelectual tende a criar circulos proéprios de cultura, que assumem a funcéo
de instituicdes pos-escolares especializadas em organizar as condicées nas
guais seja possivel manter-se informado dos progressos que ocorrem no
ramo cientifico proprio. (GRAMSCI, 2001, p.34)

A partir dessa postura politico-pedagogica, defendo uma formacédo em que os
egressos discutam acerca dos porqués das proposicdes politicas e prescritivas, que
numa posicao de pergunta, questionem as intencdes de quem os afirma responsaveis
pela inclusédo na escola, sem considerar as condi¢cdes objetivas de torna-la realidade.

Defendo que a base dos conhecimentos do Curso instigue a uma visdo mais
politizada, historica sobre a profissdo docente, sobre o que é ser professor em Nnosso
pais, que se configura como um profissional que precisa lutar por sua profisséo e pelos
direitos historicamente conquistados.

Profissional este que precisa lutar e resistir para ser valorizado ao invés de ser
suplantado por marcos regulatérios, que nos dizem agir em nome da patria. Defendo
uma formac&do em que sejam priorizados conhecimentos criticos sobre o que é ser
professor, a partir do estudo rigoroso dos fundamentos, diante da afirmacdo que “a
pratica tem que ser embasada na teoria” (ESPERANCA).

Nessa perspectiva, defendo uma “formacgao unitaria” para a formagao de
professores de Educacao Especial, a partir de uma perspectiva omnilateral, para o
mundo do trabalho e para o mundo da vida. Que os habilite com disciplinas voltadas
ao fazer na escola, mas que também os auxilie a compreender os porqués das
politicas e das legislacbes de forma critica e atenta; que os torne capazes de
compreender os processos de aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos com
guem trabalham, mas que conhecam o0s entraves e as lutas da sua categoria
profissional. Que os torne capazes de compreender a diversidade que caracteriza a
escola e o0s sujeitos que nela transitam, mas que também possam compreender as
forcas do sistema produtivo, que tentam, por vezes, torna-los objetivados e alienados,
para travarem suas lutas em nome da sua profissao, da sua propria historia.

Defendo, como sinaliza o Professor Esperanga que “a pratica tem que ser
embasada na teoria” e que a necessaria articulacdo entre esses conhecimentos seja

possivel, para a atuacao desses professores na escola que se quer “inclusiva”.
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Corroboro com as palavras de que o professor de Educacgao Especial precisa,
como afirma o Professor Dialogo, “ter as disciplinas que compdem o ser professor,
ndo sé as metodologias que é 14 na frente, mas essas disciplinas dos fundamentos,
de entender o mundo onde eles estao, de entender o porqué as escolas estdo do jeito
que estdo”.

Defendo que o curriculo formador contenha uma base formativa que habilite os
egressos a olhar, como salienta o Professor Etica, “‘guem é esse sujeito e como ele
aprende”, porque antes da deficiéncia, ha um sujeito com uma histéria, com
possibilidades reais de aprendizagem e de desenvolvimento. Para isso, como afirmam
muitas professoras egressas, dou-lhes voz ao dizer que sim, é preciso conhecer como
esse sujeito, independente das suas dificuldades, aprende e como se desenvolve.
Isso para que o professor, estudioso desse desenvolvimento e dos processos que a
ele estdo imbricados, possa “olhar para os aspectos do desenvolvimento, olhar para
a aprendizagem, olhar para a linguagem, olhar para a psicomotricidade, que possam
pensar e olhar para esses aspectos do desenvolvimento [...]" (PROFISSIONAL DE
FE).

Por isso, a proposicdo de um curso de formacao se configuraria, a partir de
uma perspectiva historico-critica, em um processo de estudo continuo de disciplinas
de carater politico-pedagoégico para a docéncia, com disciplinas voltadas aos
fundamentos da educacdo, articuladas as disciplinas voltadas as politicas publicas, as
especificidades dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento dos
estudantes e aquelas voltadas ao fazer pedagdgico na escola. Para Saviani (2013), a

perspectiva historico-critica define-se como uma teoria que

[...] entende a prética educativa como uma atividade mediadora no
interior da prética social. Assim sendo, a primeira condicdo para se atuar
de forma consistente no campo da educacédo é conhecer, da forma mais
precisa possivel, 0 modo como se encontra estruturada a sociedade na
gual se desenvolve a pratica educativa. Como sabemos, a forma de
sociedade vigente no mundo atual e, portanto, também no Brasil define-se
pelo dominio do capital. E essa a caracteristica da sociedade atual. Nela os
meios de producd@o foram concentrados na forma de capital. Por isso os
donos dos meios de producdo denominam-se capitalistas constituindo a nova
classe dominante em lugar dos senhores feudais, isto €, proprietarios de
terra, que eram a classe dominante no modo de producéo anterior. (SAVIANI,
2013, p. 26, grifo meu).

A proposigao de curso formador de professores de Educacao Especial, numa
matriz curricular que atenda as proposicbes dessa tese, esta voltado a formar

professores com um curriculo preocupado com conhecimentos formadores sobre a
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docéncia e sobre o0s sujeitos estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial, tendo em
vista a compreenséo dos seus processos de aprendizagem e de desenvolvimento.
Além disso, a proposicdo procurou atender as diretrizes acerca da formacédo de
professores prevista em legislacéo vigente.

A epistemologia dessa proposi¢cdo de formacao de professores esta fundada
numa perspectiva dialética-marxista, que compreende o ato educativo como um
processo politico, como parte da luta pela emancipacdo humana, em que 0s sujeitos
tém uma relacdo ativa com o outro e com mundo. Que teria como principio o da
formacgéao para o mundo do trabalho, este que se entende como uma atividade humana
transformadora, definidora da existéncia e base da sociabilidade humana. O professor
nessa perspectiva de formacéao teria, como defende a Escola Unitaria de Gramsci, a
articulacéo entre a formacéao profissional para o mundo do trabalho aliada a formacéao
humanista, critica e reflexiva sobre as questdes objetivas de seu tempo histoérico e dos

contextos profissionais em que esta inserido.

O trabalho com o conhecimento no processo formativo estaria voltado para
formar profissionais da educacdo comprometidos com a democratizacdo do
conhecimento na escola, este que seria uma ferramenta de luta pela desalienacao da
mulher e do homem nos tempos histéricos em que vivemos. A democratizac¢do do
conhecimento seria 0 primeiro passo para a democratizacdo de uma sociedade
marcada pela luta de classes, em que as pessoas que tém pouco acesso ao
conhecimento sdo as que menos tém acesso aos bens culturais, sociais e materiais
da sociedade.

A formacgéao de novos professores de Educacéo Especial estaria centrada nas
discussfes da prética social, na dindmica das relacdes sociais, no mundo do trabalho
e no mundo da vida desse professor. A discussédo das praticas metodologicas, tao
caras aos documentos vigentes que tracam as diretrizes para formar novos
professores estaria articulada a intencionalidade da acdo pedagodgica, sendo a
didatica entendida como uma prética de mediacéo da relacdo ativa do sujeito com 0s
objetos de conhecimento.

Os conhecimentos formativos desse processo teriam um carater histérico-
social, pois nessa perspectiva, sujeitos e objetos do conhecimento sdo compreendidos
como historicos, produtos e produtores de relacdes socio-historicas concretas. E a

formacdo de novos professores teria como matéria-prima a propria experiéncia
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histérica da area, da préaxis docente, das pesquisas e dos estudos realizados sobre as
diferentes teméticas, isso porque o estudo da Educacao Especial e de suas questdes
imbricadas € sempre um devir, esta sempre em construcédo, sempre se constituindo,
como afirma o Professor Autoridade quando diz que [...] esse conhecimento é
sempre um devir, sempre a ser construido” (AUTORIDADE).

Defendo a formagédo de um professor que compreenda o sujeito como um
sujeito da diferenca, capaz de aprender e de ensinar no coletivo. Defendo a formacéo
de um professor que compreenda a propria atividade professoral, situado diante das
questdes histdricas, culturais e materiais de seu tempo, a partir de uma formacao
omnilateral. Que entenda as pessoas com deficiéncia e/ou com necessidades
educacionais especiais a partir de suas possibilidades biopsicossociais, a partir de
suas condicdes reais de existéncia. Que os compreende para além de diagndsticos e
de CIDs®’, mas como sujeito reais, culturais, histéricos, capazes de ir além do que os
diagnosticos podem afirmar.

Por isso, defendo um curso formador com embasamento politico-pedagdgico
gue discuta as questfes da docéncia, da formacdo de professores, de professores
estudiosos — da histéria nacional, das legisla¢cdes que embasam as praticas e dos
preceitos que, por sua vez, embasam aquelas. Um curso que seja um espaco de
discusséo, de conscientizagcdo crescente dos professores em formacéo acerca dos
interesses das politicas, um espaco de critica, de criacéo, de luta, de resisténcia. Um
curso que provogue os/as estudantes a pensar sobre as condicdes objetivas de
trabalho dos professores e de seu papel na sociedade — esta que exige dele respostas
que talvez ndo sejam dadas, néo pela ineficiéncia desse professor, mas pelas faltas
das condi¢gdes materiais objetivas para a concretizacdo da “utopia” da “escola
inclusiva” para todos.

Como professora, trabalhadora da educacdo, em uma escola publica,
compreendo que a atividade de pesquisa € uma tarefa ardua e necessaria, para
agueles/aquelas gue se revezam entre as atividades de ensino na escola e aquelas
referentes a vida académica, na responsabilidade de publicizar para o campo de
estudos os resultados da pesquisa. Contudo, a pesquisa é o combustivel que nos

move, que nos mobiliza, que nos faz acreditar diante do ato de ensinar. E uma

57 Cadigo Internacional de Doengas.
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atividade que traz elementos vivos e férteis para o cotidiano que nos envolve,
objetivamente, com mdltiplas tarefas e demandas.

A pesquisa sobre a epistemologia do professor de Educacéo Especial ndo fez
com que apenas olhasse para o lado, ja que essa ndo é a minha formacao inicial. Fez
com que pudesse compreender 0 que estd implicito também em minhas escolhas
tedricas e cotidianas, na atividade académica, na atividade de escrita, no trabalho
cotidiano, em sala de aula. A forma como organizamos a escrita do texto, como
percebemos as falas dos sujeitos participantes da pesquisa, o recorte das analises, a
forma como conversamos com o0s autores, diz muito sobre as escolhas
epistemologicas como estudante pesquisadora em uma universidade publica, como
professora de uma escola publica nesse pais. Nacdo em que a escola €, ao mesmo
tempo, instrumento de luta por quem a considera instrumento de democratizacao do
conhecimento e da sociedade; e objeto de ataques, por aqueles que nédo lhes é
interessante a educacgéao dos filhos dos trabalhadores.

O professor de Educacéo Especial, professor que se diz tendo “que dar conta”
varias vezes nessa pesquisa, € um professor que parece ter para si a responsabilidade
de dar conta de mudltiplas situacdes. Responsabilidade que é gerada por meio da
legislacdo, que esté dita nos cotidianos escolares e que pode estar implicita no préprio
processo formativo, tendo em vista a crenca de que a inclusdo na escola é pré-
requisito para a inclusdo social. A inclusdo que, diante das condi¢cdes materiais
precarias e da organizacdo dos tempos e espacos escolares, “sem toda a estrutura
necessaria” coloca o professor como alguém que, por vezes, realmente nao tem como
dar conta.

E importante, mais uma vez frisar: a educagdo ndo pode, solitariamente, dar
conta dos problemas sociais. Do mesmo modo, os professores de Educagéo Especial
também ndo podem dar conta da inclusdo na escola de forma solitaria. Isso porque
se entende que os professores de Educacdo Especial, assim como os demais
professores, sao professores comprometidos com a mudanca social, n&o por ser essa
uma de suas atribui¢cdes a eles conferidas, mas porque sao professores atuantes pela
democratizacao da escola, do conhecimento.

Nesse cenario contraditério, em que se defende a qualidade da educacédo e em
gue se ataca a educacao com cortes de investimentos na Educacao Basica e Superior,
a luta pela defesa da educacado é necessaria. A resisténcia, dentro e fora da sala de

aula, envolve o conhecimento como instrumento de luta diante das amarras
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internalizadas pela ordem do capital, ndo porque os professores sao capazes de
mudar um pais (BRASIL, 2013) como profissionais de fé, mas porque a educacao,
para além do capital (MESZAROS, 2008), é sim um ato politico (FREIRE, 1991).
Portanto, defendo a tese de que: a formacdo de professores deve estar
pautada em uma base epistémica sociointeracionista, progressista, histérico-critica,
que discuta as condi¢cdes objetivas e materiais da sua formacéo, da histéria e do
trabalho docentes nesse pais. Que compreenda o estudante como um sujeito
histérico, com possibilidades reais de aprendizagem, concebendo a aprendizagem
dos estudantes e o ensino dos conteudos escolares, como instrumentos de luta, de
emancipagao, de uma revolugdo na vida individual de cada um dos estudantes e na

histéria da educacédo desse pais.
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Titulo da Pesquisa: Epistemologia da Formacao de Professores de Educacao Especial: um estudo de caso
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DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.384 958

Apresentacao do Projeto:
O projeto se intitula “Epistemologia da formacéo de professores de educagao especial: um estudo de caso”
e se vincula ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo.

No resumo do projeto o seguinte texto: “Este projeto de tese objetiva conhecer as bases epistemologicas da
formagédo de professores de Educagdo Especial, do Curso de Graduag&o Diurno de Educagdo Especial da
Universidade Federal de Santa Maria, tendo em vista a pertinéncia de se compreender qual a concepgdo de
conhecimento que fundamenta esses processos formativos e o modo como os professores egressos do
curso conceitualizam a formac¢ao do conhecimento dos estudantes com deficiéncia em espacos
educacionais. Com este objetivo central, visa, a partir de objetivos especificos. compreender quais as
relagdes entre a formag¢do docente e o trabalho desses professores, tendo em vista as multiplas fungdes
assumidas por esses professores nos espagos escolares e as legislagdes vigentes que as amparam. A
pesquisa proposta fundamenta-se nos pressupostos do materialismo dialético e com uma abordagem
qualitativa, configura-se como um estudo de caso. Como instrumentos metodologicos, elencaram-se as
entrevistas narrativas com professores formadores e com professores egressos do curso; e também a
pesquisa documental referente a documentos relacionados ao curso e aos sujeitos da pesquisa que sejam
pertinentes para a problematica estudada. A analise dos dados & proposta a partir da analise de conteldo,
da analise documental e da triangulagdo metodoldgica.”
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Consta que se trata de um estudo de caso que tera como instrumentos metodolégicos para a coleta de
dados a entrevista narrativa e a pesquisa documental. Esses instrumentos serdo utilizados nas
aproximacdes com os professores formadores do Curso de Graduag3o de Educacado Especial Diurno da
Universidade Federal de Santa Maria e com os professores egressos do curso, de diferentes periodos
histéricos do curso. Pretende-se entrevistar cinco professores formadores do curso, dentre esses
professores atuantes e/ou aposentados, e dez professores egressos do curso. atuantes em contextos de
educacao inclusiva, sejam eles da Educacao Basica ou da Educa¢ao Superior.

Q projeto apresenta revisdo bibliografica inicial, cronograma, orgamento e guestionario.

Objetivo da Pesquisa:

Conhecer as bases epistemologicas do Curso de Graduacdo de Educagao Especial Diurno, da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), no periodo em que envolve a década de 1980 a atualidade e verificar em
que medida estdo relacionadas ao trabalho docente desses professores nos diferentes contextos histéricos,
dentre esses no periodo atual.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Considerando-se as caracteristicas do projeto, a descrigdo de riscos e beneficios apresentada pode ser
considerada suficiente.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Os termos de apresentacdo obrigatoria podem ser considerados suficientes.

Recomendacoes:

Veja no site do CEP - http://w3.ufsm.br/nucleodecomites/index.php/cep - na aba "orientagdes gerais",
modelos e orientagdes para apresentagdo dos documentos. ACOMPANHE AS ORIENTAGCOES
DISPONIVEIS. EVITE PENDENCIAS E AGILIZE A TRAMITACAO DO SEU PROJETO.

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitona - 2° andar
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UF: RS Municiplo: SANTA MARIA
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ANEXO B — ESTADO DO CONHECIMENTO: PERCURSO METODOLOGICO E
TEXTOS RELACIONADOS.

Esse texto tem o objetivo de apresentar o estado de conhecimento construido
sobre as producdes relacionados ao tema em estudo, publicadas no periodo temporal
entre os anos de 2008 a 2018. O ano que da inicio ao marco temporal é justificado
pela proposi¢cdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) e de seus possiveis efeitos no campo de
pesquisas da area da Educacéao Especial no pais. A temporalidade dessa pesquisa
justifica-se também pela necessidade de conhecer as pesquisas mais recentes no
campo de estudos da Educacgéo Especial.

Os bancos de dados selecionados para a realizacdo desta busca foram
delimitados considerando a exceléncia que os caracterizam na veiculagcdo das
producdes cientificas na area da Educacdo e da Educacdo Especial brasileira e
internacional, além da disponibilidade das produc6es em formato digital, na sua
maioria disponibilizados de forma online. Tais fontes representam a producao de um
conhecimento académico inédito, uma vez que as teses, dissertacdes, artigos em
periodicos nacionais e internacionais e os trabalhos publicados nas Reunides Anuais
da ANPEd situam-se em lécus privilegiados de divulgacdo das producdes originarias
de pesquisas de mestrado e doutorado na area.

Os bancos de dados dessa pesquisa foram: o0 Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), a
Biblioteca Brasileira Digital de Teses e Dissertac6es (BDTD), as Reunifes Cientificas
Anuais da Associacdo Nacional de PO4s-Graduacdo e Pesquisa em Educacéo
(ANPEd), em suas Reunifes Cientificas Anuais no periodo de 2008 a 2017, o Portal
de Periddicos da Capes e a revista internacional “Journal Research Special Education
Needs”. Outros repositérios internacionais foram consultados, contudo nado foram
encontradas produgdes relacionadas ao objeto de estudo desse projeto (“Education
Policy Analysis Arquives — EPAA” e “Internacional Journal of Education Research”). O
periodo temporal estipulado nas buscas compreendeu os anos de 2008 a 2018, com
vistas a tragar o panorama das pesquisas sobre a tematica na area.

Diante do numero significativo de producdes encontradas, a selecdo inicial
desses itens compreendeu a leitura dos titulos e dos resumos das dissertacdes e

teses e a tabulacdo dos seguintes itens: instituicdo de ensino superior originaria da
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pesquisa, ano de publicacdo/defesa das producdes, autor/orientador (es) da
producéo, resumo e palavras-chave.

ApoOs essa fase inicial de selecéo, os trabalhos selecionados foram lidos em
sua integra, para a compreensao acerca das proximidades e distanciamentos dessas
pesquisas em relacdo ao objeto de pesquisa proposto, salvos em arquivos em um
segundo banco de dados. Os critérios de selecao das produc¢des encontradas foram:
pesquisas e producdes cientificas que versassem especificamente sobre a formacao
inicial de professores de Educagdo Especial e suas possiveis relagbes com a
epistemologia.

Destaca-se que os trabalhos encontrados, entre dissertacbes e teses,
relacionam-se a temas aproximados ao do tema de estudo dessa tese, sem estarem
diretamente vinculados ao objeto de estudo. Muitas producfes encontradas tinham
foco no estudo das bases epistemologicas dos processos de formacdo de
professores, sem, contudo, estarem relacionadas a formacdo dos professores de
Educacao Especial, mas sim a variadas areas do conhecimento.

Os trabalhos versavam sobre os seguintes temas: epistemologia da formacgéao
de professores formados em cursos de Pedagogia, epistemologia em cursos de
formacéo inicial e continuada de professores de diferentes areas do conhecimento,
epistemologia da pratica pedagdgica, relagdes da epistemologia da pratica docente a
formacédo de professores, trabalho docente e suas articulacdes com o conhecimento,
saberes docentes e epistemologia da formacdo de professores, curriculos de
formacéao de professores de Educacgao Especial (formacdao inicial e continuada).

Quadro 16 — Teses e disserta¢gBes sobre formagdo de professores de Educacdo Especial (CAPES,
BDTD, 2008-2018).

(continua)
(Descritores Trabalho Autor/Instituicao/ Metodologia Palavras-chave
Ano
“Trabalho docente e | SOARES, Kétia | Pesquisa Trabalho docente;
conhecimento” Cristina Dambiski | qualitativa: Conhecimento;
(Tese de Doutorado, | pesquisa Formagéo de
UFSC, 2008). bibliografica e | professores.
documental.
“A praxis curricular | NETO, José Henrique | Pesquisa Praxis curricular;
nos cursos de | Duarte qualitativa: Formacgao;
formagéo de | (Tese de Doutorado, | pesquisa Conhecimento
professores da | UFPE, 2010). documental e | Escolar; Ser social;
“epistemologia Educacgéo Basica: a utilizagéo de | Epistemologia da
and formacédo de | epistemologia da entrevistas. Praética.
professores” pratica e a
construcao do
conhecimento
escolar”



http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_ddfa7d4018522b12089c513b2c09d83b
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_ddfa7d4018522b12089c513b2c09d83b
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Quadro 16 — Teses e dissertacdes sobre formacéo de professores de Educacdo Especial (CAPES,

BDTD, 2008-2018).

(concluséo)

“Tendéncias SILVA, Régis | Pesquisa Educacao Especial;
tedrico-filosoficas Henrigue dos Reis | qualitativa: Epistemologia;
das teses em | (Tese de Doutorado, | pesquisa Ontologia;
educacdo especial | UNICAMP, 2013). bibliografica e | Produgéo do
desenvolvidas nos documental. conhecimento;
o . cursos de doutorado Pdés-graduacéo.
eplstemologlla em educacio e
and educacdo | equcaggo fisica do
especial” Estado de Sao
Paulo (1985-2009)"
“Formagéao GUASSELLI, Pesquisa Formagéo
“epistemologia continuada na | Maristela Ferrari Ruy | qualitativa: continuada;
and formacao de perspectiva da | (Tese de Doutorado, | pesquisa Professores;
professores and edgca(;éo ir]clusiva: UFRGS, 2014). dqgumental e | Educacgédo Especial;
educacio ep!s.temologla e utlllzagéo de | Educacao Basica.
™ pratica” entrevistas.
especial
“A educacédo dos SCHUCK, Maricela Pesquisa Curriculo; Educacéo
surdos no RS: (Dissertacao de qualitativa: Especial;
curriculos de Mestrado, Unisinos, pesquisa Normalizacao;
formacéao de 2011). documental. Educacéo de
professores de Surdos.
surdos”
“Formacéo de RODRIGUES, Eliane | Pesquisa Formacéo de
professores em de Oliveira qualitativa: professores;
Educacao Especial: | (Dissertacéo de pesquisa Educacao Especial;
possibilidades de Mestrado, UFSM, bibliogréfica. Teoria do
“formacéo de autocompreensao 2012). Reconhecimento.
professores and | na teoria do
educacéo reconhecimento”
especial’ “Formagéo em POSSA, Leandra Pesquisa Formagéo de
Educacéo Especial Boer. (Tese de qualitativa: Professores;
na UFSM: Doutorado, UFSM, pesquisa Educacdo Especial;
estratégias e modos | 2013). documental. Posicdo-sujeito
de constituir-se professor de
professor” Educacao Especial;
Estratégias de
formacéo,
Experiéncia de si.
“O professor de VAZ, Kamille. | Pesquisa Professor de
educacao especial (Dissertacao de | qualitativa: Educacdo Especial;
nas politicas de Mestrado, UFSC, | pesquisa Politica de
perspectiva 2013). documental. Educacdo Especial;
inclusiva no Brasil” Professor
Multifuncional.
“Os curriculos de MAROSTEGA, Vera | Pesquisa Diversidade;
formacéo de Lucia (Tese de | qualitativa: Curriculo; Educacgéo
professores para Doutorado, Unisinos, | pesquisa Especial; Discurso.
surdos na UFSM: a | 2015) documental.
educacao especial
como campo de
saber (1962-2009)"
“Producao do ROSA, Denise Pesquisa Educacao Especial;
sujeito deficiente no | Ferreira da. qualitativa: Educacao Inclusiva;
contorno das (Dissertacédo de pesquisa Publico-Alvo.
politicas de Mestrado, UFSM, documental.

educacdao inclusiva
e da formacéo de
professores em
Educagéo Especial”

2016)

Fonte: elaboracao prépria
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A escolha pelas Reunides Cientificas Anuais da ANPEd como banco de dados
para essa pesquisa justifica-se pela sua exceléncia na divulgacdo das pesquisas
sobre varios temas relacionados a educacao no pais e também por divulgar grande
parte delas em formato online. A busca nas Reunifes Cientificas Anuais compreendeu
a leitura de todos os titulos dos trabalhos, de todos os Grupos de Trabalho (GTs), e
especialmente do GT 15 — Educacdo Especial, das reunibes cientificas anuais
ocorridas no periodo entre 2008 a 2017%,

Na relagédo dos trabalhos encontrados, cuja selecéo foi orientada pelo interesse
em encontrar trabalhos sobre a formacéao inicial de professores de Educacéao Especial
e suas relacdes com a epistemologia, foram relacionados apenas um trabalho a partir
do descritor “epistemologia e formacgao de professores de Educagao Especial’ e trés
textos a partir do descritor “formacéo de professores de Educagao Especial”.

Quadro 17 — Producgbes cientificas apresentadas nas Reunifes Cientificas Anuais da Associacéo
Nacional de P6s-Graduacgéo e Pesquisa em Educacao (2008-2017).

(continua)
Descritores Trabalho Autores/Reunido/Ano Metodologia Palavras-chave
“Analise SILVA, Régis Henrique | Pesquisa Educacdo Especial;
“epistemologia and | epistemoldgica dos Reis (UFG) qualitativa: Epistemologia;
formagéo de das dissertacfes e | (312 Reunido Cientifica | pesquisa Analise de
professores de teses em Anual da ANPEd/2008). | bibliogréafica dissertaces e teses.

educacgéo especial” | Educacao documental.

Especial” (GT 15-
4610)
“Polivalentes, LUNARDI-LAZZARIN, Pesquisa Formagéo de
generalistas e | Marcia Lise (UFSM) qualitativa: professores;
tolerantes: MACHADO, Fernanda | pesquisa Incluséo;
formando de Camargo (UFSM) documental. Governamentalidade
professores na | (322 Reunido Cientifica
I6gica inclusiva” Anual da ANPEd/2009).
(GT 15-5418)
“Formacéo de | POSSA, Leandra Boer Pesquisa Formagéo de
professores  em | (UFSM) qualitativa: professores;

“formacéo de Educa_(;éo NAUJORKS, Maria Inés | pesquisa Educacéo Esp(_ecial;

professores and Especial: os | (UFSM) documental. Educacéo Inclusiva.

discursos (322 Reunido Cientifica

educacgao especial”

produzidos em
textos cientificos”
(GT15-5759)

Anual da ANPEd/2009).

58 As reunibes da ANPEd correspondentes a esse periodo sdo as 313, 322, 332, 342, 352, 362; 372 e 382
Reunides Cientificas Anuais da Associacao Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo.
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Quadro 17— Produgfes cientificas apresentadas nas Reunifes Cientificas Anuais da Associagao
Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educacao (2008-2017).

(concluséo)

“Formagéao de | CAMIZAO, Amanda | Pesquisa Formacgéo de
professores do | Costa (UFES) qualitativa: professores;
Observatério VICTOR, Sonia Lopes | grupos focais e | Oneesp;

Nacional de | (UFES) analise de | Educacao Especial.
Educacéo (372 Reunido Cientifica | narrativas.

Especial: Anual da ANPEd/2015).

implicacdes da

avaliagao”

(GT 15 — 4523)

“Os conceitos de | AGAPITO, Juliano | Pesquisa do tipo | Educagdo Especial;
Educacao (UNIVILLE) Survey. Andlise de | Educacéao Inclusiva;
Especial e | RIBEIRO, Sonia Maria | Conteudo. Formac&o Inicial de
perspectiva (UNIVILLE) Professores.
educacional (382 Reunido Cientifica

inclusiva forjados | Anual da ANPEd/2017).

durante a

formacdo inicial

nos cursos de

licenciatura”

(GT 15 -561)

Fonte: elaboracéo prépria

A busca pelas producdes cientificas foi realizada no Portal de Periddicos da
CAPES e no Portal Redalyc®® a partir dos seguintes descritores: “formagéo de
professores and educacgao especial”, “licenciatura em educagéao especial” e o descritor
“epistemologia and formacao”. Nesses bancos de dados, foram encontrados artigos
sobre a formacéao de professores de Educacéo Especial no periodo entre 2008 e 2018.

A partir do descritor “formacgao de professores and educagéo especial”, foram
selecionados oito artigos e um capitulo de livro; a partir do descritor “licenciatura em
educacao especial’, foram relacionados dois artigos; e com o descritor “epistemologia
and formacao”, nao foi selecionada nenhuma producao relacionada ao tema dessa de
tese. O Quadro 18 apresenta a relacdo dos trabalhos, com titulos, seus autores,
peridédicos em que foram publicados e respectivas metodologias e palavras-chave.

Quadro 18 — Producgdes cientificas publicadas em periédicos, selecionadas a partir do Portal de
Periddicos da CAPES e no Portal Redalyc (2008-2018).

(continua)
Descritores Trabalho Autores/ Metodologia Palavras-chave
Periédico/Ano

‘O papel da | GLAT, Rosana; PLETSCH, | Pesquisa qualitativa: | Inclusdo escolar e
“formacao de Universidade no | Marcia Denise pesquisa laboral; Formagé&o
professores and contexto da politica de | (Rev. Educ. Espec., Santa | bibliogréafica. de professores;

= ..i» | Educagdo Inclusiva: | Maria, v. 23, n. 38, p. 345- Producéo
educagéo especial reflexdbes sobre a | 356, set./dez. 2010) de Conhecimento.

formacdo de recursos
humanos e a producéo
de conhecimento”

59 Sistema de Informacéo Cientifica Redalyc — Rede de Revistas Cientificas da América Latina e do
Caribe, Espanha e Portugal.
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Quadro 18 — Producgdes cientificas publicadas em periddicos, selecionadas a partir do Portal de
Periodicos da CAPES e no Portal Redalyc (2008-2018).

(continuacéo)

‘A formagdo do | JESUS, Denise | Pesquisa Formacéo de
professor olhada | Meyrelles de; | qualitativa: Professor.
no/pelo GT-15 - | BARRETO, Maria | pesquisa Educacao
Educacdo Especial | Aparecida Santos | ibliografica, Especial.
da Corréa; estado do | Incluséo
ANPEd: desvelando | GONCALVES, Agda | conhecimento. Escolar. ANPEd.
pistas” Felipe da Silva

(Rev. Bras. Ed. Esp.,

Marilia, v.17, p.77-92,

mai-ago. 2011. Edicéo

Especial)
“O que ha de novo | MICHELS, Maria | Pesquisa Politicas de
na formacdo de | Helena qualitativa: inclusao.
professores para a | (Rev. Educ. Espec., | pesquisa Formagéao de
Educacéo Santa Maria, v. 24, n. | bibliogréfica e | professores.
Especial?” 40, p. 219-232, | documental. Atendimento

mai/ago. 2011) Educacional

Especializado.

“Cultura de | AZAMBUJA, Guacira | Pesquisa Educacao
educacdo inclusiva: | de; SOUZA, Carmen | qualitativa: Especial;
a educacdo especial | Rosane Segatto e; | pesquisa Professores;
e o0s processos | PAVAO, Silvia Maria de | bibliogréafica. Gestdo
formativos de | Oliveira Educacional;
professores” (Revista Reflexdo e Incluséo; Cultura

Acdo, Santa Cruz do

Sul, v.20, n2, p.291-

308, jun./dez. 2012)
“Politica de | GARCIA, Rosalba | Pesquisa Educacao
educacdo especial | Maria Cardoso qualitativa: Especial;
na perspectiva | (Revista Brasileira de | pesquisa Formagéao
inclusiva e a | Educagéo, v. 18, n. 52, | documental. Docente;
formacdo docente | p.101-119, jan/mar. Politica
no Brasil” 2013) Educacional.
“Formacgao de | GREGUOL, Marcia; Pesquisa Educacao
Professores para a | GOBBI, Erica; qualitativa: Especial.
Educacdo Especial: | CARRARO, Attilio pesquisa Formagéo de
uma discussdo | (Rev. Bras. Ed. Esp., | documental. Professores.
sobre os Modelos | Marilia, v. 19, n. 3, p. Incluséo.
Brasileiro e ltaliano” | 307-324 jul/set. 2013)
“‘A politica de | OLIVEIRA, Anna Pesquisa Sem palavras-
formagéo de | Augusta Sampaio (In: qualitativa: chave.
professores para a | PINHO, Sheila pesquisa
educacdo especial: | Zambello (Org.) bibliografica e
a auséncia de | Formagdo de documental.
diretrizes ou uma | educadores: o papel do
politica anunciada?” | educador e sua

formacgéo. Sao Paulo:

Ed. UNESP, 2009.

p.257-272)
‘A formagcdo de | KASSAR, Mobnica de | Pesquisa Formagéao de
professores para a | Carvalho Magalhdes qualitativa: professores.
educacao (Cad. Cedes, | pesquisa Educacao
inclusiva e 0s | Campinas, v. 34, n. 93, | documental. Especial.
possiveis impactos | p. 207-224, maio-ago. Escolarizagéo
na escolarizagdo 2014) de Alunos com
de alunos com Deficiéncias.
deficiéncias” Politica

educacional.
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Quadro 18 — Producgdes cientificas publicadas em periédicos, selecionadas a partir do Portal de
Periddicos da CAPES e no Portal Redalyc (2008-2018).

(concluséo)

“A  Formagdo de | SOUZA, Jacqueline | Pesquisa Formacéo de

professores para | Lidiane Prais de; | qualitativa; revisdo | professores;

inclusdo tratada na | ROSA, Vanderley Flor | sistematica em | Educacao

Revista Brasileira | da. (Revista Educacdo | publicacdes de | Especial;

de Educacdo | Especial, vol. 30, nim. | periddico. Revisdo

Especial: uma | 57, jan-abril, 2017, pp. sistematica;

analise” 129-143) Andlise.

“Encontro entre | OLIVEIRA, Anna | Pesquisa Formagéo de

Educacdo Especial | Augusta Sampaio de. | qualitativa; professores;

e Educacéo | (Revista Educacéo | pesquisa estratégia

Inclusiva: a | Unisinos, v. 22 n.2, | formativa com | piramidal;

formacéo de | abril-junho, 2018, | professores deficiéncia

professores- p.138-146). mediadores. intelectual.

mediadores na &rea

da deficiéncia

intelectual”.

“Educacao RAMOS, Fabiane dos | Pesquisa Educacao

Especial:  analise | Santos Ramos; | qualitativa: Especial;

comparativa entre | MONTEBLANCO, pesquisa Formacéo

quatro cursos de | Valquirea Martins documental. Inicial; Politicas

formacéo inicial” (Revista Reflexdo e Publicas

Acgdo, Santa Cruz do
“licenciatura em Sul, v. 24, n. 2, p. 215-
educacéo especial” 238, mai./ago. 2016)

“Analise do projeto OLIVEIRA, Patricia | Pesquisa Educacao

pedagogico e da Santos de; MENDES, qualitativa: Especial;

grade curricular dos | Enicéia Gongalves pesquisa Formacéo Inicial

cursos de (Educ. Pesqui.,, Sé&o | documental. de Professores;

licenciatura em Paulo, Ahead of print, Ensino Superior;

educacgao especial” | maio 2016). Projeto
Pedagdgico de
Curso.

“Alguns efeitos do | POSSA, Leandra Bber; | Pesquisa Politicas de

nosso tempo na | NAUJORKS, Maria Inés | qualitativa: formacéo;

formagéo de | (Revista Educacgéo | pesquisa Formagéo de

professores da | Especial, vol. 27, n. 49, | bibliogréfica. professores;

Educacgao Especial” | maio-agosto, 2014, pp. Educacao

447-457) Especial;

Educacao
inclusiva.

Fonte: elaboracgédo prépria

Além desses reconhecidos bancos de dados, a busca de produ¢des sobre o
objeto de estudo dessa tese também foi desenvolvida em revistas internacionais
reconhecidas pela sua exceléncia na divulgacdo de pesquisas cientificas na area
educacional. O periédico Journal of Research in Special Educational Needs, no
periodo entre 2008 e 2017, apresenta duas producdes cujo objeto de estudo versava
sobre a formacao inicial de professores de Educacao Especial.



Quadro 19 — Relacdo das producdes cientificas publicadas no Journal

Educational Needs (2008-2018).
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of Research in Special

“formagé&o professores
and educacéo
especial”

(Journal of Research in

Special  Educational Nacional de Educagéo
Needs, Volume 16, Especial.

Number s1, 2016

p.515-519)

Descritores Trabalho Autores Palavras-chave
“Formacgao de | VICTOR, Sonia Lopes; | Formacdo; Educacéo
Educacao Especial no | HERNANDEZ- Especial; Atendimento
ONEESP” PILOTO, Sumika | Educacional

Soares de Freitas

Especializado;
Observatorio

“Iniciagdo a docéncia
na educagao especial”

(Journal of Research in
Special Educational
Needs, Volume 16,
Issue S1, August 2016
Pages 658-661).

CASTRO, Sabrina
Fernandes de;
MENEZES, Eliana da
Costa Pereira de;
BRIDI, Fabiane
Romano de Souza.

Educacdo  Especial;
Iniciacdo a Docéncia;
Inclusdo Escolar;
Ensino Colaborativo.

Fonte: elaboracéo propria

Para a apresentacdo dos trabalhos encontrados e de suas relacbes com o

objeto em estudo deste projeto de pesquisa, os textos foram reunidos a partir de trés

eixos de producdes, conforme as discussdes e seus objetos de analise. O primeiro

eixo reune as producbes voltadas ao Estado do Conhecimento sobre a formacéo

inicial de professores de Educacdo Especial; o0 segundo retine as producdes que se

dedicam a avaliacao de programas e cursos de formacéao inicial de professores de

Educacao Especial; e o terceiro eixo relaciona as producdes cientificas que avaliam

as politicas educacionais relacionadas a Educacédo Especial e a formacdo dos

professores. A descri¢cdo dos trabalhos relacionados esta apresentada no Anexo B.
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ANEXO C — DESCRICAO DOS TRABALHOS RELACIONADOS

1. ESTADO DO CONHECIMENTO EM EDUCAGCAO ESPECIAL:
PRODUCOES E ANALISES

Os trabalhos reunidos nesse tépico, relacionados entre duas teses, dois artigos
e dois textos apresentados nas Reunides Cientificas Anuais da ANPEd, referem-se
aos estudos sobre o estado do conhecimento, em eventos da area e sobre producdes
cientificas, sobre a formacao inicial de professores.

Os textos, com o0 objetivo de apresentarem o conjunto de pesquisas sobre o
campo de estudos da Educacéo Especial,

O trabalho “Analise epistemoldgica das dissertacfes e teses em Educacao
Especial®®” de autoria de Régis Henrique dos Reis Silva (2008) apresenta analises, a
partir de um estudo de caso com buscas bibliograficas e documentais, sobre as
implicacdes epistemoldgicas das dissertacdes e teses defendidas no Programa de
Pos-Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Séo Carlos
(PPGEES/UFSCar), durante o periodo de 1981 a 2002. A partir de um levantamento
bibliografico, o autor afirma que ha poucos estudos no pais que se voltam a
desenvolver uma reflexdo epistemoldgica acerca das pesquisas cientificas na area da
Educacao Especial.

Para o autor, essa reflexdo é fundamental porque é a partir dela que se
vislumbra “como se tem processado a prépria concepgao de ciéncia nessa area, o que
implica em questionar sobre os pressupostos e os fundamentos tedrico-filoséficos e
epistemoldgicos que tém orientado a producdo do conhecimento reconhecido como
cientifico na area [...]"” (SILVA, 2008, p. 2). Segundo o autor, a producéo cientifica do
PPGEEs/UFSCar “demonstra a manutengao de concepgdes e modelos de pesquisa,
sob a abordagem empirico-analitica” (p.14).

A pesquisa denota que as dissertacfes e teses defendidas, no ambito do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacédo Especial da UFSCar, no periodo de 1981

a 2002, foram desenvolvidas, em sua maioria, a partir de abordagens empirico-

60 In: 312 Reunido Cientifica Anual da Associacdo Nacional de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo. GT 15 — Educacédo Especial (GT15-4610). Este texto é resultante da dissertacao de
mestrado do autor, intitulada “Analise epistemoldgica das dissertacdes e teses defendidas no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacéo Especial da UFSCar: 1981-2002” (2004).
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analiticas (88,9%). Os dados revelam a inexisténcia das abordagens critico-dialéticas
nas pesquisas e a inexpressividade numérica dos estudos fenomenoldgico-
hermenéuticos (11,1%). Para o autor, “apesar, de que, na area de Educacéo Especial
nao sé no Brasil, mas no mundo tem suas bases histéricas na psicologia e forte
tradicdo epistemoldgica de suas pesquisas nos fundamentos positivistas”, (SILVA,
2008, p. 15) é viavel afirmar “que as tendéncias e implicagdes epistemoldgicas do
PPGEEs/UFSCar ndo tém acompanhado a tendéncia da area educacional, no que se
refere a ampliagdo nas formas de se pensar e fazer ciéncia” (SILVA, 2008, p. 15). Por
fim, com o objetivo de discutir as perspectivas epistemoldgicas das teses e
dissertacdes em Educacdo Especial, defendidas no ambito do PPGEEs/UFSCar, o

autor sinaliza a importancia da

[...] pluralidade epistemolégica e a diversidade na forma de ver e trabalhar a
problematica educacional especial e estimular a critica, 0 questionamento e
o debate sobre a produgéo cientifica em Educacao Especial, pois esta, além
de poder viabilizar e indicar novos direcionamentos e possibilidades para a
pesquisa nesse setor, cumpre o papel de discutir a funcdo social que vem
sendo desempenhada pelos pesquisadores em Educacdo Especial e suas
produgdes. (SILVA, 2008, p. 16).

Nessa mesma perspectiva, o autor apresenta sua tese de doutorado, anos mais
tarde, intitulada “Tendéncias tedrico-filosoficas das teses em Educacdo Especial
desenvolvidas nos cursos de doutorado em Educacdo e Educacéo Fisica do Estado
de Sado Paulo (1985-2009)” (2013). Nessa pesquisa, Silva (2013) apresenta uma
pesquisa bibliografico-documental, de carater histérico-filoséfico, sobre as teses em
Educacao Especial desenvolvidas nos cursos de doutorado em Educacéo e Educacgéao
Fisica do estado de S&o Paulo, no periodo de 1985 a 2009.

A pesquisa tinha como objetivo analisar, a partir das tendéncias teorico-
filoséficas de deficiéncia e/ou diferenca, as implicacdes epistemoldgicas e ontologicas
das teses que foram objeto do estudo. Segundo o autor, séo escassos o0s estudos que
tém como objeto a propria pesquisa em Educacao Especial, sob uma perspectiva
histérico-filoséfica vinculada ao campo da Epistemologia. A partir de uma perspectiva
dialética materialista, o autor sinaliza que ha um aumento significativo da producéo
em termos quantitativos, mas com sua qualidade tornando-se questionavel. Afirma
gue a maioria das teses analisadas devem ser vistas com preocupacéao e cautela em
razdo de suas pesquisas pautadas no realismo empirico, voltadas a adequacéo

empirica e a utilidade instrumental da teoria.
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Contudo, vé com otimismo o aumento de estudos fundamentados no realismo
cientifico e critico. O autor ainda afirma que a producdo de teses em Educacéo
Especial vem se expandindo e se consolidando no periodo investigado, aproximando-
se dos problemas da educacédo escolar brasileira e dos movimentos sociais de luta
pela escola publica.

Outro texto voltado as analises de producdes cientificas € a producéo de Possa
e Naujorks (2009) intitulado “Formagéo de professores em Educagcao Especial: os
discursos produzidos em textos cientificos®!”. Possa; Naujorks (2009) apresentam
uma discusséo sobre a formacao de professores de Educacdo Especial, a partir de
um levantamento dos trabalhos publicados, no eixo sobre formacgao de professores
de Educacéo Especial, nos anais do Ill Congresso Brasileiro de Educacao Especial
(Séo Carlos/SP), ocorrido no ano de 2008. Nessa pesquisa, as autoras apresentam
as producdes divididas em subgrupos, a partir de uma metanalise em que percebem
diferentes formas de compreender a formacéo dos professores de Educacao Especial
pelos pesquisadores participantes do evento.

Num total de 54 producdes, as autoras descrevem suas analises e
categorizagOes a partir de seis grupos, conforme suas teses: a) “formacéo inicial de
professores de educagao especial’; b) “formagao continuada”; c) “formacgéo inicial e
continuada”; d) “discursos/representacdes/concepcdes dos docentes em relagcdo ao
aluno deficiente, em relacdo a educacéao inclusiva ou em relacdo a formacéo de
professores para atuar na escola dita inclusiva”; e) “experiéncias de professores e
estagiarios com alunos deficientes”; f) referéncia indireta ao tema de formacéo de
professores. As autoras, a partir de referenciais pdés-estruturalistas, discutem o0s
diferentes discursos que tém produzido os sentidos e “verdades” sobre a educagao
inclusiva, a educacao especial e sobre a formacéo de novos professores para atuacao
na escola. Para as autoras, algumas publicacbes podem estar apontando caminhos
para a Educacgao Especial que, segundo elas, “podem nao ser o lugar da educagéao
especial como area de conhecimento e de pesquisa em educagao” (p.13).

Na analise de producdes veiculadas pelo GT 15 da ANPEd sobre formacéo de
professores, o artigo “A formagéao do professor olhado no/pelo GT 15 — Educacao
Especial na ANPEd: desvelando pistas” (JESUS; BARRETO; GONCALVES, 2011)

apresenta uma pesquisa realizada pelas autoras sobre as producdes veiculadas sobre

61 In: 322 Reunido Cientifica Anual da Associacdo Nacional de Pdés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacédo. GT 15 — Educacéo Especial (GT15-5759).
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os processos de formacédo de professores, no periodo entre 2000 e 2010. A partir de
14 textos selecionados, as autoras sinalizam que producdes tém focado suas analises
sobre a formacao de professores, mesmo que de forma tangencial e estdo voltados
as pesquisas do estado da arte, a formacéo inicial e continuada de professores e as
avaliacdes de programas de formagéo de professores.

Dentre os trabalhos reunidos, as autoras percebem a auséncia de discussao
sobre a “aprendizagem da docéncia” e sinalizam o estudo desse elemento como uma
das necessidades do GT estudado. Para Jesus; Barreto; Gongalves (2011), “os
componentes discursivos e constituidores das representacées dos professores
formadores sobre Educacéo Especial, inclusdo, deficiéncia’ sdo bastante presentes
nos textos analisados, contudo consideram que ha pouca problematizagao “sobre
como estas representacfes se implicam com as atuacdes desses professores como
formadores” (p.90).

Outro estudo que se volta a analise de documentos das Reunifes Cientificas
da ANPEd é a tese de doutorado intitulada “Trabalho docente e conhecimento”, de
Katia C. D. Soares (2008). O trabalho apresenta analises realizadas sobre textos
apresentados nas Reunifes Anuais da ANPEd, num periodo historico determinado
(1998-2007). A pesquisa teve como objetivo compreender como tem sido entendido o
trabalho docente e questdes a ele correlatas - suas fungbes, formacéo,
profissionalizacdo, competéncias e saberes nos Grupos de Trabalho “Formacao de
Professores” (GT 08) e “Trabalho e Educacao (GT 09). A pesquisa, a partir da analise
desses documentos, sinaliza, conforme a autora, algumas tendéncias fortemente
presentes nas politicas, na literatura e nas praticas do trabalho docente no pais: o
empobrecimento da noc¢do de conhecimento, a valorizagcdo da epistemologia da
préatica e o enaltecimento das competéncias na formacdo dos docentes.

No desenvolvimento do trabalho, a autora discute os termos "formacéao",
"profissionalizacao” e "trabalho docente”, suas aproximagdes e distanciamentos. De
acordo com a autora, a "profissionalizacdo" articulada a competéncia do saber/fazer
favorece o fortalecimento de uma concepcado de formagédo de professores que
secundariza a compreensdo dos fundamentos tedricos, epistemologicos e
ontoldgicos, que embasam o trabalho docente. Segundo a pesquisa, a difusdo de uma
compreensao pragmatica, praticista do trabalho docente, colabora para constituir um
docente desintelectualizado e para minimizar a preocupagédo com a apropriacéo do

conhecimento cientifico no interior das escolas.
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A ultima producdo voltada a analise de producdes € o texto “Formacao de
Educacdo Especial no ONEESP” (VICTOR; HERNANDEZ-PILOTO, 2016). Os
autores apresentam uma analise das pesquisas desenvolvidas no Observatorio
Nacional de Educacédo Especial, em diferentes municipios de estados brasileiros
sobre a formacdo de professores de Educacdo Especial, apresentados por
pesquisadores da area no VI Encontro Nacional do ONEESP, em 2013. A partir de
cinco eixos, 0s autores analisam as respostas de professores de Educacéo Especial
a respeito dos “aspectos que potencializam ou nao essa formagao” (p. 517).

As categorias de analise envolveram: os elementos que estdo na base da
escolha pela profisséo; fatores considerados pelos docentes como prazer/satisfacao
para o trabalho; necessidade de aprender novos conhecimentos especificos para o
trabalho na é&rea; elementos da carreira profissional que indicam a formacéo
continuada; experiéncias e sentimentos da experiéncia de ser professor de Educacao
Especial. Os autores concluem o texto afirmando sobre a necessidade de se repensar
a formacéo de professores, inicial e continuada, considerando os contextos reais e
experiéncias docentes nas escolas inclusivas.

Outra pesquisa publicada em formato de artigo foi o trabalho de Jacqueline
Lidiane de Souza Prais e Vanderley Flor da Rosa, intitulado “A Formagao de
professores para inclusdo tratada na Revista Brasileira de Educagéo Especial: uma
analise”. A pesquisa revela uma analise sistematica das producfes que versam
olhares sobre a formacéo de professores e os autores destacam que apesar do tema
formacdo inicial e continuada de professores ser um tema elegido para as pesquisas,
h&4 auséncia de estudos que os analisem de forma mais aprofundada e que

proponham reformulacdes/reestruturacées para esses processos.
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2 AVALIACAO DE PROGRAMAS E CURSOS DE FORMACAO EM
EDUCACAO ESPECIAL: PRODUCOES E ANALISES

Este eixo de producdes cientificas reine producdes voltadas a avaliacdo de
programas e cursos de formacao inicial de professores de Educagédo Especial. As
pesquisas e producdes relacionadas tratam especificamente da formacao inicial de
professores, com a excecdo de apenas uma producao que discute além da categoria
formacdo, as perspectivas epistemolégicas que fundamentaram o curso analisado.
Dentre os trabalhos relacionam-se seis artigos, uma dissertagéo e quatro teses de
doutoramento.

O texto “Cultura de educacéo inclusiva: a educacao especial e 0s processos
formativos de professores”, escrito pelas autoras Guacira de Azambuja, Carmen
Rosane Segatto e Souza e Silvia Maria de Oliveira Pavao (2012), discute a formacgéo
de professores, de forma geral, e, em especifico, a formacdo de professores de
Educacao Especial. Como uma pesquisa de carater bibliogréafico, a partir das ideias
de Imbérnon (2006), Novoa (1995), Correia (1999) e Matos (1999), as autoras
sinalizam a importancia da formacgé&o de professores para a efetivacao da proposta da
Educacéo Inclusiva coerente as legislacdes vigentes. Além disso, as autoras fazem
uma andlise sobre os movimentos histéricos que definiram o paradigma de educacéo
inclusiva e relacionam a formacéo docente ao trabalho escolar, mediados pela cultura.

Nessa mesma perspectiva, Glat e Pletsch (2010) discutem a formacédo de
professores para a educacéao inclusiva a partir das trés esferas da Universidade: o
ensino, a pesquisa e a extensdo. Para as autoras (2010), as dimensfes da
universidade (ensino, pesquisa e extensdo) sdo fundamentais para a formacéao inicial
dos professores, tendo em vista a importancia das praticas de extenséo e de pesquisa
como espacos de aprendizagem mutua entre a Universidade e os espacos escolares.
Além da “producao de conhecimento para a formulacdo e o debate critico sobre as
politicas educacionais” (GLAT; PLETSCH, 2010, p.352), na formagéao de educadores
formacdo de professores, as autoras discutem a importancia da relacdo dessas
dimensdes da Universidade para efetivacdo das politicas voltadas para a incluséao
escolar, laboral e social das pessoas com deficiéncia.

A formacéo de professores, que atenda as demandas da escola, especialmente
de professores de Educacéo Especial, também é discutida por Méarcia Greguol, Erica

Gobbi e Attilio Carraro (2013) no texto “Formacéo de professores para a educacao
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especial: uma discussédo sobre os modelos brasileiro e italiano”. Nesse texto, os
autores sinalizam que mesmo com as iniciativas governamentais voltadas a formacgéo
inicial dos professores para o trabalho na escola, com cursos de formacéo a distancia,
tais medidas ndo conseguem sanar “o déficit formativo dos professores” e que “poucas
medidas tém sido de fato tomadas para amenizar o descompasso entre a formagao
inicial de docentes e as questdes de ordem pratica desencadeadas com a inclusdo
escolar” (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p. 308).

Greguol; Gobbi; Carraro (2013) destacam a experiéncia da inclusdo escolar
realizada na Italia em que os estudantes com diferentes deficiéncias estéo inseridos
em escolas publicas regulares que atendem estudantes de diferentes niveis
socioecondémicos e de diferentes etnias, afirmando as possiveis contribuicbes desse
sistema educacional para a educacdo inclusiva em nosso pais. A partir de um
retrospecto sobre a histéria da formacdo de professores de Educacédo Especial no
Brasil e na Itdlia e de uma comparacgéo entre as aproximacdes e distanciamentos dos
dois modelos educacionais, os autores sinalizam a necessidade de discussdes mais
aprofundadas sobre a formacédo de professores para o trabalho com a diversidade na
escola em nosso pais, como um dos direitos basicos em uma sociedade efetivamente
democrética. Para os autores, a formacao docente é um dos entraves da educacéo
inclusiva brasileira, ja que “uma parte significativa dos professores ainda ndo tem
formacgao universitaria” [...] e “os cursos a distancia, oferecidos pelo Ministério da
Educacao brasileiro como estratégia de curto prazo para elevar o nivel de formacéao
dos professores, na pratica nao se mostram suficientes para oferecer uma base mais
sélida de conhecimentos [...]" (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p. 320).

Outra pesquisa sobre as bases epistemolégicas na formacédo de professores
refere-se a tese de José H. D. Neto, intitulada “A praxis curricular nos cursos de
formacdo de professores da educacdo béasica: a epistemologia da préatica e a
construcdo do conhecimento escolar” (2010) que teve como objeto de estudo o
processo de construgdo do conhecimento escolar no a&mbito da préxis curricular, em
cursos de Pedagogia de duas instituicdes de ensino superior (IES) de Recife/PE. A
partir de um referencial teérico-metodologico fundamentado no materialismo historico
e dialético, a pesquisa foi realizada a partir de analise de documentos nacionais e
institucionais e de entrevistas com coordenadores, dirigentes escolares e professores
formadores dos cursos estudados. Os resultados da pesquisa apontam para a

incidéncia da epistemologia da pratica nos processos organizativos e formativos dos
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cursos das instituicdes pesquisadas e na énfase a um conhecimento escolar que
prima pela formac&o de um sujeito abstrato, parcial e adaptado as rela¢des sociais
dominantes. Conforme o autor, esses desdobramentos favorecem a um processo de
esvaziamento tedrico da formacgéao dos futuros professores.

A tese de doutoramento de Maristela F. R. Guasseli intitulada "Formacao
Continuada na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva: Epistemologia e Pratica" (2014)
também apresenta uma pesquisa realizada a partir de analise de documentos e de
entrevistas com professores atuantes na Educacao Basica. A tese traz apontamentos
sobre a produc¢do de conhecimento na universidade e a préatica na escola de ensino
regular, com foco na formacéo continuada em Educacao Especial e na relacao dessa
com o trabalho docente. A pesquisa apresenta questionamentos acerca dos saberes
gue constituem as praticas dos professores e suas decisdes pedagodgicas, apos
realizacdo de curso de P6s-Graduacdo em Educacao Lato Sensu Especializacdo em
Educacéo Inclusiva, em uma universidade comunitaria da regido metropolitana de
Porto Alegre/RS.

A pesquisa, a partir de andlise documental e de entrevistas com 16
professoras/alunas concluintes do curso, teve como objetivo investigar sobre seus
fazeres no contexto em que estdo inseridas, possibilitando que dessem sentido as
suas ac0des nas relacdes que estabelecem entre o campo epistemolégico da formacédo
continuada em educacédo especial e a forma como racionalizam esse conhecimento
na educacdo basica. A tese defende que os movimentos gerados pelas politicas
publicas educacionais voltadas a educacéo inclusiva tém implicacdes diretas para os
processos de formacéo docente e para a atuacao profissional dos professores diante
do atual contexto educacional e das proposi¢cdes da escola que se diz “inclusiva”.

Outra producéo voltada a analise de processos de formacgao inicial é a tese “Os
curriculos de formacao de professores para surdos na UFSM: a educacéo especial
como campo de saber (1962-2009)” (2015) de autoria de Vera L. Marostega. A tese
apresenta uma pesquisa sobre os curriculos de formagéo de professores para surdos,
desenvolvidos entre os anos de 1962 e 2009 na Universidade Federal de Santa Maria
(RS). A partir dos estudos foucaultianos, a pesquisa constatou trés grandes énfases
discursivas nos curriculos de formacao de professores analisados; sao elas: do campo
da saude (inicio em 1962), da Pedagogia (inicio em 1973) e da Educacéo Especial
(inicio em 1984). Segundo a autora, em cada énfase, é possivel observar a recorréncia

de discursos sobre a deficiéncia e diferenca/diversidade, sendo que a partir de 2004,
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hé& forte presenca dos discursos da diversidade e da incluséo. O estudo conclui que
os curriculos, ao modificarem-se para serem atualizados, contemplam a diversidade
e nao a diferenca surda. A autora destaca que o curriculo em vigor iniciado em 2004,
comparativamente aos outros curriculos, evidencia uma ampliagdo dos discursos
pedagdgicos e dos discursos da surdez como diferenca e a diminuicdo dos discursos
das deficiéncias.

A tese de doutorado “Formagao em Educagao Especial na UFSM: estratégias
e modos de constituir-se professor” (2013) de Leandra B. Possa apresenta uma
andlise, a partir da perspectiva pés-estruturalista, sobre os processos de formacédo de
professores de Educacdo Especial do Curso de Educacéo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria. O objetivo da pesquisa centrou-se na analise dos saberes e
estratégias que operam nos processos de formacdo de professores de Educacéo
Especial.

A pesquisa, que teve como foco de analise os projetos de curso e fragmentos
de narrativas dos académicos do curso, retirados dos Relatérios de Estagio
Supervisionados entre os anos de 1990 a 2010, apresentou como resultados o
entendimento da “profissionalizagdo como constituicdo de uma posicédo em que sujeito
se ocupa em constituir a si mesmo dentro de uma rede discursiva que é uma
profissdo”. A autora também faz uma analise acerca das estratégias desenvolvidas
pelo curso de Educagao Especial e as classifica como “académicas” ligadas aos
saberes e aos modos de conhecer, “pedagdgicas” ligadas aos modos como precisam
desenvolver a atividade profissional e, “estratégias de subjetivagdo” relacionadas ao
modo como cada um produz a experiéncia de constituir-se um professor de Educacao
Especial.

A pesquisa “A educacdo dos surdos no RS: curriculos de formacado de
professores de surdos” (2011), dissertacdo de mestrado de autoria de Maricela
Schuck, apresenta uma analise dos saberes/conhecimentos sobre os surdos que
circularam/circulam nos curriculos dos cursos de formagdo de professores para
surdos no Estado do Rio Grande do Sul, no periodo entre 1984 a 2004. A partir dos
estudos pos-estruturalistas e dos estudos surdos, a pesquisa analisou dois curriculos
de cursos de graduacdao e trés curriculos de cursos de capacitacdo para professores.
O estudo revela a identificacdo de conhecimentos clinico-terapéuticos e de
conhecimentos culturais atuando nos curriculos de formacdo dos professores.

Segundo a autora, a analise dos cursos revelou que o olhar dos professores, mesmo
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daqueles que dizem estar preparados para trabalhar com surdos, ainda esti
alicercado na necessidade de comparagéo entre surdos e ouvintes e na forte presenca
do ouvinte nos curriculos de formacao, considerado como uma referéncia. Além disso,
a autora destaca que os curriculos analisados sédo orientados por discursos que visam
a normalizacdo dos surdos, esses que, de acordo com a autora, continuam
“‘capturados dentro da Educacdo Especial” e na oposi¢cao binaria entre surdos e
ouvintes, “derivada dos processos de normalizacao tipicas da Modernidade”.

Outro estudo sobre a formacéo inicial de professores refere-se ao artigo
“Iniciagdo a docéncia na Educacéo Especial” (CASTRO; MENEZES; BRIDI, 2016). O
texto relata a experiéncia de insercdo dos licenciandos do Curso de Educacéo
Especial nas escolas regulares. O trabalho apresenta reflexdes sobre o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), especificamente, as acdes do
subprojeto Educacao Especial/lUFSM. O relato apresenta a organizacao do trabalho
com os estudantes bolsistas a partir de acées coordenadas por professores do curso
e destacam resultados importantes de um ano de experiéncia do projeto. Tais
resultados referem-se a “parceria entre a universidade e a escola”, as “praticas
compartilhadas por meio do ensino colaborativo”, ao “atendimento das necessidades
especificas de aprendizagem”, a “confeccdo de materiais pedagogicos adaptados que
contemplem as singularidades no processo de aprender com a criagado” e ao “uso de
alternativas, recursos e materiais diferenciados”.

Além desses resultados, as autoras sinalizam a importancia da iniciacado a
docéncia como um momento importante para o processo formativo dos futuros
professores e a aproximacdo dos estudantes do curso de Educacdo Especial para
favorecer a “disseminacao de conhecimentos especificos da educacao especial, bem
como, a construcao de praticas pedagdgicas articuladas visando a aprendizagem de
todos os alunos no contexto escolar’ (CASTRO; MENEZES; BRIDI, 2016, p. 661).

Outras pesquisas realizadas sobre os curriculos de cursos de formacao inicial
de professores de Educacao Especial séo os estudos de Ramos; Monteblanco (2016)
e de Oliveira; Mendes (2016) que tratam da analise dos cursos de Educacéo Especial
em atividade no pais. Com o objetivo de analisar as aproximacgodes e distanciamentos
entre quatro cursos, Ramos e Monteblanco apresentam os cursos de Educacéo
Especial ofertados pela UFSM, pela UFSCar e pela FURB. Neste texto, as autoras
apresentam objetivos, publico-alvo, espacos de atuagéo e de que forma cada um dos

cursos contempla as proposi¢des da Politica Nacional (BRASIL, 2008). As autoras
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sinalizam que os cursos, de forma geral, apresentam itens divergentes as orientacdes
da Politica Nacional (2008) e apontam a necessidade de que haja reflexdes sobre a
formacao de professores a partir da escuta das necessidades praticas das realidades
escolares.

Nessa mesma direcdo, Oliveira; Mendes (2016) fazem um estudo das grades
curriculares dos cursos de Educacgéo Especial ofertados atualmente no pais e revelam
gue a maioria dos cursos € ofertada por instituicbes de ensino superior privadas e que
tém caracteristicas diversas entre si, devido, de acordo com autoras, a inexisténcia de
parametros curriculares nacionais que orientam a oferta desses cursos. Ao sinalizar
0 pequeno numero de cursos de graduacdo de Educacéo Especial em atividade no
pais, as autoras defendem a criagdo de novos cursos, principalmente nas regides
norte, nordeste e centro-oeste do pais e preferencialmente por instituicdes de ensino
superior publicas, para que “o poder publico se responsabilize e priorize de fato a
formacao inicial do professor de Educacgédo Especial, garantindo a qualidade e a
exceléncia em formagao de um ensino publico superior” (OLIVEIRA; MENDES, 2016,
p.16).

O trabalho apresentado por Juliano Agapito e Sonia Maria Ribeiro, na 372
Reunido Cientifica Anual da ANPEd, em 2017, “Os conceitos de educacgao especial e
perspectiva educacional inclusiva forjados durante a formacgdao inicial nos cursos de
licenciatura”, apresenta uma pesquisa do tipo survey que utilizou um questionario
como instrumento diante de 124 estudantes de sete cursos de licenciatura, em uma
instituicdo privada, localizada no sul do pais. A pesquisa perguntou aos estudantes
sobre suas compreensdes acerca dos conceitos da educacéao especial e da educacéo
inclusiva em seus processos formativos. Os resultados revelam que os conhecimentos
sobre a area da educacdo especial sdo trabalhados no decorrer dos cursos, no
entanto, os estudantes demonstraram duvidas acerca dos conhecimentos referentes
a area da educacao especial, revelando a compreensao entre educacao inclusiva e a
educagéo especial como sinénimos.

O estudo de Oliveira (2018) intitulado “Encontro entre Educagéao Especial e
Educacao Inclusiva: a formacao de professores-mediadores na area da deficiéncia
intelectual”, revela a experiéncia de uma pesquisa formativa de 220 professores que
assumem o papel de professores-mediadores no trabalho pedagdgico com seus
colegas das salas de aula comuns. A pesquisa, realizada a partir de uma “experiéncia

piramidal”, utilizou questionarios para coletar as impressdes dos professores-
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mediadores, que sinalizaram que a acdo envolveu, de forma satisfatoria, a formacao

dos professores das salas de aula comuns.



225

3 AVALIACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS NA FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL: PRODUCOES E ANALISES

Os textos relacionados nesse eixo correspondem a trés dissertacdes, quatro
artigos publicados em periddicos, um capitulo de livro e dois trabalhos publicados nas
Reunifes Cientificas Anuais da ANPEd que discutem e avaliam as politicas
educacionais relacionadas a Educacao Especial e a formacao inicial de professores.

A partir da andlise das politicas educacionais e de dados do INEP sobre os
processos formativos de professores de Educacéo Especial, Kassar (2014) discute a
formacdo desses professores para o trabalho pedagdgico na escola e revela
caracteristicas dos processos de formacéo inicial e continuada de professores. A
autora afirma que ha um numero expressivo de professores titulados como
professores de Educacao Especial, contudo denuncia a precariedade dos processos
e programas de formagéo. A partir das diretrizes que defendem a formacdo de
professores capacitados e especializados (BRASIL, 2001a), a autora discorre sobre
os diferentes cursos e programas massivos de formacdo para esses professores,
denunciando que a maioria desses profissionais € formada a partir de cursos, sem
carga horaria minima prevista, ofertados por instituicbes de ensino superior (IES)
privadas e/ou na modalidade a distancia/semipresencial ofertados por IES publicas.
De acordo com a autora, “outra hipotese € que a formacéao vista como especializada
tem sido obtida nos cursos de capacitacdo em servico dos programas no governo
federal”, ministrados em cursos com “carga horaria total de 20 horas anuais
(concentrados em uma semana)” (p.217).

A formacéo de professores para a Educacdo Especial € também discutida por
Michels (2011b), com uma postura que denuncia a predominancia da
instrumentalizacdo do professor para sua atuacao com recursos metodolégicos, em
detrimento de uma discussédo mais aprofundada acerca da dimenséao pedagodgica da
tarefa docente. Para a autora, além de ndo haver a interlocugéo entre os professores
de AEE e da sala de aula comum, ha uma predominancia do carater médico-
psicolégico em detrimento da dimensao pedagodgica na formacédo dos professores.
Nessa perspectiva, Michels (2011b) afirma que o modelo formativo proposto néo
contribui para o trabalho pedagdgico do professor na escola, tendo em vista o seu

principal objetivo: o trabalho com o conhecimento. Além disso, sinaliza que o
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professor, diante do bindmio inclusao/exclusdo, € entendido como um sujeito
responsabilizado pelos fracassos/sucessos na escola.

Nessa discussao sobre os processos de formacéo de professores, a partir dos
enunciados das politicas, Possa; Naujorks (2014) propdem discutir 0 que parece
“naturalizado” nesses processos. As autoras sinalizam que os discursos sobre
formacgéo colocam o professor sempre em divida com seus processos formativos,
porque, “a impressdo, nos dias de hoje, é a de que seremos eternos aprendizes,
eternos sujeitos em processo de formacado, eternos sujeitos em busca de uma
profissionalidade que n&do chega, pois vivemos tempos mutantes e instaveis” (p. 449).
O texto, a partir de um estudo teorico, discute a figura do professor como um sujeito
aprendente de diferentes saberes “que, ao serem aprendidos, vao possibilitar que o
sujeito/professor exerga um tipo de relagdo de poder” (p. 452). E, nessa logica, o
professor diante da escola que inclui a todos “é subjetivado pela formacao” e para “se
responsabilizar pela educacédo de todos e de cada um € necessario que assuma a
polivaléncia, ou seja, a generalidade ao mesmo tempo que a especialidade de cada
uma das areas que compdem a diversidade de alunos que chegam a escola” (p. 453).

Nessa mesma perspectiva de andlise, Machado e Lunardi-Lazzarin® (2009)
discutem a formacao de professores polivalentes que deem conta das diversificadas
funcbBes a eles atribuidas na escola. A partir de uma perspectiva de analise pos-
estruturalista, as autoras sinalizam que a “politica brasileira de formacao de
professores para a inclusdo parece efetuar uma retomada daquilo que Foucault
chama de praticas pastorais, em que o professor € o pastor de um grande e variado
rebanho na légica da governamentalidade neoliberal” (MACHADO; LUNARDI-
LAZZARIN, 2009, p. 7).

As autoras denunciam a formacéao dos professores, para a educacao inclusiva,
como uma estratégia de controle em que o discurso que defende a diversidade na
escola e a polivaléncia docente estd atrelado a governamentalidade desses
professores as exigéncias do sistema educacional proposto. Os professores,
entendidos como agentes e alvos, sdo convidados nessa logica a estarem em
“continua busca pelo aperfeicoamento” (p. 10). Segundo as autoras, a formagao

docente na ldgica inclusiva € um “dispositivo que produz e governa o professor’ a
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partir de “discursos que se constituem em estratégias de governamentalidade
neoliberal. (MACHADO; LUNARDI-LAZZARIN, 2009, p.10).

Outro texto que analisa as politicas voltadas a formacéo inicial de professores
€ o texto intitulado “A politica de formacéo de professores para a educacao especial:
a auséncia de diretrizes ou uma politica anunciada?” (OLIVEIRA, 2009). A autora
apresenta uma discussdo sobre a importancia da formagéo de professores para a o
trabalho pedagogico na escola, a partir de questionamentos acerca da falta de
diretrizes para a formacéo de professores de Educacéo Especial.

Segundo Oliveira (2009), o debate sobre formacdo de professores, de
diferentes areas e especialmente os da Educacéo Especial, € uma prioridade em um
cenario em que a “lei, que supostamente assegura e propbde, quase que
filosoficamente, uma nova escola” (p.259) parece estar distanciada das realidades
escolares do pais. Segundo a autora, a “pratica cotidiana e concreta das escolas
brasileiras, distantes das proposi¢des legais e epistemoldgicas” parece nao ter “os
instrumentos necessarios para caminhar em direcao a processos inclusivos de ensino
e da construcdo de escolas acolhedoras” (p.259). Nessa discussdo, aponta a
necessidade de uma formagdo docente que “assegure o ensino na diversidade”
(p.261) e defende a tomada de deciséo e a definicdo de diretrizes que orientem a
formacdo de professores de Educacdo Especial, para evitar que cada instituicdo
formadora decida, sem diretrizes, que modalidade, carga horaria e curriculo serédo
disponiveis para a formacao desses professores.

O texto de Camiz&o; Victor (2015)%3 apresenta algumas analises das narrativas
das professoras de Educacéo Especial, que atuam nas SRMs do municipio de Vila
Velha/ES. A pesquisa estad inserida no contexto do Observatério Nacional de
Educacao Especial (Onnesp) e foi realizada em diferentes estados brasileiros, dentre
eles o Espirito Santo, contexto da pesquisa apresenta pelas autoras. A partir de uma
analise qualitativa com o desenvolvimento de grupos focais, a pesquisa afirma que as
narrativas das professoras de Educacdo Especial revelam influéncias do modelo
médico-psicoldgico nas praticas que desenvolvem nas escolas regulares. Com base
nessa percepcao, as autoras discutem sobre a formacéo de professores de Educacao
Especial e seus conhecimentos base, tendo em vista as legislacdes vigentes que

apontam para a educacgao inclusiva nas escolas regulares, distanciada de modelos
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médico-psicoldgicos que, segundo elas, estdo associadas ao trabalho de instituicdes
especializadas.

Outro estudo referente a formacéao inicial de professores é a dissertacdo de
mestrado de Denise Ferreira da Rosa “Producéao do sujeito deficiente no contorno das
politicas de educacao inclusiva e da formacao de professores em Educagéao Especial”
(2016). A dissertacao apresenta analises das narrativas produzidas pelos académicos
do Curso de Graduacao de Educacéao Especial Diurno da UFSM para entender de que
maneira o percurso formativo produz os modos de narrarem 0S sujeitos com
deficiéncia.

A partir dos estudos foucaultianos, a autora faz uma analise dos relatorios de
Estagio Supervisionado/Déficit Cognitivo produzidos entre 2010 e 2013 e de
documentos como a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) e de outros documentos de cunho internacional. Na andlise
dos discursos, a autora destaca que, nesse processo, a Educacdo Especial é
entendida como uma prestadora de servicos transversal aos diferentes niveis e
modalidades de ensino; que os sujeitos com deficiéncia sao sujeitos “capturados” sob
a denominacdo de publico-alvo; que os estudantes formandos demonstram “expertise”
para narrar as deficiéncias dos sujeitos com deficiéncia e que a Politica proposta
(BRASIL, 2008) “é tado especifica e alargada que se tornou capaz de capturar 0s
sujeitos agora definidos como publico alvo da Educacao Especial” (ROSA, 2016,
p.94). A autora ainda afirma que apds a proposic¢ao da “escola inclusiva” reduz o papel
da Educagéao Especial “limitando-a a um espaco, a um atendimento” (p.94).

Com o objetivo de analisar a Politica Nacional (BRASIL, 2008), a dissertacdo
de mestrado de Eliane de O. Rodrigues, “Formacao de professores em Educagao
Especial: possibilidades de autocompreensao na teoria do reconhecimento” (2012)
apresenta um estudo a partir da Teoria do Reconhecimento e suas possiveis
contribuicdes para a formacao de professores em Educacdo Especial. A pesquisa de
cunho bibliogréfico, busca relacionar, metaforicamente, a historia da Educacéo

Especial com o mito de “Procrusto e Teseu”®. Em suas andlises, a autora aponta que,

64 Procusto é uma figura da mitologia grega, também conhecido por Procrustes, Procrusto, Polipémon
ou Damastes. De acordo com a lenda, Procusto era um bandido que vivia algures em Attica, e noutras
lendas, no monte Eleusis. Julga-se que seu pai era Poseidon. Reza a lenda que Procusto tinha uma
cama de ferro do seu tamanho exato. Todos aqueles que albergava em sua casa, eram obrigados a
deitar-se na sua cama. Se 0s viajantes ndo coubessem na cama, era cortados ou esticados, consoante
fossem altos ou baixos de mais. Nunca nenhum viajante se adaptava a cama, porque secretamente,
Procusto possuia duas camas de tamanho diferente. Procusto manteve este terror por muito tempo até
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historicamente, ao lancar direcionamentos pedagdgicos as pessoas com
necessidades educacionais especiais, a Educacdo Especial cria leitos semelhantes
ao de Procrusto e afirma que a atual politica de Educacéo Inclusiva faz criticas a essas
praticas.

Para a autora “se antes a Educacao Especial encurtava a diferenca para caber
em espacos especificos, hoje, a Educacao Inclusiva alarga a diferenca para preencher
0s espacos que Ihe foram negados anteriormente”. Em suas analises, a autora conclui
gue ao realizar uma leitura hermenéutica dos textos histéricos e das politicas atuais
da Educacdo Especial/Educacgéao Inclusiva, depreende-se um percurso entre polos
opostos do entendimento da diferenca e afirma que a Teoria do Reconhecimento
colabora com a autocompreensdo hermenéutica na formacédo de professores em
Educacao Especial, no sentido de abrir novos horizontes a compreensao de suas
praticas.

O texto “Politica de educacgdo especial na perspectiva inclusiva e a formacao
docente no Brasil” (GARCIA, 2013) apresenta reflexdes sobre a formacao docente, a
partir da andlise de politicas de Educacédo Especial pés-PNE (Lei n°. 10.172/2001)
(BRASIL, 2001). A autora analisa trés movimentos importantes na década que envolve
0os anos de 2000 a 2010, em que sédo publicados documentos importantes
relacionados a Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva (BRASIL,
2001a, 2008 e 2009). O texto apresenta uma analise da politica de Educacéo Especial,
definicbes, caracterizacdo do publico-alvo e da associacdo da Educacédo Especial ao
Atendimento Educacional Especializado e as orientacdes para sua implementacdo
(BRASIL, 2008, 2009).

Em suas analises, a autora faz referéncia a formacdo dos professores,
esvaziada do debate pedagogico, e do papel desses professores entendidos como
gestores de recursos e funcionais para o modelo societario vigente. Com uma postura
critica, alerta para o tipo de formacdo de professores orientado pelas politicas
vigentes, favoravel a manutencdo da sociedade nos moldes capitalistas, contrarios
aos discursos inclusivos que sao veiculados.

Outro estudo referente a formacéo inicial de professores e a atuacdo desses

nos contextos escolares refere-se a dissertacdo de mestrado de Kamille Vaz,

ser capturado por Teseu que o condenou ao mesmo terror que ele aplicava aos seus hospedes -
prendeu-o a sua prépria cama e cortou-lhe a cabeca e o0s pés. Disponivel em:<
http://mitologica.blogs.sapo.pt/o-leito-de-procusto-304>. Acesso em: 10 mar. 2017.


http://gepeto.ced.ufsc.br/files/2015/05/politica-de-educa%C3%A7%C3%A3o-especial.pdf
http://gepeto.ced.ufsc.br/files/2015/05/politica-de-educa%C3%A7%C3%A3o-especial.pdf
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intitulada “O professor de Educacao Especial nas politicas de perspectiva inclusiva no
Brasil” (2013). O estudo apresenta reflexdes sobre a concepgéo de professor de
Educacao Especial diante das politicas de perspectiva inclusiva. A partir da anélise de
documentos oficiais, do balanco de producdes académicas e da andlise dos
microdados do Censo Escolar de 2012, a pesquisa teve como objetivo compreender
a concepgéao de professor de Educacao Especial contida nos documentos oficiais que
propdem o paradigma inclusivo.

A partir das analises dos documentos oficiais e do estudo das atribuices do
professor de Educacao Especial na escola, a autora denomina esse professor como
um "professor multifuncional”, formado em cursos aligeirados e responsavel pelo
atendimento de multiplas demandas na escola proposta nos documentos oficiais. A
autora também destaca uma possivel perda das praticas da Educacdo Especial, no
ambito das politicas oficiais, para aquelas desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado, o que produz o “silenciamento do professor de Educacao Especial’,
“‘como estratégia de formulagdo de um novo consenso no campo da educagao”. Com
uma postura critica, sinaliza para os efeitos dessa formacdo e da atuacdo desse
professor, multifuncional, como um sujeito “super-responsabilizado” para as

demandas propostas por uma “escola inclusiva”.
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ANEXO D — DECRETO ESTADUAL N° 29.387/1979
e = ENZT b
ESTADOC DO M0 GRANDE DO SUL
GABINETE DO GOVERNADOR

DECRETO N® 29.387, de 17 de DEZEMBRO De 1979.

—— e >

Regulamenta a alinea "d“ do
item I do artigo 70 da Lei
ne 6.672, de 22 de abril _ de
1974,

O GOVERNADDR DO ESTADD DO RIO GRANDE DO SUY,
no uso de atribuigdo gue lhe confere o artigo 66, item IV, da
Constituigdo do Estado,

DECRETA A :

Art. 19 - A gratificagd@o prevista na alinea
"d" do item I do artigo 70 da Lei n9 6.672, de 22 de abril de
1974, & concedida ao professor e, até o advento de legislagzo
especifica sobre suas fungaes, a0 ‘supervisor escolar, designa
dos pelo Secretdrio de Estado de Educagdo para ter exercicio
em Eéco;a Especial ou, o primeiro, para regéncia em Classe Es
pecial. ‘

§ 19 - Para os fins deste Decrefo conside
ram-se Escolas Especiais as instituigOes destinadas as crian
¢as e adolescentes gue necessitarem de tratamento especial
nas adreas médica, psicoldgica e pedagdgica e que estejam impe
didos de se beneficiar da educagao nas escolas comuns, em clas

ces especiais ou nao.

§ 20 - Classe especial & a que agrupa alu
nes excepcionais para o desenvolvimento de curriculos adequa
dos as diversas categorias e graus de excepcionalidade.

§ 32 - Aluno excepcional € o super ou sub
dotado gque, fisica, sensorial, emocional e socialmente se des
via do tipo normazl em grau gue necessite de tratamento J2=pe

. —

r¢ial para obter-se o naximo de suas possibilidades.

8= DELEGACIA DE EDUCACAD | TR

Vo A Ll 4 y l l

Maiote o 7/0 (77'5
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ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL
¢ GABINETE DO GOVERNADOR

DECRETO N? 29.387, de .-17' de dezembro de 1979.
- " v 2'

® e oo A i N 0l itae
Art. 29 - Somente serda designado para reger
classe especial ou ter exercicio em Escola Especial o profes

sor ou suparvisor que apresente as seguintes qualiflcaqoes.

19) tenha, no minimo, dois anos de docéncia;

29) seja professoz dQ—QﬂiiQS:QEL}EmGEEp' da
12 3 4% série; -

39) comprove possuir, ao menos, uma destas

habilitagoes especificas para. o ensino
do excepcional:
.,a) curso de 3e Grau; -
4;§?b) estudos adicionals a nivel de 29 Grau;
c) curses que, somados, perfagam um mini
mo de trezentas horas, tedricas e prg
T ‘ticas, relativas d educagaoc do excep
cional. .

. .-

2 Art. 39 - A gratificagao de que trata a all
nea "a&" do item I do artigo 70 da Lei n?® 6.672, de 1974, cs

tende- se ao 2 ofessor de educigao especial guando cedido, P2
ra regencla de classe especial, ‘em decorréncia de convénio ou

e acordo, a instituigoes especializadas na educagao de excepcio

nais, mantidas por municipios ou entidades privadas com Tre
gistro no Conselho Estadual de Educagao e cadastro na Funda
¢ado Rio-Grandense de Atendimento ao Excepcional, bem como ao
supervisor escolar cedido para atuvar em tais xnstltuiqoes.

Art. 49 - supervisor escolar, para Os efei
tos e vantaaens regu]ados por este Decreto, é aguele gue exer
ce fungbes gue se caracterizam, especificanente, como de su

- pervisao de escola ou classe especial.

Art. 59-- Para ter exercicio em escola . ou
classe especial, o supervisor escolar, além de preencher os
mesmos pre—requisitos, requeridos para o professor de educa
gdo especial, ainda deverid comprovar mais um ano de docéncia
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ESTADO DD RI0 GRANDE DO SUL
GABINETE DO GOVERNADOR

DECRETO N® 29.387, de 17 de dezembro de 1.979.

s . : Al 3.

em classe dessa natureza:e habilitagdao especifica em supervg

sao escolar.

“Art. 69 - Independentemente do regime hord
rio de trabalho do membro do magistério, a gratificagdo regu
lamentada pelo presente Decreto corresponderad a cingfienta por
c?nto do vencimento basico do Quadro de Carreéira.

Art. 79 - Este Decreto entrara em vigor na
data de sua publicacgdo, revogadas as disposigOes em contrario. -

PALACIO PTRATINI, em Porto Alegre, 17 de dezembro de 1.979.
1 g

L I e B

. Ck-O.M...cu\.uQ DQ{

Governador do Estado

Secretario de Estado da Fazenda -

in:BR0 LE° CAs FIBAS

et

Secretiric de Estado de Educagao

C. b €8 i

Secrgtério de Estado da Adminis-—
tragao

ST L ¢

Secretirio de Estado de Coordena
¢ao e Planejamento

Registreyse e publigue-se. .

. Tt Syt

- - - -

Chefe da Casa C;:I;> =

Proc. n? 6.238/79 — CC

/mfp

Publizada no
0 e 0k

d ({1121 H
¥ .

o X

——— —
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ANEXO E — PARECER DE N° 552/76
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ANEXO F - DECRETO N° 33.331 DE 25 DE OUTUBRO DE 1989.

Assembleia Legislativa do Estado do Rio Grande do Sul
Sistema LEGIS - Texto da Norma

DEC: 33.331

DECRETO N° 33.331, DE 25 DE OUTUBRO DE 1989
Regulamenta a alinea "d" do item | do artigo 70 da Lei n® 6,672, de 22 de abril de 1974.

O GOVERNADOR DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL, no usc de atribuicdo que |he confere o artigo 82 item V,
da Constituigio do Estado,

DECRETA:

Art. 1°- A gratificagdo prevista no artigo 70, alinea "d”, da Lei 6.672/74 & concedida ao membro do Magistério Publico
Estadual designado exclusivamente para exercer atividades educacionais, curricutares, extracurriculares e técnico-
pedagogicas no atendimento aos deficientes, superdotados e/ou talentosos.

Art. 2°- Para efeito deste Decreto consideram-se:

DEFICIENTES MENTAIS - educandos com desempenho intelectual geral significativamente abaixo da média, que se
origina durante o pericdo de desenvolvimento e se caracteriza pela inadequagéo do comportamento adaptativo
(aprendizagem e socializacdo), necessitando de métodos e recursos didaticos especiais para sua educagao.

DEFICIENTES DA VISAQ - educandos que pela perda total ou parcial da visdo necessitam do Sistema Braile elou de
outros métodos, recursos didaticos e equipamentos especiais para sua educagio,

DEFICIENTES DA AUDIGAQ - educandos que pela perda total ou parcial da audigdo necessitam de métodos, recursos
didaticos e equipamentos especiais para sua educagao.

SUPERDOTADOS E TALENTOSOS - educandos que apresentam notavel desempenho e/ou elevada potencialidade
nos seguintes aspectos (solados ou combinados: capacidade intelectual, aptiddo académica, pensamento criador,
capacidade de lideranga, talento especial para artes, habilldades psicomotoras, necessitando atendimento educacional
aspecializado.

Art, 3° Sera exigido do professor para exercer atividades de atendimento educacional do deficiente, superdotado e/ou
talentoso Curso Superior de graduagdo correspondente a Licenciatura Plena, com habilitagéo especifica na area de

atuacio.

Paragrafo unico - Na falta de profissional devidamente habilitado, permitir-se-8, am carater precario, que exer¢a a
fungéo o professor que apresentar:

- Curso Supenor ou Curso de 2° Grau - Habilitagdo Magisténio, mais uma das seguintes condicdes na area especifica
de atuagao (Deficiéncla Mental, Visual, Auditiva e Mdltipla e Superdotados e/ou Talentosos):

a) Curso de pos-graduacio,

b) Curso de estudos adicionais;

c) Curso de trezentas horas/aula;

d) Cursos que perfagam, no minimo, trezentas horas/aula,

Art. 4°- Seré exigido do especialista de educacdo, além da habllitagdo especifica na 4rea de atuagdo para exercer,
direta ou Indiretamente, atividades de atendimento educacional do deficiente, superdotado e/ou talentoso, uma das
seguintes condigdes:

- Curso de pés-graduagao,

- Curso de estudos adicionais;

- Curso de trezentas horas/aula;

- Cursos que perfagam, no minimo, 300 haula.

§ 1°- Os cursos supracitados deverdo ser relativos & educagio, do deficiente, superdotado e/ou talentoso.
§ 2°- Na falta de profissional devidamente habilitado, permitir-se-& em carater precano, que exerga a fungdo o

professor que apresentar titulaglo de Curso Superior em nivel de Licenclatura Plena, mais uma das seguintes
condicdes, na area especifica de atuacdo (deficiéncia mental, visual, auditiva, multipla deficiéncia e superdotado):
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- Curso de pés-graduacao;

- Curso de estudos adicionais,

- Curso de trezentas hiaula efou

- Cursos que perfagam, no minimo, 300 haula.

Art. 5°- A gratificacdo regulamentada pelo presente Decreto correspondera a 50% do vencimento basico.

Art, 6°- Se o regime de trabalho for de 30 ou 40 horas semanals, ou se ocorrer o servigo cumulativo de dois cargos ou
fungbes de Magistério, nas condicdes previstas neste Decreto @ na lei nele mencionada, levar-se-a em conta o
acrescimo da respectiva carga horaria no calculo da gratificacdo incidente sobre o vencimento basico.

Art. 7°- Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagso.

Art. 8°- Revogam-se as disposigdes em contrario.

PALACIO PIRATINI, em Porto Alegre, 25 de outubro de 1989.
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APENDICE A — ENTREVISTA COM PROFESSORES FORMADORES DO CURSO
DE EDUCACAO ESPECIAL DIURNO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
MARIA

Narracao central com topico inicial:

1. Conte-me sobre tua historia e experiéncia como professora formadora do Curso
de Educacao Especial Diurno desta Universidade. Fale sobre tuas atribuicdes
como professora formadora. Conte-me sobre o processo de formacédo de
professores de Educacédo Especial, sobre as legislagbes que fundamentam
esse processo e sobre os conhecimentos que considera necessarios para a
formacédo e para o trabalho desses professores.

2. Como percebes/entendes as tuas atribuicdes como professor formador de
outros professores para atuar com estudantes com deficiéncia?

3. Que conhecimentos acredita que sejam importantes para a formacéo desses
professores? Por qué?

4. De que modo percebe a relacéo entre os conhecimentos estudados no curso
de formacao e a prética profissional dos professores egressos, nas realidades
escolares inclusivas?

5. Fale sobre as legislacdes que orientam a formacédo e o trabalho do professor
de educacéo especial.

6. Fale sobre a formacéo do professor de educacéo especial ao longo do tempo,
antes e depois da reformulacgéo curricular do curso (2004).

7. Fale sobre a funcéo do professor de educagéo especial ao longo do tempo.

8. Considerando o seu processo formativo, que relacdes e distanciamentos ha
entre a sua formacéo inicial, no curso de graduacédo de Educacédo Especial, e

a formacdo dos estudantes no/do curso no periodo vigente?
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APENDICE B — ENTREVISTA COM PROFESSORES EGRESSOS DO CURSO DE
EDUCACAO ESPECIAL DIURNO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
MARIA, ATUANTES EM CONTEXTOS DE EDUCACAO INCLUSIVA.

Narracao central com topico inicial:
1. Conte-me sobre tua historia e experiéncia como professora de Educacao
Especial. Fale sobre tuas atribuicbes como professora de Educacao Especial e sobre
0s conhecimentos que considera fundamentais para o seu trabalho. Fale sobre as
legislagbes que orientam a formagéo e o trabalho dos professores de educagéo
especial na escola.
2. Quiais as tuas atribuicdes como professora de Educacéo Especial na escola?
3. Que conhecimentos acredita que sejam importantes para a formagao dos
professores de Educacéo Especial? Por qué?
4. De que modo percebe a relacdo entre os conhecimentos estudados no curso
de formacéo e sua pratica profissional, nas realidades escolares inclusivas?
5. Se vocé fosse um professor formador de professores de Educacdo Especial,
gue conhecimentos considera fundamentais para a formacao dos futuros professores,
tendo em vista sua experiéncia profissional?
6. Fale sobre as legislacdes que orientam a formacgéo e o trabalho do professor

de educacéo especial.
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APENDICE C - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Epistemologia da formagdo de professores de Educagédo

Especial: um estudo de caso.
Pesquisador responsavel: Prof.2 Dr.2 Fabiane Adela Tonetto Costas

Instituicdo: UFSM Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Linha de

pesquisa em Educacao Especial
Telefone para contato: (51) 99681-4363
Local da coleta de dados: Santa Maria/RS

Os responsaveis pelo presente projeto comprometem-se a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes envolvidos no trabalho, que serdo
coletados por meio de pesquisa e andlise de documentos do curso e entrevistas, em
gravacao em audio, com professores formadores e professores egressos do Curso de
Graduacao de Educacao Especial Diurno da UFSM, no municipio de Santa Maria/RS,
no periodo compreendido entre agosto de 2017 e marc¢o de 2018.

Infformam, ainda, que estas informacdes serdo utlizadas, Unica e
exclusivamente, no decorrer da execucdo do presente projeto e que as mesmas
somente serdo divulgadas de forma an6nima, bem como serdo mantidas no seguinte
local: UFSM, Avenida Roraima, 1000, prédio 16, Departamento Fundamentos da
Educacao, sala 3340-B, 97105-970 - Santa Maria - RS, por um periodo de cinco anos,
sob a responsabilidade de Sr.2 Fabiane Adela Tonetto Costas. Apés este periodo os

dados serdo destruidos.
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Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa com Seres Humanos da UFSM em ...../[......[....... , COm 0 numero de registro

Santa Maria, 30 de junho de 2017.

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo do estudo: Epistemologia da formacédo de professores de Educacao
Especial: um estudo de caso.
Pesquisador responsavel: Mariana Luzia Corréa Thesing

Professor orientador: Prof.2 Dr.2 Fabiane Adela Tonetto Costas

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal de Santa Maria — Programa

de Pés-Graduacéao (Doutorado)
Telefone para contato: (51) 99681-4363

(Garantia de acesso: em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso aos

profissionais responsaveis pela pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas).

Prezado (a) Senhor (a), vocé esta sendo convidado (a) a ser entrevistado (a)

de forma totalmente voluntaria, assim:

e Antes de concordar em participar desta pesquisa, € muito importante que vocé
compreenda as informacdes e instru¢cdes contidas neste documento.

e A pesquisadora deve responder a todas as suas duvidas antes que vocé se decidir
a participar do estudo.

e Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa a qualquer momento, sem
nenhuma penalidade.

Justificativa: Sua participacdo € muito importante para que a pesquisa
encontre elementos pertinentes que contribuam nos estudos sobre a formacao de
professores de Educagédo Especial, tematica relevante diante da proposi¢cao de um

sistema educacional inclusivo.

Objetivos Geral:
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Conhecer as bases epistemologicas do Curso de Graduacdo de Educacao
Especial Diurno, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), no periodo em que
envolve a década de 1980 a 2008, periodo da ultima reformulacdo de seus curriculos,
e verificar em que medida estéo relacionadas ao trabalho docente desses professores

nos seus diferentes contextos profissionais.
Objetivos Especificos

a) Compreender a relacdo entre a formacdo e a proposicdo ao trabalho do
professor de Educacao Especial egresso do Curso de Graduacéao de Educacao
Especial Diurno da UFSM, nos diferentes contextos em que este professor

atua/atuou;

b) Compreender a relacdo entre as legislacdes educacionais e a formacgéo de
professores de Educacdo Especial do Curso de Graduac¢do de Educacao
Especial Diurno da UFSM,;

c) Compreender a fungéo do professor de Educacgéo Especial em seus contextos

de trabalho, nas classes/escolas especiais e nas escolas regulares.

Procedimentos: Para coleta de dados sera realizada anélise de documentos
referentes ao curso (envolvem ementas das disciplinas, os projetos pedagogicos do
curso, diarios docentes, cadernos e arquivos documentais) e; entrevistas com
professores formadores e professores egressos do Curso, que terdo como foco a
formacdo e o trabalho desses professores.

Beneficios: Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado,
tornando-se de grande relevancia para compreender as questdes relativas as bases
epistemoldgicas do processo de formacao de professores de Educacédo Especial, no
Curso de Graduacéo Diurno da UFSM.

Riscos: Durante a entrevista, existe a possibilidade de desconforto psicolégico.
Caso isso ocorra, vocé podera solicitar que a mesma seja interrompida e tera o direito
de pedir que o que foi registrado até entdo ndo conste nos dados da pesquisa e
demandar que ndo quer mais fazer parte da pesquisa. Sera preservado o seu direito
de continuar ou ndo a fazer parte da pesquisa. Caso opte por declinar da participacao

todos os dados respondidos por vocé até o momento lhe serdo devolvidos.
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Sigilo: As informagbes fornecidas por vocé terdao sua privacidade garantida

pelas pesquisadoras responséaveis. Sua identidade ndo serd identificada em nenhum
momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em
gualquer forma. Além disso, vocé tem o direito de se manter atualizado(a) sobre os
resultados obtidos a partir da pesquisa, podendo buscar informagfes desta na sala
3340-B, no Centro de Educagado/UFSM, prédio 16, com a professora coordenadora da
pesquisa Fabiane Adela Tonetto Costas ou com a pesquisadora responsavel.
E importante esclarecer que ndo ha despesas pessoais para o participante deste
estudo. Também ndo h& compensacdao financeira relacionada a sua participagéo. Se
existir qualquer despesa adicional em materiais e outros, ela ser4 absorvida pelo
orcamento da pesquisa.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto,

eu , estou de acordo em

participar desta pesquisa, sendo entrevistado.
Assino este consentimento em duas vias, ficando com a posse de uma delas.

Santa Matria, ............. de o de.......

Assinatura do sujeito de pesquisa N. identidade

(Somente para o responséavel do projeto)
Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e

Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao neste
estudo.

Santa Matria, ........... de oo, de..........

Profa. Dr2. Fabiane Adela Tonetto Costas
Coordenadora da Pesquisa

Prof. Dr. Fabiane Adela Tonetto Costas
Coordenador da Pesquisa
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APENDICE E — PROPOSTA DE MATRIZ CURRICULAR FORMATIVA PARA O CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO ESPECIAL

Quadro 20 - Proposta de matriz curricular para o curso de formacéo de professores de Educacdo Especial

Curso de Graduac¢ao De Educacao Especial — Diurno — UFSM (3.270h/a)
1° semestre formativo 2° semestre formativo 3° semestre formativo 4° semestre formativo
Fundamentos da Educacédo Especial | | Fundamentos da Educagdo Especial |l | Fundamentos da Educagdo Especial Ill | Fundamentos da Educag&o Especial IV (60h/a)
(60h/a) (60h/a) (60h/a) Educagdo Especial e referenciais teéricos do
Educagdo e Educagdo Especial — | Educagéo e Educacéo Especial — contextos | Fundamentos  neuropsicolégicos da | desenvolvimento humano Il (60h)
contextos histéricos | (60h) historicos 1l (60h) aprendizagem e a Educacdo Especial | Fundamentos da Leitura e Escrita (60h/a)
o Educacdo Especial e fundamentos | Educagdo Especial e fundamentos | (60h/a) . o Educagéo de Jovens e Adultos (45h/a)
Disciplinas filoséficos da educacéo | (60h) filoséficos da educacéo Il (60h) Educagao Espeual e referenciais teéricos Processos Inve§t|gat|vo§ em Educagéo Il (30h/a)
de ) Educacio Especial e fundamentos Edu‘ca'(;io Especial e fundamentos g(_)dd,(-:-_senvolvégentONhurgano I (|6(21h)h/ Eticae Educa(;ao- Espemal (45h); ) .
Formacéo . ~ sociolégicos da educagéo Il (60h) idatica e a Educacéo Especial (45h/a) Processos Investigativos em Educacdo Especial
sociologicos da educacéo | (60h) I . =~ | Processos Investigativos em Educacéo |
Politicas educacionais e a Educagdo P0|ItIC_aS educacionais e a Educagdo (30h/a) 11 (30h/a)
Especial | (60h); Eopecial 1 G0N Libras Il (30h/a) Libras IV (30h/a)
Libras I (30h/a) Comunicacdo em Lingua Portuguesa
(60h/a)
Libras 1l (30h/a)
5° semestre formativo 6° semestre formativo 7° semestre formativo 8° semestre formativo
Educagcdo Especial e referenciais | Educacdo Especial e referenciais tedricos | Ensino daLingua Portuguesa e Educagdo | Ensino da Lingua Portuguesa Il e Educagédo
tedricos do desenvolvimento humano Il | do desenvolvimento humano IV (60h) Especial | (45h/a) Especial (45h/a)
(60h) Desenvolvimento humano e da | Ensino da Matemética e a Educagédo | Ensino da Matemética e a Educacéo Especial Il
Desenvolvimento humano e da | aprendizagem de criangas e jovens com | Especial | (45h/a) (45h/a)
aprendizagem de criangas e jovens com | deficiéncia e/ou necessidades educacionais | Ensino da Geografia e Educacéo Especial | Dificuldades de Aprendizagem (45h/a)
deficiéncia elou necessidades | especiais Il (60h) (45h/a) Desenvolvimento linguistico e a Educagdo do
Disciplinas educacionais especiais | (60h) Especificidades dos sujeitos da | Ensino da Histéria e a Educagéo Especial | Surdo (4_15h/a) o
de Especificidades dos  sujeitos da | aprendizagem: deficiéncia auditiva (60h/a) | (45h/a) . . _ | Alternativas Metodoldgicas para o aluno com
Formagdo | aprendizagem: deficiéncia intelectual | Especificidades ~ dos  sujeitos  da Ensino de Ciéncias Naturais e Educagdo | Déficit Cognitivo (45h/a)
(60h) aprendizagem: deficiéncia fisica (60h/a) Especial (60h_/a) N _ Alternativas metodolégicas para o aluno surdo
Especificidades dos sujeitos da | Especificidades  dos  sujeitos  da | Artes Visuais e Educagdo Especial | (45h/a)
aprendizagem: Déficit Cognitivo (60h/a) | aprendizagem: deficiéncia visual (60h/a) (45h/a) 5 .
Especificidades dos sujeitos da | Especificidades  dos  sujeitos  da | J090 Teatral e Educacéo Especial (45h/a)
aprendizagem: Transtornos Globais do | aprendizagem: Altas Habilidades e | Educagdo Musical e Educacéo Especial
Desenvolvimento (60h/a) Superdotacé&o (60h/a) (45h/a)
Avaliacdo em Educagdo Especial
(60h/a)
9° semestre formativo 10° semestre formativo
Estagio Supervisionado/Dificuldade de | Estagio Supervisionado Surdez (150h/a)
Disciplinas | Aprendizagem (150h/a) Trabalho Final de Curso (60h/a)
de Estagio Supervisionado Déficit
Formagao Cognitivo (150h/a)




