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RESUMO

Este estudo parte do contexto histérico-politico-educacional da Educacgdo Especial na rede
municipal de ensino de Maceid, com o objetivo de compreender o processo de constituicao
da identidade profissional de professores de Educacdo Especial, a partir de suas préprias
narrativas orais. As questbes que orientaram a investigacdo deram prioridade na
constituicdo da identidade profissional destes professores, dos saberes mobilizados no e
pelo trabalho, tendo em vista as tensfes instigadas pelo processo de formacéo inicial e
continuada e o exercicio da docéncia. A metodologia utilizada envolveu a abordagem
qualitativa da historia oral tematica, com énfase no método biografico, adotando como
técnica a entrevista narrativa. Foram analisados os relatos orais de trés professoras de
Educacédo Especial, consideradas referéncias entre seus pares e representantes de trés
momentos distintos da Educacédo Especial no Municipio de Macei6: Classes Especiais, Sala
de Recursos (SR) e Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). Na andlise das narrativas,
procurou-se estabelecer um dialogo compreensivo com o0s estudos e as pesquisas
referentes a construcao de sistemas educacionais inclusivos e a identidade docente. Foram
também analisados os documentos da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de
Macei6 relativos ao contexto de implantacdo e implementacdo da Educacdo Especial na
rede municipal, envolvendo os relatérios de acdo, planos de formacdo continuada do
Departamento de Educacdo Especial e dados referentes a implantacdo e expansao das
classes especiais, Salas de Recursos e Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas
publicas municipais de Educacdo Basica nos ultimos anos. O referencial teérico utilizado
permitiu a compreensdo das narrativas docentes, tendo como fundamento as discussdes e
0os estudos sobre identidade profissional, natureza do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e formacdo de professores de Educacdo Especial. As narrativas
demonstraram, no ambito mais geral, que a identidades profissional do professor de
Educacéo Especial resulta num processo formativo que fortalece o processo de reconversao
docente e, em alguns casos, na desprofissionalizacdo do professor de Educacao Especial
decorrente de politicas educacionais oriundas das reformas neoliberais, da precarizacao e
da politica de formacéao inicial e continuada. Em &mbito mais especifico, os saberes que
constituem a identidade profissional das professoras-narradoras sao oriundos de
experiéncias pessoais e profissionais. O modelo formativo assumido pela SEMED, apesar
de ser considerado significativo e fundante, pouco transformou o exercicio profissional, que
permanece influenciado por concepg¢Bes clinicas, terapéuticas e assistencialistas. A
modificacdo de Classe Especial para SR foi mais significativa por ter repercutido na
necessidade de uma nova organizagéo escolar; ja a transformacdo de SR para SRM né&o
atendeu ao esperado, no que se refere a inclusdo e a garantia de aprendizagem, implicando
apenas em mudangas de infraestrutura no ambiente escolar e nas tematicas de formagao
com a pretenséo de adequar estes profissionais as novas demandas da Educacao Inclusiva.
A compreensdo, nas narrativas orais, do movimento de constituicdo das identidades
docentes permitiu entender como docentes se autonomeiam “professores” e “professores de
Educacéo Especial”’, considerando os momentos que se identificam, se questionam, se auto
definem e os enfrentamentos resultantes de um contexto conturbado de implantacdo de
sistemas educacionais inclusivos e das exigéncias de reconversao docente, que derivam na
desprofissionalizag&o docente.

Palavras-chave: Educacgdo Especial. Identidade docente. Narrativas orais. Formagao de

professores. Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

This study starts from the historical, political and educational context of Special
Education in the Maceié municipal school system, with the objective of the understanding
the process of constitution of professional identity of Special Education Teachers, based
on their own oral narratives. The questions that guided the research have priority in the
formation of professional identity of these teachers, from the knowledge mobilized in and
work, in view of the tensions incited by the process of initial and continuing education
and the teaching profession. The methodology involved a qualitative emphasis to
thematic oral history, focusing on the biographical method, adopting as technical
narrative interviews. We analyzed the oral reports of three Special Education teachers,
considered references among their peers and representatives of three distinct moments
of Special Education in the city of Maceio: special classes, resource rooms (SR) and
Multifunction Resource Rooms (SRM). In the analysis of the narratives, we tried to
establish a comprehensive dialogue with the studies and research relating to the
construction of inclusive educational systems and teaching identity. They were also
analyzed the documents of the Municipal Education (SEMED) of Macei6 for the context
of deployment and implementation of the special education in public schools, involving
action reports, plans of the Special Education Department and data related to the
implementation and expansion of special classes, resource rooms and Multifunction
Resource Rooms in the public schools of basic education in recent years. The theoretical
framework allowed the understanding of the narrative faculty, and is based upon the
discussions and studies on professional identity, nature of the Educational Service
Specialist (ESA) and the Special Education teacher training. The narratives have shown,
in the broader context, the identity constitution professor of special education results in a
learning process that strengthens the teaching conversion process and, in some cases in
the Special Education teacher deprofessionalization arising from educational policies of
neoliberal reforms, precariousness and the initial and continuing education policy. In
more specific level, the knowledge that constitute the professional identity of teachers-
narrators are from personal and professional experiences. he training model assumed by
SEMED, despite being considered significant and foundational, just turned professional
practice, which remains influenced by clinical concepts, therapeutic and welfare. The
Special Class modification to SR was more significant for having reflected on the need
for a new school organization; since the transformation of SR for SRM did not respond to
expectations, regarding inclusion and guarantee learning, implying only in infrastructure
changes in the school environment and in the thematic training with the intention of
adapting these professionals the new demands of Education inclusive. Understanding, in
oral narratives, the establishment of movement of teacher’s identities allowed to
understand how teachers are autonomies "teachers" and "teachers of Special
Education”, considering that identify moments, questioning, self-define and
confrontations resulting from troubled the context of implementation of inclusive
educational systems and teacher retraining requirements that derive the teaching
deprofessionalization.

Keywords: Special education. Identity lecturer. Oral narratives. Teacher training.

Professional development.



RESUMEN

Este estudio del contexto histdrico, politico y educativo de la educacion especial en la
escuela municipal de Maceio, con el fin de comprender el proceso de formacion de la
identidad profesional de los maestros de educacion especial de sus propias narrativas
orales. Las preguntas que guiaron la investigacion tienen prioridad en la formacion de la
identidad profesional estos maestros, a partir del conocimiento movilizé en el trabajo y, a
la vista de las tensiones incitados por el proceso de formacion inicial y continua y la
profesién docente. La metodologia consisti6 en un enfoque cualitativo a la historia oral
tematica, centrandose en el método biografico, adoptando como entrevistas narrativas.
Informes orales de tres maestros de educacion especial se analizaron como referencias
entre sus pares y representantes de tres momentos distintos de la educacion especial
en la ciudad de Maceié: clases especiales, salones de recursos (SR) y salas de recursos
multifuncién (SRM). En el analisis de las narrativas, hemos tratado de establecer un
dialogo global con los estudios y la investigacion relacionada con la construccion de
sistemas educativos inclusivos y la identidad docente. También se analizaron los
documentos de la Educacion Municipal (SEMED) de Maceié para el contexto de la
creacion e implementacion de la educacién especial en las escuelas publicas, que
implica un reporte de acciones, planes de educacién continua del Departamento de
Educaciéon Especial y los datos relacionados con la aplicacién y la expansion de las
clases especiales, SR y SRM en las escuelas publicas de educacién basica en los
ultimos afios. El marco tedrico que permitié la comprension de la facultad narrativa, y se
basa en los debates y estudios sobre la identidad profesional, la naturaleza de la
Especialista en Educacion de Servicio (ESA) y la formaciéon de profesores de educacion
especial. Los relatos han demonstrado, en el contexto mas amplio, el profesor
constitucion identidad de los resultados de educacién especial en un proceso de
aprendizaje que fortalece el proceso de conversion de la ensefianza y, en algunos casos
en el impuesto sobre la desprofesionalizacién docente de educacion especial derivados
de politicas educativas de las reformas neoliberales, de la precariedad y de politicas
inicial y la formacién continua. En el nivel mas especifico, el conocimiento que
constituyen la identidad profesional de los profesores-narradores son de las
experiencias personales y profesionales. El modelo de formacion asumido por SEMED,
a pesar de ser considerada significativa y fundamental, acaba de cumplir la préactica
profesional, que queda influenciado por conceptos clinicos, terapéuticos y de bienestar.
La modificacion de Clase Especial de SR fue mas significativa por haber reflexionado
sobre la necesidad de una nueva organizacion escolar; ya que la transformacion de la
SR para SRM no respondié a las expectativas, con respecto a la inclusion y el
aprendizaje de garantia, lo que implica solamente en los cambios de infraestructura en
el entorno escolar y en la formacién tematica con la intencion de adaptar estos
profesionales las nuevas exigencias de la Educacién inclusive. La comprension, en las
narrativas orales, la creaciéon del movimiento de los maestros identidades permitid
entender cdmo los profesores son autonomeiam "maestros" y "maestros de Educacion
Especial’, teniendo en cuenta que identifican momentos, cuestionando, auto definir y
confrontaciones que resultan de turbado el contexto de la implementacion de sistemas
educativos inclusivos y requisitos de reentrenamiento maestro que se derivan de la
desprofesionalizacién docente.

Palabras-chave: La educacion especial. Profesor de identidad. Narrativas orales.

Formacion de profesores. Desarrollo profesional.
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1 INTRODUCAO

O cenario de democratizacdo da educacao publica configurado no inicio da
década de 1990 foi muito promissor para o desenvolvimento de politicas de acesso
das criangas e jovens a escola. A “Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” (UNITED NATIONS
EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 1998a) e a
“‘Declaragcao de Salamanca sobre principios, politica e praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais” (UNITED NATIONS EDUCATIONAL,
SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION, 1998b), ao advogarem por uma
escola para todos, abriram espaco para a ampla discusséao sobre politicas publicas
voltadas para a diversidade e o compromisso em atender também as necessidades
dos estudantes com deficiéncia nos contextos escolares. Aspectos estes que se
tornaram marco na histéria da Educacdo Especial ao impulsionar a filosofia da
inclusdo escolar de estudantes, historicamente segregados em instituicdes
especializadas ou alijados da escola, nas classes comuns do ensino regular.

Os acordos internacionais e a legislacdo nacional do periodo entre 1990 e
meados da primeira década dos anos 2000 foram marcados por controveérsias sobre
a importancia da Educacdo Especial na agenda de politicas educacionais. Postura
reveladora de que, apesar do amplo consenso em torno do direito a educacao para
todos, pouco se tem avancado em termos de politicas publicas no Brasil. Todo esse
movimento de luta e conquistas de direitos exige desdobramentos legais e acoes,
com o intuito de encontrar o caminho que leve a uma sociedade menos excludente.

A Educacao Especial deixou de ser ofertada exclusivamente em escolas e
classes especiais e passou a ser ofertadas em escolas regulares, sob o viés de uma
nova tendéncia educacional: Educacdo Inclusiva. A perspectiva da Educacéo
Inclusiva ndo pode ser tratada como sinbnimo e nem restrita a Educacao Especial,
ao contrario € uma proposta ampla que envolve reformas na escola, a fim de garantir
0 acesso e a participacdo de todas as criancas, nas oportunidades oferecidas.
Defende ainda que nenhuma crianca deve ser separada das outras por apresentar
alguma deficiéncia ou necessidade educacional (MITTLER, 2003).

A inclusdo educacional permite a criagdo de espacos democraticos e defende

gue todas as criangcas devem aprender juntas na sala de aula comum (STAINBACK,
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S; STAINBACK, W., 1999), apontando para a superagdo da dicotomia existente
entre Educacgéo Especial e Educacéo Regular.

O contexto de reordenamento dos sistemas de ensino na perspectiva de
Educacéo Inclusiva, voltado as necessidades individuais dos estudantes, tem
apanhado “muitos educadores de assalto e deixando-o0s perplexos — no contexto da
sala de aula — diante do desafio de lidar com estudantes com deficiéncia”
(MAGALHAES, 2011, p. 7). Esta situacdo possibilita refletir sobre o despreparo na
formacéo dos professores da sala de aula comum para ensinar, principalmente, os
estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/superdotacdo. Entretanto, parece-nos que 0s mesmos conflitos sao
vivenciados pelos professores de Educacdo Especial quando, passa a ser definido
pela Resolugcdo CNE/CEB n° 4/2009 (BRASIL, 2009) que, o professor especializado
assuma a impossivel tarefa de dar conta do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) aos mais variados tipos de estudantes (MENDES; MALHEIRO, 2012).

Estudos realizados por Caiado et al. (2011), Maciel e Oliveira (2013)
demonstram que o professor de Educacdo Especial se encontra inserido nas
escolas regulares isolado, sendo visto como o Unico responsavel pelos estudantes
com deficiéncias, TGD e altas habilidades/superdotacdo. Neste distanciamento,
sentem-se excluidos e, ao mesmo tempo, sdo responsabilizados pelo
desenvolvimento de um sistema inclusivo. Na busca de conhecermos os possiveis
conflitos no ambiente escolar, em decorréncia da escolarizacdo de criancas e jovens
com deficiéncia nas salas de aula comum encontrei, dentre eles, professores de
Educacao Especial angustiados diante da politica de inclusdo escolar no municipio
de Macei6 (MERCADO; BARBOSA; FUMES, 2013). Essa angustia decorria do
processo assumido pelo municipio, dos programas formativos oferecidos pelos
orgados governamentais e da implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM) para oferta do AEE nas escolas publicas municipais maceioense, a partir de
2000.

Com a implantacdo de um sistema educacional baseado na inclusédo escolar,
0 municipio de Maceié assume que todos os estudantes com deficiéncia devem
estar na sala de aula comum, ter na escola professores com a finalidade de adequar
0 ensino das areas do conhecimento a suas especificidades, e professores de
Educacdo Especial com atribuicho de complementar/suplementar a formagao

escolar, por meio de conhecimentos e recursos especificos que eliminam as
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barreiras que impedem ou limitam a participacao e aprendizado desses estudantes.
Cabe ao professor de Educacdo Especial articulagdo com as atividades
desenvolvidas na escola, tendo em vista o aprendizado do conjunto de estudantes
publico alvo da Educacao Especial e a melhoria da qualidade de ensino.

Evangelista e Shiroma (2008), Evangelista (2012), Garcia (2013), Matos e
Mendes (2014) identificaram que a nocdo de formacg&o profissional presente em
documentos da Unesco, utilizados nas formagdes oferecidas pela SEMED, constitui
um mecanismo dirigido a adaptacao dos trabalhadores a uma nova ordem. A
necessidade de formacgéao profissional vinculada a ideia de reconversao profissional,
em face das transformacdes técnicas e tecnolbgicas, a inovacao curricular e a
introducéo de indicadores de desenvolvimento e qualidade da educacéo, supde uma
reconversao da identidade profissional do professor de Educacdo Especial, com o
pretexto que este profissional deva se adequar as mudancgas sociais, politicas e
econfOmicas em curso.

A adequacao destes professores as demandas da educacdo capitalista
confirma a concepcdo de “reconversdao do trabalho docente”, descrita por
Evangelista, Michels e Shiroma (2011) e por Michels (2011a), ao defender
mudancas na area de atuacdo e na funcédo dos professores das classes especiais e
salas de recursos (SR) para um professor flexivel e polivalente no atendimento a
todo e qualquer tipo de deficiéncia, TGD e altas habilidades em SRM.

A tese da reconversdo docente defendida por Michels (2011a, p. 224) esta
baseada “na ‘légica’ de que se quer é formar uma ‘nova’ mentalidade, para uma
‘nova’ sociedade, na qual os trabalhadores sejam mais flexiveis e adaptaveis a
situagdes de mercado”. O professor de Educacéo Especial é reconvertido e tem sua
funcdo adaptada as condicbes e necessidades atuais, ou seja, sob o viés do
discurso da requalificacdo profissional torna-se um professor multifuncional com
alargamento na atuacao e ndo, no conhecimento tedrico.

A polivaléncia é uma carateristica de um modelo de organizacdo do trabalho
docente no qual o professor “desempenha varias tarefas ou fungdes dentro do local
de trabalho” (SANTOS; PIZZI, 2007, p. 162), o professor de Educacdo Especial,
antes especializado em apenas uma area de deficiéncia, passa a ser um professor
multifuncional com a ampliacdo na funcdo e atuacdo, embora com uma formacéo
tedrica restrita, consagrada em cursos de curta duragdo. Esta nova atribuicdo tem

causado tensfes no trabalho docente, com a pulverizacdo de préticas educativas,
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muitas vezes, distantes do processo de escolarizacdo aos estudantes incluidos, e
com a necessidade de atender a todos os estudantes considerados publico da
Educacéo Especial.

Considerando que a identidade profissional do professor € construida durante
seu processo formativo e no exercicio da docéncia, é possivel que o contexto
histérico educacional do municipio de Maceié ao assumir uma cultura formativa
fundada na homogeneizacdo da pratica docente, no uso de recursos e técnicas
especificas relacionadas a deficiéncia e, no movimento de reconversao docente
venha a reduzir a docéncia a uma atividade técnica, cujo fim é a
desprofissionalizacéo docente.

Entendemos o processo de desprofissionalizagdo docente, descrito por
Oliveira (2004, p. 1135), como “mecanismos de desqualificagdo dos profissionais, de
perda ou transferéncia de conhecimentos e saberes”, por intermédio da diminuigéao
na qualidade das formacdes, precarizacédo das condi¢des de trabalho, padronizacéo
do trabalho a ser executado e da exclusdo dos professores na discussao e
elaboracdo dos processos educativos e politicas educacionais. Acrescida a esta
realidade vemos o agravar da precarizacao e desprofissionalizagcdo docente com a
falta de concurso e a contratacdo de professores para assumir as SRM sem
formacédo especifica na area.

Defenderemos a tese de que as narrativas orais desvelam o movimento de
constituicdo da identidade profissional das professoras de Educacdo Especial
forjadas pelas tensdes vivenciadas decorrentes das exigéncias de reconversao
docente, que contribuem para sua desprofissionalizacdo. Esta tese apresenta duas
discussBes chave: as mudancas na politica de Educacédo Especial intervém na
constituicdo da identidade profissional do professor de Educacdo Especial; e a
metodologia de narrativas orais como instrumento desvelador do movimento de
constituicdo dessa identidade. As narrativas permitem perceber como estas
professoras se autonomeiam “professora” e “professoras de educagao especial’,
considerando os momentos que se identificam, se questionam, se auto definem e os
enfrentamentos vivenciados.

Neste movimento de entender a constituicdo da identidade profissional a partir
do processo formativo, inicio o texto narrando que durante a graduacdo em
Pedagogia tive o primeiro dialogo com os fundamentos teoricos e praticos da

Educacdo Especial, disciplina optativa na época. Conhecer a perspectiva
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segregadora, na qual criancas atendidas em instituices especializadas iam a escola
especial para receber outra educacdo, bem diferente da que se lecionava em sala
de aula na escola regular foi minha primeira inquietacdo. Nesse contexto, justificado
como o ideal pela professora de Educacdo Especial, a aprendizagem destas
criancas deveria ser e ocorrer de forma diferente, pois estavam bem aquém das
criangcas que compunham o0s bancos escolares, e j4 acreditava num modelo
educacional que rompesse com o aprisionamento da pessoa com deficiéncia em
lugares sociais, 0os quais oficializam a incapacidade de construcdo, de producgéao, de
criacdo e de transformacéo e, encapsulam o sujeito no perfil de excepcional gerando
a excluséo educacional e social.

Na especializacdo em Psicopedagogia iniciei uma constante busca pela
descoberta de um referencial que desse respaldo cientifico as minhas inquietacdes
guanto a uma perspectiva integracionista ou inclusiva de ensino. Realizei um
trabalho de apoio pedagogico as criangcas com Sindrome de Down e deficiéncia
auditiva em colaboragdo com a sala de aula comum. Em articulagdo com
fonoaudidlogo, psicologo e professor da sala de aula comum, percebi que as
criancas acompanhadas em horario inverso da classe comum avancavam mais do
gue as que conheci, durante a graduacao, segregadas em escolas especiais. Elas
se alfabetizaram, sabiam as operacdes basicas da Matematica, compreendiam
muitos conhecimentos cientificos e eram fascinadas por novos desafios. Entretanto,
angustiava-me a baixa expectativa que o professor da sala de aula comum
depositava nas possibilidades destas criangas. Para a escola, a meta principal era a
socializacdo e a aprendizagem ndo era uma grande preocupacdo ja que estas
criancas supostamente dependiam de uma Educacao Especializada.

A realizacdo do mestrado na area da Linguistica despertou-me para um olhar
da pratica docente e um modelo formativo aberto a escuta, a significacdo, a
percepcao que o professor tem de si e dos estudantes. Fortalecia em mim a ideia de
professores que ndo expdem estudantes a saberes e praticas que os impedem de
ser, pensar e decidir por si mesmo. Sob este ponto de vista, 0 embrido de uma
Educacao Inclusiva crescia e me desafiava a desbravar novos caminhos.

Ingressei no doutorado em Educacéo e a escolha pela Educacéo Especial foi
um encontrar-se pessoal. Iniciei minha pesquisa conhecendo um pouco do universo
dos professores de SRM, na qual retomei muitas das minhas inquietudes: o papel e

a funcéo do professor de Educacéo Especial, as angustias e os desafios decorrentes
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do atendimento realizado e como acontecia o processo de formagdo destes
professores. Percebi que ndo é possivel compreender a questdo da identidade
docente desvinculada dos saberes decorrentes da propria experiéncia na docéncia e
dos adquiridos na sua trajetéria de vida, nas instituicdes formadoras e nos
programas e cursos que este profissional tem participado.

No segundo ano do doutoramento, em uma das primeiras conversas e
orientacbes, fui desafiada a investir meus estudos na histéria de vida dos
professores de Educacdo Especial que atuavam nas SRM das unidades escolares
publicas pertencentes a rede municipal de Maceié/AL, considerando a minha
experiéncia profissional de professora formadora no Curso de Pedagogia. Lembro-
me de que, no primeiro momento, fique temerosa, por ter poucas leituras na area.
Em contrapartida, senti-me desafiada e motivada a buscar novas perspectivas
tedricas e metodoldgicas, uma compreensdo mais alargada do que constitui o ser
professor e como este significa/ressignifica a experiéncia docente com estudantes
do publico alvo da Educacéo Especial em contexto de Educacéo Inclusiva. Como
professora formadora no Curso de Pedagogia e nos Cursos de Extensdo do Nucleo
de Estudos em Educacéo e Diversidade (NEEDI), percebi que faltavam discussoes
voltadas a compreenséao da identidade profissional docente no contexto da inclusédo

escolar. No processo de orientacdo aprendi que

O professor tem um papel fundamental (ainda que né&o esteja
sozinho), desde o primeiro momento, visto que as suas atitudes irdo
determinar a qualidade da interacdo nas situacdes de ensino, definir
as perspectivas de aprendizado do aluno com deficiéncia, como
também podera influenciar o modo que os demais alunos irdo
interagir com aquele colega. (FUMES, 2006)

Essas palavras e os momentos de orientagdo me mostraram que mais vale
tentar do que recuar e, antes acreditar do que duvidar, pois o0 que vale na vida, ndo é
0 ponto de partida e sim a nossa caminhada (CORALINA, 2001). E assim, iniciei
minha caminhada e, com ela, novos saberes foram sendo construidos.

A participacdo no grupo de pesquisa e estudos de Educacado Inclusiva, foi
fundamental para que essa pesquisa tomasse forma. Direcionei meu estudo para o
conhecimento do processo formativo do professor de Educacdo Especial da rede
municipal de Maceid, na qual realizo intervencdes sistematicas com a disciplina
Estagio Supervisionado, além das discussdes pontuais com as acgbes do

Observatoério Estadual de Educacéo Especial de Alagoas (OEEEAL).
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O modelo de professor representado langou-me numa densa busca teorico-
reflexiva, que me fez perceber que os modelos de formag&o, ao desconsiderar 0s
saberes e a historia de vida dos professores, ndo provocam mudancas significativas.
Na participagdo no NEEDI e no OEEEAL venho me dedicando a temética da
formacédo de professores. Nas varias a¢gfes desenvolvidas, a participacéo, em 2012,
na realizacao do evento "Compartilhando Saberes e Praticas em Educacao Inclusiva
II", voltado para professores de Educacédo Especial e gestores de escolas publicas
do Estado de Alagoas foi determinante para a escolha da temética desta pesquisa.
Nesse evento foram realizados trés grupos focais com temas relacionados a
legislacdo, formacdo e avaliacdo. As opinides dos professores participantes do
grupo focal sobre formacdo de professores revelaram inquietacbes e desafios
pertinentes a atual conjuntura de implementacdo da Educacao Inclusiva no estado
de Alagoas (MERCADO; BARBOSA; FUMES, 2013).

A escuta desses professores permitiu a compreenséo dos varios sentidos de
docéncia e educacado resultantes dos modelos de formacdo docente e das
mudancas provocadas pela conjuntura historica e politica da Educacéo Especial no
Brasil e em Macei6 nas ultimas décadas. Mostrou que a manutencao de um modelo
formador, assumido pelas Secretarias de Educacao, para alguns professores nao
atende aos interesses dos professores de Educacdo Especial enquanto que, para
outros é extremamente significativo porque atende as suas necessidades. Essas
diferencas tornaram-se um ponto nodal de um acalorado debate entre os
professores participantes do grupo focal.

Pensar sobre esse aspecto e perceber as inquietacbes e as queixas
demonstradas por estes professores despertou-me o interesse em compreender a
constituicdo da identidade profissional dos professores de Educacdo Especial, a
partir de suas narrativas orais acerca de préprio processo formativo e das
experiéncias vivenciadas.

A pesquisa bibliografica sobre o tema mostrou também a escassez de
pesquisas sobre o processo de constituicdo da identidade profissional do professor
de Educacdo Especial no Brasil. A insuficiéncia de teses e pesquisas que dao voz
aos professores de Educacdo Especial é reflexo do limiar académico que esta
modalidade de ensino tem ocupado nas academias.

Com o despontar da Educacao Inclusiva, a maioria das pesquisas sobre a

formacdo ou atuacdo na Educacdo Especial é realizada com professores de
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Educacdo Basica que lecionam em classes comuns, desconsiderando a
necessidade de compreendermos 0s aspectos constitutivos da identidade
profissional dos professores de Educacao Especial e ouvir esses sujeitos além dos
questionarios ou entrevistas dirigidas. Dar voz a estes professores é compreender
como pensam e expressam o préoprio processo de formacdo, atuacao e trajetéria
profissional, considerando que os saberes profissionais desvelados em narrativas
orais sao constitutivos do processo identitario de um professor de Educacédo
Especial.

Investigar sobre esse tema e sua realidade leva a perceber como as
inquietacbes e as queixas destes professores sdo constitutivas para
compreendermos a concepcao da identidade do professor de Educacédo Especial,
provocando o0 questionamento: como a identidade profissional do professor de
Educacdo Especial é constituida, a partir dos saberes mobilizados no e pelo
trabalho, tendo em vista as tensdes provocadas pelo processo de formacdo e o
exercicio da docéncia no contexto historico-politico-educacional do municipio de
Macei0? Responder esse questionamento permitira um novo olhar sobre como o0s
professores de Educacdo Especial formam sua identidade profissional, a partir do
processo formativo e atuacdo profissional no contexto histérico-educacional que
participam.

A identidade profissional ndo é dada previamente, em cursos de formacao de
professores, nem algo inato do sujeito, mas um processo de constru¢ao historico-
social. O professor de Educacédo Especial se constroi a partir da significacdo social
da profissédo, da revisdo desses significados e da reafirmacéo de praticas culturais
gue dependem de saberes especificos, 0s quais caracterizam a profissdo docente.

Partimos da hipotese que o professor de Educacdo Especial durante o seu
processo formativo € tensionado por discursos oficiais filiados aos ideais das
politicas econémicas internacionais, que hegemonicamente desprofissionaliza o
professor de Educacédo Especial em professor do AEE ou professor multifuncional.
Tais politicas consideram este profissional como: mero técnico, reprodutor de
conhecimentos pré-determinados e executor de projetos pré-elaborados sem
articulacdo com o0s processos escolares, capaz de assumir varias funcbes a
depender do tipo de deficiéncias, TGD e altas habilidades que ira trabalhar.

O contexto de implantagdo da Politica Nacional da Educagdo Especial na

Perspectiva da Educacédo Inclusiva - PNEE-EI (BRASIL, 2008) tem tensionado a
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constituicdo identitaria do professor de Educacdo Especial. A formacdo inicial e
continuada, muitas vezes, orientada por concepcfes meédicas, psicologicas ou
psicopedagdgicas desarticuladas do fazer pedagdgico cotidiano das SRM tem
suprimido o carater pedagogico do trabalho docente. Sem referéncias, experiéncias
e politicas de formacdo adequada o professor de Educacdo Especial encontra-se
isolado e angustiado no enfrentamento da atuacdo docente e compreensao da
complexidade do processo de inclusdo escolar. Ele vive num conflito entre a
necessidade de uma identidade, que lhe garanta estatuto pedagdgico e novo
formato de professor de Educacao Basica preparado no viés da Educacéao Inclusiva.
Os diversos papeis assumidos e designados pela PNEE-EI/2008 e as exigéncias de
professor reflexivo, pesquisador ou inovador tém gerado uma sobrecarga e muitos
conflitos em sua atividade profissional.

Em contrapartida, esta realidade ndo tem sido considerada por pesquisadores
da area. Num levantamento feito nas duas ultimas décadas na biblioteca digital e no
banco de teses e dissertacbes da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoa de
Nivel Superior (Capes)! observa-se que quase ndo ha pesquisas que discutam
esses significados na identidade profissional do professor de Educacao Especial,
principalmente, a partir das préprias narrativas orais. Por isso, a importancia de
termos estudos e pesquisas para conhecer e desvelar o processo de constituicdo da
identidade profissional dos professores de Educacdo Especial por meio da sua
prépria perspectiva, isto é, partindo de seus proprios relatos.

Sob um olhar reflexivo acerca das praticas pedagoégicas desenvolvidas, este
estudo tem por objetivo compreender, a partir das narrativas orais de professores de
Educacdo Especial, o processo de constituicdo da identidade profissional destes,
considerando as possiveis tensdes produzidas pelo processo de formacéo inicial e
continuada e o exercicio da docéncia, no contexto histérico-politico educacional do
municipio de Maceio.

O estudo também tem a pretenséo de contribuir para o aperfeicoamento e o
repensar da identidade profissional docente, bem como o processo de formacéo e

atuacdo dos professores de Educacdo Especial, com base no construto de um

1 A busca por essa tematica foi realizada em dois sites diferentes, foram eles: o Biblioteca Digital de
Teses e Dissertacdes (BDTD) e o site Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES). Para esse estudo foi realizada uma busca, sendo os descritores utilizados
Identidade, Professores de Educagdo Especial e Narrativas Orais. Na correspondéncia da busca
selecionei apenas os trabalhos que se referiam a area da Educacao, no periodo de 2000-2015.
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referencial tedrico voltado para a compreensédo dos aspectos e fatores envolvidos na
acdo pedagogica dos professores desta modalidade de ensino.

Partindo de uma proposta de imerséo no universo do professor de Educagéo
Especial, por intermédio da histéria oral desses profissionais, pode-se contribuir para
a reflexdo e andlise dos pressupostos, concepc¢des e enfrentamentos vivenciados no
fazer educacional das SRM, durante o processo de construcdo da identidade
profissional face a complexidade do processo de inclusdo escolar. Essa andlise
pode ser considerada essencial a compreensdo das interagfes entre conjunturas
sociais e tensdes individuais desenvolvidas nesse contexto.

A escolha metodoldgica pela histéria de oral temética deu-se por esta permitir
a compreensdo do processo de constituicao identitaria desse professor, a partir das
suas proprias narrativas. A historia oral tematica derivada da histéria oral, contribui
para a valorizagcdo de vozes sempre silenciadas pelos discursos oficiais. Escutar
professores, que atuam nas atuais SRM de escolas publicas municipais de Maceio,
pode colaborar para o resgate da autoestima e a valorizacdo profissional de
professores que, por muito tempo escrevem a histéria da Educacéo Especial nesse
municipio.

Refletir sobre as histérias orais tematicas, desvelando as angustias e
enfrentamentos destes professores no processo de implementacdo da Educacéo
Inclusiva em Alagoas, torna-se um tema relevante para a comunidade académica e
profissional da educacdo e pode desvelar certa inquietude com o processo de
formacdo, construcdo da identidade e valorizacdo dos professores no
redimensionamento das politicas de formacao de professores.

Na primeira parte deste relato descrevemos a metodologia que assume a
historia oral tematica como caminho metodolégico e apresenta o cenario socio
historico da Educacédo Especial no municipio de Maceid, no qual os professores
participantes desta pesquisa fazem parte.

A histoéria oral tematica € concebida como “relatos de praticas sociais das

formas com que o individuo se insere e atuam no mundo e no grupo do qual faz
parte”. (GLAT, 1988, p. 20, grifo da autora), considerando que as vozes dos
professores de Educacdo Especial foram e sdo muitas vezes silenciadas no
cotidiano escolar e nos processos formativos a que sao submetidos ou participam.
Essa situagdo demonstra a desvalorizacdo de professores que sO6 sdo escutados

Nnos momentos que precisam ser responsabilizados pela inclusédo escolar de
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estudantes com deficiéncias, TGD e altas habilidades e/ou superdotacdo nas
classes comuns das escolas regulares. Essa metodologia fundamentada nas
pesquisas de Alberti (2004), Ferreira e Amado (2006), Joutard (2000), Meihy (2005,
2009) e Freitas (2002b) possibilita, na construcdo do sentido de docéncia, a
reconstrucao das praticas sociais desenvolvidas na Educacédo Especial do municipio
de Macei0.

A historia oral tematica revela as autoimagens dos sujeitos entrevistados,
estruturadas a partir da perspectiva presente e do momento historico-politico
educacional vivenciado acerca de uma teméatica norteadora da narracdo. A opc¢ao
por essa metodologia decorre do principio que cada professora tem experiéncia de
vida e trajetdria profissional Unica, influenciada por diversos fatores contextuais que
ao se intercruzarem e serem narradas séo constitutivas da identidade pessoal e
profissional da professora.

A segunda parte, apresenta 0s aportes tedricos que subsidiardo a
compreensao de historias orais tematicas dos professores de Educagao Especial, a
partir da identificacdo de elementos constitutivos da identidade do professor de
Educacao Especial; contextualizando a natureza do AEE como elemento atualmente
re/estruturante da Educacdo Especial, impulsionador da nova identidade profissional
docente, e a discussdo do processo formativo como instrumento constitutivo da
identidade profissional do professor de Educacéo Especial.

A discussao sobre formacdo docente inicia 0 ciclo de aportes tedricos. A
formacédo é entendida como necessaria a construcdo da identidade do professor de
Educacao Especial. As mudancas ocorridas no inicio do século XXI em termos de
formacdo inicial e as marcadas pos-aprovacdo da PNEE-EI/2008 (BRASIL, 2008),
tiveram ampla repercussdo nos modelos, programas e acfGes de formacao
assumidos pelo Ministério da Educacédo (MEC) e pelas Secretarias de Educacao.

Varios pesquisadores se dedicaram a conhecer e refletir sobre o processo
formativo de professores para a Educacéao Inclusiva, entretanto, faremos um recorte
nos estudos e pesquisas da area, optando pelas discussbes sobre formacdo dos
professores de Educacdo Especial realizadas por Bueno (1993, 1999, 2002),
Carvalho (2009, 2012), Costa (2006, 2011, 2012), Garcia (2005, 2007, 2013), Glat
(1988, 2009), Jesus (2009, 2013; 2015), Mendes (2002, 2006, 2008, 2010c, 2011) e
Michels (2006, 2009, 201la, 2011b). Os autores discutem o processo historico,

politico e organizacional da formacéo de docente para a Educagédo Especial, desde
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a formacéo inicial até os varios modelos de formacédo continuada, com a pretenséo
de repenséa-las a partir da conjuntura de Educacdo Inclusiva. As mudancas
proporcionadas pela perspectiva de Inclusdo Escolar de estudantes com
deficiéencias, TGD e altas habilidades e/ou superdotacdo na escola regular
redimensiona a natureza desta modalidade de ensino. A discussao suscitada por
estes pesquisadores permite compreender as particularidades que envolvem a
identidade e a formacdo docente do professor de Educacao Especial do municipio
de Maceio.

A discussédo do processo construtivo da identidade pessoal e profissional do
professor, referendada pela identidade social, encontra-se ancorada nos estudos de
Ciampa (2001a, 2001b) e Dubar (1997a, 1997b, 1998, 2006, 2012). Esses autores
mostram que identidade, crise das identidades, formacédo identitaria e identidade
profissional s&o concepcbes fundantes para compreendermos 0 processo de
construcéo da identidade e as tensdes vivenciadas pelos professores de Educacéo
Especial decorrentes do cenario politico de implantacdo e implementacdo de um
sistema educacional inclusivo, consolidado pelo servico de AEE.

Na terceira parte, contextos e narrativas, € dado voz aos professores de
Educacao Especial, por meio de narrativas orais de trés professoras que atuam nas
SRM da rede publica municipal de Maceid, a fim de compreender o processo de
constituicdo da identidade profissional docente. Ao considerar que a identidade é
constituida pelo processo biografico (identidade para si) e relacional (identidade para
0S outros), a escolha metodoldgica pela historia oral tematica valoriza as narrativas
docentes e encontra-se fundamentada numa abordagem de pesquisa na qual os
sujeitos sao atores do processo de constituicdo das identidades a partir das historias
gue contam a si daquilo que sao.

O estudo parte da necessidade de conhecer o contexto histérico educacional
vivenciado pelos professores de Educacdo Especial empregados na rede publica
municipal de Maceio, a fim de construir um entendimento dos aspetos e fatores
contextuais envolvidos no processo de constituicdo da identidade profissional destes
professores.

O processo de constituicdo da identidade profissional foi investigado em
professores da rede municipal considerados referéncia entre seus pares, seja pelo
tempo que atuavam nesta modalidade ou pelo trabalho que desenvolviam no

atendimento aos estudantes publico alvo da Educacéo Especial. Esses séo fatores
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gue permitem compreender o processo de ser e estar professor de Educagao
Especial, diante dos véarios rumos que essa modalidade de ensino tomou na rede
publica municipal de Macei6. Para tal, as trés partes relatadas anteriormente

encontram-se organizadas em sete capitulos, incluindo entre eles essa Introducéo.



Fonte: FERRAZ?, 1998.

2 Cartunista Ricardo Ferraz

Parte | — Metodologia

33



34

2 PERCURSO METODOLOGICO: o método da histéria oral teméatica

N&o existira um porvir verdadeiro para
humanidade e nao existirA um verdadeiro
progresso, se o futuro ndo tiver um ‘coracao
antigo’, isto €, se o futuro ndo se basear na
memoria do passado.

Carmelo Distante, 1988

A epigrafe escolhida para abrir este capitulo reflete a importancia da narrativa
para a construcdo identitaria, por meio da investigagéo cientifica. Ao (re) aproximar o
ator social dos fatos acontecidos, é possivel a este revisitar 0 passado e expressa-lo
pela narrativa, ampliando a sua concepgao de verdade, mesmo com as incertezas,
os desvios, as interpretacdoes e a carga emocional que estas lembrancas evocam.
Como dizia o poeta pernambucano Ariano Suassuna (1999, p. 15): “Nao sei, so sei
que foi assim”. A nocdo de verdade, neste sentido, é fluida assim como a de
identidade, os sentimentos e a propria sociedade. N&o se trata de analisar os fatos
sociais como verdades, mas de analisar como os fatos sociais se tornam verdades,
como sao solidificados e estabilizados. Ao privilegiarmos dar voz as professoras da
Educacao Especial, partindo de seus proprios relatos orais, ndo podemos negar que
essas vozes, muitas vezes, se opdem ao discurso oficial. Isto nos mostra a
necessidade de romper o siléncio e a opressao e considerar a escuta atenta das
participantes.

Neste capitulo, € apresentado o percurso metodologico: o método da histéria
oral tematica, descrevendo a natureza e as especificidades desta abordagem, a
selecdo dos professores participantes, o processo de coleta de dados e a andlise
das narrativas orais.

Situada na abordagem qualitativa, a historia oral capta a relacao entre sujeito
e 0 contexto social, permitindo conhecer os elementos do presente que interagem
com os do passado. Segundo Freitas (2002b), a histéria oral tem o carater
multidisciplinar porque na realizacdo das entrevistas, ouve diversos sujeitos e
dialoga com a Sociologia, a Psicandlise e a Antropologia. Lozano (2006) destaca
gue o interesse da histéria pela oralidade permitiu a obtencdo e o desenvolvimento
de conhecimentos novos, com a criacdo de fontes inéditas ou novas. As narrativas

orais passam pela possibilidade de serem materializadas na escrita, configurando-se
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em documentos-fonte, ou seja, ao apreender uma histéria que ndo esti escrita o
pesquisador provoca a materializacdo desta em documento escrito e a partir disso,
tem um registro possivel de ser analisado.

Pesquisas recentes na area da Educacao Especial (GLAT; PLETSCH, 2009;
HASS, 2012) tém assumido a historia oral como perspectiva metodoldgica. Séo
pesquisas interessadas em dialogar com pais, médes e professores de filhos e
estudantes com deficiéncia, a partir de suas trajetorias de vida. O trabalho pioneiro
no Brasil foi de Glat (1988) de dar voz a mulheres/alunas com deficiéncia intelectual
e rompeu com os tradicionais modelos de pesquisas que falavam sobre as pessoas
com deficiéncia.

ApoOs a leitura de dissertacdes sobre a formacgéo de professores de Educacao
Basica (LYKOUROPOULOS, 2007; BARROS, 2009; BARROS, 2010) e pesquisas
gue descrevem a realidade educacional da Educacdo Especial no municipio de
Maceio (CALHEIROS; SILVA; FUMES, 2012; FUMES; OLIVEIRA, 2012; MERCADO;
BARBOSA; FUMES, 2013; SILVA; SANTOS; FUMES, 2013; FUMES. et al., 2014),
percebemos que em nenhum desses estudos havia a fala dos professores de
Educacdo Especial representada por suas narrativas. Seus anseios, desejos,
angustias e aprendizados eram sempre silenciados pelo discurso do sistema
educacional.

As poucas pesquisas em que se ouve a voz desses professores sdo 0s
artigos que utilizaram como procedimento metodologico a técnica de grupos focais
(MERCADO; BARBOSA; FUMES, 2013; SILVA; SANTOS; FUMES, 2013; FUMES.
et al., 2014 e outros) ou entrevistas convencionais (CALHEIROS; SILVA; FUMES,
2012; FUMES; OLIVEIRA, 2012, dentre outros) que, em geral, ndo tem considerado
0s relatos pessoais, suas experiéncias, necessidades, desafios e aprendizados.
Acreditamos que priorizar a voz dos professores, ouvindo o que eles tém a dizer
sobre si mesmos, suas vivéncias, sua visdo de mundo e identidade, é o elemento
motivador neste trabalho.

Assumimos, neste estudo, como perspectiva metodolégica dentro da historia
oral a vertente da historia oral tematica. Segundo Alberti (2004) a historia oral
tematica faz parte da historia oral de vida, isto é, a historia oral de vida de uma
pessoa é composta de varias historias orais tematicas (profissional, familiar, social,
afetiva, entre outros). Narrar sobre uma vida envolve narrar de forma integral varios

temas que a compdem (infancia, formacdo, atuacdo profissional, familia, etc.). A
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histéria oral tematica decorre das proposicdes de Alberti (2004), Ferreira e Amado
(2006), Joutard (2000), Meihy (2005, 2009) e Freitas (2002b), as quais defendem a
histéria oral teméatica como metodologia de pesquisa capaz de possibilitar ao
entrevistado liberdade para contar sua historia, a escolha de aspectos que considera
mais importante, a escuta e analise do préprio processo formativo, distinguindo-se
das usuais entrevistas que tem o designio de responder o que Ihe é perguntado.

O caréater transformador da histéria oral temética esté relacionado ao fato da
entrevista ter a liberdade de narrar conhecimentos e percepc¢des singulares de
realidade, refletindo sobre a realidade, as estruturas sociais € 0S processos
histéricos. O fato de confiar a entrevistadora lembrancas pessoais, experiéncias e
sentimentos proprios, leva a narradora a estabelecer com a entrevistadora uma
situacao dialdgica, que refletem diferentes percepc¢des sobre o funcionamento e a
trajetoria de determinados grupos sociais, a partir de um tema especifico.

Na historia oral tematica a entrevista € metodologicamente diferente das
convencionais, justamente, por descender de “projetos provocados, feitos no tempo
presente, com auxilio da eletrbnica, resultando um produto elaborado por
colaboradores vivos” (MEIHY; HOLANDA, 2013, p. 14). Concebida como um
conjunto de procedimentos que se inicia com a elaboracdo de projeto e se organiza
a partir de “entrevistas gravadas, transcritas e colocadas a publico segundo critérios
predeterminados” (MEIHY, 2005, p. 79), a historia oral tematica é destinada a
recolher testemunhos, promover analises de processos sociais e facilitar o
conhecimento de um grupo social, a partir de visdes subjetivas e valorizacdo de
percursos individuais (FERREIRA; AMADO, 2006). Carateristicas que neste trabalho
sdo consideradas como instrumentos de reconstituicdo da identidade, e ndo apenas
como instrumentos metodologicos.

Entendemos que na histdria oral tematica, a narrativa sofre influéncia do
contexto politico e institucional da Educacdo Especial, ao tratar da compreensao da
forma como somos vistos no mundo e de como estamos nele. E por meio da
narrativa oral que os professores conseguem estabelecer relagcdes com o passado,
ressignificar o presente criando lugares de memdria® (NORA, 1993), e constituir a

prépria identidade profissional. Para Bosi (2003) o vinculo com outra época e a

3 A expresséo lugares de meméria criada por Pierre Nora (2003) surge como a possibilidade de se
acessar a uma memoaria reconstituida pela historia que dé sentido de identidade.
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consciéncia de ter experiéncia numa determinada situagéo traz para o docente a
oportunidade de mostrar sua competéncia.

A memoria é uma ferramenta da histéria oral temética que esta diretamente
ligada a identidade — quem somos e a que comunidade pertencemos — convida-nos
a pensar historicamente. A narradora evoca o passado e salva da perda total os
conhecimentos e as experiéncias adquiridos ao longo dos anos. Nela ndo ha
preocupacao com a verdade e sim, com a experiéncia. Na narragcdo das professoras
participantes desta pesquisa, interessa-nos entender como elas constroem suas
identidades, a partir do processo politico de implantacdo das SRM e do processo
formativo existente no municipio de Maceio, isto €, interessa-nos saber como as
professoras da Educacdo Especial tém sua identidade tensionada pela formacao
docente e pelo contexto educacional.

Meihy (2009) questiona qual o conceito de memoria deve ser tomado pela
historia oral tematica. Segundo o autor, temos trés grandes blocos de memodria:
pessoal, coletiva e sociocultural. A memdria pessoal corresponde a memaoria do que
individuo lembra, do que o diz respeito a ele. A memodria coletiva envolve os saberes
construidos e defendidos pela coletividade, sem que haja necessidade de
correspondéncia de verdade com o fato narrado. A memoria sociocultural envolve os
saberes socialmente construidos, que pertencem a uma determinada cultura. A
compreensao desse conjunto de memadrias, torna-se necessario para a interpretacéo
do texto oral, na busca da identidade do Eu.

Sob esta perspectiva, a memoria ndo é vista como algo ideoldgico, mitologico
e ndo confiavel, mas como instrumento de constituicdo da identidade. Para Bobbio
(1997, p. 30-31)

[...] na rememoracdo reencontramos a nGS mMesmos e a nossa
identidade, ndo obstante muitos anos transcorridos, [...] 0 mundo
passado € aquele no qual, recorrendo a nossas lembrangas,
podemos buscar refagio dentro de n6s mesmos, debrucarmos sobre
nés mesmos e nele reconstruir nossa identidade.

A memodria ndo se reduz ao ato de recordar, mas também ao de narrar a
experiéncia e o cotidiano, que integrados fornecem novos significados e evita que as
raizes e as identidades se percam ao longo dos anos. Muitas vezes, a possibilidade
de confrontar os testemunhos e relatos das narrativas orais com os documentos da

época mostram que as falhas de memoéria sdo, na verdade, tentativas de manter a
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supremacia de um discurso dominante e higienizador, no qual os atores historicos
da época séo silenciados e negligenciados. A fluidez € materializada na narrativa,
tornando-a documento historico.

Pollak (1989, 1992) defende que a memodria se constr6i em uma arena de
culturas e identidade social. Corroborando com este pensamento, Delgado (2003, p.
18) explica que “na memoria se entrecruzam a lembranga e o esquecimento, o
pessoal e o coletivo, o individuo e a sociedade, o publico e o privado, o sagrado e o
profano”. Por meio dela, atores sociais andnimos constroem sua histéria, silenciados
pelo sistema opressor e seletivo que nega a importancia de cada personagem.

A preocupacdo em trazer o método da histéria oral temética como proposta
de pesquisa com professores de Educacédo Especial surgiu do entendimento que
estes professores possuem uma histéria que precisa ser contada, ouvida e
registrada, com a finalidade de que ndo se perca a compreensdo da constituicdo da
identidade profissional e do processo formativo dos professores da rede publica
municipal de Macei6, bem como das transformagcdes ocorridas na Educacdo
Especial nas Uultimas décadas. A escolha por esta metodologia deu-se pela
necessidade de materializar o que estava retido na memdria e compreender o
processo de construcdo das identidades em um periodo em que ocorreram tantas
mudancas na atividade profissional em questao.

A estreita relacdo entre identidade e historia oral foi percebida desde as
primeiras pesquisas de Joutard (2000, p. 45). Para ele “a histéria oral, que, por seu
permanente recurso a memoria € um poderoso vetor de identidade, pode ajudar as
identidades, [...] ela pode ajuda-las assumindo completamente sua propria
mesticagem, suas ambiguidades [...] e sua diversidade”. Com esta metodologia é
possivel perceber como o professor de Educacédo Especial constitui sua identidade
profissional.

Esta pesquisa em particular, ao utilizar a histéria oral tematica enfrenta o
desafio de compreender como acontece o processo de constituicdo da identidade do
professor de Educacdo Especial, considerando as possiveis tensées produzidas
pelo processo de formacdo inicial e continuada e o exercicio da docéncia, no
contexto historico-politico educacional do municipio de Maceidé. Também resgata
como os professores da rede publica municipal de Maceid, sob o processo de
implantagcdo das SRM, constituem sua identidade profissional considerando o

cenario de formacgéo e atuacédo no contexto da Educacéo Especial Inclusiva.
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Com a intencdo de dar voz aos esquecidos ou desprezados, a histéria oral
temética mostra que cada individuo é ator da historia. Alberti (2004, p. 65) defende
que “uma das principais riquezas da histéria oral esta em permitir o estudo das
formas como pessoas ou grupos efetuaram e elaboraram experiéncias”. Frente a
isso, deparamos com o desafio de trabalhar as historias de vida dos professores de
Educacédo Especial, desafiando-os a evocar suas memorias. Ao dar voz a setores
desconsiderados pela historia oficial, essa metodologia ganhou significado por
comungar as experiéncias do passado através dos narradores do presente.

Meihy (2005, 2009) considera que a historia oral tematica apresenta um
conjunto de procedimentos que se inicia com a elaboracdo de um projeto sobre um
determinado tema e que continua com a definicdo de um grupo de pessoas a ser
entrevistado com larga experiéncia no assunto. Situado numa visédo politica, este
projeto procura responder trés inquietacdes: contar para quem? Como? E por qué?
Tanto a entrevistadora, quanto as narradoras assumem 0 compromisso de contar
uma historia para transformar, pois ndo a concebem como um mero recurso para
colecionar informacoes.

Considerando o proposito de incluir a ampliacdo da categoria de
conhecimentos histéricos com a historia popular, a histéria oral teméatica contribui
para a compreensao de identidade ao trazer a memdria 0os saberes construidos nas

relacdes sociais. Segundo Thompson (2002, p. 197)

Toda fonte histérica derivada da percepcdo humana € subjetiva, mas
apenas a fonte oral permite-nos desafiar essa subjetividade: descolar
as camadas de memoria, cavar fundo em suas sombras, na
expectativa de atingir a verdade oculta.

Interessa ouvir 0 outro, respeitar e inclui-lo, ver a singularidade para que se
possa construir um documento juntos, promover conhecimentos e dar espacos para
todos contar, a medida que desperta no outro o prazer narrativo. A histéria oral
tematica € uma metodologia voltada a producdo de narrativas como fontes do
conhecimento, despertando no ouvinte o desejo e prazer em conhecer como ocorreu
um fato real ou imaginario ou uma experiéncia vivenciada, além de possibilitar ao
narrador a descoberta de que ele tem uma historia. Esta relacdo dialégica que se
funde no prazer de narrar mostra que, ao dar vida a histéria do outro, entrevistadora

e narradora se reconhecem.
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Conforme Delgado (2006), as narrativas séo instrumentos importantes na arte
de contar ou de traduzir em palavras as lembrancas da memoria, por intermédio da
preservacdo e de transmissdo das herancas identitarias. S&o suportes das
identidades coletivas, do reconhecimento do homem como ser social e na
transmissao, de geracao para geracao, das experiéncias cotidianas e culturais.

A narradora € estimulada a deixar fluir as palavras, as lembrancas, o0s
registros, os siléncios, as emocdes, as reflexdes e os testemunhos. Delgado (2003,
p. 23) defende que as dimensdes envolvidas nas narrativas compreendem: “estimulo
ao narrar, ato de contar e relembrar e disponibilidade para escutar. Fala, escuta e
troca de olhares compdem a dinamica [...], pois ndo se vive em plenitude sem a
possibilidade de escutar, de contar histérias e de se apreender [...]".

Na histéria oral tematica, os registros das experiéncias retidas na memoria
sdo contados por meio da relacdo dialdégica estabelecida entre entrevistadora e
narradora. A visao do outro ndo pode ser vista pela entrevistadora como aquela que
concebe respostas prontas, mas sim como um colaborador na construgcdo de um
documento historico.

Também cabe a entrevistadora escolher um tema e a partir disso, as
narradoras se enderecam a este tema. A entrevistadora ainda escolhera as pessoas
gue sabem falar deste tema com propriedade, ou seja, sdo vistas como referéncia
entre os pares e as provoca com uma série de questbes sobre o assunto a ser
tratado.

Neste estudo também lancamos mao da pesquisa documental, considerada
por Alberti (2004) como metodologia indissociavel da histéria oral. Para Godoy
(1995) os documentos sdo considerados fontes de dados significativos, por oferecer
condicBes necessarias a busca de informacdes oficiais sobre o contexto historico,
permitindo compreender o processo de construcdo da identidade profissional
coletiva do professor de Educacdo Especial. Ela serviu na construcdo do capitulo
referente a realidade do municipio em estudo e na transcriacao e analise da histéria
oral tematica, oferecendo condi¢cdes para a busca de informacdes sobre a trajetoria
dos atores sociais deste trabalho.

No resgate da memoéria da Educacdo Especial no municipio de Maceid, as
recentes producdes dos grupos de pesquisa da UFAL (NEEDI e ONEEEAL), junto
com a SEMED fornecem um conjunto de documentos sobre a realidade demogréafica

da educacdo municipal de Macei6. Tabelas estatisticas, documentos legais,
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documentos informativos arquivados na SEMED e entrevistas com gestores e
técnicos do Departamento de Educacdo Especial (DEE) da SEMED e professores
de Educacao Especial da rede municipal de ensino, armazenada no banco de dados
do NEEDI, e relatérios de pesquisa do ONEESP, sdo as fontes de pesquisa
documental utilizadas neste estudo. Por meio dela, € possivel analisar e buscar
compreender como essas fontes de pesquisa documental colaboraram na
investigagdo da constituicdo da identidade profissional local e no delineamento da
pesquisa.

2.1 Atores e local da pesquisa

O conhecimento prévio acerca do contexto historico da realidade educacional
de Maceio foi determinante no processo de formulacdo desta pesquisa, pois
viabilizou o contato com os professores a serem pesquisados, 0 tipo de entrevista a
ser realizada e a quantidade de professores a serem ouvidos. Selecionar os atores
da pesquisa e o papel a ser desempenhado, ao invés de mero informante ou
depoente desse periodo, foi determinante no recorte do universo a ser pesquisado.

No inicio da producdo do projeto de historia oral tematica, procuramos
entender como o0 processo formativo e o contexto educacional do municipio de
Maceio tencionou a construcao identitaria do professor de Educacédo Especial. Neste
estudo ndo havia condicbes de entrevistarmos todos os professores da rede
municipal de Maceid, de modo que 0 passo seguinte foi a delimitacdo do universo
potencial de professores de Educacdo Especial que poderiam ser entrevistados,
seguindo da delimitacdo de um grupo reduzido de abrangéncia, com base nos
critérios pré-estabelecidos.

Dentre os critérios utilizados na selecdo de pessoas desta comunidade
docente, estabelecemos em primeiro lugar os professores de Educacao Especial da
rede municipal de ensino de Macei6é com maior tempo de atuacédo e experiéncia na
Educacao Especial. Em seguida, escolhnemos o0s que se encontravam trabalhando
nas SRM das escolas publicas municipais e, por fim os que eram considerados
pelos pares como referéncia no AEE.

No universo de 70 professores das 52 SRM em funcionamento no ano de
2014, na rede municipal de Maceié, escolhemos realizar as entrevistas com o0s

professores que participaram da implantacdo das 16 primeiras SRM (na época
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apenas 11 estavam em funcionamento) no ano de 2008. Apesar de a primeira SRM
ser implantada numa escola municipal em 2005, como projeto piloto, foi apenas em
2008 apds o lancamento do Programa de Implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (MEC, 2007), que o municipio de Maceid expandiu para toda a rede
o modelo de SRM. Isso aconteceu mesmo que a entrega dos kits nas escolas ainda
nao tivesse contemplado a totalidade das escolas publicas municipais de Maceié.

Dos 14 professores de Educacao Especial existentes em 2014, elegemos 0s
gue seriam entrevistados. Seguindo as orientacbes de Alberti (2004), elaboramos
uma lista inicial com o nome dos provaveis professores a serem entrevistados,
compreendendo que poderia haver variacdo desta quantidade no final, devido as
circunstancias reais, como a negacao a participagdo ou estar excessivamente
ocupada para ceder uma parte do seu tempo e/ou ndo ser visto como referéncia
pelos pares.

A pesquisa iniciou com a escolha de cinco professores que preenchiam todos
0s critérios pré-estabelecidos neste estudo e, no final trés professores participaram
das entrevistas narrativas devido ao fato de apresentarem diferentes formacéao inicial
(Quadro 1) e terem assumido na rede em momentos distintos. O docente que entrou
na rede em 1998 trabalhou com as extintas classes especiais; 0 que entrou em
2003, assumiu as primeiras SR e 0 que entrou na rede a partir de 2008, comecou a

atuar diretamente na SRM.
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Quadro 1 - Professores selecionados para a pesquisa

Entrevistado Tempo | Experiénciaem | Tempo Tempo Formacao
de Educacéo de de
docéncia Especial atuacdo lotacéo
no AEE na
mesma
escola
P1- Desde Em instituicdo Desde Desde Magistério + Servico Social
Margarida 1993 especializa- da 2008 2008 + Psicopedagogia + AEE
P2 - Magali Desde N&o Desde Desde Magistério + Psicologia
1981 2003 2003 Juridica + Educacéao
Especial (DA) + AEE
P3 - Mafalda Desde N&o Desde Desde Magistério + Pedagogia +
1996 1998 2008 Educ. Especial +
Psicopedagogia +
Tecnologia da Educacéo
P4 Desde N&o Desde Desde Magistério + Pedagogia +
1995 2006 2009 Letras +Educ. Especial +
Tecnologia Assistiva
P5 Indicada pela SEMED ap6s véarias tentativas de contato ndo se obteve retorno e
nao foi indicada pelos pares

Fonte: Dados copilados pela autora da pesquisa, 2016.

O processo de selecdo dos professores participantes deste estudo respeitou
os critérios pré-estabelecidos, descritos na pagina 41, e a partir disso teve inicio a

coleta de dados.
2.2 Coletade dados

Na historia oral tematica, a entrevista € uma das principais técnicas utilizadas
e a coleta de dados obedece a trés etapas: pré-entrevista, entrevista e pos-
entrevista. O ponto de interseccao entre elas é a discusséo da tematica fundante da
pesquisa. O passo inicial desta pesquisa foi a pesquisa documental, complementada
por reportagens de jornais, publicacdes do diario oficial, relatérios anuais e planos
de acdo do Departamento de Educacdo Especial (1990-2014), Censo Escolar e
planilhas das unidades escolares contempladas com os kits de SRM do MEC.

Em seguida, com o aval e apoio das professoras participantes da pesquisa, o
desafio foi a coleta dos dados, destacando-se 0 uso da entrevista. A realizacdo das
entrevistas com professores de Educacdo Especial da rede municipal levou em
consideracdo que antes de se pensar na narrativa oral, € necessario definir
previamente as questdes que justificam o andamento da pesquisa. Selecionar 0s
professores com experiéncia no AEE a criancgas, jovens e adultos com deficiéncias,
TGD e altas habilidade e/ou superdotacdo foi primordial para atingirmos os

pressupostos da pesquisa.



44

2.2.1 Pré-entrevista

A pré-entrevista teve inicio com a elaboracdo do planejamento da pesquisa,
de um projeto. Para Alberti (2004, p. 21), “a fungdo do projeto é antes de tudo a de
orientar a pesquisa, que, no caso da historia oral, precede e acompanha a
realizagcao das entrevistas”. No caso, 0 projeto teve o carater de concentrar as
atencdes apenas em um periodo especificos de sua vida, a experiéncia de professor
de Educacéo Especial, recuperando aquilo que nédo se encontra em documentos de
outra natureza e enfatizando as questdes informativas ou as de cunho interpretativo,
gue exigem uma analise critica por parte do entrevistado.

O projeto da historia oral tematica teve como eixo norteador investigar como o
processo formativo e o contexto educacional do municipio de Macei6 tencionou a
constituicdo da identidade dos professores de Educacdo Especial. Este eixo
consistiu em conhecer a visdo de cada professor sobre o processo de implantacao
das SRM na rede municipal de Maceio, relatando sobre seu processo formativo, a
atuacdo e o contexto educacional da Educacédo Especial. Para Meihy e Holanda
(2013) esse género apresenta uma linha narrativa mais precisa e sua construcao
demanda um roteiro com perguntas pontuais.

O roteiro, materializado no momento da entrevista, foi planejado de forma
dialégica, com questdes que permitissem ao entrevistado dialogar sobre o tema com
liberdade para expressar opinides, desagrados, angustias e desejos. O esforco em
sistematizar as concepcoes iniciais num projeto de pesquisa da coleta da historia
oral tematica compreendeu o valor de delimitar as questfes que serviriam ao objeto
de estudo desta pesquisa e os caminhos que deveriam ser tomados para respondé-
las. Resultaria disso o relato de experiéncias de um grupo de pessoas vinculadas
umas as outras, segundo pressupostos de constituicdo de identidades decorrentes
de suas memorias acerca de um tema comum.

Seguindo as orientacdes de Meihy e Holanda (2013), na pré-entrevista foi
definido o conjunto de procedimentos, que previu a realizacdo de seis etapas ao
longo da pesquisa de historia oral tematica, a saber: elaboracdo do projeto,
gravacao das entrevistas, confeccdo de documento escrito (transcricdo literal ou
documental), analise, arquivamento e devolucdo social. Neste projeto foi descrito
também: “quem, como e quando entrevistar, 0 que pesquisar e como fazer os

roteiros, a duragao das entrevistas, quantos profissionais estarao envolvidos e quais
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serdo suas especialidades, como tratar os documentos e, finalmente, como divulgar
o acervo” (ALBERTI, 2004, p. 28). Durante a elaboragé&o do projeto foi planejada a
preparacao dos encontros que antecederam, ocorreram e sucederam as gravacoes.

Para ndo ser confundida com as entrevistas tradicionais, a histdria oral
temética obedece as etapas previstas no projeto (pré-entrevista, entrevista e pos-
entrevista) e sua tematica € sempre apresentada a priori, a fim de instrumentalizar
entrevistadora e entrevistados no aprofundamento ao assunto tratado. Para tal,
adota-se o modelo de entrevista semiestruturada, guiada por um roteiro prévio com
guestdes diretas e flexiveis, permitindo a ampliacdo do questionario da histéria oral
teméatica, a medida que as informacbes fornecidas pelo entrevistado eram
significativas para a teméatica em discussdo. Seguindo as orientacdes propostas por
Alberti (2004), Meihy (2005), Meihy e Holanda (2013), a elaboracédo e a adequacéo
do roteiro de entrevista (Figura 1), consideraram a vivéncia e as experiéncias dos
professores de Educacdo Especial, o processo formativo e da identidade do ser
docente e a atuacao nas SRM das escolas publicas municipais de Maceio.

Figura 1 - Roteiro de Entrevista

-Conte-me que Tembrancas voce tem do seu \
nascimento, da sua infancia e da sua adolescéncia.

- Conte-me as coisas mais importantes ocorridas na sua
vida que Ihe levaram a ser professor.

- Fale da sua experiéncia como professor do AEE, vocé
podia me falar sobre a sua formacao... sobre a sua
atuacao... sobre o contexto socio-historicovivenciado ao
longo destes anos...

* Questdes

- Como foi este periodo em suavida?
- Vocé podia falar mais sobre isto?
- Vocé lembra ou sabe de algo sobre...?
- Qual o significado disso em sua experiéncia?

- Isto que vocé esta falando € muito legal, sera que
posso registrar ou gravar?

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa, 2016.

Durante a elaboracdo do roteiro de entrevista, seguiu-se as orientacdes de
Alberti (2004, p. 83) ao afirmar que este tem a dupla funcéo de: “promover a sintese

das questdes levantadas durante a pesquisa em fontes primarias e secundarias e
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constituir instrumento fundamental para orientar as atividades subsequentes”. Nele
constam as questdes ou as frases disparadoras da narragao, elaboradas a partir de
palavras-chave, e relacionadas ao tema em estudo: formacao de professores, AEE e
identidade profissional. O roteiro tem o papel de dar unidades as diversas narrativas,
identificando as divergéncias, recorréncias e concordancias entre elas, aspecto que
possibilita a analise do acervo.

Na histéria oral tematica, o roteiro proposto tem como caracteristica basica as
guestdes provocadoras ndo serem compostas por perguntas diretas, mas por frases
gue incitam um didlogo ou que servem para guiar uma reflexdo. A escolha pela
entrevista semiestruturada ajudou na elaboracédo de questbes, com assuntos sobre
0s quais as narradoras seriam provocadas a falar durante o encontro. Na realizacéo
das entrevistas, houve casos em que as narradoras, em algumas questbes foram
mais objetivas, exigindo o uso das questdes disparadoras de novos estimulos, a fim
de se manter a dialogicidade da entrevista.

Como a finalidade da histdria oral tematica consiste em tratar de um tema
especifico, a partir da visdo de varios atores sociais, o roteiro de entrevista teve uma
pergunta de corte (MEIHY; HOLANDA, 2013). A pergunta de corte € uma questado ou
reflexdo provocada em todas as entrevistas. Ao fazé-la, a entrevistadora estimula ao
entrevistada a falar sobre a teméatica da pesquisa. No roteiro proposto, a pergunta de
corte se manifestou sempre que a entrevistada era provocada a falar sobre a sua
experiéncia como professor de Educacéo Especial, sobre a sua formacéao e atuacdo
profissional na Educacéo Especial e 0 contexto historico vivenciado ao longo destes
anos a frente da SRM. Esta pergunta foi a seguranca de unificacdo da analise, mas
gue em alguns casos ndo precisou ser feita, porque o0 entrevistado falou
espontaneamente sobre o assunto.

Apdés o estabelecimento dos critérios de selecdo, fez-se o primeiro contato
pessoal com as narradoras, explicando sobre a pesquisa e informando sobre a
cesséo de direitos da entrevista, além de esclarecer sobre 0s riscos, 0s beneficios e
a forma de indenizacdo. Neste primeiro encontro presencial com a narradora, que
ocorreu ha escola na qual as professoras trabalhavam, pode-se conhecer um pouco
mais sobre a instituicdo e a comunidade escolar. Neste momento foi apresentado o
projeto de historia oral teméatica, esclarecida a natureza da pesquisa, 0Ss pontos mais
importantes, as possiveis duvidas sobre o funcionamento e as especificidades desse

género.
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2.2.2 Entrevistas

As entrevistas foram compreendidas como documentagéo oral, derivadas de
linguagem verbal e realizadas com o propdésito de torna-se uma fonte oral. Meihy e
Holanda (2013, p. 13) compreendem fonte oral como “o registro de qualquer recurso
que guarda vestigios de manifestagdes da oralidade humana”, sendo, neste caso, o
material recolhido pela entrevistadora durante sua pesquisa, em funcdo de suas
hip6teses e do tipo de informacdo que Ihe pareca importante. As narradoras sao um
tipo de fonte oral, logo a historia oral € um tipo de fonte oral.

Considerada o cerne do trabalho com a histéria oral, a entrevista é o
momento no qual a investigacdo e a pratica cientifica se aliam e produzem novos
resultados (ALBERTI, 2004). A entrevista na historia oral tematica assumiu a forma
dialogica de promover discussbes em torno de um assunto especifico. Segundo
Meihy e Holanda (2013) a historia oral tematica é sempre de carater social e nela a
entrevista € um meétodo de fazer perguntas com o objetivo de compreender a logica
e a estrutura narrativa do outro.

A entrevista oral é compreendida como um dialogo entre entrevistadora e
professoras narradoras, em que a primeira tem o papel de coordenar do projeto,
condicdo essencial para a execucao da historia oral, e precisa realizar acdes para o
planejamento até a conducdo das gravacdes. A entrevista € orientada por uma
sequéncia de perguntas que leva ao esclarecimento do tema, ouvindo atentamente a
historia pessoal das narradoras e enfatizando temas quando este lhes interessa e
revelam-se aspectos Uteis a discussao da tematica central.

No primeiro contato com as professoras de Educacdo Especial foi feita a
apresentacdo da pesquisa e assinatura do TLCE (Apéndice A). Como esta
metodologia envolve a participacdo de seres humanos nas entrevistas, foi elaborado
e aprovado o projeto de pesquisa nos moldes do Comité de Etica em Pesquisa da
UFAL, CAAE n° 50768214.5.0000.5013 (Apéndice B). Apds o consentimento e
autorizacao das narradoras, demos andamento a pesquisa.

Os encontros que antecederam as entrevistas foram relevantes para se
conhecer um pouco mais sobre o dia-a-dia das professoras a serem entrevistadas, a
SRM, a dindmica organizacional da instituicdo e a comunidade escolar, elementos

gue foram descritos no diario de campo da narradora.
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Para a realizacdo dessa pesquisa, optou-se pela entrevista semiestruturada,
seguindo as orientagcdes de Tourtier-Bonazzi (2006, p. 237): “a entrevista
semidirigida € com frequéncia um meio-termo entre um monologo de uma
testemunha e um interrogatorio direto”. Este tipo entrevista permite a pesquisadora
reformular ou inserir questdes ao longo da entrevista, ou quando houver dificuldades
de entendimento por parte dos entrevistados.

As entrevistas foram realizadas no més de novembro de 2014, respeitando o
periodo de férias escolares das professoras. Foram realizadas em local, horérios e
dias previamente marcado pelas narradoras, a cargo da entrevistadora, com
gravagdo em meio digital. Informadas sobre o processo de transcrigdo, ofereceu-se
inicialmente a escolha de pseud6nimo; como as mesmas deixaram a escolha livre,
optamos em usar a nomenclatura P1, P2 e P3, que significa P de professora,

seguindo a numeracao conforme a ordem de realizacéo das entrevistas (Quadro 2).

Quadro 2 — Realizacéo das entrevistas

Entrevistado Data Horario Local
P1 14/11/2014 08:30 as 09:40 Na escola na prépria SRM
P2 21/11/2014 13:30 as 16:30 Na escola na prépria SRM
P3 28/11/2014 07:40 as 09:15 Na escola na prépria SRM

Fonte: Dados compilados pela autora da pesquisa, 2016.

Seguindo o roteiro pré-estabelecido, deu-se inicio as entrevistas com uma
rapida apresentacdo da narradora, da data e do local em que ocorreu a entrevista.
InformacgBes primordiais para a catalogacdo da mesma para ser disponibilizada no
banco de narrativas orais do NEEDI. Na realizacdo da entrevista a entrevistadora
solicitou a professora que iniciasse falando um pouco sobre alguns dados pessoais.

Adotou-se a postura de ouvir atentamente as experiéncias retratadas e
respeitando a histéria das professoras e sem expressar opinides. Além de que, o
encanto de conhecer sobre uma parte da histéria de vida das professoras que ha
anos vinham escrevendo a historia da Educacdo Especial em Maceid foi por si s
estimulante.

A indicacdo do uso de gravador na realizacdo das entrevistas permitiu captar
os elementos de reflexdo, duvidas ou entonacdo da voz, aprimorando a
compreensao da narrativa. A participacdo direta da entrevistadora, na producédo da
historia, permitiu que a avaliacdo desse documento fosse feita ainda durante sua

construcao.
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2.2.3 Pobs-entrevista

Meihy e Holanda (2013) e Freitas (2002b) defendem que a historia oral
tematica ndo se reduz a entrevista e durante a coleta de dados havendo também a
producdo de um diario de campo pela entrevistadora. Apos cada contato com as
professoras das SRM nas escolas, foram feitas anotacBes no diario de campo.
Foram também utilizados documentos provenientes de fontes externas as
entrevistas orais, como: ficha de identificacéo e entrevistas concedidas ao banco de
dados do NEEDI/UFAL e ONEESP/UFAL. Esses dados foram tratados como fonte
de informacfes adicionais neste estudo, a partir das quais foi elaborado um texto
descritivo sobre a formacdo académica das professoras entrevistadas. Esses
documentos tiveram como funcdo enriquecer a pesquisa e resultaram em grande
utilidade na fase de transcricéo e de analise dos dados.

No diario de campo foram registrados as impressdes e 0 processo de vivéncia
com as professoras e a comunidade, além de relatar o acompanhamento das
entrevistas e a evolucdo do projeto. Compreendido como diario intimo da
entrevistadora, foram registradas as deducdes feitas a partir das entrevistas
anteriores, as hipoteses levantadas, os problemas de aceitacdo das ideias das
professoras, bem como toda e qualquer reflexado teorica sobre o assunto (MEIHY;
HOLANDA, 2013).

Conforme classificacdo de Alberti (2004), Meihy (2009) e Meihy e Holanda
(2013), a pesquisa na histéria oral tematica envolve quatro fases pdés-entrevista:

transcricdo, textualizacdo, transcriacéo e conferéncia.

Fase 1 — Transcricado: € a passagem fiel do que foi dito para a grafia, preservando o
intuito de dar voz a fala do entrevistado, ecoando suas ideias. Nessa etapa, o texto
escrito aparece em estado bruto. Perguntas e respostas sdo mantidas, bem como
repeticdes, erros, inquietacdes, vicios de linguagem, sons que ndo se definem,
momentos de riso, hesitacdo, choro e siléncios e descricdes de sons que adentram
ao ambiente (MEIHY; HOLANDA, 2013). As entrevistas realizadas foram transpostas
da narrativa oral gravada para texto escrito. Com o intuito de garantir a originalidade
e espontaneidade das entrevistas, a preocupac¢ao neste momento foi a fidelidade ao

gue foi gravado, dando mais importancia ao discurso e menos a forma.
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Para executar o processo de transcricdo foram utilizados os procedimentos
descritos por Alberti (2004), Meihy e Holanda (2013) e Thompson, Frisch e Hamilton
(2006). Optou-se pela transcrigdo integral do material gravado, pois como defende
Thompson (2002, p. 293) “A transcrigédo integral deve, pois, incluir tudo o que esta
gravado, com excecao das possiveis digressdes, ocasionadas por problemas
técnicos ou interrupgcdes externas durante as gravagdes”. Nesta pesquisa, pelo fato
das gravacBes ocorrerem nas escolas em horério de funcionamento escolar, o
grande desafio foi transcrever as narrativas na integra, por causa dos barulhos,
ruidos e interrupcdes externas.

Com relacdo a execucdo da transcricdo, foram seguidos os procedimentos
descritos por Alberti (2004) e Meihy e Holanda (2013) e cada entrevista foi transcrita

diretamente no computador para evitar o retrabalho e facilitar a conferéncia.

Fase 2 — Textualizacdo: primeiro passo para melhorar um texto transcrito da
oralidade para torna-lo um texto escrito. Durante o processo de textualizacdo, na
historia oral tematica, o texto escrito € construido na primeira pessoa do singular.
Sao eliminadas as perguntas, tirados erros gramaticais, 0s sons, 0s ruidos e
reparadas as palavras sem peso semantico, para tornar o texto mais limpo e coeso e
para preservar o sentido geral do texto. A entrevistadora buscou entender o
significado da mensagem e, em seguida, reordenar a entrevista seguindo este eixo.
Seguindo a orientacdo dos pesquisadores da area, na textualizacdo as
expressbes e erros gramaticais foram eliminados, a fim de n&o gerar
constrangimentos a professora. Para dar dinamicidade ao texto, sem perder o
sentido, suprimiu-se as perguntas, os vicios de linguagem, as redundancias e as
repeticdes. Ocorreu a analise dos dados transcritos qualitativamente, seguindo uma
abordagem descritiva, de acordo com as seguintes categorias de analise: vida

pessoal, formacéao profissional e atuacdo como docente.

Fase 3 — Transcriagado: corresponde a uma acao transformada ou acéo recriada de
uma coisa em outra, uma intervencdo num dialogo que respeita a narradora. Na
transcriacdo a finalidade foi comunicar melhor o sentido e a intencdo do que foi
registrado, ou seja, ha na transcriacdo o desvelamento de sentidos e intencdes pela
pesquisadora do texto narrado. O comprometimento com o que foi falado na

entrevista, ndo se limitou ao compromisso com as regras e normas da Lingua
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Portuguesa, mas em transmitir a experiéncia que a pessoa relatou naquele
momento. Visto como materializagcdo escrita da narrativa oral, a transcriagdo se
aproxima do sentido e da inten¢do original que a narradora quer comunicar, vai além
da transcricao fiel da entrevista. A entrevista transcriada é outra e, a0 mesmo tempo
a mesma. No momento de transcriacdo, o diario de campo se tornou um instrumento
rico, pois ajudou o pesquisador a traduzir os silenciamentos e as expressdes
gestuais do narrador no momento da entrevista, dando completude a histéria oral
tematica. A colaboracdo da entrevistadora a narracdo da professora torna-se
completa no momento que o mesmo validar o texto transcriado, podendo ou nao

acrescentar termos a esse texto.

Fase 4 — Conferéncia: com o aval da narradora, s6 a ela é concebido o poder de
mudar o texto, porque o principio de ser reconhecida no texto produzido € elemento
primordial na historia oral. A versdo final da entrevista foi apresentada a
entrevistado, que em colaboracdo com a entrevistadora fez a leitura do texto preé-
finalizado. Coube a entrevistadora fazer recomendacdes, acréscimos, mudancas ou
retiradas de termos ou trechos, para a posterior autorizacdo. O texto transcriado
voltou a narradora para que ela se reconhecesse nele e fizesse durante a
conferéncia a validacdo dos dados, garantindo o reconhecimento de si mesmo. Por
isso, toda e qualquer mudanca dependeu do aval da entrevistada, s6 assim o texto

esteve apto a ser publicado e compor o corpus desta tese.
2.2 Analise dos Dados

Ao término da coleta foi realizada a andlise dos dados coletados na pesquisa
documental. A selecdo e descricdo cronolégica foi o primeiro passo para a
construcéo e compreensao do contexto historico da Educacdo Especial no municipio
de Maceid, dividido em trés fases: classes especiais, SR e SRM as informacdes
foram articuladas num texto que subsidia 0 movimento peculiar da rede de ensino
municipal na construcdo de um sistema educacional inclusivo, rediscutindo o papel
do professor de Educacédo Especial neste cenario.

De posse das entrevistas com as professoras, realizamos a conferéncia da
ficha de acompanhamento e controle do projeto (Apéndice C), seguindo as

orientacdes de Meihy e Holanda (2013) adaptada aos interesses e objetivos da
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pesquisa, com a finalidade de acompanhar a situacéo de entrevista e do projeto da
execucao até a aprovacao final.

Na analise das entrevistas realizadas foi feita a apreenséo dos significados
indiretamente expressos, permitindo a entrevistadora se questionar durante as
guestdes propostas sobre os sentidos provocados na professora. Segundo Alberti
(2004), o carater oral da entrevista fornece a entrevistadora varias possiblidades de
investigagdo diante das hesita¢des, énfases, autocorre¢cdes manifestas no discurso
do entrevistado, sentir ou perceber as mudancas, formular a revisdao de valores e
elaborar uma sintese subjetiva. A partir disso, selecionamos trechos e falas mais
significativos para serem analisados, segundo 0s pressupostos desta pesquisa:
constituicdo da identidade profissional, formacéo e atuacdo em SRM resultantes do
contexto educacional da Educacéo Especial no municipio de Maceid.

O processo de analise do texto narrativo na histéria oral tematica foi
demarcado pelo discurso e pela identificacdo dos elementos que constitui o
processo de identidade profissional docente. Objetivou-se identificar os sentidos
explicitos e implicitos a respeito de um determinado tema. Essa analise foi
constituida por trés momentos: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

Durante a pré-analise, realizou-se uma leitura flutuante da transcricdo da
historia oral tematica. Foi estabelecido no documento a demarcacao do corpus para
analise e a apreensdao dos elementos que constitui a identidade profissional docente,
a fim de verificar o objetivo da pesquisa e a presenca de todos os aspectos do
descritos no roteiro de entrevista.

A fase seguinte foi a exploragcdo do material textualizado, a partir de uma
leitura mais aprofundada que delimitou das falas mais significativas nas entrevistas,
identificando as unidades mais expressivas para a pesquisa.

A seguir realizou-se o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo do texto transcriado e conferido pela narradora. Foi feita a analise dos
dados a partir de uma leitura inferencial e interpretacdo dos sentidos latentes no
texto narrativo final, considerando nesta os aspectos referentes ao processo de
constituicdo da identidade profissional dos professores participantes.

As reflexdes decorrentes da analise das narrativas orais foram elaboradas em
funcéo dela, e ndo em funcéo de seu efeito analitico, ou seja, ao invés de se prestar

atencdo a sintaxe ou a semantica do discurso, esta andlise se deteve na
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composicdo da entrevista, enquanto corpus capaz de desvelar o processo de
constituicdo da identidade profissional dos professores de Educacdo Especial,
considerando a memoaria, a subjetividade e a experiéncia narrada.

Em respeito a peculiaridade das narrativas de cada professor analisamos o
processo de constituicdo da identidade profissional no decorrer da trama descrita por
cada um, tendo como eixo a infancia e adolescéncia, periodo que despertam o
interesse pela profisséo; o processo formativo inicial e continuado e a atuacdo como
professor de Educacdo Especial nos diferentes contextos histéricos que
antecederam e sucederam a implantacdo das SRM nas escolas publicas municipais
de Macei0.
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Parte Il — Aportes Teéricos

Morning Forest - John Bramblitt

Fonte: <http://bramblitt. myshopify.com/collections/regular-prints/products/a-stolen-moment>.
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3 FORMACAO DO PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL

Dizem que a vida € para quem sabe viver,
mas ninguém nasce pronto. A vida € para
guem é corajoso o suficiente para se arriscar
e humilde o bastante para aprender.

Clarice Lispector

Iniciar um texto de formacgé&o de professores com uma das frases da escritora
Clarice Lispector desvela a nossa concepcado de professor como sujeito em
constante processo de aprendizagem, inquieto e dinamico diante dos desafios
encontrados ao longo da sua atuacdo e formacdo. Acreditamos no professor que
detém um espirito jovem e ousado, tentado a transformar sua acao, seu pensamento
e 0 contexto educacional, muitas vezes opressor e excludente.

Este capitulo visa construir um referencial teorico voltado a compreenséo dos
aspectos envolvidos na formacéo de professores de Educacédo Especial. Discutimos
a formacéo docente, a partir dos estudos e pesquisas sobre 0s varios momentos da
formacédo de professores de Educacao Especial no Brasil.

Por muito tempo, a discussao acerca da formacao profissional do professor foi
negligenciada. Em meados do século XX passou a ser tema de debates e estudos.
Acompanhando esse movimento, o professor de Educacdo Especial teve sua
formacédo revisitada. Segundo Formosinho (2000), com a expansdo da educacéo
escolar em meados do século XX, o sistema educativo passou por grandes
transformacdes. A construcdo da escola de massas era muito diferente daquela para
a qual os professores foram formados e, como consequéncia passou-se a exigir
deste professor uma nova postura, que se traduziu em mudancas na formacéao
desse profissional.

Em contraste com as teorias reprodutivas dos anos 1970 e 1980, Pimenta
(2009) afirma que na década de 1990 a preocupacado dos estudiosos da educacao
era a de repensar a formacao inicial e continuada de professores, a partir da analise
das préticas pedagdgicas e docentes.

Gatti et al. (2013), em pesquisa sobre os cursos de formacao inicial, concluiu
gue a maioria dos cursos de graduacdo apresenta um curriculo engessado na

perspectiva burocrética, distante da realidade escolar. A formacao inicial néo



56

prepara os futuros professores para captar as contradicdes presentes na préatica
social, nem para a diversidade no educar, além de pouco contribuir para gestar uma
nova identidade profissional docente.

A prética mais recorrente de formacédo continuada tem sido a realizacao de
cursos de atualizacdo ou supléncia de contetados de ensino. Muitos dos programas
sdo oferecidos pelos 6rgdos gestores federais, estaduais e municipais, em parceria
com Instituicbes de Educacgédo Superior (IES) e, ttm se mostrado pouco eficientes
para modificar a pratica docente e, consequentemente os indices de fracasso e
exclusao escolar (GARCIA, 2013; GATTI, 1996, 2010, 2013). Por isso, comegamos
lembrando os pontos cruciais da formacao de professores nas Ultimas décadas que
mais influenciaram os estudos e pesquisas sobre formacédo e identidade de
professores.

Névoa (1997, 2003, 2007, 2009) tem pesquisado e discutido a formacao
docente do ponto de vista da superacdo de um modelo arcaico de formagdao inicial e
continuada. Novoa (2009) introduziu dispositivos de formacgéo, acao e pesquisa uteis
a pratica profissional, elegendo a participacdo dos professores na formacéo de seus
futuros pares como mecanismo para producéo de saberes cientificos mais proximos
das realidades das escolas. Para ele, o desafio dos professores consiste na
atualizacdo constante sobre as novas metodologias de tecnologias de ensino, e no
desenvolvimento de praticas pedagoégicas reflexivas que dialogam com as
necessidades e interesses de seus estudantes. O préprio professor € compreendido
como agente da propria aprendizagem e a escola como lugar de crescimento
profissional e permanente, ndo desmerecendo a importancia da formacéao inicial das
universidades que, entretanto, devem rever seus cursos de formacao.

Tardif (2000), assim como Noévoa (1997), faz criticas ao modelo aplicacionista
dos cursos de formacdo inicial, baseados numa légica disciplinar fragmentada e
especializada, existindo uma cisdo entre conhecimentos tedricos e a pratica
profissional. Tardif (2014) considera que os saberes docentes devem ser 0 norte da
formacéo e identidade profissional de professores, ndo menosprezando a analise da
conjuntura social da profissionalizacdo do ensino. Insiste na ideia que a docéncia é
um trabalho de interacdo humana entre professores e criangas, considerando as
dimensbes emocional, afetiva e ética.

Imberndn (1997, 2000, 2009, 2010) compartilha com as mesmas inquietagdes

de Novoa (2009) e Tardif (2014.): identidade e formagdo docente tem sido a
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problematica atual da educacdo. A formacgdo inicial e a continuada devem estar
diretamente relacionadas a predisposicdo do professor a aprender durante toda a
vida, associada a compreensdo de desenvolvimento profissional. Para isso, é
preciso romper com a realidade de formagbes transmissoras, fundada na
supremacia de uma teoria descontextualizada e distante da realidade das escolas,
as quais tém impossibilitado a transformacdo na acdo docente. Imbernén (2009)
defende também a construcdo de uma identidade de profissionais da educacédo que
conhecem como educar os estudantes, o tipo de ensino a ser feito e como trabalhar
o curriculo escolar, de maneira que possa ser valorizado profissional e socialmente.

A discussdo desses pressupostos tedricos, nas analises dos cursos e
programas de formagé&o inicial e continuada, incide diretamente no significado do
gue é ser professor e projeta uma nova identidade profissional. Essas mudancas
também ndo se restringem a professores da classe comum. Nos discursos de
politicas oficiais da Educacao Especial esta l6gica também tem sido contemplada.

Segundo Mendes (2011, p. 133) "a formacao de professores para a Educacgéao
Especial no pais assumiu ao longo do tempo diferentes contornos nos diversos
estados brasileiros". Esta discussdo nao apenas se refere a diversidade de formatos
assumidos pelas IES para garantir a formacéao inicial destes docentes, mas também
a possibilidade de que, ao longo das Ultimas décadas, os modelos formativos
delinearam diferentes identidades para este profissional.

Analisando as mudancas na formacao da identidade do professor a luz da
perspectiva historica da Educacdo Especial no Brasil € possivel perceber algumas
tensdes, conflitos de acdes e interesses, que emergem do modelo de formacéo
inicial e continuada ofertado ao professor de Educacao Especial.

A primeira tensdo esta relacionada a necessidade de uma formacéao
especifica que considera a Educagdo Especial uma modalidade de ensino
transversal a educacdo regular, com curriculos e praticas adaptados. A segunda
tensao € vista sobre duas vertentes: formacéo inicial que prepara o licenciado para a
docéncia e o habilita para a Educacdo Especial ou formacédo continuada com uma
proposta de reparar as lacunas da formacao inicial, tornando-o capaz de atuar no
atendimento educacional dos estudantes com deficiéncias. A terceira tensdo é
provocada por um contexto em que ha a escassez de oportunidades de formacao
inicial, a formacéo do professor de Educacdo Especial € constituida por um conjunto

de cursos com tematicas relacionadas a area.
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Discutiremos os varios contornos assumidos ao longo do tempo, relacionados
a formacdo do professor de Educacdo Especial e que sao considerados
determinantes na construgdo da sua identidade profissional. Apresentaremos as
véarias possibilidades de formacdo do professor de Educacdo Especial no Brasil
entendendo que, elas ndo podem ser demarcadas de modo estanque. Mas, que
continuam seguindo no contexto social, muitas vezes de maneira sutil e ai
permanecem por muito tempo depois de serem preponderantes. Assim, ainda hoje
h& vestigios de enfoques anteriores de modelos formativos do professor de
Educacéo Especial.

3.1 A Institucionalizacdo da formacdo de professores para a Educacgéo
Especial

No Brasil, os primeiros modelos de cursos destinados a formacdo de
professores de Educacéo Especial foram oferecidos pelas instituicdes de educacéo
especializadas no atendimento a pessoa com deficiéncia, conforme descreve
Jannuzzi (2006, p. 12): “O IBC* dava a seus alunos a possibilidade de serem
‘repetidores’, e apods o exercicio de dois anos nessa funcao, o direito de trabalharem
como professores da instituicao”.

A institucionalizacdo da formacdo do professor especializado no ensino de
criancas e jovens com deficiéncias teve inicio na década de 1950 com a criacdo de
cursos esporadicos voltados para o ensino de deficiente, em nivel de 2° grau. Para
Garcia (2013), os primeiros professores de Educacdo Especial tinham formacao
semelhante dos professores primarios e, no exercicio do ensino dos estudantes com
deficiéncias obtinham os conhecimentos especificos, por meio dos cursos ofertados
pelas instituicbes especializadas, sob a premissa que aos professores de Educacéo
Especial “é dificil, sendo impossivel, compreender a crianca excepcional, sem antes
ter uma boa perspectiva da crianga normal” (MAZZOTTA, 1993, p. 43). Dessa forma,
os programas de formacéo do professor de Educacéo especial eram uma extensao
do preparo basico para professores do ensino fundamental.

Segundo Bueno (1999) e Mazzotta (1993, 2011), os cursos de formacédo de
professores para a Educacéo Especial foram de nivel médio pés-Normal, com carga

horéria variavel e continuavam a serem ofertados por estabelecimentos federais

4 IBC - Instituto Benjamim Constant
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como o Instituto Benjamin Constant (IBC) e Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES) ou pelo Instituto Pestalozzi em Belo Horizonte/MG.

Esta situacdo demandou o surgimento de duas tendéncias de cursos para 0s
professores normalistas especializados: a educacional, presentes nos modelos de
cursos voltados para o ensino de estudantes com deficiéncias visuais e auditivas e,
a médico-pedagdgica presente nos cursos de ensino de estudantes com deficiéncias
fisicas e mentais (MAZZOTTA, 2011). A proposta de educacéo era restrita apenas a
instrucdo, no qual o principal sentido da Educacdo era o disciplinamento e a
adaptacédo dos estudantes com deficiéncia a vida social.

Soares e Carvalho (2012) acrescentam que no caso da formacdo de
professores para surdos a énfase recaia no desenvolvimento da audicdo, da fala e
da linguagem com exercicio de respiragdo, treinamento auditivo, conhecimento e
compreensao das leis fisico-fisioldgicas da graduacéo da voz, entre outros. Aspecto
gue estiveram presentes também no primeiro curso de formacdo de professores
especializados na educagao de surdos da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), em 1962 (ALMEIDA, 2004).

Num movimento global, a formacdo docente passou a ser objeto de discusséo
a partir da década de 70 do século passado, conforme descreve Mendes et al.
(2012, p. 8)

0s cursos regulares de formacdo de professores para 0 ensino
especial foram, até 1972, majoritariamente oferecidos como
especializacdo do curso normal. A partir desse ano a oferta passou
também a ser feita em nivel universitario, sob a forma de habilitacao
especifica do curso de Pedagogia, no ambito das reformas do inicio
da década de 1970.

Amparado nos Pareceres CFE n° 252/1969 (BRASIL, 1969a) e n® 295/1969
(BRASIL, 1969b) e na LDB n° 5.692/1971 (BRASIL, 1971) o Conselho Federal de
Educacado (CFE) aprovou a Resolucdo CFE n° 7/1972 (BRASIL, 1972), integrando
ao Curso de Pedagogia a habilitacdo em Educacéo de Excepcionais (BUENO, 2002;
OMOTE, 1999). Com esta aprovacéo, a formacao de professores para a Educacao
Especial deixa de ser atribuicdo do Ensino Médio e passa a ser competéncia do
Ensino Superior, sob o argumento da demanda de melhoria na qualificacdo deste
profissional. Concedeu-se assim, apenas a profissionais formado no curso de

licenciatura em Educacgédo Especial ou nos cursos de Pedagogia com Habilitacdo
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especifica em uma das areas da Educacdo de Excepcionais a licenca de atuar
nessa area.

Nessa ocasido, a criacdo do primeiro 6érgdo nacional para ditar a politica de
Educacédo Especial no MEC, junto a Presidéncia da Republica, teve o intuito de
contribuir na formacdo de professores de Educacdo Especial. A preocupacao do
MEC com a formagéo inicial e continuada de professores levou o Centro Nacional de
Educacédo Especial (CENESP) a contemplar no | Plano Nacional de Educagao
Especial acBes voltadas a capacitacdo de recursos humanos para a Educacédo
Especial. Segundo Soares e Carvalho (2012) este plano expressava a necessidade
de criacdo cursos superiores para Educacdo Especial e de cursos de
aperfeicoamento (180 horas) e de especializacdo (360 horas) voltados para
docentes e especialistas.

Entretanto, segundo Bueno (1999), no Brasil o desmembramento deste plano
deu-se ao contrario dos paises de economia mais avangada. A crise no capitalismo
mundial e o fim do milagre econdémico levaram o Estado Militar a redefinir suas
estratégias econdmicas e sociais e a meta do | Plano Nacional de Educacdo
Espacial de criar quarenta cursos de licenciatura. Na pratica, s6 contemplou
dezesseis cursos de Pedagogia com habilitacdo especifica nas areas de deficiéncia
auditiva, mental e visual (MAZZOTTA, 1982).

A politica educacional passou a ser pensada como fator de desenvolvimento,
pressionada pelo desenvolvimento econémico, que como tinha necessidade de mao
de obra especializada, privilegiou a criacdo dos cursos de curta duracdo (40 a 30
horas) (SOARES; CARVALHO, 2012). A énfase na formacdo continuada se
sobrepbs a necessidade de inicial partindo do principio que a formag¢do em servico
era capaz de suprir as eventuais falhas.

Segundo Martins (2012, p. 27), entre 1979-1984 foram realizados no pais

35 cursos de atualizagdo, 34 de especializagdo, 01 de
aperfeicoamento, 19 estudos adicionais, 61 de extens&o universitaria
[...], que foram executados pelas Secretarias de Educacéo e/ou pelas
universidades [...] voltados para diversas areas de atendimento
educacional.

Estes cursos tinham como caracteristicas a centralizacdo de um modelo de

formacdo de professor especializado nas dificuldades especificas de uma
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deficiéncia, mantendo a sua identificagdo com modelo clinico-terapéutico devido ao
desconhecimento dos fundamentos educacionais.

Até o final da década de 1970, a politica de Educacdo Especial assumida no
Brasil foi caracterizada pela atuagéo terapéutica e a formacdo dos professores de
Educacdo Especial tinha como foco os aspectos reabilitacionais. Os primeiros
professores de estudantes com deficiéncia munidos de recursos, instrumentos e
procedimentos trabalhavam na superacdo das dificuldades geradas pelas
deficiéncias, sem a preocupac¢ao com a aprendizagem escolar.

Nos anos de 1980, a formacédo de professores para a Educacdo Especial
acompanhou o movimento nacional de formacdo docente. Pesquisadores
produziram e evidenciaram concepc¢Oes sobre formacdo do professor (AGUIAR,
2004; FREITAS, 2002b; MELLO, 2000), destacando a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreenséo da realidade socio
educacional, e com o desenvolvimento de uma consciéncia critica que lhe permitisse
transformar a escola, a educacao e a sociedade.

Martins (2012) e Mendes (2011) afirmam que a formacédo de professores para
a Educacdo Especial assumiu diferentes formatos: alguns estados investiram em
Curso de Estudos Adicionais para professores do magistério, outros em Curso de
Graduacao em Educacao Especial ou Pedagogia com habilitacdo em Educacédo dos
Excepcionais; Curso de atualizacdo, aperfeicoamento e extensao universitaria, e
poucos em Cursos de Especializacdo, Mestrado e Doutorado na éarea. Esta
diversidade, segundo Mendes (2011), demonstrou a auséncia de uma politica
consistente para a formacéo de professores de Educacdo Especial, principalmente,
em |IES, ainda que, o MEC e as Secretarias de Educacdo tenham ofertado
formacfes continuadas.

A sociedade dos anos de 1990 vivia um momento cultural de transformacao e
organismos multilaterais passaram a exercer grande poder nas politicas
educacionais. Com o0 avanco da perspectiva neoliberal, os trabalhadores da
educacdo cumprem novas exigéncias e passam a assumir o papel de protagonistas
nos projetos e programas desenvolvidos pelo governo federal. Como tal, estes
profissionais devem adquirir competéncias compativeis com a logica do capital.

Com a aprovacao da Lei n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) a formacao do
professor de Educacgao Especial € normatizada no Artigo 59, inciso lll: “professores

com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
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especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integragdo desses estudantes nas classes comuns”. Bueno (1999) esclarece que
este inciso ndo explicita a natureza e os conteudos do curso de especializacao
necessario a formacgédo do professor de Educacao Especial. Ndo foi pontuado neste
0 curso, se o modelo de professor deve ser mais especializado em uma deficiéncia
ou mais generalista.

Para Jannuzzi (2006) com a inclusdo de discussfes relativas a Educacgao
Especial nos cursos de formacdo de professores, inclusive com o registro de
estagios em Educacdo Especial, o professor especializado para o atendimento

especializado é preparado, em nivel médio e superior, de duas formas:

a) Especializado em uma area de deficiéncia;
b) Generalista, capaz de apoiar a diferentes especificidades nas diversas

categorias (mental, visual, auditiva, etc.).

Assim como Bueno (1999), Garcia (2005, 2007) e Prieto (2006) também
reforcam as criticas a Lei n°® 9.394/1996 e afirmam que apds quase 30 anos de
vigéncia de exigéncia para a formacdo do professor de Educacdo Especial ser
apenas em nivel superior, esta Lei recuperou a possibilidade de formacdo em nivel
médio. Segundo Brzezinski (2014, p. 1248) “esse ordenamento legal contrapfe-se a
Associacdo Nacional pela Formacédo dos Profissionais da Educacdo (Anfope) que,
como sujeito social coletivo, desde 1983, reivindica que 0 ingresso no sistema
publico seja somente de professores formados em nivel superior, em cursos
oferecidos pela universidade”. Apesar da instituicdo da Década da Educacao (art.
87), na qual todos os professores de Educacdo Basica deveriam ser habitados em
nivel superior ou formados por treinamento em servico (PLETSCH, 2009), de acordo
com o Censo Escolar de 2015 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA, 2015), no Brasil mais de 90.204
(12,7%) dos professores de Educacdo Basica ndo tem sequer formacdo superior
(TOKARNIA, 2016). Para Bueno (1999, p. 159) em termo da formacdo de
professores se “expressa a falta de politica clara, consistente e avangada com
relacdo a formacdo dos professores do ensino fundamental, entre eles o professor

especializado”.
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A demanda por professores com nivel superior para a Educa¢éo Béasica levou
a um aumento por cursos de licenciatura, que continuava a ser suprida pela inclusao
da Educacao Especial como habilitagdo do curso de Pedagogia. Este aspecto,
segundo Bueno (1999) contribuiu para a formacdo de um modelo de professor
especializado para o0 ensino especial sem experiéncia tedrico-pratica mais
consistente como professor do Ensino Fundamental. Por outro lado, os poucos
cursos de licenciatura especificos existentes eram centrados na formacdo do
professor especializado nas dificuldades especificas desta ou daquela deficiéncia, e
também reiteravam a especificidade docente.

Pimentel (2012, p. 150) ao analisar a Lei n® 9.394/1996 destaca que as agdes
voltadas a formacdo dos professores de Educacao Especial seguem a tendéncia da
énfase na formacgao continuada, podendo “ocorrer em ambiente extra escolar ou por
meio de estudo em servigo, dentro do préprio ambiente escolar’. Ambos os tipos de
formacdo buscam discutir tematicas especificas e pertinentes as questdes
relacionadas ao contexto das praticas pedagogicas desenvolvida na escola.

Em 1997, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) com a pretensao de
superar o despreparo do professor do ensino regular e a inadequacéao do trabalho
pedagdgico realizado pelo professor especializado, distribui uma coletanea® de
orientacdes especificas sobre cada uma das deficiéncias, superdotados e condutas
tipicas, usadas pelas escolas e 6rgdos formadores nos momentos de formacéao
continuada. Soares e Carvalho (2012) criticam os cadernos dessa coletanea
destacando que a as orientacbes eram fundamentadas nas caracterizacfes iniciais
das deficiéncias e na orientacdo sobre a escolarizacdo de cada faixa etéria,
relegando a segundo plano o contetdo escolar e os procedimentos didaticos. Para
Mendes (2011), as politicas governamentais de Educacdo Especial eram marcadas
pela énfase na formacdo continuada e na centralizacdo do poder de decisédo e
execucao, uma atuacao terapéutica e assistencial ao invés de educacional e pela
énfase no atendimento segregado, realizado por instituicbes especializadas.

Segundo Bueno (2002) e Mendes et. al. (2010a), até o final da década de

1990 havia no pais um pouco mais de trinta cursos de Pedagogia com habilitacédo

5 Compde a Série Atualidades Pedagdgicas (MEC/SEESP) os seguintes titulos: Educacéo Especial:
Deficiéncia Mental; Educag¢édo Especial: a Educacado dos Surdos; Educacgdo Especial: Deficiéncia
Auditiva; Educagédo Especial: Lingua Brasileira de Sinais.
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em Educacéo Especial, a maioria em Sao Paulo, e um Unico curso de licenciatura
plena em Educacao Especial ofertado na UFSM, desde 1977.

A partir dos anos 2000, a formacéo de professores de Educacéo Especial traz
em seus principios o desejo por uma escola inclusiva, que atenda as diversidades.
Entendendo que pouco ou quase nada sera alcancado na implantacdo de um
sistema educacional inclusivo, se ndo houver formacdo adequada para 0s
professores que assumem o AEE de estudantes publico alvo da Educacao Especial.
O modelo formativo assumido inclui desde uma formacéo de carater generalista até
a orientacdo para o atendimento a uma categoria especifica, configurando a grande
problematica da atualidade. Este modelo consiste na premissa que esta formacéo
deve ocorrer de modo concomitante e associado a licenciatura, ou ainda em forma
de complementacdo de estudos ou poés-graduacdo em areas especificas da
Educacéo Especial.

3.2 Modelo formativo para o professor de Educacao Especial

O atual cenario educacional impde ao curriculo dos cursos de formacéo de
professores novas demandas. A politica educacional prevé a escolarizacdo de
estudantes com deficiéncias em classes comuns do ensino regular, complementada
por uma rede de servi¢cos e recursos de apoio a inclusao escolar. Garcia e Michels
(2014) lembram que, para impulsionar esse movimento de construcdo de uma
escola inclusiva que garanta o atendimento a diversidade humana a aprovacéo do
Plano Nacional da Educacdo (PNE) - Lei n° 10.172/2001 - (BRASIL, 2001a)
determina ser prioridade a formacdo de professores especializados para o
atendimento educacional ofertado em escolas regulares, instituicdes especializadas
e outras instituicbes que atendam estudantes com deficiéncias. Para tal, direciona
na meta 20 com relacdo a formagcdo do professor de Educacdo Especial, que o

Estado deve:

Incluir ou ampliar, especialmente nas universidades publicas,
habilitacdo especifica, em niveis de graduagdo e poOs-graduacéo,
para formar pessoal especializado em educagdo especial,
garantindo, em cinco anos, pelo menos um curso desse tipo em cada
unidade da Federacdo. (BRASIL, 2001a, p. 58, grifo nosso)

Segundo Bueno (1999), esta meta reafirma a desintegracédo entre formacao

especializada e formacao do professor em geral, uma vez que no item relacionado a
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formacéo de professores e valorizagdo do magistério ndo hd mencao a formacéao do
professor de Educacdo Especial, nem referéncia aos cursos de nivel médio ou
institutos superiores de educacao, que na época foi apontado como l6cus possivel
de formacdo dos professores dessa modalidade de ensino. Aponta também a
imprecisdo do referente ao termo “pessoal especializado”, desfocando a
necessidade de cursos voltados a formacdo docente e desconsidera a auséncia
desses cursos fora do eixo Sul-Sudeste, nos quais ha concentracdo de cursos
relacionados a formacéao inicial de professores de Educagéo Especial.

Nunes et.al. (1998) lembram que os cursos de Pedagogia com habilitacdo em
Educacéo Especial na década de 1990 ndo demonstravam avancos na direcdo de
uma formagao mais comprometida com a realidade social. Entretanto, Garcia (2013)
complementa que a possibilidade da formagé&o de licenciado em Educagéo Especial
nao foi capaz de extinguir a oferta de Cursos de Pedagogia com habilitacdo em
Educacdo Especial. As varias possibilidades de formacdo para o professor de
Educacao Especial resultaram em cursos mais especificos para uma area ou mais
generalista, ndo deixando claro a natureza e o conteudo. Além disso, a formacgao
tedrico-pratica de um professor habilitado em Educacdo Especial foi considerada
generalizada e insuficiente, pois quase ndo havia estagios e 0s poucos existentes
nao levavam em consideracao o processo pedagodgico e escolar.

Vé-se assim, uma dualidade entre a formacdo generalista sobre Educacéo
Inclusiva, no ambito da graduacdo em Pedagogia e outras licenciaturas e, a
importancia do aprofundamento na formacdo especifica em Educacdo Especial,
garantindo-lhe um espaco proprio. Em resposta a esta situacdo, Mendes (2002)
analisa que a énfase em cursos de especializacdo para formacao de professores de
Educacao Especial diante da escassez de oportunidades de cursos de licenciatura
na area ndo garante melhor qualificacdo desse tipo de professor. Além de que, a
grande concentracdo dos cursos de especializacdo esta nas IES privadas e estes
cursos ndo sdo avaliados pelos 6rgdos governamentais, a fim de averiguar a
gualidade do curso. De igual modo, Denari et. al. (2005, p. 7) afirmam que um
modelo formativo de professor especializado, para atuar com estudantes com
deficiéncias e nos servicos de AEE, ofertado basicamente em cursos de

especializacdo demonstra graves problemas.
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Isso porque o Curso de Especializagdo torna-se desvinculado dos
cursos de graduacdo e ndo precisa, necessariamente exigir a
formacdo em Pedagogia. Além disso, ndo ha regulamentagéo
especifica para os cursos de especializacdo, ndo ha exigéncias
relacionadas com a titulagdo e especificidade de formacdo de seus
docentes, ndo apresentam vinculo direto com a pesquisa e nao
possuem instrumentos de avaliacdo externa. Parece confirmar-se,
desta forma, um certo temor de que “os discursos mudam mais
rapidamente do que as préticas e este descompasso pode originar
uma retdrica oca que nao facilita um desenvolvimento institucional
coerente e um enfrentamento das reais dificuldades.

A exigéncia de uma qualificacdo ao nivel de pos-graduacao implica na
oneracao financeira, diminuindo assim o numero de profissionais contratados pelos
sistemas de ensino. Para Denari et. al. (2005), a formacdo do professor de
Educacdo Especial em nivel de graduacdo potencializa uma melhor qualificacao
profissional e uma ampliagio no nivel de conhecimentos em relagdo a
especializagéo.

Contudo, para dar conta da expansdo na oferta de cursos de
formacéo/especializacdo pelas universidades, voltados a especializacdo dos
professores “para o atendimento nas novas escolas especiais, producao de livros e
materiais pedagoégicos adequados para as diferentes necessidades, adaptacao das
escolas para que os alunos especiais possam nelas transitar” (BRASIL, 2001a, p.
54) em resposta as politicas educacionais internacionais o Plano Nacional de

Educacao - PNE/2001 - propbe na meta 2:

Generalizar, em cinco anos, como parte dos programas de formacao
em servico, a oferta de cursos sobre o atendimento béasico a
educandos especiais, para os professores em exercicio na educacao
infantil e no ensino fundamental, utilizando inclusive a TV Escola e

outros programas de educacéo a distancia (BRASIL, 2001a, p. 56)
Com isso o modelo de formacdo continuada em servico ganha lugar de
destaque e utiliza a Educacao a Distancia (EaD) para atingir milhares de professores
no pais. Sob a égide de um discurso econdémico, o governo intensifica a oferta da
modalidade de ensino a distancia, resultando nos anos seguinte na criacdo do
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) como meio de diminuir os custos com a
formacéo inicial e continuada. Além de que, nas regiées em que ndo havera cursos
de formacéo inicial para professores de Educacdo Especial a énfase foi em cursos
de aperfeicoamento ou especializacdo, considerados mais rentaveis e aligeirados.

Cunha, Marcondes e Leite (2015) alertam que este modelo formativo, ao nao ofertar
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formacdo tedrica elaborada, reforca a funcédo operacional, desqualifica e minimiza a
acdo docente a execucédo de recursos e materiais pedagogicos padronizados.

Segundo estes autores, esses modelos formativos encontram-se ancoradas
na perspectiva de competéncias voltadas para a acado pontual do docente, que
segundo Brzezinski (2014, p. 1247) enfatizam “competéncias operativas solicitadas
de quem desenvolve um trabalho de execucao, pouco qualificado cientificamente e
gue € sub-remunerado”. De acordo com Freitas (2014) o objetivo dessa formacéao de
professores de Educacdo Especial é a profissionalizagcdo, por meio do
desenvolvimento de competéncias que contemplam as dimensdes técnicas, sociais
e politicas do trabalho docente.

Freitas (2002a) e Mello (2000) lembram que a nocédo de competéncias surge
com grande énfase em todos os tipos de diretrizes aprovados naquela década
tinham como marca a ruptura com um modelo formativo de aquisicdo de
conhecimentos e a proeminéncia de modelos ideais para formar bons professores. A
nocado de competéncia esta diretamente ligada as praticas que serédo requeridas ao
professor de Educacédo Especial para fazer com que os estudantes aprendam de
acordo com os objetivos e diretrizes da sala de aula comum.

Nesta direcdo, foi aprovada a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL,
2001b) que estabelece as competéncias e a formacdo necessaria aos professores

de Educacéao Especial (Art. 18).

§ 2° Sado considerados professores especializados em Educagéo
Especial aqueles que desenvolveram competéncias para identificar
as necessidades educacionais especiais para definir, implementar,
liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacao,
adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e
praticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem
como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum
nas praticas que sao necessarias para promover a inclusdo dos
estudantes com necessidades educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em Educacgéo Especial deverdo
comprovar: | - formacdo em cursos de licenciatura em Educagéo
Especial ou em uma de suas areas, preferencialmente de modo
concomitante e associado a licenciatura para educagéo infantil ou
para os anos iniciais do ensino fundamental; Il - complementacédo de
estudos ou pos-graduacdo em &reas especificas da Educacgdo
Especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio (BRASIL, 2001b, p. 5).
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A relagcdo entre a formacgdo inicial necessaria ao professor de Educacgéo
Especial e a formagdo continuada que ir4 capacita-lo para atuar em salas de
recursos, classes e escolas especial ou ambientes hospitalares e domiciliares
resultou nas primeiras tensdes vivenciadas pelo professor especializado.

Bueno (1999) afirma que o modelo formativo atribuido ao professor
especializado em Educacdo Especial encontra-se baseado nos principios da
educacédo especializada com énfase no atendimento terapéutico. Com isso, “grande
parte dos professores do ensino especial tem muito pouco a contribuir com o
trabalho pedagdgico desenvolvido no ensino regular, pois tem calcado e construido
sua competéncia sobre as dificuldades especificas do alunado que atende” (idem, p.
15). A relagdo com o professor da classe comum contempla a dualidade entre o
estudante com deficiéncia e os demais estudantes da instituicdo, uma vez que todo
o trabalho pedagdgico esta fundado em adaptacdes e flexibilizagbes a um curriculo
proprio. O trabalho em conjunto se restringe as dificuldades especificas dos
estudantes com esta ou aquela deficiéncia, demarcando que as dificuldades
encontradas por esses estudantes decorrem das deficiéncias e ndo de processos
pedagogicos inadequados (BUENO, 2013).

A exigéncia de uma formacdo que prever a concomitancia entre cursos de
licenciatura para a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
complementacdo de estudos ou poés-graduacdo em Educacdo Especial ou areas
afins tenta resolver esta tensdo. Ao reforcar a necessidade deste professor ter
conhecimentos associados a docéncia anterior aos conhecimentos especificos é
uma acao que visa dar um carater mais pedagogico a Educacao Especial, uma vez
gue, grande parte dos professores desconhece o trabalho pedagogico desenvolvido
no ensino regular (BUENO, 1999). Diante disso, Bueno (2004) esclarece que a
formacdo pedagogica do especialista sera de carater geral com aprofundamentos
especificos, permitindo a realizacdo de AEE com o cunho de apoiar, complementar
ou suplementar os servicos educacionais comuns.

As criticas feitas ao modelo de formacdo continuada na modalidade a
distancia largamente oferecido pelo poder publico e privado, por meio de cursos de
pos-graduacdo ou complementacdo de estudos consistem em que este nao
procurou deslocar o eixo das dificuldades intrinsecas dos estudantes com deficiéncia

para as suas potencialidades.
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Com a reformulacdo do curso de Pedagogia, pela Resolucdo CNE/CP n°
1/2006 (BRASIL, 2006), extingue-se as habilitagbes, ocasionando uma crise na
formacéo do professor de Educacao Especial. A Educacéo Especial revista a partir
da perspectiva de Educacdo Inclusiva considera que 0s aspectos particulares e
comuns dos estudantes com deficiéncias devem ser levados em consideragdo pelas
instituicdes de ensino na elaboracao do Projeto Politico Pedagdgico, do curriculo,
das atividades didaticas, da avaliagédo e escolha dos recursos. Com isso, o professor
da classe comum deve adquirir conhecimentos para lidar com a diversidade da sala
de aula regular, e o professor de Educacao Especial deve ampliar suas perspectivas
complementando a formacé&o béasica de professor.

Segundo Mendes (2002, p. 15) os estudos sobre a habilitagcdo em Educacéo
Especial nos cursos de Pedagogia “ja vinham sinalizando para a necessidade de
reformulacdo com vistas a fazer com que o docente da Educacdo Especial fosse
antes de tudo um professor e ndo apenas um especialista”. Nesse sentido, 0s cursos
gue ainda resistiam foram encerrados.

Na pratica, os cursos de especializacdo tornaram-se a Unica opc¢ao de
formacédo, exceto nas cidades de Santa Maria (UFSM) e de Sao Carlos (UFSCar)
gue oferecem em universidades publicas o curso de licenciatura em Educacao
Especial. Este contexto foi criticado, por Mendes et al. (2010c, p. 124) pelas

seguintes razoes:

a) se as oportunidades de formacdo no nivel superior em nivel de
graduacdo ja sdo escassas, elas se afunilam ainda mais no ambito
da pés-graduacéo,

b) a grande maioria dos cursos de especializacdo se encontra em
universidades privadas, e ndo tém sido sistematicamente avaliados
como os cursos de graduacdo ou demais cursos de pos-graduacéo,
c) a exigéncia de uma qualificacdo ao nivel pos-graduacgéo, lato
sensu, para professores de Educacdo Especial implicaria onerar
pessoal e financeiramente aguele que optasse por essa possibilidade
de carreira, e

d) a opcéo pela especializagdo em Educacgdo Especial iria concorrer
com outras possibilidades de especializagdo na area de Educacéo, o
que poderia reduzir a atratividade para a carreira.

Corroboramos com esta posicdo, bem como a de Denari et. al. (2005, p. 5)
defendem a manutencéo e expansédo de cursos de licenciatura plena como garantia
de uma melhor qualificacdo do profissional da Educacao Especial e ampliacdo nas

oportunidades de formagdo em comparacao a pos-graduacao.
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Sugerimos que as Diretrizes Nacionais para os Cursos de Pedagogia
considerem a importancia da formacdo em Educagéo Especial, na
graduacdo, uma vez que s assim sera possivel garantir a formagéo
especifica para se lidar com as deficiéncias e suas especificidades. E
preciso destacar que algumas condi¢cdes como a cegueira, a surdez,
a paralisia cerebral, as varias deficiéncias mentais e outras
condicbes de grave comprometimento n&o se igualam a
necessidades educacionais especiais apresentadas por outras
minorias, como populacdes indigenas, menores de rua, além dos
problemas de natureza talvez mais sociocultural e psicossocial que
didatico-pedagégica. O planejamento e a implementacdo de
intervengbes especiais para esses alunos deficientes exigem
conhecimentos especificos que ndo h&d como ser do dominio de
professores de ensino comum.

A adocdo por uma proposta de um curso de licenciatura de Educacédo
Especial, como o existente na Universidade Federal de Séao Carlos (UFSCar),
Universidade do Oeste de Santa Catarina (UNOESC) ou UFSM, faz-se necessaria
exatamente pelo crescimento no numero de matriculas de estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo em classes comuns do ensino regular. Para Mendes (2011), a
caréncia de formacao inicial em cursos de licenciatura de Educacédo Especial tem
gerado dificuldades no processo de implantacdo de uma politica de Educacao
Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva.

Também temos que considerar a busca pela construcdo de uma escola
inclusiva que obrigou o Estado a prever formacao ndo s6 do professor especializado,
mas também a preparacdo dos demais professores para receber esses estudantes.
Entretanto, Mendes et. al. (2010c, p. 125) apontam que a realidade tomou outra

direcao.

Se o0 mercado de trabalho para professores atuantes em Educacgdo
Especial cresce em funcdo da demanda imposto pela politica de
inclusdo escolar, por outro lado a auséncia de uma ’“politica de
formacéo de professores ja se faz sentir na instalagdo de um regime
provisério e precério do atendimento educacional especializado.

A pouca oferta de cursos de licenciatura em Educacdo Especial e a
desobrigacdo do Estado na expansdo destes, abre uma lacuna na politica de
melhoria da qualidade do ensino no sistema de Educacéo Inclusiva e torna urgente a
necessidade de reformas educativas, tendo em vista o compromisso com a
educacéo das pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades ou superdotagéo.
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A acdo pedagdgica do professor de Educacdo Especial, fundamentalmente,
se realiza num processo continuo de reflexdo e tomada de decisdo. Entretanto,
como descrito nas pesquisas de Bueno (1999), ha incongruéncia entre os saberes
aprendidos na formagdo académica e 0os conhecimentos exigidos e assumidos no
exercicio da profissdo. Para Giesta (2005, p. 17) isso acontece porque “a profissao
docente foi ao longo do tempo tornando-se mais complexa, dado o contexto social,
econbmico, politico transformados vertiginosamente pelo desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, assim como pelo processo de urbanizagédo”. Os autores apontam que
a condicdo de aperfeicoamento da acdo pedagogica reside na formacdo do
professor, num encadeamento continuo entre acao e reflexdo do ensinar e aprender
e, na analise das praticas docente com a criacdo de espacos para a reflexdo
coletiva.

Com a aprovagdo da PNEE-EI/2008 (BRASIL, 2008) a finalidade de
assegurar a incluséo escolar de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao orienta os sistemas de ensino
na formacdo de professores para o0 AEE. Uma nova cultura de formacéao e
organizacdo € implementada no ambiente educacional. Por isso, a formacdo do
professor de Educacédo Especial deve oferecer condi¢cdes para que o atendimento
seja adequado as condicdes e necessidades do estudante, ultrapassando a mera
insercao fisica deste no ambiente escolar.

Kassar (2014) aponta na PNEE-EI/2008 a existéncia de dois aspectos
conflitantes. O primeiro aspecto corresponde a determinacdo de nao termos mais
uma atuacdo docente especifica em uma Unica deficiéncia, sendo o professor de
Educacdo Especial capaz de atuar em diferentes frentes para atender diferentes
deficiéncias. E o segundo aspecto determina que, o professor de Educacéo Especial
deva receber uma formacdo inicial que contemple diversos conhecimentos
especificos, necessarios a escolarizacdo dos estudantes publico foco da Educacédo
Especial. Soares e Carvalho (2012) alertam que ao nao considerar especificidades
distintas em relacdo as diferentes deficiéncias € proposto a atuacdo de um
superespecialista.

O documento indica que o professor de Educacdo Especial deve ter como
base da sua formacé&o inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area, possibilitando-o atuar em AEE nas

salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de AEE, nos
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nacleos de acessibilidade das IES, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares. A Educacdo Especial entendida como modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades da educacédo basica, oferta o AEE
por meio de recursos e servicos proprios voltados a eliminacdo de barreiras de
comunicacdo e informacdo restringindo a formacdo dos professores aos
conhecimentos especificos da Libras, do sistema Braille, Soroban, comunicacao
alternativa, utilizacao de recurso Optico e ndo oOpticos, tecnologia assistiva e outros.
Nesse sentido, Bueno (2013) questiona qual a necessidade de conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia, uma vez que as atividades envolvidas no AEE
ndo dizem respeito a necessidade de modificacbes em determinadas praticas
pedagdgicas especificas.

Como agédo complementar a PNEE-EI/2008 (BRASIL, 2008) o Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) aprovou a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 (BRASIL,
2009b), e estabelece no artigo 12 que o professor de Educacéo Especial “deve ter
formacéo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéo especifica
para a Educagao Especial” (BRASIL, 2009b, p. 2). O fato de restringir a formagéao
inicial do professor de Educacéao Especial aos cursos generalistas com o sentido de
ampliar a acdo docente contraria o regulamentado na Lei n°® 9.394/1996 (BRASIL,
1996) e na Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001b).

Bueno (2011, p. 192) aponta que este sempre foi um ponto delicado na
Educacao Especial, pois “embora haja todo um discurso de que a formagédo do
professor especializado deva ter como base a formacdo docente basica [...] ainda
nao se definiu o ambito académico em que tal formacao deva ser efetivada”. O
desconhecimento sobre os procedimentos especificos do ensino resulta no mesmo
fenbmeno que por anos ronda a escola regular, isto é, no fracasso e exclusao
escolar.

Esta proposta de Educacdo Especial implica no pressuposto que as
diferencas ndo sdo obstaculos a formacdo, sob o discurso que ndo devemos
desconhecer as diferencas, mas proporcionar recursos para o cumprimento dos
objetivos escolares. A linguagem em Braille é importante para os que tém deficiéncia
visual e a Libras para os que tém surdez, mas tudo isso sO tera valor social se
possibilitar ao estudante o exercicio da cidadania e a garantia do direito de aprender.

Segundo Bueno (2011, p. 127-128) para que o professor de Educacao

Especial “possa se constituir em agente de qualificagdo do ensino, é preciso que
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possua competéncia para enxergar, analisar e criticar o processo pedagogico de
forma ampla e abrangente”. Frente a isso, a pratica docente instiga o acesso dos
estudantes com deficiéncia ao curriculo escolar por intermédio de préticas
pedagdgicas que valorizem as diferencas de aprendizagem, revelando a urgéncia de
uma atuacao reflexiva.

A perspectiva reflexiva tem sido amplamente divulgada e incorporada a textos
e documentos voltados a formacao de professores, ainda que para Alarcéo (2003) e
Zeichner (1993) esteja ocorrendo um esvaziamento do conceito de professor
reflexivo. Esta nova proposta epistemoldgica defende a constru¢do de um professor
que reflete sobre a sua pratica, de forma critica, a partir dos saberes experienciais e
de formagéo profissional.

O professor de Educacédo Especial deve refletir sobre o contexto escolar, o
processo de producdo dos conhecimentos, os metodos empregados, discutir sobre
0s objetivos a serem alcancados, ndo esquecendo de refletir sobre os fatores que
possivelmente inibem o desenvolvimento e a aprendizagem enfim, olhar para além
do estudante ou de sua deficiéncia.

O compromisso social com a formacdo dos professores de Educacao
Especial deve enfatizar os aspectos sociopoliticos e histéricos do ser professor.
Alarcdo (2003) defende que a pratica reflexiva é uma capacidade que deve ser
desenvolvida nos cursos de formacédo inicial e continuada, ja que se integra ao
processo de constituicao identitaria e envolve aspectos fundantes do ser professor: o
conhecer a profissdo, conhecer-se a si mesmo como professor e conhecer as
condicbes em que exerce a profissdo, para poder assumir-se como profissional de
ensino.

Assim, como os demais o professor de Educacdo Especial ao longo do
processo formativo deve sentir-se valorizado, autbnomo, seguro e capaz de planejar
e executar um trabalho pedagdgico coerente com o viés inclusivo e diversificado de
educacdo contemporanea. Segundo Giesta (2005, p. 18) “o desejavel é que fossem
proporcionadas evolugéo e continuidade entre formacao inicial e aperfeicoamento da
pratica pedagdégica” com formagdes que visam superar a dicotomia teoria e pratica e
a imitacdo de modelos. Nesse sentido, o modelo formativo deve envolver a
necessidade emergencial dos professores, sem banalizar o debate pedagdgico e as
decisOes e saberes relacionados ao trabalho docente. Por isso, a formagéo de

professores para a Educacdo Especial € um tema que deve ser tratado de forma
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responsavel, a fim de que ndo haja a destruicdo dessa modalidade de ensino em
detrimento de um discurso simplista de Educagéo Inclusiva.

Nestas circunstancias, os programas de formacdo inicial e continuada de
professores voltados para atender as necessidades educativas especiais nas
escolas precisa passar por mudancas. Situacdo preocupante devido a auséncia de
uma politica efetiva de formacéo de professores em Educacdo Especial, decorrente
para Mendes et al. (2010c, p. 125) da “caréncia de oportunidades de formacao
especializada no ambito de ensino de graduagao”.

A formacao do professor de Educacdo Especial ndo se esgota na formacao
inicial. A formacdo continuada torna-se responsavel pelo aprimoramento da
qgualidade do ensino e fomento de uma cultura inclusiva, fundada nos principios de
atencdo a diversidade. O seu fazer pedagodgico ndo se configura ao pedagogo
escolar, ou psicopedagogo, ou psicologo escolar, muito menos ao terapeuta. Ao
longo dos anos, o0 excesso de cursos de especializacdo para atender aos interesses
do mercado, a demanda por um profissional capaz de atender todos os tipos de
deficiéencias, TGD e alta habilidades/superdotacdo e a descaracterizacdo na
identidade profissional do professor de Educacéo Especial permitem que um grande
leque de licenciados ou egressos do Curso Normal possam atuar na Educacéo
Especial.

Com isso, faz-se necesséaria a revisdo da concepcdo de professor de
Educacdo Especial, passando pela discussdo dos modelos formativos debatidos

pela Anfope, como destaca Costa (2012, p. 91)

A formacdo dos professores deve abranger o desenvolvimento de
sua sensibilidade para que possam refletir sobre a propria prética
docente e, assim, planejar de maneira flexivel, articulando o ensino
as demandas de aprendizagem dos estudantes, considerando
diversas possibilidades de educacionais.

Para a autora, os cursos de formacdo devem preparar o futuro docente para
conhecer as diferencas dos estudantes, compartilhar experiéncias e saberes na sala
de aula, valorizar a diversidade e suas potencialidades, desenvolver um sentimento
de pertenca entre todos no/do grupo e, consequentemente, desenvolver a
consciéncia critica sobre as relacbes sociais e suas contradicdes presentes no

contexto escolar dos estudantes.
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Nozu (2013) identificou em pesquisa com professores de Educacao Especial,
gue os cursos de formacdo destinados a estes professores tém priorizado
discussdes genéricas, de sensibilizacdo e valorizacdo da diversidade, em detrimento
de uma proposta mais focada nas particularidades dos estudantes da Educacao
Especial.

Para Ramalho e Nufiez (2011, p. 73) a formacdo continuada passa a ser
‘entendida como uma atividade que visa a apropriacdo sistematica da cultura
profissional no contexto formal e que tributa para o desenvolvimento e para a
renovacao/consolidagdo da identidade profissional”. Nesta visdo, as autoras
consideram a formacéo continuada como um tipo de atividade na qual o professor
ao se apropriar da cultura profissional, modifica seu agir profissional, indo além da
simples aprendizagem de conhecimentos, habilidades e competéncias. A formagéo
continuada deve ser um processo orientador do desenvolvimento profissional
docente, estruturado com base nas necessidades formativas dos professores e da
escola.

O MEC, em parceria com as universidades, realiza desde 2003 acdes de
formacdo nos sistemas educacionais, por meio de cursos considerados inovadores.
Mas, que na verdade, sdo sempre oferecidos nos mesmos moldes: |6gica tecnicista
de transmisséo, assimilacdo e reproducao do saber, via a criacdo de multiplicadores
do saber, resultando na reproducao distorcidas de percepcdes, posturas e praticas.
Nozu e Bruno (2013, p. 1234) defendem que nesta perspectiva 0s cursos de
formacao governamentais buscam “controlar e conformar o sujeito docente e, ainda,
conduzir a sua acado sobre a acdo do publico-alvo da educagao especial”, pois 0
carater regulatério dos modelos formativos assumidos pelo MEC decorre da
imposicdo das politicas educacionais internacionais impostas por organismos
internacionais.

Névoa (1997) esclarece que um dos efeitos danosos dessa politica formativa
consiste na desvalorizacdo sistematica do estatuto de profissdo docente, com a
reducdo dos contetdos, menor exigéncia intelectual e cientifica e recrutamento
massivo de professores (multiplicadores). Macedo (2000) consideram que esse
modelo formativo faz parte de um conjunto de medidas normalizadoras tomadas em
nivel federal que tem o carater de resolver os problemas da formacdo de forma

homogeneizadora e prescritiva.
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Outro aspecto é que essa formacdo toma a acdo do professor de Educacédo
Especial como instrumental e técnica, assumindo a caracteristica de multiplicidade,
gue marca os cursos oferecidos pelo MEC, muitas vezes, reproduzidos em larga
escalas pelas Secretaria de Educacao. Para Michels (2011b), os cursos de formacao
continuada para professores de Educacédo Especial também assumem o atributo de
formacdo em larga escala, aligeirado, a distancia e de qualidade duvidosa. E um
modelo formativo hegeménico esvaziado de base tedrica e de contetdo pedagdgico,
gue reforca a ambiguidade que historicamente esteve presente na Educacao
Especial com um modelo de formagdo destinado a uma area especializada, néo
pressupondo a apropriacdo do conhecimento escolar por parte dos estudantes com
deficiéncias.

Mendes, Cia e Cabral (2015, p. 34) ao analisarem os trés ultimos programas
(Educacéo Inclusiva: Direto a Diversidade, Formacdo em Educacao Inclusiva e o
Programa de Apoio a Educacdo Especial — PROESP) e fomento a formacao de
professores na area de Educacdo Especial do MEC concluiram que, diante da
complexidade de atuacdo do AEE o professor de Educacdo Especial deve deter
“habilidades e conhecimentos sobre os mais diversos tipos de alunos, em todos os
niveis, [etapas] e modalidades de ensino, além da capacidade de atuar em
diferentes ambientes educacionais”. Entretanto, constatou que nenhum dos modelos
sugeridos era suficiente para atingir a formacao esperada.

O predominio do instrumental sobre o pedagdgico, baseado em pressupostos
generalistas e gerenciais difundidos pelas politicas educacionais vigentes tem sido a
caracteristica fundante destes modelos de cursos. Michels (2011a, p. 224) afirma
que “desta maneira, podemos questionar se € possivel pensar na tese da
reconversao do trabalho docente quando nos detemos na analise da proposicédo da
formacdo de professores de Educagdao Especial’. Dessa forma, os cursos de
formacdo visam preparar esses professores para atender as exigéncias da
reestrut