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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo estudar as representacOes sociais de professores
acerca da formacéo continuada em Educacdo Especial. A questdo é relevante, pois possibilita
uma reflexdo sobre os programas desenvolvidos com essa modalidade de ensino no Municipio
de Macapa/AP. A adocdo da teoria das Representacfes Sociais visa permitir a analise do
processo pelo qual estas representacBes sdo, continuadamente, constituidas/atribuidas ao
objeto pelo individuo que dele se apropria, na dinamica de relagbes grupais e intergrupais.
Nesta dindmica, cada um e todos se fazem e refazem, num movimento que integra o que séo,
sentem, e pensam ou desejam, ao descobrirem coisas novas ou ao darem novas configuracoes
as antigas. A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas publicas de Macapa/AP escolhidas
pela aplicacao de trés critérios: 1) escolas que atendessem, hd mais de cinco anos, alunos com
necessidades educativas especiais; 2) as duas escolas escolhidas apresentavam realidades
inclusivas opostas: numa, evidenciava-se a disposicdo da direcdo para oferecer condigdes
(apoio e recursos pedagogicos, reducdo do numero de alunos por turma, dentre outros) para 0s
professores receberem alunos especiais, enquanto que, na outra, tal disposicdo ndo era
perceptivel; 3) as duas escolas nas quais tivesse sido possivel observar a resisténcia de
professores a inclusdo destes alunos, independente de terem participado ou ndo da formacao
continuada em educagéo especial. O estudo definiu como metodologia a associa¢do entre um
processo de observacdo, apoiado em diario de campo, a realizacdo de grupos focais. O
tratamento do material coletado deixou ver indicios da presenca forte de dois pdlos,
articulando os sentidos atribuidos ao objeto pelos sujeitos: o primeiro, mais denso, gira em
torno da frustracdo dos professores com os programas de formagdo continuada, que ratificam
para os docentes a desvalorizagdo de si: desconhecendo as efetivas condi¢cbes de trabalho
locais, atendo-se a conteudos e procedimentos predefinidos sem qualquer participacdo dos
destinatarios na elaboragédo e execu¢do dos programas, o segundo é o sentimento de angustia
ligado ao despreparo dos professores, por desconhecerem o que julgam ser o minimo
necessario para atuarem junto as diferencas e auséncia de apoio de envolvimento dos gestores,
que resumem sua atuacdo em procedimentos formais, mas sem o comprometimento com
praticas inclusivas mais extensas, que garanta condi¢fes de trabalho ao professor. Esse
sentimento de angustia, articula-se a culpa assumida pelos docentes diante do insucesso dos
programas. Sentimento este que advém da propria situacdo a qual sdo submetidos, como
executores de tarefas. Apesar das frustragdes, angustias e culpas em relacdo aos programas de
formacéo continuada em educacdo especial, os professores deixam entrever em suas falas a
esperanca de que suas vozes possam ser ouvidas e suas experiéncias valorizadas. Entretanto,
0s programas de formacéo se encontram distantes do cotidiano da sala de aula, relegando os
docentes ao silenciamento e a passividade.

Palavras Chaves: Representacédo social, formagéo continuada e educacao especial.



ABSTRACT

This research aims to study the social representations about the training of teachers continued
in Special Education. The question is relevant because it allows a reflection on the programs
developed with this method of teaching in the city of Macapa / AP. The adoption of the theory
of Social Representations designed to enable the analysis of the process by which the
representations are, continuously, formed / attributed to the individual object that it is
appropriate in the dynamics of group relations and into the groups. In this dynamic, each one
and all are made and remade, in a movement that incorporates what they are, feel, think or
want, to discover new things or make new settings to old things. The survey was developed in
two public schools from Macapa / AP chosen by the application of three criteria: 1) schools
that had attended, more than five years, students with special needs, 2) the two schools were
chosen inclusive opposing realities: one, showing up the provision of direction to provide
conditions (support and teaching resources, reducing the number of students for class, among
others) for teachers to receive special students, while in the other, this provision was not
perceptible, 3) the two in which schools had been possible to observe the resistance of
teachers to the inclusion of these students, regardless of whether or not they participated in
continuous training special education methodology. The study defined as the association
between a process of observation, supported in the field daily, the implementation of focus
groups. The treatment of the material collected has left see strong evidence of the presence of
two poles articulating the meanings attributed to the subject by subject: the first, more dense,
revolves around the teacher's frustration with the continuous training programmes, which for
teachers ratify the devaluation of them: the unknown effective local working conditions,
sticking up predefined content and procedures without any participation of recipients in
developing and implementing programmes, the second is the feeling of anxiety connected to
the unpreparedness of teachers, through ignorance that the judge be the minimum necessary to
act with the differences and lack of support for the involvement of managers, which
summarize its activities in formal procedures, but without the commitment to inclusive
practices more extensive, to ensure working conditions for teachers. That feeling of anguish,
is based on guilt assumed by teachers before the failure of the programmes. Feeling that arise
from this very situation which are submitted, as executor of task. Despite the frustrations,
fears and guilt in relation to training programmes continued in special education teachers have
shown in his speech the hope that their voices can be heard and valued their experiences.
However, training programmes are distant from daily life of the classroom, relegating
teachers to mute and passive.

Keywords: Social representation, continuing education and special education
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| INTRODUCAO

O processo de globalizacdo da economia, os avancos cientificos e tecnoldgicos
e a reestruturacdo produtiva mudaram as relagdes de trabalho, exigindo um novo trabalhador.
Dependendo da atividade que desenvolva, seja simples ou complexa, ele precisa demonstrar

competéncias para intervir critica e criativamente diante das situagdes (KUENZER, 1999).

Esse novo cenario tem impulsionando a educacéo a reavaliar suas praticas, com
0 intuito de atender a nova realidade. Nesse sentido, varias acfes tém sido desenvolvidas,
principalmente, em relagcdo & formacao docente, por ser considerada elemento importante no
processo de mudanca. Para tanto, é fundamental que a formacéo cientifica, técnica e politica,
sejam ancoradas em praticas pedagdgicas criticas e conscientes que propiciem mudancas na

sociedade (BRZEZINSKI, 1994).

Apesar da importancia do docente no processo de mudanca, 0 que se tem
visualizado nos ultimos anos é uma crescente culpabilizacdo do profissional do magistério
pelo fracasso escolar. Considerando a complexidade dos problemas educacionais e seu
enraizamento nas condic¢des historicas, sociais e econdmicas de uma sociedade, cabe pensar
que os professores sozinhos ndo poderdo resolvé-los. N&o se pode negar, porém, que a
atuacéo de professores desatualizados e mal remunerados contribui para o fracasso escolar e,

conseqiientemente, para o agravamento dos problemas (DEMO, 2004).



13

O discurso de que o professor € o grande responsavel pelo fracasso do sistema
escolar publico e pelo insucesso dos alunos vem justificando, nos ultimos anos, a crescente
demanda por politicas de formacdo e certificacdo profissional (HYPOLITO; GARCIA,;
VIEIRA, 2005). Essas propostas sdo reflexos das politicas internacionais coordenadas pelo
Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) que, nas ultimas décadas,
vem investindo no campo educacional, principalmente na educacdo bésica, reconhecendo que
0 gasto com educacéo esta correlacionado ao desenvolvimento da renda, ou seja, a diminui¢éo

da pobreza (CORAGGIO, 2003).

Os investimentos no campo educacional encontram-se vinculados ao processo
de expansdo do capital. Neste processo as reformas educacionais estdo pautadas por um
movimento de descentralizacdo administrativa, associada a privatizagdo do ensino médio e
superior, a concentracdo de investimentos publicos na educacdo basica e ao estabelecimento
de instrumentos de avaliacdo da educacdo nacional. (OLIVEIRA, 2003). Os incentivos do
Banco Mundial (BM) para a formagdo docente restringem-se a capacitacdo em servico
(estimulando a modalidade a distancia), em detrimento da formacdo inicial, sob a alegacdo de
seu impacto positivo no desempenho do aluno. A capacitagcdo preconizada pretende que os
professores adquiram conhecimentos e competéncias para atuar frente as exigéncias do
mercado (TORRES, 2000). Mais uma vez, no entanto, é importante frisar que os males da
educacao ndo decorrem apenas da desqualificacdo docente, mas também da propria realidade

de desigualdades sociais pelas quais passa a populagdo (OLIVEIRA, 2003).

E nesse cenario que as politicas educacionais brasileiras sobre formacio
docente tém sido concebidas e implementadas. Como exemplo, podemos citar o Plano
Decenal de Educagdo para Todos (BRASIL, 1993), elaborado a partir da participacdo

brasileira na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien, Tailandia, 1990.
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Nesta Conferéncia, o Brasil assumiu o compromisso® de garantir a educacio, priorizando a
Educacdo Bésica. Com relacdo a formacgdo docente, as diretrizes do Plano Nacional
representaram um avango de carater conceitual, ja que definiram a formacdo inicial e

continuada como integradas e complementares (NUNES, 2002).

As propostas discutidas nessa conferéncia se refletiram na elaboragdo da Lei de
Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDBEN) n°. 9.394/96, mais especificamente nos
artigos: 61 que determina o aperfeicoamento profissional continuado, inclusive em servico;
62, que define a formacdo de professores para as séries iniciais e educacao infantil em nivel

superior; e 67, que aponta elementos significativos para a valorizacdo da formacéo docente.

Apesar desses incentivos, a formacéo docente, principalmente continuada, vem
se processando de forma isolada, com acgdes paliativas que pouco contribuem para
redimensionar o fazer docente. Para Marques (2006) os programas de formacdo de
professores ainda ndo proporcionam uma atuagdo autbnoma que lhes possibilite fazer uma
analise critica dos conhecimentos historicos e sociais, pois encontra-se ancorada em propostas

que visam instruir o docente para determinada funcao, desconsiderando suas experiéncias.

Corroborando e dando maior abrangéncia a esta argumentacdo, cabe
acrescentar que Pimenta (2002), em estudo sobre a ampliagéo dos programas de formagdo em
nivel superior para aqueles que ja atuam nos sistemas de ensino, enfatiza que a forma
aligeirada como vem sendo conduzida essa formacao, ndo proporciona um processo formativo

mais amplo e profundo,

[...] nesses programas observa-se uma supervalorizacdo da prética,
considerada em si mesma, ndao tomada como objeto de analise critica, o que

demandaria mais tempo para que uma soOlida formacdo teérica seja

! Alguns compromissos assumidos pelo Brasil na conferéncia de Educacio para Todos realizada em Jomtien
(1990): expansdo do atendimento a primeira infancia, especialmente para a crianga pobre; acesso universal a
educacdo basica até o ano 2000; melhoria do resultado da aprendizagem; reducdo da taxa de analfabetismo dos
adultos; ampliacdo dos servicos de educacao basica e de formacao para outras competéncias necessarias a jovens
e adultos”. (SHIROMA et al, 2002).
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apropriada no didlogo com as praticas e com as teorias nela presentes. Esses
programas sugerem um investimento mais na certificagio do que na

qualidade da formagéo (p.46).

Estas analises, entre outros aspectos, reforcam a necessidade dos programas de
formacéo rever suas propostas, de modo a proporcionar ao professor condi¢des para refletir
sobre sua atuacdo; para tanto, se faz necessario que estes concebam o educador ndo como
executor de tarefas, mas como sujeito da acdo que apresenta crencas, valores, culturas que

precisam ser valorizadas.

Os programas de formacdo docente, em especial os de formacao continuada,
por mais bem intencionados que sejam, estardo fadados, no entanto, ao fracasso se ndo derem
voz ao professor, como estratégia para tornar possivel a compreensao de suas necessidades.
Ouvir o professor, porém, ndo é simplesmente fazer uma consulta, mas, sim, dar condicdes
para que ele se expresse e se faca ouvir. Para Kramer (1989) as propostas de formacdo
continuada desenvolvidas no Brasil, apesar de visualizarem a formacdo profissional,
desconhecem, as vezes, a pessoa e 0 cidaddo em formacdo. Essa maneira de conduzir a
formacgdo compromete a qualidade do ensino, pois impossibilita um redimensionamento do

fazer pedagdgico.

A discussdo em torno da formacdo continuada perpassa todos os niveis e
modalidades da educacdo. No atual contexto, com a educagdo inclusiva em destaque, a
formacgédo de professores para atuar junto a alunos com necessidades educativas especiais
(NEE) tem estado em evidéncia. Tal atuacdo ndo tem sido facil, principalmente porque a
maioria dos professores ndo se apropriou, em sua formacéo inicial, de conhecimentos que
permitissem reconhecer e interagir com a singularidade de cada crianga, inclusive com as que

apresentam necessidades especiais. Dai a importancia da formacédo continuada como caminho
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para desenvolver novos saberes relacionados a constru¢do de um trabalho pedagdgico que
reconheca as potencialidades de cada aluno, independente de genéro, raca, credo religioso,

idade ou condicdes.

Para cumprir esse propdsito, a formacdo docente precisa estar pautada numa
concepgdo inclusiva, que se efetiva na afirmacdo do direito a educacdo e na valorizagdo as
diferencas. Para tanto, é preciso que as escolas acolham todas as criangas e déem respostas as

suas singularidades (BLANCO, 2005).

Na implementacdo de uma educacdo que contemple as diferencas, ndo adianta
apenas delegar espaco; necessario se faz desconstruir praticas segregacionista, questionar e
abandonar concepcdes e valores excludentes, rumo a uma educacgdo acolhedora e democratica.
Para cumprir esse proposito, a formacao docente precisa ser Gnica para todos os educadores,
tanto do ensino especial quanto do ensino regular. A formacéo inicial atuaria para ajudar a
superar, em grande parte, as reacdes negativas dos professores do ensino regular, diante dos
alunos com necessidades educativas especiais (NEE). J& a formacdo continuada precisa ser
garantida no espaco escolar, como um tempo de estudo para discutir situacbes do processo

ensino-aprendizagem (MANTOAN, 2004).

A necessidade da formacdo continuada em educagdo especial pode ser
visualizada no paragrafo Il do Artigo 59 da LDBEN 9394/96 e reiterada no Art. 18,
Resolugdo 02/2001 do Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), que enfatiza a necessidade
de professor capacitado e especializado para atuar com alunos com NEE. O parégrafo 1V,
desse mesmo artigo, acrescenta que, aos professores que ja estdo exercendo o magistério,
devem ser oferecidas oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios (BRASIL, 2001).
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A formacdo docente continuada para atuar com alunos com necessidades
especiais precisa ir além dos fundamentos basicos, desenvolvidos na formacdo inicial, visto
que a singularidade de cada crianga impGe ao professor a necessidade de adquirir novas
competéncias e habilidades para conduzir o aprendizado. Vérias politicas de formacéo
continuada em educacéo especial tém sido implementadas pelas diferentes esferas de governo,
com o intuito de cumprir o que determina a legislagdo com vistas a inclusdo dos alunos com

NEE no a&mbito escolar.

Nesta perspectiva, a Secretaria Municipal de Educacdo de Macapa-AP
(SEMED) vem implementando ag¢les que assegurem a incluséo dos alunos com NEE nas
escolas. Tem atuado, tanto na expansao da oferta de atendimento educacional especializado,
em todos os niveis e modalidades da educacdo escolar, quanto na capacitacdo de professores

em todas as areas da educacao especial.

No periodo de 1998 a 1999, a SEMEC, por meio da Divisdo de Ensino
Especial (DEES), implantou quatro Salas de Apoio Pedagdgico (SAP) nas Escolas de Ensino
Fundamental, cuja finalidade era oferecer aos alunos com NEE complementacdo e/ou
suplementacdo curricular, com a utilizacdo de equipamentos e materiais especificos. Nesse
periodo, a clientela atendida era basicamente de alunos com deficiéncia mental e dificuldade
de aprendizagem. Os professores que atuavam nestas salas ndo tinham conhecimentos
especificos sobre as referidas deficiéncias, o que comprometia o fazer docente e,

consequentemente, o desenvolvimento das potencialidades dos educandos.

No periodo de 2000 a 2007? houve um aumento consideravel da clientela: de
23 alunos, em 2000, para 200 alunos, em 2007, nas mais variadas deficiéncias. Por essa razéo,
a DEES precisou expandir seus trabalhos, implementando dez salas de Apoio Pedagdgico —

duas na zona rural e oito na zona urbana — capacitando 26 professores para atuarem nessas

2 Dados da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Macapa-AP
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salas, sendo seis especialistas: trés na area auditiva e trés na visual. Vale ressaltar que esses
professores oferecem atendimento aos alunos no horario oposto do ensino regular, a fim de
ndo comprometer os dias letivos estabelecidos pela Lei 9394/96. Porém, tais iniciativas néo
conseguiram sanar as dificuldades, pois seria necessario que cada escola inclusiva tivesse sua
sala de apoio, professores especializados e acompanhamento de uma equipe multidisciplinar®.
Para minimizar tais dificuldades, estratégias foram adotas pela a DEES, a exemplo das escolas
Pdlos, que possuem salas de apoio e servem para atender a alunos de outras escolas e o
servico de itinerancia®, oferecido pelos professores especialistas nas areas de deficiéncia

visual e auditiva, que percorrem as escolas para oferecer atendimento aos alunos.

A formagdo continuada em educacdo especial tem sido uma das grandes
preocupacdes da divisdo de ensino especial, que tem implementado politicas com o intuito de
redimensionar o fazer docente, considerando novas possibilidades de atuacdo em sala de aula,
0 que implica a reconstrucdo permanente das atitudes didaticas. Nesse sentido, no periodo de
2000 a 2007 foram capacitados 1200 professores nas diferentes areas de atuacdo da educacao
especial, para atuarem no ensino regular com alunos com NEE. Porém, muitos desses
professores eram do contrato administrativo, ou seja, ndao era do quadro efetivo do municipio,
0 que dificultou a continuidade dos trabalhos em algumas escolas. A DEES, entéo, adotou a
seguinte medida: prioridade nos cursos de capacitacdo, para os professores efetivos, cujos
contetdos abordavam assuntos especificos de cada area da educacdo especial. Apesar da
iniciativa, constatou-se que muitos professores ainda ndo conseguiam vislumbrar, na préatica, a
aplicabilidade dos conhecimentos adquiridos nas capacitacbes. E como se existisse uma

dissociacdo entre o saber e o fazer docente — um quadro que se mantém até hoje.

3 Equipe formada por vérios profissionais da sadde e educacdo (fonoaudiélogo, psicélogo, assistente social,
psicopedagogo).

* Servico de orientacdo e supervisdo pedagdgica desenvolvida por professores especializados que fazem visitas
periddicas as escolas para trabalhar com alunos que apresentam necessidades educativas especiais com seus
respectivos professores de classe comum da rede regular de ensino (BRASIL, 2001, p. 50).
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Essa dificuldade do professor em orientar e apoiar o aprendizado dos alunos
com NEE tem sido foco de estudos nos meios académicos, principalmente, com a expansao
da educacéo inclusiva. Pesquisas tém demonstrado a necessidade de reformular os cursos de
formagcéo inicial, pois ndo preparam os docentes para se relacionar e atuar com a diversidade.
Trabalhar num enfoque inclusivo ndo se resume em mudar as aparéncias das condutas ou
adotar posturas mais tolerantes com as diferencas, numa concessao ao que esta na moda. A
afetividade de uma mudanca, nesta, como em qualquer outra situacdo, implica na redefinigéo
das redes de sentidos que orientam atitudes e praticas, na revisdo dos valores, modelos, crenca
e simbolos que hierarquizam e normatizam aquelas redes e suas relagdes. Tal mudanca ndo se
faz pela imposicao. Supde o desencadeamento de um processo que necessita de cada um, sua
mobilizacdo para questionar formas de comunicagdo e de conduta, comportamentos

arraigados, eivados de preconceitos segregadores (MADEIRA, 1998; PEREIRA, 2002).

Numa outra perspectiva, Silva (2002) considera que os professores néo
possuem formacdo necessaria para atuar com alunos com NEE. Dai a importancia de uma
formagé@o continuada que contemple a diversidade. Essa formacdo deveria proporcionar,
também, um (re)pensar e um (re)formular das préaticas e metodologias de intervencao e podem

contribuir para a articulacéo teorica e préatica da formacéo inicial.

A pratica do professor diante da inclusdo resultaria, segundo Parizzi (2002): da
conjuncdo de sua formacdo basica, com tipo de trajetéria profissional experimentada no
decorrer da carreira docente, as influéncias advindas do contexto escolar no qual esté inserido,
e, sobretudo com percep¢do e capacidade de analisar e de lidar com os inimeros desafios

impostos pela diversidade presente na sala de aula, onde alunos com NEE estéo presentes.

Medeiros (2003) em seu estudo analisou as representacdes de professores sobre
educacdo especial, considerando a questdo da inclusdo no ensino regular de alunos com

diferentes ordens de necessidades educativas. Para tanto, procurou verificar que



20

conhecimentos sobre educacéo especial os professores haviam adquirido em sua formacéo e
atuacdo e os procedimentos metodolégicos que adotavam no decorrer de sua pratica
pedagdgica. Constatou que a inclusdo escolar, para ser efetivada, precisaria de muitos
investimentos, sendo indispensavel ainda, que os sujeitos envolvidos tivessem consciéncia da

necessidade de repensar seus atos educativos.

No conjunto de pesquisas sobre a temética, a que tivemos acesso, podemos
verificar ha incidéncia expressiva de trabalhos que analisam a formacdo continuada e a
educacdo inclusiva (educacéo especial); apenas (MEDEIRQS, 2003), porém, aborda a questdo
da relacdo entre as concepcOes do professor sobre formacgéo continuada em educacao especial
e sua atuacdo. Com a finalidade de ampliar essa discussdo € que o presente projeto toma
forma, tendo como proposta investigar as representacdes sociais de docentes do Municipio de

Macapa-AP, sobre a formacdo continuada em educacéo especial.

Para aprofundar a temética, no intuito de compreender a construcdo simbdlica
dos professores sobre formacdo continuada em educacdo especial, conduzimos a pesquisa a
luz da Teoria da Representacdo Social de Moscovici (1978). Acreditamos que esse enfoque
tedrico podera permitir captar indicios da dindmica das relagdes entre os individuos e grupos,
pelo qual a totalidade social, com sua historia e sua cultura, vai se renovando e atualizando,
formando e reformando contextos, aliangas, divisdes ou posi¢cdes. Nesta dindmica, 0s
individuos se fazem e refazem integrando o que sdo, sentem, pensam ou desejam, ao
descobrirem coisas novas ou darem nova configuracdo as antigas. Segundo Berger e
Luckmam (2002), a realidade da vida cotidiana ndo se esgota na presenca imediata, pois

abraca, também, os fendbmenos a sua volta.
1.1 Objetivos da investigacao

Investigar as representacdes sociais de docentes, do ensino regular do Municipio de

Macapa-AP, sobre a formacdo continuada em educacéo especial.
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Questdes de estudo
e Quais as informagdes que circulam nos espagos escolares em estudo, sobre formacdo

continuada em educagé&o especial?

e Que valores, modelos, simbolos e crengas filtram essas informacBes orientando sua

reconstrucdo e norteando as comunicacdes e condutas da préatica cotidiana?

e Como os sujeitos se apropriam das informacgdes acerca do objeto, integrando-as aos
campos de representacdo, que dao indicios de suas pertencas e das referéncias que 0s

orientam?

e Que esteredtipos relacionados ao objeto em estudo deixam entrever pistas nas interacdes e

praticas do cotidiano escolar do sujeito?

1.2 Metodologia

Investigar as representacbes docentes acerca da formacdo continuada em
educacédo especial exige que se considere a importancia dessas novidades, bem como suas
implicagdes em termos de esteredtipos, modelos, crencas e valores. A complexidade de tal
objeto impulsiona a definicdo de estratégias que diminuam a pré-formagdo, de modo a
facilitar a apreensdo de indicios ou pistas do que esta sendo investigado. Segundo Ludke e
André (1986), a pesquisa deve ser fruto da curiosidade, da inquietacdo, da inteligéncia e da
atividade investigativa dos individuos em torno do assunto enfocado e, para tanto, precisa de
uma dimenséo social, em que a pesquisa e 0 pesquisador estejam mergulhados na vida em

sociedade, com suas contradicoes.

Partindo dessas premissas, adotamos uma abordagem qualitativa, por permitir a
interagdo com o0 objeto da pesquisa e proporcionar uma tomada de decisdo progressiva
embasada no contexto do objeto, em sua pluridimensionalidade: um objeto néo se isola de

outros nem do contexto social. Bogdan e Biklen (1999) ressaltam que o0s investigadores
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qualitativos tentam descrever muitas dimensdes, ndo restringindo o campo da observacéo,

Vvisto que as situacdes em que 0s sujeitos estdo inseridos sao complexas.

A pesquisa qualitativa proporciona uma maior compreensdo do contexto
estudado. O investigador, em sua atuagéo, precisa interagir com os sujeitos com tranquilidade,
contribuindo para um ambiente de confianca, em que as interagdes e reacfes se processem

com naturalidade. Estudos qualitativos

[...] ndo sdo ensaios impressionisticos elaborados apds uma visita rapida a
determinado local ou apds algumas conversas com uns quantos sujeitos. O
investigador passa uma quantidade de tempo considerdvel no mundo
empirico recolhendo laboriosamente e revendo grandes quantidades de
dados ( Ibidem, p.67).

Segundo Alves-Mazzotti (2002) alguns cuidados sdo aconselhaveis para que se
garanta a confiabilidade da investigacdo, a exemplo: a anotacdo sistematica em diario de
campo do que foi observado em cada sessdo de observacdo. Estas anotacOes, feitas
imediatamente ap0s cada observacdo, devem ser tdo exaustivas quanto possivel. Gravacao de
conversas ocasionais com informantes qualificados, para posterior transcri¢do e analise. Com
esse olhar, procuramos apreender os indicios das representacdes sociais de professores sobre
os cursos de formacdo continuada em educacdo especial, considerando as informacdes que
detém sobre esse objeto, os valores e crencas que moldam estas informacdes, integrando-as

em campos de representacoes.

Apreender a representacdo social de professores, sobre um dado objeto, ndo é
simplesmente registrar as experiéncias, mas compreender como tais experiéncias integram 0s
contextos psicossociais impregnados de valores, estigmas, crencas que orientam 0s
comportamentos e as comunicacdes. As representacdes sociais sdo estratégias desenvolvidas
por atores sociais para enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que, embora

pertenca a todos, transcende a cada um, individualmente (JOVCHELOVITCH, 2000).
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A maneira pela qual os individuos apreendem e interpretam os objetos do
cotidiano e como constroem seus conhecimentos, de forma social e mental, tornou-se foco de
estudo da teoria das representacdes sociais, desenvolvida por Serge Moscovici desde 1961.
Em suas investigagdes, este pesquisador deu-se conta de que o conceito de representacao
coletiva, desenvolvido anteriormente por Emile Diirkheim, ndo se coadunava as sociedades
complexas atuais, pois se referia a sociedades menos pluralistas, nas quais as categorias
coletivas poderiam ser explicadas, em diferentes niveis individuais. Além disto, as
representacOes coletivas, segundo Durkheim, sdo independentes e exteriores as consciéncias
individuais, isto é, existem no conjunto e, como fatos sociais, sdo exteriores ao particular

(FARR, 2002).

A teoria das representacdes sociais propicia compreender como 0s sentidos
sdo construidos pelos sujeitos na sociedade atual, quando os acontecimentos se processam de
maneira vertiginosa. Segundo Madeira (2001, p.127) *“as representagcdes podem ser entendida
como fendmenos complexos que dizem respeito ao processo pelo qual o sentido de um dado
objeto é estruturado pelo sujeito, no contexto de suas relacbes”. Quando se apropriam dos
objetos atribuindo-lhes sentidos, os sujeitos também sofrem influéncia dessa relacdo, uma vez
que o0s processos de atribuicdo de sentidos “sdo construgdes psicossociais de homens
concretos integrando sua histdria pessoal e profunda, aquela dos grupos com os quais
interagem, remota ou proximalmente” (MADEIRA, 1998, p. 240).

Para Moscovici, sujeito e objeto ndo sdo funcionalmente um conjunto
indissociavel. Isso que dizer que um objeto ndo existe por si mesmo, mais
apenas em relacdo a um sujeito (individuo ou grupo), é a relacdo sujeito —
objeto que determina o prdprio objeto. Ao formar sua representacdo de um
objeto, o sujeito, de certa forma, o constitui, o reconstréi em seu sistema
cognitivo de modo a adequéa-lo ao seus sistemas de valores, o qual, por sua

vez, depende de sua historia e do contexto social e ideoldgico no qual esta
inserido (ALVES MAZZOTTI, 2002, P.17).
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E a partir dessa relagio do sujeito com o objeto, que se processa sempre pela
mediacdo de outro sujeito, individuo ou grupo, que as representacdes vao se configurando.
Segundo Jodelet (2002, p.22) “as representacOes sociais séo uma forma de conhecimento
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para construcao
de uma realidade comum a um conjunto social”. Assim circunscritas, podemos afirmar que
estas estdo na interface entre o psicolégico e o social, sdo uma forma especifica de
conhecimento, o saber do senso comum, que é construido socialmente. Nesta perspectiva, trés
aspectos ddo o carater social da representacdo: o contexto (0 sujeito encontra-se em uma dada
situacdo social), o pertencimento ( pertence a determinados grupos) e as referéncias(sua

relacdo com os diferentes objetos define-se pelos grupos de referéncia que o orientam).

Dois processos mostram a interdependéncia entre a atividade psicoldgica
(individual) e as condicbes sociais, sdo eles: objetivacdo e ancoragem. Ambos permitem
compreender o funcionamento geral do pensamento social, ou seja, como surgem e evoluem

as representacdes sociais.

O processo objetivacdo permite colocar em imagem as nogles abstratas, da
corpo a esquemas conceituais, sendo a maneira pela qual reorganizamos as informacées que
filtrdramos anteriormente, acerca de um objeto. A filtragem processa-se pela forca da cultura
do individuo, ou do que para ele define os grupos que toma como referéncia no que concerne
ao objeto.

Pela objetivacdo, as informacdes concernentes ao objeto s&o filtradas;
descontextualizadas de seus contextos originais, sdo reconfiguradas nas

redes ou campos amplos de sentidos proprios aos sujeitos, em suas relagdes
e experiéncias. (MADEIRA, 2005, p. 466).
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Segundo Alves-Mazzotti (1994), apoiada em Jodelet (1989) o processo de
objetivagdo apresenta trés fases distintas: a construcédo seletiva; a esquematizacao estruturante
e a naturalizacdo. A primeira corresponde a maneira como 0 sujeito se apropria das
informagdes relativas ao objeto, submetendo-as, antes, a critica de seus critérios culturais e
normativos. A segunda permite estruturar imaginariamente o objeto, tornan-o mais palpavel e
imediata a visdo de seu conjunto; ao propiciar “uma imagem facilmente exprimivel dos
elementos que constituem o0 objeto da representacdo, permite ao sujeito apreendé-los
individualmente e em suas relagdes”( Ibidem, p. 06). A terceira fase, denominada
naturalizacdo cria, para os individuos, “uma espécie de “grille de lecture” das informacdes,
para tornar os elementos do modelo figurativo uma realidade tangivel e, desse modo, dar-lhe
uma existéncia “palpavel” (NOBREGA, 2001.p. 75), ou seja, elementos do pensamento

tornam-se elementos da realidade,

O processo de ancoragem, por sua vez, esta intimamente ligado ao de
objetivacdo. Refere-se ao enraizamento social da representacdo, do sujeito que a constroéi e do
objeto representado; assim sendo, é a lente a que vao ser submetidas as informacGes que
circulam sobre a novidade, o guia para a reconstrugdo seletiva do que foi filtrado e sua
naturalizacdo. Por isto, atribui-se ao processo de ancoragem “a integracao cognitiva do objeto
representado ao sistema de pensamento pré-existente” (ALVES- MAZZOTTI, 1994 p. 67).
Este processo, ao mesmo tempo em que garante a congruéncia da representacdo do objeto ao
campo de representacfes do sujeito, ou ao que ele cré ser o daqueles que toma como
referéncia, define as lentes de filtragem a partir dos contextos envolvidos (MADEIRA, 2001,
2004 JODELET, 2001). No social circulam as informac@es e sdo definidos os crivos que as
processam; no social sdo geradas, organizadas e hierarquizadas diferencas e semelhancas; sdo
definidas condicBGes de relacdo, com os valores e modelos que as orientam, as crencas,

tradicdes, os simbolos e normas que definem limites e possibilidades; ainda no social cruzam-
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se tempos, espacos e relacOes diversas, atualizando vinculos e afetos, selando experiéncias e

préaticas.

No movimento de apropriacdo da novidade, cabe destacar, por fim, a
importancia da qualidade e da quantidade das informagGes disponiveis sobre um dado objeto,
sabendo que esta disponibilidade ndo é neutra nem uniforme. Estas informacdes, filtradas pela
ancoragem e reconstruidas, enquanto objeto, pela objetivacdo, passam a integrar campos de
representacdo que, em redes, articulam em seus n6s uma multiplicidade de outros objetos que,
pela experiéncia ou a vivéncia dos sujeitos, se associam ao primeiro. Dos campos de
representacfes advém a forca que marca a defini¢do de atitudes frente ao objeto representado,
as quais, passardo a orientar as comunicacdes e as condutas concernentes ao objeto

(MOSCOVICI, 1978; JODELET , 2001).

Com essa perspectiva teorica desenvolvemos este estudo, procurando
apreender os sentidos que os professores atribuem a formacao continuada em educacdo em
educacdo especial, percebendo que a construcdo desses sentidos se processam de forma
dindmica nas relagdes sociais, ou seja, sdo carregados de afetos, valores, estigmas que estdo

arraigados a um a contexto social que foi internalizado ao longo de sua vida.

1.2.1 Procedimentos metodoldgicos

O presente estudo teve como campo de pesquisa duas escolas Municipais de
Ensino Fundamental, localizadas no Municipio de Macapé - AP. A escolha dessas unidades
de ensino se fez mediante uma pesquisa realizada em janeiro de 2007 na Secretaria Municipal
de Educagdo, mais especificamente, na Divisdo de Ensino Especial. Nessa ocasiéo,
visualizamos e mapeamos algumas caracteristicas especificas de cada escola que prestavam

atendimento aos alunos com necessidades especiais.
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Dentre as que trabalnavam com alunos com necessidades especiais,
selecionamos duas, que denominamos de “escola A” e *“escola B”. Essas foram selecionadas
considerando trés critérios basicos: 1) ambas atendiam, ha mais de cinco anos, alunos com
necessidades educativas especiais; 2) cada escola apresentava realidades inclusivas distinta:
na “escola A”, evidenciava-se a disposicdo da direcdo em oferecer “condi¢des” (recursos
pedagdgicos, reducdo no numero de aluno por turma) para os professores receberem alunos
com necessidades especiais; na “escola B”, tal disposicdo ndo era perceptivel, segundo as
informagdes repassadas pela Divisdo de Ensino Especial; 3) resisténcia dos professores
alocados nas duas escolas a inclusdo dos alunos com NEE, independente de terem participado

ou n&o da formagéo continuada em educacéo especial.

Apobs a definicdo do campo de estudo, nos dirigimos as escolas a fim de
solicitar autorizagdo dos gestores para desenvolver a pesquisa. Esse contato nos possibilitou,
também, selecionarmos os sujeitos com colaboracéo dos coordenadores pedagdgicos que nos

orientaram tragando os perfis dos referidos profissionais.

Selecionamos doze professores que atuavam no primeiro segmento do Ensino
Fundamental, sendo seis da “escola A” e seis da “escola B”. A selecdo desses sujeitos, que
foram denominados de “P1 a P12”, se fez independente da sua atuagdo com alunos com NEE,
independente de terem participado de cursos de formacédo continuada para atendimento desses
alunos. Salientamos que a inclusdo dos alunos com necessidades especiais nas classes
comuns, no municipio de Macap4, independe dos professores terem participado da formacéo
continuada nesta modalidade. Destarte, destacamos a importancia de perceber os discursos de
todos os docentes envolvidos com a incluséo, uma vez que a experiéncia de sala de aula,
agregada aos saberes do viver possibilitam aos docentes expressarem suas crengas, Seus
simbolos, seus sentidos sobre o objeto em estudo. Entretanto, cabe destacar que dos doze

professores pesquisados, sete ja tinham participado de cursos de formacdo continuada em
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educacéo especial; seis trabalhavam com alunos com necessidades especiais e deste, apenas
dois ja tinham feito a formagdo continuada necessaria. Quanto a formacdo académica, trés

professores possuiam o nivel superior completo, oito incompleto e um com nivel médio.

Compreender a representacdo social desses docentes ndo € algo simples,
principalmente quando adotamos uma pesquisa qualitativa. Para tanto, é necessario nos
apropriarmos de vérios instrumentos, a fim de conduzirmos o estudo de forma coerente e
segura. Segundo Alves-Mazzotti (2000), a pesquisa qualitativa ndo se limita a uma Unica
técnica, visto que € multimetodoldgica. Seguindo esta orientacdo, selecionamos instrumentos
de coleta de dados que se complementassem: observacdo participante associada ao diario de

campo e grupo focal.

A etapa de observacao foi realizada no periodo de fevereiro a junho de 2007,
com finalidade de visualizar o cotidiano de sala de aula dos doze professores de forma ampla
e detalhada, procurando identificar quais valores, modelos, simbolos e crengas norteavam
suas comunicacBes e condutas, bem como apreender sinais de esteredtipos que pudessem
interferir na préatica pedagdgica. Segundo Rizzini (1999), é possivel, através da observacao,

avaliar os fatores do cotidiano, contribuindo para futuras interven¢ées no campo da pesquisa.

Para auxiliar o processo de observacdo utilizamos o diario de campo como
forma de registrar todos os acontecimentos, as atividades, as programagdes desenvolvidas por
cada professor em suas salas de aula. A possibilidade de uma descricdo densa suple a
observagdo sem juizo prévio do que se percebe ou entreve, do que intriga ou questiona, em
sintese, todos os aspectos, inclusive duvidas a serem esclarecidas ou pistas a serem

aprofundadas, em sessdes posteriores.

Para enriquecer ou captar relacbes ndo vislumbradas no processo de
observagdo acerca do objeto em estudo, decidimos adotar como estratégia a realizacdo de

grupos focais. A adocdo dessa estratégia permitiu-nos ter sinais de como 0s sujeitos se
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apropriavam do objeto em estudo, evidenciando quais as “percepcOes, crencas, habitos,
valores, restricles, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que compartilham alguns tracos em comum, relevantes para o estudo do

problema visado” (GATTI, 2005, p.11).

Os grupos focais foram realizados no final de junho de 2007, com 0s mesmos
professores que participaram do processo de observacdo. Porém, devido a indisponibilidade
dos docentes em se deslocarem das suas escolas, resolvemos fazer grupos focais em cada
unidade de ensino com os seis professores que faziam parte da pesquisa. Realizamos dois
grupos focais em cada unidade de ensino. O primeiro teve como tematica “A importancia da
formagéo continuada para atuacdo docente” e o segundo “A formacdo continuada docente em
educacdo especial”. Através desses encontros nos foi possivel captar os discursos dos

professores e associa-los as suas praticas pedagdgicas.

Para analisarmos os dados coletados, adotamos a analise do discurso, por
permitir uma compreensdo mais articulada dos contextos de palavra. Para Minayo (1993, p.
211), “a analise do discurso proporciona uma reflexdo geral sobre as condi¢des de producgdo e
apreensdo da significacdo de textos produzidos nos mais diferentes campos”. Esta analise visa
compreender o modo de funcionamento, os principios de organizacdo e as formas de

producéo social do sentido.

A andlise do processo discursivo possibilita visualizar a intencionalidade
daquele que fala e as suas raizes, o que aflora nas estratégias de reforco ou de ocultacdo, para
além desta “intencionalidade e aponta, também, para a articulagdo entre gestos e expressoes,
olhar e palavra, siléncio e fala, criando ritmos e efeitos que atravessam o que esta sendo

falado para além da propria palavra” (MADEIRA, 2005, p.463).
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2. A QUESTAO DA FORMAQAO CONTINUADA NO ESPACO DA
EDUCAGCAO

O esforco para compreender a formacdo docente nos dias atuais supde uma
reflexdo sobre a pratica do professor diante das incertezas e dilemas que assinalam estes
tempos. Uma aproximacdo destas questdes ndo tem sido tarefa facil para a maioria dos
professores, muitos deles ndo tendo visualizado, em sua formacéo inicial, conhecimentos

tedricos e praticos que pudessem prepara-los para tais dificuldades.

A formacdo docente continua é um caminho possivel para subsidiar a atuacdo
docente. E preciso ter presente, porém, que ao contrario do que com freqiiéncia propagam os
discursos oficiais, ndo cabe exclusivamente ao professor a responsabilidade pela qualidade do
ensino. E inegavel que investir na formacao dos docentes repercutira na qualidade do ensino,
seja no processo de formacgdo inicial, seja na formacdo continuada; entretanto, este
investimento ndo pode ser um fim em si mesmo; trata-se de um meio que podera levar a

efetivacdo da melhoria da qualidade.

A efetividade de um projeto de reforma educacional supBe a recriagdo da
formacédo e o encaminhamento da valorizacdo do professor considerando, principalmente, a
melhoria de suas condicOes de trabalho e de salario. Pressupfe o esforco para superar uma
Otica linear sob a qual o educador € visto como executor de tarefas previamente estabelecidas,

0 que nega a possibilidade das diferencas e da criatividade. De passivo esse passaria a ser
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considerado enguanto autor e participe, na diversidade, pluralidade e articulagdo das culturas
assumindo-se, portanto, em contextos escolares singulares, num movimento complexo de

totalizagdes sucessivas (DAYRELL, 1996; GEERTZ, 1997).

Numa postura que visa a efetividade, os programas de formacao propiciariam
ao educador participar ativa e criticamente no processo de constru¢do de conhecimentos.
Longe de ser um receptéaculo de informacdes a serem reproduzidas posteriormente, ele define-
se como autor neste processo: pela acdo dos valores, crencas, regras e tradigdes que marcam
suas pertencas e referéncias, filtra o que Ihe chega, fragmentando e deslocando a novidade de
modo a domina-la e, assim, articuld-la ao que ja traz consigo, em termos de conhecimentos de

diferentes ordens (MOSCOVICI, 2003; MADEIRA, 2005).

A formacdo nédo se constroi por acumulacdo (de cursos, conhecimentos ou
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade criticas sobre as
préticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso
e tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1991, p.23).

Nesta perspectiva, pressupde-se que 0s conhecimentos trabalhados na
formacgédo sdo contextualizados (0 que os torna significativos) oportunizando uma relacéo
intima entre o saber académico e o sociocultural, de modo que aquele que esta sendo formado
possa desenvolver-se enquanto pessoa, profissional e cidaddo. A formacdo, colocada nestes
termos, seria solida, propiciando ao futuro educador bagagem cientifica, social, cultural,
psicologica, para lidar, tanto com as questdes de ensino e aprendizagem, gquanto com as
frustracOes decorrentes da profissdo, como a violéncia escolar, os baixos salarios, a

desvalorizacdo da profisséo, a falta de recurso materiais, etc..

As instituicdes de ensino superior, ao superarem a tradicional fixacdo no
formalismo e num conhecimento definido como estatico e prescritivo, possibilitam

contemplar em seus curriculos questdes que subsidiem o professor a atuar diante das
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novidades, frustracdes e limitaces do mundo moderno. O educador pode se descobrir, assim,
capaz de gerar novos conhecimentos, de propor estratégias de aprendizagem, de relacionar o
conhecimento cientifico ao contexto do aluno (IMBERNON, 2005). Assume-se com um olhar
de pesquisador, no sentido de compreender em que momento as estratégias, os conteddos, as
avaliacBes precisam ser modificados ou substituidos para atender & realidade do aluno, ou
seja, um educador que relaciona teoria e pratica. Para Demo (1994, p.27) “Um professor
destituido de pesquisa, incapaz de elaboracdo propria, € figura ultrapassada, uma espécie de
sobra que reproduz sobras. Uma instituicdo universitaria que nao sinaliza, desenha e provoca

o futuro encalhou no passado”.

Ao sairem das universidades, os professores, imbuidos do espirito de
pesquisador, descobrem-se precisando permanentemente de formacéo, ao longo de sua vida
profissional. Formacdo esta que, como sera destacado no primeiro item deste capitulo,
encontra-se articulada, no mundo contemporéaneo, ao discurso sobre a qualidade do ensino.
Este discurso tem servido de ancora para politicas de formacdo continuada no Brasil,
conforme sera abordado no segundo item do capitulo. O ultimo item traz a questdo da escola

enquanto espaco simbdlico da formacéo.

2.1 Breve esboco sobre a formacéao continuada no mundo

Antes de analisarmos as representagdes sociais de professores acerca da
formacdo continuada, faz-se necessario compreender em que modelos estdo pautadas as
politicas publicas que direcionam essa formagdo. Cabe ressaltar que a realidade educacional
do pais ndo se isola do contexto mundial, o qual vem passando por significativas mudangas

decorrentes do processo de globalizacdo do capital e, consequentemente, do mundo trabalho.

A sociedade atual é marcada pela revolugdo tecnoldgica com extensdo e

intensidade extraordinarias e com consequéncias impressionantes (IANNI, 1994; ANTUNES,
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1995). Modificou-se 0 mundo do trabalho que, sob o modelo toyotista, passa a apresentar
como caracteristicas, a producdo variada, o estoque minimo, a polivaléncia do operariado, a
flexibilidade da organizacdo do trabalho e do processo de producdo, dentre outras

(ANTUNES, 1995).

Esse novo ciclo do capitalismo, ao modificar o mundo do trabalho, substitui o
trabalho individual, concreto e privado, por um trabalho mais flexivel, mais coletivo, em
categoria universal, complexo e multiqualificado. A flexibilizacdo dos processos de trabalho e
de producdo implica uma acentuada e generalizada potenciacdo da capacidade produtiva da

forca de trabalho, tornando o trabalhador polivalente.

O padréo flexivel de organizacdo da producdo modifica as condicBes sociais
e as técnicas de organizacdo do trabalho, torna o trabalhador polivalente,
abre perspectivas de mobilidade social vertical e horizontal, acima e abaixo,
mas também intensifica a tecnificacdo da forgca produtiva do trabalho,
potencializando-a. O trabalho é levado a ajustar-se as novas exigéncias da
producdo de mercadoria e excedente, lucro ou mais—valia. O que comanda a
flexibilizacdo do trabalho e do trabalhador € um novo padrdo de
racionalidade do processo de reproducdo ampliada do capital lancado em
escala global (IANNI, 1994, p.05).

Estas mudancas redimensionaram as relacfes de trabalho: o tempo integral é
transformado em tempo parcial, aumenta a participacdo feminina e a distancia que separa 0s
trabalhadores assalariados dos setores dominantes da sociedade. Passa-se a exigir do
trabalhador grande capacidade de aprender a aprender, condi¢cdes de trabalhar em equipe e,

sobretudo, ndo apenas disciplina, mas iniciativa e criatividade (TORRES, 1996).

A flexibilizacdo da producéo, atrelada aos avangos tecnoldgicos eliminaram
grande parte dos postos de trabalho, aumentando o desemprego estrutural. Os empregos
estaveis, com a carteira assinada, sao substituidos por empregos temporarios e sem registro. A

procura por trabalho terceirizado, com status de prestacdo de servico, aumenta a cada ano que
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passa, contribuindo para o aumento do emprego informal. Esse tipo de emprego, relegado a
informalidade e a ilegalidade, carrega profundos tracos de exploracdo e opressdo,

incrementando a excluséo social (SINGER, 1995).

Esse quadro € percebido, com maior intensidade, nos paises em
desenvolvimento os quais, conduzidos por politicas neoliberais, adotam medidas que visam
reduzir os gastos governamentais, como a desvaloriza¢do da moeda para facilitar exportacao,
a privatizacdo de empresas estatais, a liberalizacdo de salérios e de precos, a reorientacdo da
producdo industrial e agricola para a exportacdo, etc. Tais medidas sdo utilizadas em
associacao com a proclamacdo enfatica da importancia da reducdo do déficit fiscal, do gasto
publico, da inflacdo, das tarifas e do cdmbio. Ao mesmo tempo, as politicas neoliberais
esvaziam o estado de suas responsabilidades sociais com a educacdo, a saude, as
aposentadorias, o transporte publico, dentre outras, transferindo-as para o setor privado. As
privatizagdes sdo implementadas, muitas vezes como 0 apoio de argumentos ressaltando a

ineficiéncia do setor publico ou estatal (TORRES, 1996).

Na América Latina, essas reformas econdmicas de ajuste estrutural estdo
baseadas no Consenso de Washington.® As recomendacées desta reuni&o visavam & abertura
das economias nacionais, a desregulacdo dos mercados, o corte dos gastos sociais,
flexibilizacdo dos direitos trabalhistas, a privatizacdo de empresas e o controle do déficit
fiscal. Tais medidas representaram um retrocesso social na América Latina, porque o Estado
minimo que entdo se instalou tem contribuido para 0 aumento do desemprego em massa, 0
corte nos recursos publicos para a educacdo e a saude, ou seja, “uma ditadura da classe

dominante sobre a classe trabalhadora, onde os direitos sociais foram banidos ou

5 Consenso de Washington - reunido entre instituicdes financeiras internacionais, funcionarios do governo
americano e economistas latinos- americanos, para avaliar as reformas econémicas da América Latina (DEL
PINO, 2002).
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transformados em mercadorias” (DEL PINO, 2002, p.42).° Segundo Gentili (1996), o
neoliberalismo, além, de transformar a realidade econdmica, politica, juridica e social dos
paises, persuade as pessoas, pela via ideoldgica, a aceitad-lo como caminho de solucdo para a

crise.

E nesse contexto de economia neoliberal, que as politicas educacionais vém
sendo conduzidas, sob a coordenacdo do Banco Mundial (BM), segundo 0s principios
definidos na Conferencia de Educacéo para Todos. * Em continuidade a estes principios, o
BM tem investido sobretudo em educacgdo basica, reconhecendo que o gasto com educagdo
significa investimento no capital humano e vai acarretar o desenvolvimento da renda, ou seja,
a diminuicéo da pobreza.® A auséncia de escolarizagio comprometeria o desenvolvimento do
pais e, consequientemente, 0s interesses do sistema capitalista, ou seja, sem escolarizacdo é

quase impossivel ingressar no mercado de trabalho.

Segundo Torres (2000) os principios da Conferéncia de Jomtien foram, com
freqiéncia, aplicados de modo distorcido, restritivo e empobrecido nos paises do terceiro
mundo e, em particular na América Latina. Aponta alguns exemplos como o abandono das
politicas de educacdo de adultos sob o argumento da importancia dos investimentos em
educacao bésica; a atribuicdo de segundo plano a questdo da qualidade ensino sob a alegacao

da urgéncia da expansdo da matricula, dentre outras distor¢Ges. Ainda segunda esta autora (

® No caso do Brasil, durante o governo Fernando Henrique Cardoso, foram promovidas profundas reformas no
Estado, com intuito de atender as exigéncias do Consenso de Washington. Estas reformas visavam “a
desregulacao (flexibilizacdo) da acumulacdo, abrindo fronteiras, desvalorizando a forca de trabalho, cancelando
(total ou parcialmente) os direitos trabalhistas e sociais, desonerando o capital e desresponsabilizando-o da
questdo social” (MONTANO, 2002 p.48).

” A Conferéncia Mundial de Educacao para Todos foi realizada em marco de 1990 em Jomtien (Tailandia) com o
apoio do BM e também de outras instituigdes internacionais como a Organizacdo das Nac¢bes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a Fundacdo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF), o
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A partir desta conferéncia, paises com alta taxa
de analfabetismo ( Bangladesch, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist&o)
comprometeram-se em desenvolver politicas educacionais que revertessem nimeros assustadores, como “100
milhdes de criancas fora da escola e mais de 900 milhGes de analfabetos no mundo” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002, p.57).

® Segundo Coraggio (2003) anteriormente o BM “havia concentrado erroneamente investimento em infra-
estrutura, sem notar que a educacdo era a0 mesmo tempo um investimento complementar das obras de infra-
estrutura e um setor de alta produtividade em si mesmo” (p. 99).
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2000), uma recomendacdo do BM que tende a se universalizar na América Latina refere-se a
formagdo de professores, ainda que considere ineficientes as estratégias adotadas. O BM
preconiza, por exemplo, como método mais adequado a capacitacdo em servico (estimulando
as modalidades ‘a distancia’), em detrimento de investimentos na melhoria da formacéo
inicial, sob o argumento do impacto imediato da capacitagdo em servigco sobre o aluno: esta
capacitacao prepararia os professores para atuarem de acordo com as exigéncias do mercado.
Entretanto, é preciso visualizar que os males da educacdo ndo decorrem apenas da
desqualificacdo docente, mas da acentuacdo de desigualdades sociais e do empobrecimento da

populacdo, provenientes das politicas neoliberais.

Os males da educacdo na América Latina ndo decorrem apenas da
desqualificacdo docente. Admitir essa deficiéncia como responsavel pelo
insucesso educacional é fechar os olhos diante de uma realidade totalmente
iniqua para grande parte da populacdo (...), embora haja professores com
formacéo deficiente, ndo sdo de menor importancia as conseqiiéncias do
empobrecimento dos docentes sobre a qualidade da educagdo (OLIVEIRA,
2003, p.52).

A partir da Conferéncia de Educacdo para Todos, a urgéncia do
desenvolvimento da formacdo continuada fez com que crescessem 0s investimentos do BM
em iniciativas com o objetivo de atendé-la. Estas iniciativas tomavam a forma de programas e
projetos que, sob diferentes terminologias (reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitacdo, dentre outras)’ propunham-se & preparacdo técnica, imediatamente direcionada &
atuacdo dos profissionais em seu espaco de trabalho. A formacao, na 6tica do BM, deveria dar

instrumentos para a atuacao imediata, pretendendo com isto uma melhoria na educacéo.

% Alguns autores passaram utilizar o termo ‘reciclagem’ no campo educacional, na década de 90, como sindnimo
de formacdo continuada, concebendo o educador como carente de informagfes, precisando, portanto, de um
especialista que produzisse conhecimentos para que ele executasse. O termo ‘treinamento’, por sua vez, foi
inicialmente utilizado no mundo empresarial e, posteriormente, no campo da educacdo, em associagao as nogoes
de ganho de novas habilidades e conhecimentos pessoais, vinculadas ao conceito de desenvolvimento humano.
No campo educacional este termo foi bastante questionado por encontra-se ligado a modelagem de
comportamentos (MARIN, 2003).
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Esta concepgéo de formacao continuada que deixa entrever o pragmatismo dos
modelos condutistas subjacentes, choca-se com as proposi¢oes de diversos especialistas na
area (ESTEVES, 1991g; INBERNON, 2000; NOVOA, 1991; 1995a; PERRENOUD, 2000;
SACRISTAN, 1991). Na concepcdo destes autores, a formacio continuada deveria ser um
processo amplo e contextualizado que permitisse ao educador compreender-se como sujeito
da acdo. N&do se esgotaria na aquisicdo de técnica, mas se estenderia ao campo das
capacidades, habilidades, atitudes e valores dos sujeitos, possibilitando a construgédo do

conhecimento de forma individual e coletiva.

A formacdo continua de professores deve pbr em causa as bases da
profissionalidade, ndo se limitando a uma reciclagem ao nivel dos contetidos
ou das destrezas. A mudanca profissionalidade ndo é apenas do foro
individual, remetendo para as decisdes colectivas (Gimeno, 1989 a). A
mudanga pedagoOgica e o aperfeicoamento dos professores devem ser
entendidos no quadro do desenvolvimento pessoal e profissional
(SACRISTAN, 1991, p.76).

Em seus estudos, Novoa (1995a) e Perrenoud (2000) propdem que a formacéo
continuada coloque os profissionais a par das discussdes teoricas atuais, como condicdo para
que participem ativamente das mudancas que se fazem necessarias na escola e,
conseqilentemente, da educacéo. E certo que conhecer novas teorias faz parte do processo de
construcdo profissional, mas ndo basta conhecer se este conhecimento € abstrato, sem que 0
professor tenha condi¢6es para relaciona-lo com seu conhecimento pratico, construido no seu
dia-a-dia. Se esta relacdo se da, ambos sdo revistos e reconstituidos; do contrario, ao
conhecimento abstrato restaria a cristalizacdo ou o esquecimento, e ao saber pratico, também

cristalizado, uma continuidade empobrecida.

Para Sacristan ( 1991) se a formacgdo continuada assumisse o professor como
sujeito da acdo, passaria a considera-lo no movimento da histéria e das culturas que o vao

marcando. Tal posicionamento, em nosso entendimento, implicaria na consideracdo de
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lembrancas, crencas, valores, normas, modelos, simbolos que vado tomando forma nas
experiéncias e relagdes com os outros, constituindo-o sujeito de culturas e profissional. Pela
formacdo continuada este professor teria a possibilidade de refletir sobre a sua prética
pedagogica e autonomia para encontrar respostas para os problemas que enfrenta (SCHON,

1995).

Segundo Névoa (1995b) nos anos 60, os professores eram ignorados, sua
contribuicdo no processo educativo parecia imperceptivel. Nos anos 70 foram esmagados sob
alegacdo de contribuirem para a reproducdo das desigualdades sociais. Nos anos 80 foram
controlados, através da criacdo de instancias de “controle dos professores, em paralelo com o
desenvolvimento de préticas institucionais de avaliacdo” (p. 15). Em continuidade a esta
analise, consideramos que, nos anos 90, os professores eram concebidos como carentes de
informacdes, necessitando de atualizacdo para responder as exigéncias do mundo globalizado

e melhorar a qualidade do ensino.

Estas breves consideracGes permitem afirmar que a formacdo continuada ndo
pode ser limitada a assimilacdo de técnicas, sendo que a nocdo de assimilacdo serd sempre
resultante dos modelos tedricos que norteiam os que a adotaram. Cabe enfatizar que os
paradigmas e modelos que norteiam a elaboracéo e a definicdo dos programas de formacao
ndo sdo neutros, nem escolhidos e adotados por acaso.'® No decorrer dos anos, por exemplo,
0s programas de formagdo continuada foram sendo formulados e conduzidos por paradigmas
que concebiam o professor como executor de tarefas, desconsiderando sua cultura e suas

vivéncias. As politicas de formacdo de professores, como as demais politicas publicas,

19 Erauto (1985 apud SILVA, 2000) considera quatro paradigmas que, em seu entender, direcionam a formacao
continuada de professores no mundo: o do ‘déficit’ que, ao pressupor lacunas na formacéo inicial, atribui a
continuada a funcao de supridora, com agGes pontuais e pré-programadas pelo poder central; o do ‘crescimento’,
pelo qual a formacdo é definida como permanente, ou seja, da continuidade ao crescimento comecado pela
formacdo inicial, considerando as experiéncias prévias dos docentes como material propicio a reflexdo; o da
‘resolucdo de problemas’, segundo o qual a formagdo continuada deve permitir ao professor desenvolver acoes
precisas e pontuais de modo a atender as dificuldades por ele diagnosticadas e avaliadas.
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fundam-se no jogo de interesses que rege a totalidade social que as define, e se justificam em

paradigmas e modelos convenientes ao momento politico e econdémico vigente.

E segundo essa ldgica que as politicas de formag&o continuada de professores
tém sido implementadas no Brasil, apoiadas numa argumentacdo que associa a formagdo a
qualidade de ensino. Com esta associa¢do, omite-se a necessidade de uma andlise critica dos
programas que desenvolvem a formagdo, como caminho para avaliar sua efetividade. Os
programas sdo implementados e os professores atualizados mantendo-se intocados 0s
problemas sociais e econdmicos que enfrentam e, na maioria das vezes, as proprias

experiéncias e vivencias dos docentes.

2.2 Refletindo sobre a formacao continuada de profissionais da Educacao no Brasil

As exigéncias dos novos tempos, com 0 avango tecnoldgico, as descobertas
cientificas recentes, a evolu¢do dos meios de comunicacdo, dentre outros aspectos, tém
questionado o professor, impulsionando-o a avaliar sua pratica. Nesse sentido, investir em sua
formacdo pode ser mais um elemento de apoio para o desenvolvimento de sua prética
profissional, bem como caminho necessario para sua atualizacdo. Esta seria uma
argumentacdo aceitavel para maioria dos professores, que constata a necessidade de sua

atualizagéo.

As politicas de formagdo docente no Brasil, entretanto, propagam suas
propostas sob argumentos que as associam a defesa da qualidade do ensino, ou a necessidade
de sua melhoria. Tal associacdo projeta sobre os professores a responsabilidade pelo que esta
negativo ou precario em seu espaco de trabalho, podendo, assim, potencializar condutas ou

atitudes reativas de sua parte.

Para Esteves (1991a) Garcia (1992; 1999) e outros autores, a formagéo

precisaria ser entendida como um processo continuo que se inicia na formacdo inicial e
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prossegue durante toda a vida profissional. Nao é algo acabado e nem tdo pouco a formacéo
continuada pode ser separada da formacdo inicial; trata-se de processo Unico, pois se
complementam. N&o esta em questdo a diminuicdo da formacdo inicial que, em nome da
continuidade, perderia importancia, sendo afetada em termos de qualidade, exigéncia e tempo,
deixando para formacdo continuada a funcdo de preencher as lacunas que ficassem. Borges
(1998) alerta para esta questdo, afirmando que ndo cabe a formagdo continuada complementar
ou preencher as lacunas da formacédo inicial. Este autor ressalta a necessidade de que se
compreenda a formacdo inicial como o primeiro estagio de uma formacdo continuada, que

acompanharia toda a vida profissional do docente.

[....] pensar sua formacdo significa pensa-la como continuun de formacéo
inicial e continuada. Entende-se , também, que a formacdo é, na verdade
autoformacdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes em
confrontos com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos
contextos escolares. (PIMENTA, 2007, p.29)

Essa compreensdo da formacdo continuada difere da postura isolacionista e
pontual da maioria dos programas em implementacdo e, mesmo, da formacdo inicial
((PIMENTA, 2007; BORGES, 1998). A formacéao continuada passa, nesta perspectiva, a ser
compreendida como aquela que se realiza ao longo da vida profissional do individuo, pois
“inerente ao desenvolvimento da pessoa humana é relacionada com a ideia de construcdo do
saber. Abarca, por um lado, a aquisi¢cdo de conhecimento e aptiddes e, de outro, atitudes e

valores, implicando no aumento da capacidade de discernir e agir” (HADDAD, 2001, p. 191).

A formacdo continuada, ao se constituir espaco de producdo de novos
conhecimentos, de trocas de experiéncia e de reflexdo, poderia ensejar aos que dela
participam a visualizacdo de vivéncias e sua avaliacdo. Entretanto, se considerarmos as

analises de investigacOes que tiveram como material propostas e avaliagfes de formacoes ja
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realizadas verificardo a frustracdo dos participantes pela desconsideracéo de suas experiéncias

(HYPOLITTO, 1996).

No estudo do material produzido pelos sujeitos participantes dos Grupos Focais
foi possivel destacar manifestagdes de decepgdo ou reacBes a forma pela qual a formagéo
continuada era desenvolvida. A titulo de exemplo, apresentamos alguns, ainda que este

material va ser melhor trabalhado no ultimo capitulo.

Os cursos devem mudar sua linguagem... atender as expectativas dos
professores... pois eles ndo tém um resultado bom na pratica ou seja, ndo

atendem as necessidades dos professores (P3)

N&o perguntam a opinido da gente... Quando se chega l4, esta tudo pronto!
Vocé chega & para se “inserir”, se “adequar” (risos) N&o é para participar!

Pra dar sua opinido ou dividir alguma coisa!... (P11)

A troca de experiéncias ou a producdo de conhecimentos supdem o
estabelecimento de dialogos, ndo a audicdo de mondlogos. Nestes didlogos, se vai ter a
socializacdo das angustias, dos medos, dos anseios, como também das estratégias de
enfretamento, da criatividade de solucdes e iniciativas diante de problemas. Subjacente aos
dialogos esta um trabalho psicossocial constante. Ora, as propostas de formacao continuada,
com freqiiéncia, partem da suposicdo de que detém conhecimento suficiente sobre os
destinatarios, o que torna desnecessaria sua palavra e vai implicar em seu silenciamento.

Neste contexto, as politicas e programas desconhecem o professor enquanto sujeito da acao.

[....] um profissional independente com autonomia para decidir sobre o seu
trabalho e suas necessidades; alguém que estd sempre em busca de novas
respostas, novos encaminhamentos para seu trabalho e ndo simplesmente um
cumpridor de tarefas e executor mecanico de ordens superiores e,
finalmente, alguém que tem seus olhos para o futuro e ndo para o passado.
(ALONSO, 1994, p.6).
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No que concerne a formacdo inicial, Pimenta (2007, p. 18) ressalta a
importancia dos cursos de licenciatura desenvolverem “nos alunos conhecimentos e
habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem, permanentemente, irem construindo seus
saberes — fazeres docentes...”, ou seja, cursos que propiciem condigdes de intervir e modificar
a realidade social. Entretanto, pesquisas tém demonstrado que os professores saem tanto das
licenciaturas quanto das capacitagdes, sem saber como lidar com alunos indisciplinados, com
salas lotadas, com adaptacdes curriculares, ou seja, ainda que pretensamente detenham um
conhecimento dito universal, ndo conseguem lidar com a diversidade e a especificidade da
sala de aula. Isso acontece, por que “as universidades discutem a formacgédo dos professores
desvalorizando o patriménio e as experiéncias que estes possuem, oriundos de sua pratica”

(GATTI, 1999, p.72).

Os cursos s&o cansativos [...] falta contetido aprofundado! E um descaso
(pausa) “Vou jogar um curso porque a Secretaria mandou! Esta no script e

eu tenho que fazer pois vou receber verba para isto! (P10).

N&o perguntam para o professor, né? Cada escola é uma realidade! Como
ndo somos consultados quando eles montam estes cursos [...] ai ndo
trabalham a realidade!... (P08).

As experiéncias docentes ndo podem ser desconsideradas pelos programas de
formacéo, pois sua auséncia impossibilitaria ao professor perceber a aplicabilidade da teoria
em sua pratica profissional (TARDIF, 2002). Ressalta que este profissional necessita
apropriar-se de diversas ordens de saberes, direta ou indiretamente ligadas a sua atividade,

para poder conduzir sua pratica pedagogica.

A relacdo que o docente estabelece com os saberes ndo se reduz a transmissao
de conhecimentos ja constituidos; é fruto de diferentes relacbes que se atualizam em sua
pratica pedagdgica, ou seja, o saber docente € plural e oriundo de diferentes fontes (MARIN,

1995). De um lado, estd a formacao cientifica, reportando-se a conhecimentos que, se nao
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ajudam diretamente o professor a ensinar, ddo maior abrangéncia e atualidade a sua cultura
geral, informando-o a respeito das vérias facetas ligadas a sua ocupacdo ou a educacao geral.
Cabe ressaltar que Tardif (2002, p.37) considera que os conhecimentos apresentados “como
doutrinas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobre a prética educativa no sentindo
amplo do termo” tém papel importante na propagacdo de concepgOes ideoldgicas

educacionais e pelo saber fazer. ™

E notério que, para um professor ter condicbes de ensinar, precisa deter
conhecimentos sobre a matéria e sobre os conteudos a serem trabalhados, pois é impossivel
ensinar o que ndo se conhece. (LIBANEO, 2001). Entretanto, 0 ato de ensinar nfo pode ser
reduzido a um movimento automatico de transmissao-assimilagdo. Pressupde conhecimento,
didlogo, reflexdo, critica, entre outros aspectos que interferem no fazer pedagdgico e no

aprender que lhe é correlato.

Tudo o que um professor aprende ou aprendeu tem importancia para o
exercicio de sua profissdo, pois pode vir a Ihe possibilitar uma atuacdo mais coerente e segura.
Ele ndo atua como uma marionete, comandado a distancia por outrem. As experiéncias
cotidianas, tanto quanto as relacdes e a formacéo, Ihe ddo acesso a diferentes ordens de
informacao, as quais, filtradas e deslocadas quando de sua apreensdo, vao se constituir como
sinteses, sempre provisorias e articuladas, integrando-se ao saber da experiéncia ou ‘saber do

viver'*?

com as marcas do afeto, da cultura, das pertencas e referéncias que o definem
(MADEIRA, 1998; 2001; 2005). Logo, a formacdo docente, quer a inicial quer a continuada,
desenvolve-se como um processo complexo, que passa a orientar as comunicagdes e condutas

deste professor, sua forma de pensar e agir.

" Tardif (2002) sob este aspecto, refere-se as informacdes especificas ligadas a atividade profissional docente, a
saber: nogGes sobre escola (estrutura administrativa, pedagogica, politica), evolucdo da educacgdo na sociedade,
desenvolvimento e aprendizagem da crianga, entre outros. S&o saberes produzidos pela ciéncia humana e da
educacao que se encontram no desenvolvimento do processo ensino- aprendizagem.

12 Terminologia adotada por Madeira (1998) para designar campos organizados de representacdes sociais que
orientam as praticas cotidianas.
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S&o um conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da préatica da profissdo docente e que ndo provém das instituicGes de
formagdo nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se
superpdem a pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela
sdo partes constituintes enquanto préatica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as dimensdes
(TARDIF, 2002, p.48-49).

A vinculagdo necessaria entre o ‘saber do viver’ e o saber profissional
construido nas rotinas de trabalho se faz pela forca dos valores, simbolos, crencas que
definem os espacos sociais e simbdlicos dos individuos considerados. Ou seja, esta
articulacdo é atravessada pelas representacGes de diferentes objetos evocados e que se
integram num mesmo campo. A formacdo ndo pode ser, portanto, trabalhada de modo
fragmentado e isolado, pois, além de indcua, impossibilitaria uma compreensao ampla do ato
pedagdgico. Segundo Esteves e Rodrigues (1993) a realidade educacional exige profissionais
conhecedores do contexto escolar “capazes de trabalhar em equipe e de proporcionar meios
para a troca de experiéncias, dotados de atitudes proprias de profissionais cujo trabalho
implica a relacdo com o outro.” (p. 98). Para tanto, é imprescindivel, que o professor tenha
uma compreensdo ampla da realidade de modo que Ihe seja possivel conduzir e dar respostas
aos problemas com que se defronta, os quais, na maioria das vezes, extrapolam 0s muros

escolares.

Dai a importancia de uma formacdo que contemple as varias dimensdes do
conhecimento, que abarque o individuo em sua totalidade. Para Gatti (2003) a formacdo

continuada, além de politica € uma questdo psicossocial que envolve varias dimensdes



45

articuladas, que se interpenetram®®. Essas dimensdes ndo podem ser compreendidas se as
isolamos e fragmentamos. SupGe que o trabalho educativo defina-se como processo de
formagéo integral: da pessoa, do cidaddo e do profissional (GATTI, 2003; NASCIMENTO,

1997; NOVOA, 1992).

Os programas de formacgao continuada, ao considerarem a articulagéo entre 0s
saberes e a diversidade e pluralidade de culturas, possibilitardo aos professores detectarem
seus problemas e descobrirem respostas para 0s mesmos. Entretanto, desenvolvendo
curriculos e atividades de carater burocratico as instituicdes de formagdo distanciam-se dos
formandos e de seus contextos, 0 que ndo contribui para gerar uma nova identidade

profissional docente (PICONEZ, 1991; PIMENTA, 1994).

A questdo da formacdo docente no Brasil ganha destaque a partir da década de
90, quando comeca ser debatida a qualidade nos diferentes niveis e modalidades do ensino.™
Sob a influéncia da conjuntura mundial relativa a educacdo, a legislacdo nacional relativa a
formacdo docente sofre modificaces, apresentando um avanco de carater conceitual, pois

define a formacéo inicial e a continuada como integradas e complementares (NUNES, 2002).

As proposic¢Ges de Jomtien (1990) véo se refletir, também, nas discussdes que
marcaram a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDBEN) n°. 9.394/96,
deixando suas pistas mais especificamente nos artigos 61; 62; e 67.*° De acordo com esta Lei,

apos uma década de sua vigéncia, s6 seriam admitidos no exercicio da profissdo, professores

13 para Gatti (2003) sdo cinco dimensdes cuja consideracdo se faz necesséria a definicdo de uma proposta de
formacdo continuada: a da especialidade, a didatico-pedagdgica, a pessoal e social, a expressiva—comunicativa, a
histoérico-cultural.
¥ No Plano Decenal de Educacéo para Todos (BRASIL, 1993), elaborado a sob os ditames da Conferéncia de
Jomtien (1990), o Brasil assume o compromisso de garantir a educacdo para todos, com prioridade para
Educacdo Basica.

130 art. 61 determina sobre o aperfeicoamento profissional continuado, inclusive em servico; o art. 62 define o
nivel superior como a formacdo necessaria para o exercicio do magistério nas séries iniciais e na educacao
infantil; o art. 67 indica elementos significativos para a valorizagdo da formacdo docente. A diretriz do art. 62 é
reforcada pelo artigo 87, segundo o qual cabe aos Municipios, Estados e a Unido “realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também, para isso, os recursos da educagdo a
distancia (BRASIL, 1998).
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com nivel superior; mesmo as expectativas mais animadoras, ja previam dificuldades para a

efetivacio de tal meta.'®

Outra faceta a ser considerada na analise da evolugdo das politicas de formacao
docente no Brasil é a criacdo, em 1996, do Fundo de Manutencdo do Ensino Fundamental e
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), com a funcdo de organizar e controlar 0s
investimentos no ensino fundamental (BRASIL, 1998). A Lei'’ 9.424/96, que criou o
FUNDEF, determinou que, nos cinco primeiros anos, parte dos recursos do Ensino
Fundamental fosse destinada a formacgdo docente. Em 2007, a Lei 11.494 de 20 de julho,
substitui o FUNDEF pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao Basica e de
Valorizagdo do Profissional da Educacdo (FUNDEB) que amplia os investimentos
educacionais, contemplando, também, a educacao infantil e o ensino médio. Com relacdo a
formacdo docente, o artigo 40 determina que “Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
deverdo implantar Planos de Carreira e remuneracdo dos profissionais da educacao béasica”.
Estabelece também, no pardgrafo Gnico deste artigo, que “Os Planos de Carreira deverdo
contemplar capacitacéo profissional especialmente voltada a formagdo continuada com vistas

na melhoria da qualidade do ensino” (BRASIL, 2007).

Com base no que prescreve a legislacéo, programas de formacéao continuada de
professores tém sido implementados, muitos deles com o apoio da Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores de Educacdo Bésica, criada em 2004 pelo Ministério da
Educacdo em parceria com Universidades Publicas. Esta Rede tem sua atuacdo orientada por

alguns pontos que sdo também considerados na analise, aprovacdo e acompanhamento de

160 Plano Nacional de Educacio de 2001 estabelecia, por exemplo, como meta para o decénio, ter pelo menos
70% dos docentes em exercicio na educacdo basica com formacdo de nivel superior, uma vez que, a expectativa
de que todos tivessem tal nivel afigurava-se impossivel. Para alguns autores, entre eles Cordao (2007) e Dias-da-
Silva (2007), ainda ndo foram desenvolvidos programas que consigam atender as necessidades do pais. Mesmo
as regides mais desenvolvidas, que atingiram niveis elevados de capacitagdo de professores, ainda se encontram
distantes da meta de 70% preconizada no Plano Decenal.

17 Lei N°. 9.424 de 24 de dezembro de 1996, que dispde sobre o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de valorizagdo do Magistério, na forma prevista no art.60, paragrafo 7°, do Ato das
Disposi¢des Constitucionais Transitorias, e da outras providencias (BRASIL, 1998).
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propostas de formacdo continuada: 1) A formacdo continuada é exigéncia da atividade
profissional no mundo atual. 2) A formagdo continuada deve ter como referéncia a pratica
docente e o conhecimento tedrico. 3) A formacédo continuada vai além da oferta de cursos de
atualizacdo ou treinamento. 4) A formacéo, para ser continuada, deve integrar-se no dia-a-dia
da escola. 5) A formacdo continuada é componente essencial da profissionalizacdo docente
(MEC, 2007)

8 pesquisas tém demonstrado que 0s

Apesar desse e de outros incentivos,
programas de formagdo continuada, ainda pouco contribuem para (re)significar a atuacdo
docente. Para Gentili (1996), os programas sao pacotes prontos e fechados, aplicados de modo
uniforme a realidades diversas, ou seja, continuam a se apresentar como *“sistema de
treinamento rapido com grande poder disciplinador e altamente centralizados em seu
planejamento e aplicacdo” (p. 34). Estas caracteristicas deixam ver sinais explicitos das
politicas neoliberais que continuam a influenciar a formacdo docente no Brasil, apesar da
resisténcia de varios grupos e movimentos da sociedade civil.”® Mais recentemente,
manifestacdes da sociedade organizada, a favor da escola publica de qualidade se fizeram
ouvir: documentos séo divulgados enfatizando a importancia da formagédo do professor e a

necessidade da definicdo de novas politicas para esta formagdo. (ANFOPE, 2004). Apesar

desta mobilizacdo, no entanto, as politicas ainda vém sendo implementadas de modo

'8 por exemplo, a Lei n° 11.273, de 06 de fevereiro de 2006, estabelece a Concesséo de bolsas de estudo e de
pesquisa a participantes de programas de formacéo inicial e continuada de professores para a educagdo basica:
Art. 1° - Fica o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo - FNDE autorizado a conceder bolsas de
estudo e bolsas de pesquisa no dmbito dos programas de formagdo de professores para a educagdo bésica
desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo, inclusive na modalidade a distancia, que visem; | - a formacéo
inicial em servigo para professores da educacao basica ainda nao titulados, tanto em nivel médio quanto em nivel
superior; Il - a formacéo continuada de professores da educagdo basica; Il - a participacdo de professores em
projetos de pesquisa e de desenvolvimento de metodologias educacionais na area de formacdo inicial e
continuada de professores para a educacao basica. (BRASIL, 2006).

9 A exemplo da Associacdo Nacional pela Formacio dos Profissionais de Educagdo (ANFOPE); Associagdo
Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPED); Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacdo (CNTE); Forum Nacional em Defesa da Educagdo Publica, dentre outros, tém lutado contra as
politicas neoliberais e a favor da educacédo publica de qualidade. Nos anos de 1980 e 1990, promoveram debates
em prol de uma politica global de formagdo docente, incluindo nas discussdes a questdo dos planos de cargos e
salarios e ainda condic@es de trabalho (SHIROMA; MORAIS; EVANGELISTA, 2000).



48

distorcido, fragmentado e sem continuidade. Tal constatacdo da atualidade as consideracdes
de Giroux (1987) quando este argumenta que as politicas educacionais de formacdo de
professores ignoram as experiéncias e vivéncias dos docentes, tanto as pessoais quanto
profissionais, negam validade a seus conhecimentos e praticas, mesmo quando sua

importancia é proclamada a nivel dos discursos que atravessam ou ddo forma a estas politicas.

Nesta mesma perspectiva, Marques (2006, p. 119) ressalta que os programas de
formacdo de professores ainda ndo proporcionam “um campo de atuagdo autdbnoma, através
de estudos criticos que envolvam a andlise dos pressupostos ideoldgicos presentes na
atualidade e reflitam sobre os movimentos socio-historicos que acontecem”. A maneira
distanciada do contexto escolar que caracteriza a organizacdo e implementagdo dos programas
impossibilita que o professor encontre solugdes para os problemas que encontra em sua

pratica pedagogica.

Qualquer acéo a ser desenvolvida em nome da melhoria da educacéo ndo pode
deixar de lado, o ambiente no qual as relagcdes acontecem: é na escola que conhecimentos sdo
construidos e experiéncias socializadas; e na escola que se atualizam tempos e espacos que,
aparentemente lhe sdo estranhos. Neste sentido, cabe refletir a escola enquanto espago de

formacéo continuada.

2.3 A escola como espaco da formacéo continuada.

A escola, como um lugar de conhecimento e de troca de experiéncias,
possibilita aos sujeitos se perceberem enquanto cidaddos. Neste ambiente € possivel
compartilhar varios sentimentos. ReacGes diante de sucessos, fracassos, angustias, ansiedades,
problemas podem ser entrevistas nas reagdes de professores, gestores, coordenadores,
discentes, dentre outros. Formas de agir e de reagir, ritos e regras, interditos e saberes proprios

vao caracterizar a singularidade daquele espago. S6 quem dele compartilha consegue ter
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acesso a seus codigos e linguagens: ainda que as escolas possam ser muito parecidas, uma nédo

é igual a outra.

Quando falamos da formacdo continuada € importante refletir sobre a escola na
quais estes professores desenvolvem sua acdo; € neste ambiente que convivem e, pelo
dominio comum de codigos e linguagens, podem estabelecer trocas, compartilhar
experiéncias (MOSCOVICI, 2003). Para Marin (2004) na formag&o continuada, 0 processo de
construcdo de conhecimentos, facilitado pelo diadlogo e pela articulacdo de informacdes de
diferentes ordens, tomaria como base a reflexdo sobre a pratica pedagdgica concreta dos
participantes. Deste modo, os professores poderiam encontrar respostas para os problemas

enfrentados no cotidiano da propria escola.

Tornando-se espago de formacdo, a escola pode rever refletir e reconstruir sua
cultura; Seus membros podem repensar suas acfes e desenvolver um trabalho coletivo de
debates, discussdes e descobertas (CARVALHO, 2006). Praticas segregadoras, excludentes
ou repressoras, por exemplo, podem na discusséo coletiva e nas trocas que se estabelecem ser
conscientizadas e desconstruidas, dando lugar a atitudes autdbnomas, reflexivas e criticas. Este
dinamismo, que deixa de se caracterizar como um momento para se definir enquanto
processo, contribui para o fortalecimento do espago pedagdgico, para o espirito de
coletividade e colaboragcdo. A continuidade destas experiéncias, ao redefinir a cultura da
escola torna-a mais democratica e convicta da importancia do professor enquanto profissional,

pessoa e cidadao.

Autores como Garcia (1995) Marin (2000) Pimenta (2000) Misukami(2004) e
Imbrendn (2005) argumentam a favor de que a formacdo continuada seja desenvolvida no
préprio ambiente da escola e em carater processual. Pretendem, com isto, que se estabeleca
um pacto de co-responsabilidade entre os docentes, garantindo a retro alimentacdo do

processo, em beneficio de toda a comunidade escolar. Neste sentido, os problemas levantados
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na formacéao poderao ser discutidos melhor e as solu¢Ges encontradas terdo maior nitidez, pois
serdo fruto do trabalho de uma equipe na qual todos sentem a necessidade de mudancas. Esse
espirito de coletividade, de colaboracdo, de democracia, que as escolas precisam resgatar, e
que a formagéo continuada pode proporcionar. Adotar a escola como espaco de formagéo,
entretanto, ndo significa uma simples transferéncia de lugar; requer uma reavaliacdo das
ideoldgicas, das atitudes e das crencas que ddo forma e justificativa a muitos programas de
formagéo. O dinamismo de participacdo que gera contribui para a socializacdo de informagdes
e experiéncias de diferentes ordens, o que pode encaminhar a definicdo de novas formas de
pensar e de agir pelos individuos e grupos que integram a comunidade. Ou seja, a formacéo
continuada centrada na escola estimula ndo apenas os professores a uma reflexdo sobre suas
acles, mas também os gestores, coordenadores pedagdgicos, dentre outros, rumo a uma
préatica mais colaborativa e critica. (ARAUJO, 1998; NOVAIS, 2000)
A formacdo centrada na escola transforma a instituicdo educacional em lugar
de formacdo prioritario em relacio a outras aces formativas. E mais que
uma simples mudancga do lugar em que ocorre a formagdo. (...) pretende
desenvolver paradigmas colaborativos entre os profissionais de educacdo (...)
baseia-se na reflexéo deliberativa e na pesquisa — acdo, mediante as quais 0s

professores elaboram suas proprias soluces em relacdo com os problemas
praticos com que se defrontam (IMBERNON, 2005, p. 85).

Outro aspecto considerado por Marques(1993) é que a formacdo centrada na
escola contribui para reforcar liderancas numa dada coletividade e desenvolver o gosto e a
valorizacdo do trabalho em grupo. Isto porque acentua os vinculos entre os docentes dando-
Ihes uma dimensdo de co-responsabilidade. Esta vinculagdo sustenta-os em sua pratica, leva-
0s a rever seu fazer e a descobrir eventuais apoios. Note-se, entretanto, que a formagéo
centrada na escola, ndo significa que esta se isole dos conhecimentos produzidos nas

universidades.
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Este conjunto argumentativo pretende mostrar que os professores ndo sdo
meros executores de técnicas ou tarefas, mas sujeitos e autores das agdes. Logo, suas
comunicagdes e condutas sdo orientadas pelos sentidos que atribuem aos objetos que os
mobilizam, tendo em vista suas pertencas e referéncias, sua histéria e sua cultura, suas
experiéncias e seus afetos. Crengas, valores, experiéncias e tradi¢bes contribuem assim na
definicdo de suas praticas como em sua redefinicio. Como referente de todas estas

proposicdes esta o outro, os outros, o Outro com quem ele se descobre.
2.3.1 Distor¢des da formacao continuada e atuacédo docente

A busca pelo ensino de qualidade ndo depende, apenas, da competéncia e da
boa vontade dos professores em participar dos eventos, mas acima de tudo da qualidade e da
eficiéncia dos programas de formacdo que precisam estd articulado para atender as
necessidades dos docentes. Entretanto, nos ultimos anos, tem sido possivel observar, segundo
os documentos oficiais?®, que os programas de formagéo continuada tém se configurado como
eventos pontuais®!, que pouco contribuem para (re) significar a pratica do professor (BRASIL,

1999).

Kramer (1989) aponta duas estratégias que comprometem a eficacia desses
programas: a primeira caracteriza-se por treinamentos realizados por multiplicadores; esta
estratégia € utilizada para introduzir inovacbes educacionais definidas em *“pacotes”
planejados e elaborados por um grupo e executado por outros; estes “pacotes” chegam ao
professor de forma simplificada ou fragmentada; a segunda estratégia caracteriza-se como
“encontros de vivéncias” que visam questionar os valores e preconceitos dos docentes, tendo
como cerne 0s aspectos sociais e afetivos. Para a autora, esses tipos de a¢des apresentam dois

problemas: primeiro é a visdo dicotbmica sobre a pratica pedagdgica e segundo é o

20 Referenciais para formagao de professores.
2 S3o palestras, oficinas, seminarios, cursos oferecidos de maneira estanques, pontuais sem oportunizar ao
professor uma reflexdo sobre sua pratica.
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distanciamento da realidade docente. Nestes dois grupos de estratégias encontram-se:
palestras, debates, conferéncias, seminarios etc., desenvolvidos de forma esporéadica
atendendo ao interesse dos sistemas superiores e esquecendo da valorizacdo pessoal e

profissional do professor.

Outro aspecto que chama a atengdo nesses programas € o custo oneroso para o
sistema de ensino, pois o0 quadro de especialistas nem sempre tem disponibilidade de tempo, 0
que impossibilita a realizagdo dos cursos nos horarios mais convenientes ou nos locais de
trabalho dos professores. Note-se que, embora muitas vezes esses profissionais tenham uma
base tedrica inquestionavel, com frequéncia desconhecem a realidade das escolas (KRAMER,
1989). Para Ndvoa (1991) um dos elementos que compromete a eficacia dos programas € a
concepcao adotada: capacitacdo, adaptacdo, reciclagem ou atualizagédo; ainda segundo este
autor, a maior parte é direcionada ao professor, como se 0 mesmo atuasse isoladamente,

esquecendo ou omitindo a escola enquanto coletividade.

Em nossa analise, esta concepcao da pistas sobre conjuntos de informacGes que
continuam a considerar a relagdo professor-aluno de modo isolado dos contextos em que se
insere e dos interesses que a circundam e atravessam. No crivo destas informacoes, estdo
valores, modelos e simbolos que ratificam a qualidade do ensino como consequéncia direta e
exclusiva da melhor atuacdo do professor, a qual, por sua vez, decorre da qualidade de sua
formacdo. Séo deixados de lado, ndo sé outros atores que fazem parte da escola, assim como
elementos externos interferem na pratica pedagdgica e as diversidades culturais em interacao
nestes espacos, mas, sobretudo, a efetiva prioridade atribuida a educagdo escolar no jogo de
interesses que regem a totalidade social mais ampla. Diante dessas distor¢des, ao invés da
formagéo continuada servir como espago de producdo de novos conhecimentos, de troca de
experiéncia, de reflexdo do fazer pedagégico, de construcdo de competéncias, serve para

produzir professores cansados e desmotivados, que ndo conseguem acompanhar os ritmos dos
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cursos (realizados, em geral, nos finais de semana, em horarios incompativeis, fora do local
de trabalho). Como disse um dos sujeitos desta dissertacdo, as formagdes visam atingir um

aspecto do interesse de alguém, ndo a melhoria do trabalho do professor como um todo:

Os cursos ndo tém contribuido para melhorar a prética do professor, pois sdo
muito técnicos! Eles instruem o professor para o conhecimento daquele

método, mas ndo para ti da/dar um caminho aplicavel com os alunos (P.3).

Cabe assinalar que criticas relativas a distor¢cdes nas praticas de formacao
podem ser encontradas em discursos oficiais, como por exemplo, na série de documentos de
orientacdo ‘Referenciais para a Formacdo de Professores’ (BRASIL, 1999) originario do
MEC. Segundo a argumentacdo destes documentos, a eficacia da formacdo continuada fica
comprometida, sobretudo, pela: a) atribuicdo de prioridade ao exercicio profissional,
esquecendo dimensdes, como: condicdo de trabalho, recursos, salarios, etc.; b)
desconsideracdo de aprendizagens anteriores; c) consideracdo exclusiva dos docentes,
desconhecendo e desconsiderando a comunidade escolar, o que os isola das relacGes e praticas
proprias a cultura deste espago; d) omissdao em ouvir os professores, seja antes, seja no
desenrolar do trabalho; e) marca pontual, sem a previsdo de continuidade ou de formas apoio
sistematica atribuida a formacao. Tais orientagdes documentais, no entanto, convivem com
praticas nas quais permanece o que é criticado, inclusive com a aprovacéo de projetos e aporte
de recursos para sua viabilizacdo. Esta aparente contradi¢do, ao ratificar a continuidade da
presenca de sinais assinalados anteriormente, deixa entrever o que Moscovici (2001)
considera como o0 convivio entre a novidade e o ja arraigado, no dinamismo de mudancas nos

sentidos atribuidos a um dado objeto social.
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As inadequacdes dos programas de formacdo continuada estdo associadas a
diversos aspectos?, da organizacio ao gerenciamento, porém néo é a funcio deste trabalho
detalha-los, mas ressaltar que a falta de articulacéo politica contribui para agravar tal situacao.
Essas questbes interferem diretamente na eficacia dos programas, cabendo aos 0Orgdos
competentes assumirem suas responsabilidades, reavaliando suas acOes, pois medidas
paliativas ndo contribuem para (re)significar a pratica docente, nem, tdo pouco, para melhorar

a qualidade do ensino.

Os insucessos dos programas de formacdo, na maioria das vezes, sao atribuidos
aos professores que os cursaram. Estes carregam sobre os ombros um duplo peso: o da
responsabilidade pelo fracasso escolar de seus alunos e o de seu préprio fracasso engquanto

alunos. Cabe ter presente a argumentacao de Sacristan (1995)

Quando se responsabiliza os professores por aquilo que acontecem nas aulas,
esquece-se a realidade do contexto de trabalho. As regras a que a realidade
do “posto de trabalho” do professor se submetem, encontram-se bem
definidas antes de ele comecar a desempenhar “muito pessoalmente” o papel
estabelecido ( p. 72).

Ao longo desta dissertacdo, analisaremos melhor como, em algumas situacoes,
0s sujeitos chegam a incorporar os discursos circulantes que os culpabilizam. Neste momento

apresentaremos apenas trecho de um depoimento, a titulo de ilustracdo:

Tem professor que ndo tem compromisso... S&o convidadas para participar
dos cursos e ndo véo.... [....] e ai os alunos, coitados! Ndo podem aprender
(P9)

22(..) falta de articulagdo entre vérias instancias de gestdo do sistema; descontinuidade dos projetos e programas
de um governo para outro; falta de incentivos salariais ou institucionais para que os professores participem de
programas de formacdo; inexisténcia de tempo previsto na jornada de trabalho e no calendario escolar para a
formacdo em servico; falta de planejamento e articulacdo entre as acBes extensivas e de profundidade,
priorizando-se a alternativa de grandes eventos pontuais, cujo efeito é bastante relativo e discutivel (BRASIL,
1999).
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Se 0 aluno néo aprende, a culpa é do professor, que ndo soube ensinar...

Se os eventos escolares ndo surtiram efeito, a culpa é do professor que ndo se

empenhou....

Se os programas de formacdo falharam, a culpa é do professor que néo

participou...

Frases como estas sdo constantes no campo educacional: os méritos sdo
atribuidos aos gestores e outros atores e o fracasso escolar recaem sobre os professores.
Segundo Esteves (1991b, p. 140) uma parte da sociedade, dos meios de comunicagdo e dos
governantes “chegam a conclusdo simplista e linear de que os professores, como responsaveis
directos pelo sistema de ensino, sdo também os responsaveis directos por todas as lacunas,

fracassos, imperfeicOes e males nele existentes”.

Estudos desenvolvidos por alguns autores, dentre os quais, Dias- da - Silva
(1992 e 1994) e Giovanni (1995) mostram que, a0 mesmo tempo em que adotam posturas
autoritarias, os professores se véem desamparados e sem saida, com o fracasso dos alunos.
Comparando-se a outros profissionais, ele se sente diminuido: enquanto, em diferentes
oportunidades e veiculos, se proclama o valor e a importancia do professor, os salarios, 0s
planos de carreira, as condi¢des de trabalho, a valorizacdo social negam na préatica o que é

afirmado nos discursos.

[...] a profissdo docente ndo detém a responsabilidade exclusiva sobre a
actividade educativa, devido a existéncia de influencia mais gerais (politicas,
econdmicas, culturais) e a situacdo de desprofissionalizacdo do professorado,
bem patente na imagem social, a formacdo de professores e na regulacdo
externa do trabalho docente (SACRISTAN, 1995, p. 68).

Esses aspectos tém contribuido para o desinteresse dos professores em relacédo

aos programas de formacédo, em virtude dos mesmos, serem, muitas vezes, repetitivos, ndo
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contemplarem questdes do cotidiano escolar, nem redundarem em melhoria salarial, como

argumenta um dos sujeitos desta pesquisa:

Mesmice. Chega 14, se apresenta: Como é o teu nome?... Como é o seu?...
Agora, vamos fazer uma dinamica... Ai d& uma apostila... Ai 1é a apostila.
Quem entendeu, entendeu, ndo sabe? (Pausa) Agora vamos fazer uma
dindmica! Tu pula pra c, tu pula préa I, tu vem para cé e ela pra la.... Ai t&
na hora da merenda: Vamos merendar!... Volta de novo... Ai explica o que
voceé ja entendeu, ha muito tempo!... L4, 14, 14, 1a... Ai diz: amanha traga uma
dinamica de casa! (Pausa) E tudo sempre a mesma coisa! Nada muda...
(P.10).

Os anseios, angustias, crencas e necessidades do professor parecem nao
encontrar eco nestes cursos, dada a auséncia de sua voz na elaboracdo dos programas. Esta
desconsideracdo impulsiona e alimenta o desinteresse, 0 descontentamento e mesmo a

irritacdo com os cursos, como podemos observar em suas falas:

A gente chega para debater e ja esta tudo pré-elaborado... Vocé chega la para

se adequar ndo para dar sua opini&o ou divergir de alguma coisa (P12).

Eu me recuso a participar de um curso onde uma pessoa vai me tornar mais

mediocre na minha sala de aula!... Mais atrasado!... Mais parado! (P4).

Para Giroux (1997) dar voz ao professor é percebé-lo enquanto sujeito
pensante e intelectual. E reconhecer seus valores, suas ideologias, suas crencas que dao
significado & sua histdria. E inconcebivel, portanto, pensar a formagéo deste profissional sem
ouvir sua voz e valorizar suas experiéncias. Ouvir o professor é dar oportunidade para possam
ser discutidos os pressupostos e crencas subjacentes as suas praticas, o que contribuiria para
que se evitasse a adocdo de estratégias de ensino frutos de modismos e possibilitaria 0
encontro de solugdes colaborativas para os problemas. Dar voz ao docente é reconhecé-lo

como sujeito da acdo e ndo como executor de tarefas.
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3. FORMACAO CONTINUADA EM EDUCACAO ESPECIAL:

POSSIBILIDADES E LIMITES

O respeito e a valorizacdo das diferencas tornaram-se desafios na sociedade
atual e constituem condi¢do necessaria a convivéncia amistosa entre pessoas e culturas
distintas. A educacdo pode ser uma das estratégias que possibilitam o encaminhamento desse

objetivo, em virtude do seu espaco e suas finalidades.

Cada totalidade social institui a educacdo definida como adequada e necessaria
ao jogo de forcas que a define naquele espaco e naquele tempo. E a partir da transmissdo dos
saberes construidos socialmente, que a educacéo ajuda a legitimar e a constituir os tipos de
sociedades existentes. Educacdo supfe troca, reproducdo, apropriacdo e criagdo de
conhecimentos, praticas e relagfes. Isso ndo significa, no entanto, que toda proposta de
educacdo pressuponha desenvolvimento para a pessoa, pois 0s conceitos de educacdo e
desenvolvimento estdo alicercados em valores, crencas, tradi¢fes e culturas dos grupos que a

propdem.

Educacdo e desenvolvimento sdo construcBes simbolicas, representacdes
calcadas em valores adquiridos nas interacfes e experiéncias sociais que ocorrem nas relagdes
grupais e intergrupais. Essas representacdes ou sentidos atribuidos aos objetos variam de

acordo com crengas, ideias, valores e praticas que definem pertencas e referéncias dos grupos
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em questdo. A educacéo é definida por valores, nos quais se ancoram 0s sentidos sociais que
Ihe sdo atribuidos caracterizando, por tanto, diferengas, ou seja, diferentes formas de a
considerarem e a seus processos. A maneira pela qual as pessoas sdo vistas, suas
peculiaridades aceitas e suas pertengas consideradas, numa dada totalidade social, torna

possivel perceber as diferentes forma de educacéo e sua relagdo com a insercao social.

A educacdo enquanto espaco inclusivo possibilita o acolhimento de todos os
sujeitos independente de crencas, raga, género, cultura e deficiéncia. O respeito e a
valorizacdo das diferencas tornam-se condicdo indispensavel, em uma sociedade que busca a
insercdo social de todos os grupos historicamente excluidos, em particular das pessoas com
necessidades educativas especiais (NEE). Atitudes preconceituosas e discriminatorias
perpetuadas pela escola, ao longo dos anos, passam a ser questionadas no modelo inclusivo de
educacdo que busca o respeito e valorizacdo das diferengas como caminho possivel para
exercicio da cidadania de grupos excluidos, essa discussdo € retratada no primeiro topico

deste capitulo que visualiza o0 modelo inclusivo como espaco das diferencas.

A educacdo especial enquanto espaco da educacdo inclusiva é temética que
cabe ser desenvolvida nesta perspectiva. As atribuices delegadas a essa modalidade de
ensino, com a inclusdo, vdo ao encontro dos novos caminhos tracados pela escola para
garantir incluso educacional e social dos alunos. As resisténcias em torno da incluséo sdo
focalizadas sob dois aspectos: primeiro refere-se a representacdo excludente da pessoa com
NEE, resultado da sua trajetéria de discriminacdo e o0 segundo, € a escola enquanto espaco de

alunos idealizados o que impossibilita agregar as diferencas.

O modelo inclusivo impulsiona mudangas no sistema educacional,
principalmente, na atuacdo docente, que se encontra diretamente ligada aos alunos. A
formacdo do professor em tempos de inclusdo € abordada a seguir quando discutimos as

mudancas necessarias a serem implementadas nos programas de formacdo, a fim de
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possibilitar ao professor condi¢bes para atuar com a singularidade dos alunos. Nessa
perspectiva, a énfase é dada a formacdo continuada, como um dos caminhos possiveis para a

concretizacdo de tais condiges.

3.1 Educacéo inclusiva: um olhar para as diferencas

A educacdo, em uma dada sociedade, existe de acordo com 0s interesses dos
grupos dominantes que, com ela, ratificam e propagam seus valores, suas idéias, suas
representacoes, seus interesses. A educacdo nao €, portanto, neutra, mas uma questao politica,

envolvendo relagGes de forga numa dada totalidade social. N&o se esgota na escola.

A educacdo é um processo amplo, que envolve o0 homem todo e todo homem
no concreto de seu viver e de seu fazer. Somos todos aprendizes e
ensinantes, numa interlocugdo com o outro, presente ou suposto, pela qual,
no concreto, saber e fazer integram-se a dindmica do viver, com apropriacao
e expressdo. A cada momento, no gesto aparentemente banal ou na conduta
organizada, nos encontros ou desencontros, vitérias ou fracassos, tanto
guanto no que vemos, lemos , ouvimos ou sentimos, vai sendo viabilizado
um longo processo educativo, a um tempo pessoal e social, um aprender em
aprenderes (MADEIRA, 1998, p. 241).

A educacdo informal, que atua na construcdo e consolidacdo dos saberes do
cotidiano, ndo é dada muita importancia, enquanto € possivel constatar uma supervalorizacédo

da educacéo formal.

Os saberes alicercados na pratica cotidiana sdo orientados por representacoes,
gue imbuidas de crencas e valores vao direcionar o que é bom, e as condi¢des consideradas
como de bem-estar para individuos e grupos. Esse estado de bem estar evolui ao longo do
tempo e dos espacos, ou seja, 0 que é bom para determinada cultura pode nédo ser para outra,
portanto, generalizar significa negar as constru¢fes simbdlicas das culturas envolvidas. O

saber do viver atravessa a vida da escola sem que esta se dé conta. Este saber caracteriza-se
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como conjuntos de representacdes que atravessam as relagcOes e praticas escolares ainda que

ndo sejam sistematizaveis, pois a vida ndo é sistematizdvel (MADEIRA, 1998).

O conhecimento cientifico ou saber sistematizado, por sua vez, cujas bases de
acesso ficam sob a responsabilidade da escola e sua transmissdo é declarada como funcgéo sua,
é atravessado, também, por valores, modelos e crengas préprias aos grupos que o dominam ou
a quem cabe sua salvaguarda e transmisséo. A aquisicdo deste conhecimento ndo acontece
mecanicamente, mas se processa pelas relacGes e praticas nas quais as pessoas interagem e
trocam idéias permeadas de valores, sentidos que atribuem um a outro e a0 mundo; assim
sendo, as relagbes, no caso da educacdo inclusiva, sdo moldadas por valores, modelos, e
simbolos que a escola atribui aos alunos, a suas familias, aos grupos a que pertencem, dentre

outros.

A educacdo produzida no espaco escolar, muitas vezes, ndo oferece as pessoas
a chance de problematizar, questionar e de se perceber enquanto sujeito historico; ou seja,
muitas vezes, a instituicdo que deveria ser percebida como espaco de emancipacgao dos seres
humanos mostra-se 0 oposto, destacando sempre a distin¢do entre seus membros. Estes se
véem mais e mais distantes de seus grupos de pertenca, tendo que conviver com atitudes que
reforcam, diariamente, o abismo entre si e 0s que detém o capital cultural, concebido pela
sociedade como o mais relevante e dominam a linguagem e as formas de pensamento

reconhecidas e valorizadas (BOURDIEU, 1999).

A escola € instrumento da totalidade social na qual se insere. E instituida de
acordo com os interesses dos grupos hegemonicos que assim a definem. Sendo um espaco que
reline pessoas, ela estard necessariamente, abrangendo diversidades, que serdo trabalhadas de
acordo com os valores e interesses daquele grupo. A escola, ao congregar grupos com
representacOes diferenciadas, ndo estad isenta deste jogo de poder. Neste sentido, assume a

funcdo de ratificar a distin¢do, enquanto por vezes proclama o inverso.
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Na prética escolar a valorizacdo do conhecimento nao se faz como um discurso
neutro e descompromissado, mas sim, como discursos comprometidos com interesses dos
grupos que a instituem e lhe d&o sustentacdo. No que concerne a conduta dos alunos, observa-
se a valorizagdo daqueles que pouco incomodam, que ndo questionam, que executam tudo o
que lhes é demandado, num silenciamento que pode até soar como acomodacao, pois ratifica
0 pensamento de que os educadores detém o poder, restando aos educandos ser o depdsito de

verdades absolutizadas (FREIRE, 2001).

Essa escola excludente, que ndo valoriza as diferengas, que reforga distingdes
entre classes, perdurou ao longo da histéria, tornando natural que alguns segmentos da
sociedade ndo a freqiientassem, pois eram considerados previamente como incapazes de
aprender. Essa postura preconceituosa e discriminatéria, ainda hoje continua a excluir
individuos e grupos menos favorecidos econdmica e socialmente. A exemplo do que ocorrera
no periodo colonial, apenas a elite privilegiada tinha acesso a educacéo formal sendo negado
esse direito ao restante da populagdo. Esta s6 passou a ter acesso ao ensino formal quando foi

conveniente aos interesses dos grupos dominantes.

A negacdo de acesso ao ensino formal ratificou, portanto, a discriminagao
contra 0s que ndo possuiam certo grau de instrugdo, os quais, agregados aos indios, negros,
mulheres, deficientes e outros, ampliaram a classe dos menos favorecidos, quadro que parece
perdurar até hoje (D’ADESKY, 1998). Para Mantoan (1998) as acOes excludentes e
segregacionistas s6 fazem reiterar as desigualdades sociais no pais, que antes excluia baseado
nas condicBes bioldgicas de nascimento, e hoje exclui com base nas condi¢Bes sociais e

econdmicas que determinam as relacGes e as subjetividades.

Para reverter essa situacdo, 0 acesso e 0 desenvolvimento do processo
educacional aparecem como caminho possivel a superacdo dessas questdes, pois se

configuram como uma forma de emancipacdo social, para os cidaddos excluidos e menos
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favorecidos. Segundo Adorno (2000) a educacéo possibilita a reflexdo, a critica, sendo a Unica
capaz de alterar o quadro de estagnacdo e produtor de estereGtipos. Entretanto, Brandao
(2005) argumenta que a educacdo, meio e apoio para mudangas sociais, quando se torna
estratégia de dominio de uns sobre outros, agudiza contrastes e acirra desigualdades regionais

e globais.

O sistema educacional brasileiro, espelho dessas desigualdades, ancora-se em
simbolos, valores e padrdes capitalistas. Prioriza uma educacdo dita universal e homogénea,
negando ou deixando de lado a pluralidade cultural. A escola funciona como transmissora e
fonte de alimentagdo das idéias dominantes. Os saberes apresentados ndo admitem
contradi¢Oes, servindo para ratificar o status quo. Neste sentido, as diferencgas, as
desigualdades sociais, 0s preconceitos sdo escamoteados em nome de uma pseudo-
homogeneidade. Tal situacdo desfavorece as trocas e 0s contatos entre 0s que se encontram no
espaco escolar. Contatos imprescindiveis para que possam se formar as mudancas, tdo

necessarias a constituicao do sujeito enquanto cidaddo (BATISTA, 2001).

Contrapondo-se a essa postura excludente, foi ganhando espaco no cenario
mundial a perspectiva da educacdo inclusiva, fortalecida pelo conjunto de proposicoes
apresentadas na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos. As propostas dessa
Conferéncia pautam-se no respeito e valorizagdo das diferencas, tendo como meta a
universalizacdo da educagdo bésica para todos. O termo ‘diferencas’ é aqui entendido nao
como hierarquizagdo, mas como uma alteridade; trata-se do outro, aquele que ndo se confunde
com o eu, mas €é igual a ele e permite a este eu afirmar-se enquanto ele préprio (o outro) se

afirma (MADEIRA, 2001).

A educacdo inclusiva tornou-se gradativamente um movimento social amplo,
visando o0 acesso de todos aos bens e servigos sociais. Propde a desigualdade de tratamento

como forma de restituir uma igualdade que foi rompida por formas segregadoras de conceber
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a educacdo (MANTOAN, 2006). Essa desigualdade de tratamento implica que cada individuo
seja atendido de acordo com suas necessidades e possibilidades, o que sobrepuja uma falsa
afirmacdo de igualdade. Sob esse prisma, a educacao possibilitaria aos individuos tornarem-se
mais humanos, na medida em que falando, ouvindo e questionando, estariam cada vez mais
inseridos em situacBes de crescimento, ndo apenas académico, cientifico, curricular, mas,

acima de tudo, capazes de atuar critica e criativamente no cotidiano com o outro.

A questdo da educacdo inclusiva ndo se relaciona apenas a pessoas com
necessidades especiais, mas se associa, também, as reivindicacdes de grupos historicamente
excluidos, como mulheres, afro-descendentes, homossexuais, indigenas, pessoas com
deficiéncia, dentre outros. Tem por desafio oportunizar a todos, sem discriminacdo e
preconceito, 0 acesso a escola e ao dominio do saber socialmente valorizado, como condicéo

para o exercicio da cidadania.

A escola para todos ndo se sustenta, por conseguinte, na idealizacdo da
uniformizagdo de todos em nome de uma igualdade abstrata e de direitos desvinculados do
concreto. A escola para todos firma-se no principio da diferenca que precisa ser valorizada e
respeitada. Ao reconhecer que os individuos apresentam desigualdades sejam elas naturais
(produzidas pela natureza) ou sociais (produzidas pelas relagdes econdmicas, religiosas,
politicas etc..), a escola podera adotar acGes e definir estratégias que possibilitem a eliminacéao
das desigualdades sociais, e integre as produzidas pela natureza em Seus pProcessos, sem

hierarquizar individuos por seus atributos (BOBBIO, 1997).

A igualdade de oportunidades, tdo preconizada em alguns contextos, nao
resolve os problemas das diferencas, pois ndo consegue alcangar o campo das desigualdades

naturais e sociais®. Assim sendo, muitas vezes, torna-se perversa ao garantir 0 acesso de

2 Cabe esclarecer que o termo “igualdade de oportunidades” (Equal Opportunity Act) faz parte das acdes
afirmativas criadas pelo governo americano, apesar da resisténcia de muitos, para garantir a inclusdo do negro,
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alunos com NEE, por exemplo, ao sistema regular de ensino, obrigando-os a seguir as
mesmas etapas de aprendizagem, ainda que tendo conhecimento da especificidade de suas

necessidades e sem apoia-los devidamente e a seus professores.

As politicas educacionais mundiais encontram-se atreladas a um projeto de
modernidade que se ancora no discurso de igualdade e liberdade para todos, situado de modo
abstrato, a0 mesmo tempo em que se tenta domesticar as diferencas enquadrando-as em um
padrdo de comportamento pré-determinado. Para Silva (2000) antes de tolerar, respeitar e
admitir a diferenca é preciso explicar como ela é produzida. Uma politica pedagogica e
curricular da identidade e da diferenca precisa ser questionada e discutida, pois é contraditério
falar em educacdo inclusiva quando se estd preso a modelos educacionais elitistas, que

pregam a homogeneidade.

Para Moscovici (1978) todo processo de mudangca ou evolugdo nas
representacdes se faz na contradicdo e no conflito, ndo na acomodacdo e no consenso; logo, €
importante captar indicios desses conflitos, pois por eles se pode apreender um dinamismo na
configuracdo do objeto. As escolas brasileiras, por estarem presas a modelos de educacdo
homogénea, enfrentam grandes dificuldades para atender e garantir o direito de todos a
educacédo. As peculiaridades de regides menos desenvolvidas economicamente, por exemplo,
muitas vezes ndo sdo consideradas nos curriculos, nos livros didaticos, nos sistemas de

avaliagfes nacionais. A constatacdo da existéncia de escolas com salas climatizadas,

assegurando-lhe o direito ao emprego, a educacdo, a moradia, ao voto, ou seja, a todos os aspectos da vida.
Dentre os contextos que geraram a promulgacdo deste conjunto de a¢des cabe destacar, no campo educacional, o
posicionamento do Tribunal Superior dos Estados Unidos que, em 1954, considerou inconstitucional o sistema
dual de educacdo vigente. Para fazer cumprir a determinac&o legal os tribunais federais, diante da indignacéo dos
governos estaduais e secretarias de educacdo, criaram a¢des, dentre as quais a utilizacdo de 6nibus especificos
para transportar alunos de uma raga para escolas nas quais a populacdo era de raca diferente. Tal estratégia
impulsionou criticas e movimentos de revolta, o que levou o Congresso a promulgar a Lei das Oportunidades
Iguais (Equal Opportunity Act) em 1974. Tal disposicdo legal manteve-se em vigor até o governo de Ronald
Reagan (1981). Para os criticos, tais acdes afirmativas ndo passavam de uma “discriminacédo ao contrario", pois a
questdo da raca, que ndo poderia ser mais usada para excluir, passava a ser critério de avaliagdo para integracao a
vida americana. As estatisticas mostraram que os progressos de inclusdo social para minorias foram
insignificantes. (FERNANDEZ, 1997).
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laboratdrios de informatica e materiais didaticos atualizados confronta-se com a de escolas
nas quais os Unicos recursos didaticos sdo o quadro, o giz e o papel carbono. Nesses casos, as
diferencas sdo classificadas e hierarquizadas num movimento de naturalizacdo que as

cristaliza.

Trabalhar num enfoque inclusivo ndo é apenas delegar espaco, mas oferecer
condigdes ao aluno para prosseguir seus estudos, sem o receio de sofrer discriminagdo por
suas caracteristicas, quaisquer que sejam. Para Sanchez (2005) a educacdo inclusiva pode
oferecer uma visao estrutural e cultural necessaria para reconstrucdo de uma escola publica

que atenda as exigéncias do século XXI.

N&o podemos perder de vista, que a educagdo inclusiva € uma questdo
construida socialmente, fruto das reacfes de grupos excluidos e de outros que se associaram
as proposicdes defendidas pelas minorias: mulheres, negros, homossexuais, indigenas,
pessoas com deficiéncia e outros que, impossibilitados de freqlientar a escola sob a
justificativa da incapacidade, lutaram para garantir o direito a educacdo e a cidadania.
Entretanto, as barreiras enfrentadas sdo inUmeras, principalmente para pessoas com
necessidades especiais, que travam uma batalha para garantir 0 acesso e a permanecia no

sistema de ensino regular.

3.2 Educacéo especial: um espaco da educacéo inclusiva

A proposta da educacdo inclusiva impulsionou mudancas em todos os
segmentos educacionais, principalmente na educagdo especial que ganhou novos olhares:
deixou de ser um segmento isolado do sistema regular de ensino, para se tornar uma
modalidade a ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para alunos
portadores de necessidades especiais (LDBEN 9394/96. Art. 58). A inclusdo propde uma

educacao sem excec¢do: todos devem ter acesso a vida académica, em escolas regulares e em
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classes comuns nas quais os trabalhos pedagogicos contemplam a todos, sem discriminacdes
(CARVALHO, 1998). Sobre essa questdo Blanco (2005) chama atencdo para fato de que
milhares de criangas e jovens, com ou sem deficiéncia, na América Latina e Caribe, ainda ndo

tém esse direito garantido.

A educacéo para todos implica no direito de todos frequentarem a escola de sua
comunidade, participando das atividades juntos com seus companheiros e tendo acesso a um
curriculo comum, quando possivel. Nesse contexto inclusivo, a educacdo especial passou a
assumir dupla funcdo: a) tornar acessivel as escolas do sistema regular de ensino, 0s
conhecimentos (tedricos e praticos) da educacdo especial, uma vez que, com a inclusdo de
alunos com NEE, os professores e a comunidade escolar necessitam desses conhecimentos; b)
a educacdo especial precisa, também, disponibilizar recursos e servigcos educacionais
especializados, quando o ensino regular ndo tiver condigcdes de contemplar tais demandas em

seu curriculo (PRIETO, 2006).

Um marco referencial na inclusédo dos alunos com necessidades especiais na
rede regular de ensino foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais,
realizada em 1994, em Salamanca na Espanha, em parceria com a UNESCO. Essa
conferéncia contou com a presenca de noventa e dois paises e vinte e cinco organizacGes
internacionais que, em conjunto, reafirmaram 0s compromissos assumidos em Jomtein
(1990), reconhecendo a urgéncia da inclusdo das criangas, jovens e adultos com necessidades
especiais na rede regular de ensino. Na ocasido, foram definidas algumas propostas e

recomendac®es a serem implementadas pelos paises participantes.*

A Declaracdo de Salamanca apela aos governos para a concessdo de: maior prioridade, através das medidas de
politica e através das medidas orcamentais, ao desenvolvimento dos respectivos sistemas educativos, de modo a
gue possam incluir todas as criangas, independente das diferencas ou dificuldades individuais. [...] as escolas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos varios estilos de
aprendizagem e ritmo de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educagdo para todos. (UNESCO,
1994, pp. 04-11).
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Em consonancia com a Declaracdo de Salamanca, o Brasil, em 2001, promulga
as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Béasica que, em seu paragrafo Il
do Artigo 8°, reforca que as escolas regulares devem prover a distribui¢cdo dos alunos com
NEE nas diferentes classes, “de modo que essas classes comuns se beneficiem das diferencas
e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar
para a diversidade” (BRASIL, 2001, p.71). Esse convivio com as diferencas fomenta a
solidariedade entre todos os alunos, contribuindo para aflorar uma educacdo plural, que

valorize as crencas, costumes e culturas dos diferentes grupos que fazem parte da escola.

A partir destas e de outras determinacdes, as escolas tém enfrentado mais um
desafio: incluir, com éxito, criangas com NEE no sistema regular de ensino. O enfrentamento
deste desafio ndo tem sido facil, pois, as experiéncias e préaticas que se foram generalizando
ao longo do tempo, encontram-se pautadas em modelos de aprendizagem e de ensino que
reforcam a homogeneidade o que contradiz as novas orientagdes e propostas: 0s documentos
prescrevem mudangas seja na estrutura fisica, seja na organizacao curricular ou na pratica em

sala de aula para atender aos alunos com NEE.

Subjacente a perspectiva da educacdo inclusiva esta o respeito e a valorizacdo
das singularidades dos sujeitos. A escola, ao compreender que os alunos apresentam culturas,

valores, simbolos e crencas diferenciados, passa a questionar seus tradicionais modelos de

25Alguns exemplos retirados do documento da UNESCO que indicam estas orienta¢des: “O curriculo deve
adaptar-se as necessidades da crianga e ndo vice-versa; criangas com necessidades especiais podem carecer de
apoio pedagogico suplementar no contexto do curriculo regular, sem que isto implique na necessidade da
formulagdo de um curriculo diferente. O contetdo da educacdo deve apontar para niveis elevados, de modo a
permitir aos individuos uma plena participacéo no desenvolvimento e o ensino relacionar-se com as experiéncias
dos préprios alunos e com assuntos praticos, de modo a suscitar-lhe a motivagdo para aprender; Para criangas
com necessidades educativas especiais devem garantir-se diferentes formas de apoio, desde uma ajuda minima
na classe regular até o programa de compensa¢do educativa no dmbito da escola; Devem utilizar-se recursos
técnicos adequados sempre que forem acessiveis, sempre que se justificar 0 seu uso para promover 0 sucesso
educativo, no contexto do curriculo escolar, e para ajudar a comunicacdo, a mobilidade e aprendizagem; Devem
promover-se 0s conhecimentos e efetuar-se a investigacdo a nivel regional e nacional, tendo em vista o
desenvolvimento de sistemas de suporte tecnologicos apropriado as necessidades educativas especiais.(
UNESCO, 1994.p. 22-23).
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aprendizagem, encaminhando processos e praticas educativas que reconhecem as

diversidades.

A proposta inclusiva defende uma educacdo eficaz para todos, ou seja, que
contribua para erradicacdo das desigualdades sociais. Nao defende apenas, a insercdo dos
alunos com NEE no ambito escola, mas a sua participacdo plena na vida social. Assim sendo,
supera a perspectiva da realizacdo de acles esporadicas, sem continuidade, que se
descaracterizam no tempo (SANCHEZ, 2005). A inclusdo, enquanto sistema de valores n&o

pode resumir-se a um conjunto de

[...] técnicas educativas mediocres, na medida em que toda comunidade
educativa deve partilhar tais valores em todas as praticas e em todas as
atitudes. Neste sentido, a escola assume-se como uma instituicdo social anti-
discriminatéria, na qual todos os estudantes, com ou sem problemas,
integrados ou marginalizados, sdo acolhidos, na qual a exclusdo é igual a
zero, na qual todos se podem considerar proprietarios dum bem social e dum
sentimento comunitario profundo que é a integracdo total de todas as
criancas na escola, independentemente da sua diversidade biossocial
(FONSECA, 2004, p.45)

A educacdo inclusiva visa superar espacos segregadores que diferenciam
pessoas por sinais que as inferiorizam em relacdo aos demais. Nesta perspectiva, a escola ndo
pode apenas cuidar dos alunos com NEE, mas Ihe compete prepara-los para a inser¢do na vida
social, inclusive no mercado de trabalho. A complexidade de tal tarefa torna imprescindivel, o
envolvimento dos governos no sentido de oferecer apoio, inclusive financeiro, para
concretizar as acdes da escola, uma vez que a educacdo esta assumindo funcéo social, politica

e cultural.

A insercdo dos alunos com NEE na rede regular de ensino, no entanto, ndo é
algo simples de ser concretizado, principalmente quando estamos presos a um passado de

exclusdo. As resisténcias ao processo inclusivo estdo ancoradas em valores e tradi¢es que,
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somente, aos poucos, nas novas experiéncias e vivéncias vao sendo reconstituidos e

transformados.

3.2.1 Trajetdéria da educacdo especial: uma representacdo excludente da pessoa com

NEE.

A educacdo especial apresenta uma trajetoria historica marcada por concepcdes
excludentes e segregadoras que estigmatizaram e rotularam, ao longo dos anos, as pessoas
com deficiéncia®®. As representacdes presentes na sociedade de hoje tomaram forma nessa
trajetoria, influenciando a aceitabilidade da inclusdo social e educacional dessas pessoas. Para
Glat (1995) a incluséo dos alunos com NEE néo pode ser vista, apenas como uma questao de
politicas publicas, pois se encontra ancorada “no significado ou na representacdo que as
pessoas tém sobre o deficiente, e como esse significado determina o tipo de relagdo que se

estabelece com ele”. (GLAT, 1995, p.17)

Na idade antiga, os deficientes eram exterminados ou abandonados, o0 que era
aceitavel pela nobreza que, preocupada com suas questfes politicas e econémicas, relegava a
maioria da populacdo a condigcdo de miséria. Tal situacdo ndo se modifica de todo com o
apogeu do cristianismo, pois 0 povo continua sem acesso aos bens e servigos sociais, ainda
que o deficiente ndo possa mais ser sacrificado. Entretanto, durante Inquisi¢cdo, quando a
igreja passa a exterminar seus opositores sob alegacao de heresia ou de possessdo demoniaca,
os deficientes, principalmente mentais, sofrem perseguicfes, torturas e, até mortes. Este
quadro sofre algumas alteracGes com a Revolucdo Burguesa, periodo no qual surgem novas
concepcdes acerca do homem que, liberto dos preceitos religiosos, passa a se conduzir pelo
que considera ‘o olhar da ciéncia’. A deficiéncia comeca entdo a ser visualizada sob enfoque
clinico, como doenca incurével, e os deficientes, retirados do convivio de suas familias, sdo

tratados em asilos ou hospitais psiquiatras. Tal concepgdo propagou-se e se manteve por

% A utilizagdo termo deficiente aqui empregado, se faz em virtude do momento histérico.
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aproximadamente oito seculos, impulsionando o surgimento de varias instituicdes

especializadas que, sob o enfoque médico, passaram a dar assisténcia aos deficientes.

A primeira instituicdo desta ordem surgiu em 1770, em Paris, destinada ao
atendimento de individuos “surdos-mudos”. Seu trabalho pioneiro serviu de modelo para
outras instituicGes européias e do resto do mundo. No Brasil, s6 em 1854 foi criada a primeira
instituicdo, denominada Imperial Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin
Constant (IBC), seguida, trés anos depois, do Instituto dos Surdos—Mudos, atual Instituto

Nacional de Educacédo de Surdos (INES) (BUENO, 1999; MAZZOTA, 2005).

Essa concepcdo de que para a pessoa com deficiéncia era imprescindivel o
atendimento institucionalizado durou até meados dos anos 50 do século XX, periodo em que
grandes acontecimentos mundiais se processavam, entre estes a Declaracdo dos Direitos
Humanos (1948). A partir de entdo, progressivamente vao se intensificando movimentos em
defesa das pessoas com deficiéncia e ganhando forca abordagens integracionistas. A base da
integracdo, neste caso, é a normalizacdo, que procura oferecer aos individuos com NEE
condicGes de vida semelhantes as do resto da sociedade, ou seja, as instituicbes especializadas
ou escolas especiais deveriam oferecer servigcos e recursos necessarios para que os alunos
adquirissem padrBes de comportamentos mais préximos da normalidade. Neste sentido, foram
instituidos grupos de especialistas que avaliavam os alunos para observar o que deveria ser
modificado em seus comportamentos; de posse dessas informacgfes, planejavam as
intervencdes e, dependendo do diagnostico final, os alunos poderiam, ou ndo, ser integrados

ao ensino regular.

O modelo integracionista®’ foi a primeira tentativa para tirar as pessoas com

deficiéncia do isolamento das instituicdes especializadas; no entanto, apesar do esfor¢co no

?’Segundo Sassaki (1997) a integrac&o ocorria de trés formas: Pela insercdo pura e simples daquelas pessoas com
deficiéncia, que conseguiam, por mérito pessoal, utilizar os espagos fisicos e sociais, bem como seus programas
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sentido de promover uma aproximagao entre uns e outros, suas praticas eram segregadoras,
pois a tonica da mudanca estava no deficiente que teria que apresentar padrbes de

comportamentos aceitaveis ao convivio social.

Neste contexto, classes especiais foram criadas nas escolas regulares para
atender aos alunos que ndo estavam aptos a frequentar as classes comuns. Vale ressaltar que,
mesmo os alunos adquirindo *“competéncias” para serem aceitos nas classes comuns, nao
deixavam de frequentar as classes especiais, pois o curriculo da escola nao era flexivel e ndo
atendia as suas necessidades, cabendo a esse ultimo ambiente cumprir tal fungdo. Os alunos
passavam mais tempo nesses espacos, do que nas classes comuns, o que dificultava a sua

socializagdo com os demais.

A integragdo ao sistema regular estava subordinada ao desempenho e,
dependendo do caso, um aluno poderia freqlientar classe comum, classe especial ou, ainda,
permanecer em instituicdes especializadas. Esta ultima destinacao era a mais frequente, pois a
maioria dos deficientes nunca chegava as classes comuns, por apresentarem limitacGes de
desenvolvimento ou padrdes de comportamento incompativeis aos idealizados pelas escolas
regulares. Subjacente a esta postura estava a convic¢do de que a convivéncia com 0s iguais

néo beneficia deficientes e atrasa os demais (ROCHA, 1997).

Segundo Prieto (2006) o modelo integracionista que se efetivou no Brasil,

sofreu varias criticas, pois ndo respeitou algumas indicagdes basicas:

[...] ndo foi oferecido o referido conjunto de servicos de maneira a garantir

gue o encaminhamento respeitasse as caracteristicas individuais e as

e servicos, sem nenhuma modificacdo por parte da sociedade (escola comum, empresa comum, clube comum
etc.); pela insercdo daquelas pessoas com deficiéncia que necessitavam ou necessitam de alguma adaptacdo
especifica no espago fisico comum ou no processo de atividade comum a fim de poderem, sé entéo, estudar,
trabalhar, ter lazer, enfim, conviver com pessoas sem deficiéncia; pela insercdo de pessoas com deficiéncia em
ambiente separado dos sistemas gerais, por exemplo: a escola especial junto & comunidade; classes especiais
numa escola comum; setor separado dentro da empresa comum; horario exclusivo para pessoa deficiente num
clube, etc.(pp. 34-35).
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necessidades das pessoas; o encaminhamento para a educacgdo especial ndo
se justifica pela necessidade do aluno, e sim por esse ser rejeitado na classe
comum; ndo foram seguidos os principios de transitoriedade, ou seja, de
permanéncia do aluno em ambiente exclusivo de educacdo especial por

tempo determinado (Ibid, p.39).

A concepcao integracionista retinha os alunos em instituicbes especializadas e
classes especiais, quando seu atendimento deveria estar vinculado a um servico que
preparasse ou possibilitasse a sua integracdo nas classes comuns. A escola ndo se modificava
diante das diferencas, pois se encontrava enrijecida na idéia da igualdade de oportunidades.
Em consequiéncia, os alunos foram categorizados, marginalizados, excluidos e encaminhados
para diversas instituicdes, inclusive o ensino especial, explicitando, com clareza que se
pretendia objetiva, que aqueles estudantes ndo tinham condicBes para responder as exigéncias

da escola.

Nos meados dos anos 80 e inicio dos anos 90, comeca um movimento
conduzido por pais, profissionais e deficientes que lutam contra uma educacdo especial que
segregava a maioria do ensino regular, embora proclamasse trabalhar pela integracédo escolar.
Uma das primeiras experiéncias de inclusdo de alunos com necessidades especiais no ensino
regular foi nos Estados Unidos com o movimento denominado “Regular Education Iniciative”
(REI); seus precursores ressaltavam a necessidade de unificar o ensino especial e regular, por
considerarem o primeiro ineficiente. O REI lutava pelo desaparecimento da educacdo especial
compensatoria, defendendo um sistema educacional tnico para todos. (SANCHEZ, 2005). A
forca deste movimento muito contribuiu para a disseminacdo, no mundo todo, da proposta de
inclusdo dos alunos com NEE na rede regular de ensino; no Brasil, dentre seus adeptos, cabe
destacar: Sassaki (1997); Batista (2001); Mantoan (2001, 2003, 2006); Glat (2002) que,
dentre outros, manifestaram criticas a forma como o modelo integracionista foi

implementado no Brasil.
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A escola, enquanto espaco inclusivo propde uma educacdo acolhedora, que
conceba tanto 0 processo quanto 0s atos que o concretizam articulando valores, crengas,
modelos, culturas, simbolos e modelos, proprios aos diferentes grupos que interagem no
espaco escolar. Para contemplar essa diversidade, a escola necessita flexibilizar suas ac¢oes
com a finalidade de atender a especificidades de todos os alunos. As nuangas a serem
efetivadas supdem a adocdo de politicas publicas eficazes, que oferecam suporte as escolas

para implementar as modificacGes necessarias.

E inquestionavel a importancia da inclusdo escolar para a concretizagdo de uma
sociedade mais justa e humana, para a efetiva valorizacdo daqueles que foram excluidos por
suas diferencas. A resisténcia as mudangas, principalmente por parte de algumas instituicGes
especializadas, decorre da cristalizacdo de vivéncias, experiéncias e informacgdes que se foram
dissociando de seus contextos originais, passando a alimentar modelos segregadores: “mudar
concepgdes ja cristalizadas em nome de outro modelo de educagdo ndo é tarefa simples e
facil, sobretudo quando essas mudancas vao beneficiar pessoas que foram historicamente

injusticadas, marginalizadas e excluidas da sociedade” (ALMEIDA, 2006, p. 179).

3.2.2 Escola de alunos idealizados: um espaco de resisténcia a inclusao.

A incluséo propde a escola como um espaco de convivio no qual os saberes sao
construidos nas trocas formais e informais pelas quais diferencas e proximidades,
continuamente, se definem, aproximam e distanciam. Uma escola para todos néo é constituida
por individuos padronizados e idealizados que agem e reagem mecanicamente, mas por

individuos/alunos singulares que assim se fazem nas relagdes com os outros.

A educacéo inclusiva concebe a escola como espacgo de acolhimento, no qual
as diferencas singularizam e d&o condicdes de interlocugéo entre ‘eu’ e ‘outro’. N&o distingue

ou segrega os alunos por apresentarem diferencas sejam elas étnicas, religiosas, politicas,
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organicas, sociais ou culturais. Flexibiliza o curriculo de modo a contemplar metodologias
interativas que oportunizam tanto o reconhecimento das diferencas, quanto sua expressao e
interlocucéo; estimula avaliagdes que concebam o desenvolvimento e a aprendizagem como
processos, nao produtos; ocupa-se de conhecimentos que consigam articular o saber do viver
que caracteriza os alunos aos contetdos académicos e cientificos (MADEIRA, 1998).
Segundo Gentili (2001) o papel a ser desempenhado pela escola, numa sociedade democratica

que se quer inclusiva é contribuir para

[...] quebrar o encanto do desencanto, para nos livrar da resignacdo, para
recuperar ou para construir nossa consciéncia em critérios de igualdade e de
justica, uma sociedade na qual a proclamacgdo da liberdade individual néo
questione os direitos e a felicidade de todos. Uma sociedade em que a
diferenca seja uma possibilidade para a construgdo da nossa autonomia, ndo

0 argumento para legitimar injusticas (p.23).

Parece utdpico falar nessa escola, mas é a escola de que necessitamos para
atender aos alunos reais, que ndo sdo aqueles idealizados, mas sujeitos que apresentam
dificuldades oriundas de questdes econdmicas, sociais e culturais e que ndo conseguem
enquadrar-se na escola que foi idealizada para uma minoria. A escola que temos, na atual
conjuntura brasileira, esta pautada em modelos que categorizam e excluem, ndo s6 com
aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia ou necessidades especiais, mas também
aqueles ndo conseguem alcancar o nivel de desenvolvimento intelectual idealizado e
abandonam ou se arrastam pelos anos escolares. Para Rossetto (2005) sofrem exclusdo
mascarada, todos aqueles alunos que ndo conseguem aprender, e sdo provenientes de grupos
que fogem ao padrdo estabelecido como aceitavel, seja por questdes: econdmicas, politicas,

étnicas, sociais e outras. Esses alunos,

gue continuamente sdo apontados por sua diferenca no aprender ou, ainda,

pela sua impossibilidade de acompanhar o raciocinio da professora, podem
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até estar matriculados nas escolas mas, na verdade, estdo excluidos do

processo de aprendizagem” (Ibidem, p.45).

Por fugirem aos padrdes idealizados pela escola sdo marginalizados, tornando-
se vitimas, por vezes dos colegas e professores, por vezes dos pais mas, principalmente, da
condicdo de pobreza ou o descaso das autoridades competentes em que a maioria se encontra.
Para Glat (2000) as escolas publicas no Brasil tém se configurado enquanto espaco de
exclusdo para os deficientes, bem como para aqueles que “nédo se enquadram dentro do padréo
imaginario dos alunos “normal”. As classes especiais, por sua vez, se tornam um verdadeiro

depdsito de todos aqueles que, por uma razao ou outra, ndo se enquadram no sistema escolar”
(p.18).

Esse quadro, presente em nossas escolas, precisaria ser revertido, sendo a
adocdo de uma postura inclusiva uma oportunidade para tanto, por reconhecer as diferencas e
valorizar a diversidade de saberes em interacdo em seus espacos, incorporando-0s em suas

praticas.

As instituicfes escolares, ao reproduzirem constantemente o modelo
tradicional, ndo tém demonstrado condicBes de responder aos desafios da
inclusdo social e do acolhimento as diferencas nem de promover
aprendizagens necessarias a vida em sociedade, particularmente nas
sociedades complexas do século XXI. Assim neste século em que o proprio
conhecimento e nossa relacdo com ele muda radicalmente, ndo se justifica
gue parte expressiva da sociedade continue apega a representacdo da escola
transmissora de conhecimento e de valores fixos e inquestionaveis (PRIETO,
2006, p. 31).

Neste sentido, a escola contribui para agravar a fila dos marginalizados quando
desconsidera as pertengas, os valores, as culturas dos alunos. Para Mantoan (2003, p.17) a
escola ndo pode “desconhecer que aprender implica em ser capaz de expressar, dos mais

variados modos, o que sabemos, implica representar 0 mundo a partir de nossas origens, de
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nossos valores, nossos sentimentos” (MANTOAN, 2003, p. 17). Enquadrando os alunos em
um dado padrédo de normalidade, deixa de perceber as diferengas existentes em seu espago,
adotando atitudes excludentes e segregadoras que s@o manifestadas em acgdes (sutis ou
perversas) contribuindo para fomentar nos alunos sentimentos de inferioridade e de
incapacidade. Podemos citar como exemplos: ndo flexibilizar o curriculo para atender as
necessidades dos alunos (com necessidades educativas especiais, problemas de
comportamento); ndo possibilitar um atendimento individualizado para aqueles que ndo
conseguem acompanhar o ritmo de aprendizagem estabelecido como “normal”; definir turmas
especiais para alunos repetentes, com problemas de aprendizagem e comportamentos, sob a
alegacdo de que isto facilitaria a atuagdo de um apoio personalizado (inexistente na quase
totalidade dos casos); envolver nos eventos escolares, aqueles alunos que se sobressaem ou
tem condicdes financeiras para comprar 0 que é requisitado, deixando a margem os alunos

com dificuldades.

As dificuldades enfrentadas pela escola com a incluséo dos alunos com NEE na
rede regular de ensino sdo inquestionaveis, porém é inconcebivel aceitar que, em nome destas
dificuldades, sejam adotadas atitudes para escamotear as diferencas, ou ‘normalizar’
desiguais. A aceitacdo das diferencas deixa cair a mascara da igualdade, possibilitando a
construcdo de uma escola que valorize a pluralidade de culturas, de necessidades e de sentidos

em circulacdo nas relagdes e praticas escolares.

E importante salientar que quaisquer mudancgas na escola, principalmente em
relacdo a educacdo especial, dependem de acdes efetivas do sistema de ensino no intuito de
apoiar e estimular a superacao de modelos e praticas tradicionais. Um processo de mudancas é
lento, pois exige rupturas, reordenamentos, reconstituicdo de objetos e de praticas e o
estabelecimento de novas articulagcbes. Ndo podemos esquecer, porém, que 0 concreto esta

sempre em construcdo e, assim como a escola perpetua preconceitos, também pode
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desconstrui-los, desde que estejam abertas as inovacdes, oportunizando a comunidade escolar,
em especial aos professores, condi¢cdes que propiciem a compreensdo dos beneficios trazidos

para o espaco escolar pela inclusdo de todos.

3.3 A formacéo do docente para atuar com alunos com NEE: outros olhares e novos

caminhos.

A formacdo do docente para atuar com alunos com necessidades especiais é
uma tematica que se encontra em fase de amadurecimento. Apesar de a lei deixar claras as
atribuicdes que competem ao professor, as incertezas sdo constantes, ligadas a inseguranca e a
frustracdo com experiéncias mal sucedidas. Neste sentido, a formacdo continuada é um
caminho possivel para o docente encontrar respostas para indagagdes que se vao apresentando

na pratica pedagdgica.

No enfoque inclusivo, ndo h& espaco para o professor que concebe o
conhecimento como verdade absoluta, pois este enfoque pressupde que ndo existem verdades
Unicas a serem transmitidas, uma vez que o0s saberes sdo plurais, contextualizados e
temporais. Sua atuacdo gira em torno das singularidades e da valorizagédo das diferencas entre

os alunos.

A necessidade da formacdo é garantida na LDBEN 9394/ 96, no Il do artigo
58, que ressalta que os sistemas de ensino assegurardo aos alunos com NEE professores com
“especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores de ensino regular capacitados para a integragdo desses educandos nas
classes comuns” (BRASIL, 1998). A formacdo em educacdo especial, no entanto, € uma
realidade recente, que precisa ser bem definida pelos programas de formacao, pois abarca dois
perfis distintos de professores a serem atendidos: os professores capacitados do ensino regular

que recebem o conhecimento necessario para atuarem nas classes comuns e 0s professores
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especialistas, de nivel médio ou superior que atuam diretamente no atendimento especializado

dos alunos com NEE e no apoio ao professor da classe comum (BUENO, 1999).

Cabe aqui reafirmar que a formagdo docente ancora-se em préaticas
homogéneas que concebem 0s mesmos processos de ensino-aprendizagem para todos, por
acreditar que os alunos seguem um mesmo padrdo de normalidade. Essa concepcdo de
normalidade gerou, segundo Glat e Nogueira (2002), dois tipos de processo de aprendizagem:
0 “normal” e o “especial”. O primeiro refere-se a aprendizagem idealizada, quando os alunos
sdo classificados como normais; o segundo tipo de aprendizagem é pertinente aqueles que
apresentam problemas, distarbios, necessidades especiais, ou seja, aqueles que necessitam de
um aprendizado diferenciado. A partir dessa compreensdo, propagou-se uma oposi¢do que se
enrijeceu, com o tempo: alunos com deficiéncia deveriam frequentar escolas/instituicdes
especiais e alunos “normais” escolas regulares. Essa oposic¢ao repercutiu na formagéo docente
e na aceitabilidade da inclusdo dos alunos com NEE pela rede regular de ensino, como j& foi
mencionado. Os professores do ensino regular, formados para atuar com o0s alunos “normais”,
consideram-se despreparados para atuar com alunos com NEE, pois julgam ndo possuir 0s
conhecimentos necessarios para atuar junto a essa clientela; por outro lado, os professores do
ensino especial, formados para atuar com a especificidade de cada deficiéncia, pouco

contribuem com o trabalho dos docentes das classes comuns (BUENO, 1999).

Essa visdo dicotomica da formagdo docente vem sendo desmistificada, com a
inclusdo dos alunos com NEE no ensino regular. Os programas de formacdo: inicial e
continuada tém sido impulsionados a reestruturar suas agGes com objetivo de formar
profissionais em condicdes de atuar diante da diversidade dos alunos, porém, a realidade nao
€ muito animadora, ainda encontramos cursos de licenciaturas que ndo contemplam, em seus
curriculos, conhecimentos basicos sobre educacdo especial e relegam a tematica a palestras e

seminarios, que pouco contribuem para formacao ou para o aprofundamento da discussao.
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Os curriculos de formacgdo de professores, em sua grande maioria, possuem
reduzida carga horaria com informagfes sobre alunos com necessidades
educativas especiais, tornando-se desta forma dificil, sendo impossivel, que
0s professores consigam identificar e trabalhar eficientemente com esses
alunos em salas de aulas (NOGUEIRA, 2000, p.36).

A responsabilidade de abordar a tematica sobre educacdo especial, muitas
vezes, tem recaido nos cursos de pedagogia, como se os alunos com NEE fossem prioridade
dos professores de 12 a 4?2 série, ou seja, desconsidera-se que estes alunos vado crescer e
prosseguir seus estudos. Essa concepcdo esta pautada numa representacao da deficiéncia que
orienta a segregacao e ao isolamento aquele que a porta. Entretanto, os documentos ressaltam
que todos os cursos de formacdo de professores, do magisterio as licenciaturas, precisam
proporcionar condi¢cfes para que os professores saibam atuar junto aos alunos com NEE

(BRASIL, 2001, 2004).

N&o podemos perder de vista que as bases pedagogicas e procedimentos
didaticos desenvolvidos na formacéo inicial sdo iguais, quer para 0s que assumem a educacgao
especial quer para atuam no ensino regular. Supde-se, com esta postura, que 0s saberes
desenvolvidos nesta formacdo dardo condi¢cGes aos docentes para que atuem junto a

diversidade, respeitando e valorizando as diferencas de cada aluno, seja ele deficiente ou néo.

A formacéo Unica para todos os educadores reforcaria a tdo esperada fuséo
entre Educacdo Especial e Educacdo Regular, nos sistemas escolares.
Inspirados nos projetos que visam uma educagdo de qualidade para todos, a
formacdo inicial dos educadores eliminaria, em grande parte, as reacdes
negativas dos professores do ensino regular, diante dos alunos deficientes
(MANTOAN, 2004, p. 39).

Os programas de formacdo, ao proporem mudangas em seus curriculos que
contemplem o enfoque da educacdo inclusiva, oportunizardo aos professores lidarem com a

pluralidade de seus alunos. Para Osoério (2005), as escolas com todos e para todos implica em



80

um curriculo também para todos, inclusive aqueles que, por diferentes causas, enfrentam

barreiras de aprendizagem.

Os alunos com NEE néo carecem de um curriculo diferente, mas da abertura e
da flexibilidade daqueles que o aplicam, de modo a tornar possivel a consideracdo dos
diferentes ritmos de desenvolvimento e de aprendizagem. A abertura associada a flexibilidade
viabilizaria os ajustes que se fizessem necessarios, garantindo a inclusdo sem barreiras ou
imposicOes. Para tanto, os sistemas de ensino precisariam assegurar métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacdo especificos, para atender a todos os alunos. (BRASIL,

1998).

Para Jiménez (1997) a formacdo docente, na educacdo inclusiva, necessita
desenvolver competéncias para a aceitacdo das diversidades presentes no espaco escolar, bem
como apoiar 0 entendimento dos caminhos que os alunos percorrem para construirem seus
conhecimentos. A partir desse entendimento, os professores teriam condi¢des para reavaliar
suas atuacGes pedagogicas e desenvolver estratégias visando melhorar a qualidade do
rendimento do aluno, ao mesmo tempo em que, adquiririam conhecimentos e construiriam

praticas adequadas a absorcdo de criangca com NEE (BUENO, 1999).

Os programas de formacéo inicial ou continuada, portanto, ao se despirem de
concepgdes categodricas e excludentes, poderdo ajudar os professores, sejam especialistas ou
generalistas a encontrarem caminhos para conduzir o processo de aprendizagem dos alunos

com NEE.
3.3.1 Professor capacitado e especialista: exigéncia da formacdo continuada em
educacao especial.

Atuar junto a alunos com NEE requer do professor, como ja vimos

argumentando, a apropriacdo de conhecimentos especificos que Ihe possibilitem atuar diante
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da singularidade de cada crianca especial. N&do é, por conseguinte, algo simples, que se
resumiria na assimilacdo e na aplicacdo de técnicas e conteudos estaticos. Dai a necessidade

de uma formac&o continuada sélida, que respalde o professor nessa atuacéo.

Os documentos norteadores da educacgéo especial, tanto internacionais quanto
nacionais, sdo enfaticos quanto a necessidade da formacdo continuada para atuar nesta
modalidade de ensino. Reforgam, no entanto, a formagdo em servico como um caminho

privilegiado para tanto,

O maior desafio consiste em organizar a formacdo em servico para todos os
professores , tendo em consideracdo as diversas e muitas vezes, dificeis
condigdes em que trabalham. A formacdo em servico devera realizar-se,
sempre que possivel, ao nivel da escola, através da interacdo com o0s
orientadores e apoiado pela formagdo a distancia e outras formas de auto-
formag&o. (UNESCO, 1994, p.28)

Os professores, na sua maioria, sentem dificuldade para atuar com alunos com
NEE, pois vém de uma formacéo inicial que padronizava o ensino, igualando desiguais. Neste
sentido, espera-se que a formacdo continuada lhes possibilite condi¢des para resolverem os
problemas de sala de aula, de modo mais criativo e pertinente. Para os professores, a
formacgdo continuada €, neste caso, considerada importante, pois lhes da apoio no
desenvolvimento de estratégias de ensino que facilitem a aprendizagem dos alunos com NEE.
Nas analises do material coletado nesta pesquisa, pudemos apreender posicionamentos neste

sentido:

Os cursos ajudam, te dao subsidio, suporte para que tu possas melhorar
aquilo tu que fazes, aprimorar tua pratica, te dar mais respaldo no processo

de compreender, entender o teu aluno. (P.1).

Os cursos te ajudam a melhorar tua pratica em sala de aula, esse deveria ser

a funcéo. Ajudar para vocé dar uma aula melhor, para te atualizar, né! ( P.8)
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A formacdo para atuar com essa modalidade de ensino apresenta algumas
especificidades, pois sdo dois grupos de professores com fungdes distintas, apresar de

trabalharem com a mesma clientela: os professores capacitados e os professores especialistas.

No primeiro caso, 0s programas de formacdo destinados a estes professores
tém, em geral, uma carga horaria menor, vez que visam trabalhar conhecimentos basicos da
educacédo especial, de modo a lhes possibilitar que atuem em classes comuns que recebam
alunos com NEE. Os conhecimentos desenvolvidos ddo énfase a educacdo plural, ao respeito
e a valorizagdo das diferencas. Estes conhecimentos sdo considerados imprescindiveis para
desconstruir valores, simbolos, crencas e representacdes, pelos quais, o aluno é encarado
como um ser abstrato e homogéneo e, em conseqiéncia, 0 processo ensino-aprendizagem
afirma-se como Unico para todos. Ora, mudar “concepcles ja cristalizadas e arraigadas em
nome de outro modelo de educacdo ndo é tarefa facil, sobretudo quando essas mudancas vao
beneficiar pessoas historicamente injusticadas, marginalizadas e excluidas da sociedade, e, em
conseqiiéncia, da escola” (ALMEIDA, 2003, p.179). E dificil mudar préticas dos professores
sem que estes conhecam “suas razfes e seus beneficios, tanto para os alunos, para a escola e
para o sistema de ensino quanto para seu desenvolvimento profissional” (PRIETO, 2006,

p.59).

Além disto, pela teoria das representac@es sociais pressupde-se que a mudanca
das representacbes de um dado objeto € um processo lento; supBe a reconstituicdo e
reorganizacdo de informacGes novas e velhas a luz das lembrancas, vivéncias e afetos, das
pertencas que estes conjuntos véo atualizando, bem como das referéncias que os individuos
vao tomando como norte. Apesar da funcdo do professor encontrar-se bem definida na

legislacdo competente,?® ndo é facil desconstruir representagdes que foram cristalizadas ao

28 As competéncias que os professores capacitados precisam adquirir s&o bem detalhadas no paragrafo 1° do
Artigo 18 das Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial: 81° Sdo considerados professores capacitados para
atuar em classes comuns (...) aqueles que comprovem que em sua formacao que, em sua formacéo, de nivel
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longo dos anos, principalmente quando o professor sente que ndo faz parte da construcéo

dessas novas representacoes.

Tais consideracOes tém sido objeto de debates e apoiado a revisdo de
programas ou projetos de formacgdo continuada de professores. Neste sentido, diversos
programas de formacgdo continuada em educacdo especial vém sendo implementados,
sobretudo, no ambito federal: Educacdo Inclusiva, Direito a diversidade e Educar na
Diversidade. O primeiro foi iniciado em 2003 e tem por objetivo disseminar a politica de
educacao inclusiva nos municipios brasileiros, apoiando a formacédo de gestores e educadores
para efetivar a transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas inclusivos. Esse
programa trabalha com o sistema de multiplicadores, nos quais professores e gestores dos
municipios-p6lo tornavam-se responsaveis por disseminar o programa pelos demais
municipios de sua abrangéncia; contou no inicio com 144 municipios e ttm como meta
capacitar, até marco de 2008, 33 mil professores das redes publicas de ensino. O segundo
programa teve inicio em 2004 tendo os mesmos principios norteadores do anterior. O sistema
multiplicador adotado, no entanto, restringe-se as escolas de um mesmo municipio. Sua meta

para 2006 era capacitar em torno de 30 mil docentes em todo pais (MEC, 2008).

No ambito estadual, especificamente no estado do Amapa, programas de
capacitacdo de professores tém sido desenvolvidos pela Divisdo de Educacdo Especial
(DEES). Restringem-se, porém, em sua maioria, a palestras ou seminarios realizados nas
escolas ou em eventos educacionais. Esta mesma realidade reproduz-se na esfera municipal,
em especial no Municipio de Macapa, como veremos com mais detalhes no quarto capitulo

deste trabalho. Esses programas constituem um avango para a inclusdo dos alunos com NEE

médio ou superior, foram incluidos conteldos sobre a educacdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncia e valores: | - Perceber as necessidades dos alunos e valorizar a educagdo inclusiva; 11 - flexibilizar a
acdo pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem; 11 - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades
educativas especiais; IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacdo especial
(BRASIL, 2001, p. 77).
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na rede regular de ensino, pois a partir de tais iniciativas, alguns municipios passaram a
vivenciar experiéncias inclusivas. No entanto, “reverter atitudes segregadoras cristalizadas ao
longo da histdria envolve muito mais do que a¢des pontuais e isoladas, pois a necessidade da

participacao da sociedade brasileira” (ALMEIDA, 2006, p.235).

Quanto aos programas destinados a formacdo de professores especialistas,
devido a especificidade dos saberes a serem adquiridos, estes programas tém uma carga
horaria mais extensa, podendo durar meses, dependendo das deficiéncias a serem focalizadas.
As competéncias que os docentes precisam adquirir nesta formacdo e que o diferenciam do
professor generalista, encontram-se definidas no paragrafo 2° do Artigo 18 da resolucéo
02/2001% (BRASIL, 2001). O professor especialista precisa adquirir conhecimentos
especificos e dominar métodos adequados ao atendimento de cada deficiéncia. Estes
professores, geralmente atuam em horario oposto a escolarizacdo, em salas de apoio ou de
recurso, desenvolvendo atividades com alunos que necessitam atendimento especializado.
Esse atendimento constitui parte diversificada do curriculo, pois suas a¢des tém a finalidade

de complementar ou suplementar as a¢des da classe comum.

Cabe destacar que apesar dos professores especialistas receberem formacéao
diferenciada em relacdo a ministrada aos professores capacitados, sua atuacdo encontra-se
articulada a das classes comuns e ao desenvolvimento das atividades escolares. Uma das suas
funcbes é oferecer suporte ao professor da classe comum, bem como contribuir para a

socializagdo dos alunos com NEE, no &mbito escolar e social. A formacdo continuada dos

ZArt. 18. §2° Sdo considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que desenvolvem
competéncias para: identificar as necessidades educativas especiais para definir, implementar, lidar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e
praticas alternativas, adequados aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que Sd0 necessarias para promover a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais. §4° aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacgdo continuada, inclusive em nivel de especializacdo, pelas instancias educacionais da
Unido, dos Estados, dos Distritos Federias e dos Municipios. (BRASIL, 2001, p. 78).
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professores do ensino especial, portanto, apesar de distintas convergem para um mesmo

objetivo que é proporcionar a incluséo educacional e social dos alunos com NEE.

Envolver professores nos programas de formacdo parece uma boa estratégia
para superar as resisténcias que se apresentam. Suas experiéncias, suas frustracdes, seus
anseios poderdo orientar a elaboragcdo dos saberes a serem desenvolvidos nos programas.
Desta forma, os professores poderdo encontrar solucdes para seus problemas e ndo esperar

receitas prontas que, na maioria das vezes, encontram-se distantes de suas realidades.

N&o podemos, entretanto, ser ingénuos e achar que os problemas da incluséo
dos alunos com NEE na rede regular de ensino serdo resolvidos, exclusivamente, com a
formagc&o docente. E notdrio que a falta de atualizacio dos professores contribui para agravar
a situacdo dos alunos, porém esta questdo ndo reduz o impacto e a significancia dos
problemas sociais, politicos, econdémicos. Estes atravessam as relag@es escolares, interferindo
no trabalho docente, na qualidade de ensino, na precarizagdo do trabalho do professor.

(OLIVEIRA, 2003)

O reconhecimento desses problemas é imprescindivel para a efetivagdo de
qualquer acdo a ser desenvolvida pela escola, principalmente em relacdo a formacdo de
professores, uma vez que essas questdes circulam nos espacos escolares e interferem no fazer
pedagdgico. Neste sentido, os programas de formacdo ndo podem silenciar diante do
estabelecimento de relagdes desiguais no contexto escolar, ou de um recorte na atuacdo do
professor que o tornaria um repassador ou aplicador de técnicas, negando-lhe o direito de
participar ativamente da incluséo dos alunos com NEE como uma questdo de cidadania, de

direito humano que extrapola os muros escolares.
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4. ESPACO E ATORES DA FORMACAO CONTINUADA EM

EDUCACAO ESPECIAL EM MACAPA-AP

Apreender as representacdes de um dado grupo de sujeitos sobre determinado
objeto ndo e simples, principalmente se considerarmos que 0 pensamento social constitui-se
enguanto sinteses de crencas, valores, vivéncias e experiéncias construidas pelos sujeitos nas
relacdes que estabelecem na vida cotidiana. Segundo Berger e Luckman (2002), a repercussao
da vida cotidiana ndo se esgota nas presencas e nas relacdes imediatas, mas abarca a
diversidade de tempos, de espacos e de interacdes que permitem ao sujeito reconhecer-se a si
mesmo e aos outros. Supde o compartilhamento entre os significados individuais e os de seus
grupos de pertenca. (MADEIRA, 2005). A medida que os sujeitos atribuem sentido ao objeto,
também sofrem sua influéncia, visto que o processo de atribuicdo dos sentidos ndo é algo
estatico, mas dindmico, uma construcdo psicossocial de homens concretos, integrando sua
historia pessoal e social. A atribuicdo do sentido se processa de forma singular (pessoal), a
partir do contexto social, ou seja, da-se no movimento de pertencas e referéncias pelo qual se
podem apreender pistas de uma totalidade social, em determinado momento. A partir da
relacdo do sujeito com objeto num dado contexto social, € que os sentidos vao se

constituindo, isto €, as representacdes vao se configurando (MADEIRA, 1998).
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As representacBes que temos constroem-se na histéria de uma dada
formacdo social, num processo de relagBes familiares, grupais e inter-
grupais, que se estende ao longo da vida, e em meio ao qual, afetos,
necessidades, valores, normas, estere6tipos, imagens, simbolos, demandas e
interesses tomam forma articulando-se em palavra proferida ou silenciada,
palavra entendida ou negada (MADEIRA, 2001, p.130).

As representacBes sociais constituem-se como forma de conhecimento pratico,
orientadas para a compreensdo do mundo; é este conhecimento pratico ou do senso comum
que vai permitir que os sujeitos elaborem e compartilnem suas idéias a respeito de objetos
socialmente valorizados. Para Moscovici (1978), as representacBes sociais de um objeto sdo
construidas num universo de crencas e opinides, portanto € mais que a soma de saberes
individuais; além da identificacdo dos elementos que a constituem, faz-se necessario

compreender como sao organizadas, geradas e transformadas.

Quando o sujeito atribui sentido a um objeto, ele integra valores, idéias,
simbolos e crencas que fazem parte da histéria do seu cotidiano, trazendo a tona, de forma
particular, o que € coletivo. Nesta perspectiva, o singular torna-se social, ou seja, as
representacdes que 0s sujeitos atribuem aos objetos constituem-se nas relagbes sociais

articulando niveis e dimensoes diversos.

Partindo desse entendimento, para apreender as representacGes sociais de
professores do municipio de Macapa-AP, sobre a formacdo continuada em educacédo especial
faz-se necessario compreender o contexto social, no qual estes sujeitos se encontram, como se
processam as relacbes com seus pares, suas crencas, valores, culturas e praticas.

A populacdo amazonica apresenta algumas peculiaridades que séo
30

caracteristicas dos grupos que habitam a regido: grupos indigenas diversificados,

comunidades negras remanescentes de quilombos, caboclos de diferentes origens,

% Os grupos indigenas presentes na Amazonia representam cerca de 80% daqueles existentes no Pais,
distribuidos em 200 grupos étnicos, com contingente populacional de aproximadamente 172000 pessoas.
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fazendeiros, latifundiarios, pescadores, ribeirinhos™, garimpeiros, dentre outros. Estes grupos
mesclam-se em lacos de amizade e parentesco e outras relagcBes possiveis, ocasionando
embates, antagonismos, divergéncias ou consensos, configurando um perfil social bastante
peculiar, nas proprias identidades socio-culturais e étnicas. E presente no cotidiano do homem
amazonico, apesar das inovagoes trazidas com a nova era, a interligacdo entre: religido, lendas
e supersticdes que perpassam as relacdes dos grupos delas fazendo parte. A fé, as crencas, 0s
valores, a linguagem que circulam nos espacos dos grupos, demandam um olhar diferenciado

para estes sujeitos que s&o singulares, no comportamento e no modo de pensar.

Essa peculiaridade da cultura amazénica, mais especificamente de Macapa —
AP, que pretendemos descrever neste capitulo. Neste primeiro item relatamos as condi¢des
historicas, econémicas, sociais e educacionais do Estado do Amapa que se encontram
interligadas a construcdo do maior forte erigido por portugueses no Brasil durante o periodo
colonial: a fortaleza de Sdo José de Macapa, monumento que consumiu mao de obra de varias

etnias: negros, indios, brancos.

A populacgdo do estado € constituida por esses grupos étnicos, com énfase para
0s grupos de negros e de indios que, por meio de movimentos sociais, tém lutado pelos seus
direitos. A educacdo do estado, outra tematica visualizada neste item, mostra que desde a
criacdo do territorio, em 1943, no governo de Janary Nunes, até nos dias atuais, tem sido dada
énfase a formacdo dos professores, apesar das dificuldades encontradas no desenvolvimento
de programas e projetos. A historia da cidade de Macapa, capital do estado, é focalizada no
ultimo item. Construida para abrigar as pessoas que trabalhavam na Fortaleza, esta cidade tem
uma trajetdria que se reflete nos habitos e costumes da populagdo. A educagdo no municipio
apresenta caracteristicas semelhantes as verificadas no estado, com iguais dificuldades,

principalmente no que concerne a educacao especial.

31 pessoas que vivem nas margens dos rios.
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4.1 O Estado do Amapa: condices historicas, sociais, econdémicas e educacionais

O Amapa € um dos mais novos estados brasileiros, localizado no extremo
Norte do Brasil, quase que inteiramente no hemisfério Norte, cortado pela linha do Equador
que passa ao sul do estado, na cidade de Macapa. Em 1943, suas terras foram transformadas
em territorio nacional, depois de terem sido separadas do estado do Pard. Em 1988, o entdo
Territorio do Amapé foi transformado em Estado que tem como fronteiras: ao norte Guiana
Francesa, ao Sul e oeste o Estado do Para, a Leste Oceano Atlantico (AMAPA, 1998).
Apresenta um litoral com 242 km de extensdo, da foz do rio Oiapoque a foz do rio Amazonas,
0 que lhe permite dispor de uma vegetacao riquissima, dividida em florestas de varzea e de
terra firma. De acordo com estimativa feita pelo IBGE, em agosto de 2000 a populagédo de
estado era de 475.843 habitantes, dos quais 362.914 residiam nas cidades de Macapé (capital)

e Santana.

A histdria da colonizacdo do estado encontra-se intimamente relacionada a
construcdo da Fortaleza de Sdo José de Macapa, conjunto militar do periodo colonial, erguido
entre 1764 e 1784, numa ponta de terra a margem esquerda do rio Amazonas, na antiga
Provincia dos Tucujus, atual Macapa. Maior fortificacdo construida pelos portugueses no
Brasil, foi elevada a categoria de patriménio nacional em 1950 pelo Instituto de Patriménio

Historico Artistico Nacional (IRHN).
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Figura 1 Fortaleza de Sdo José de Macapa

A obra desta fortaleza foi iniciada em 29 de janeiro de 1764, com Varios
objetivos, dentre os quais pode-se ressaltar dois polos: a) a defesa da integridade do territério
da entdo Col6nia, articulando postos de vigilancia menores espalhados pelo interior e pela
fronteira e lhes dando apoio logistico, quando necessério; b) defender de eventuais ataques 0s
moradores da vila de Sdo José de Macapa abrigando em caso de perigo (MORAIS; MORAIS;
ROSARIO, 2007, p.29). Vale ressaltar que apesar da envergadura do projeto, a Fortaleza nunca

entrou em combate real, restringindo-se sua atuacio a questdes estratégicas.*

A construgdo da fortaleza levou aproximadamente dezoito anos e consumiu
muitas vidas de duas classes trabalhadoras: méo-de-obra livre, representada pelos oficiais, e
soldados do exército, capatazes e mestres de oficio; e a méao-de-obra compulsoria,
representada por indigenas capturados oficialmente na regido, seguida pelos negros africanos
comprados pelo governo da capitania. Vale ressaltar que o trabalho forgado e exploracdo o
qual eram submetidos esses trabalhadores caracterizava-se com regime de escraviddo, mesmo

com o assalariamento de alguns (SANTOS, 1998a).

¥ No interior da fortaleza encontra-se o nicleo (Praca Principal) que tem a configuragdo de um quadrado com
quatro baluartes pentagonais nos vértices, denominados: Nossa Senhora da Conceicdo, Sdo José, Séo Pedro e
Madre de Jesus, o0 que permitiria o cruzamento de fogo sobre o inimigo (AMAPA, 1998).
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Durante o periodo colonial e Imperial, a Fortaleza de Sdo José de Macapa foi
ocupada, respectivamente, por guardas portugueses e Imperiais porém, apés a Proclamacdo da
Republica foi relegada a segundo plano, entrando em um processo de total abandono, o que
permitiu o saque de varios objetos como, artefatos de guerra, canhdes, pedras e tijolos, etc.
Esse estado de descaso vigorou até 1946, quando o primeiro governador do Amap4, Janary
Gentil Nunes, 14 instalou 0 Comando da Guarda Territorial (policia ostensiva) 6rgdo do recém
criado Territorial Federal do Amapa (1943). Na ocasido, procedeu-se a recuperacdo dos
prédios, restauracGes de varios pontos degradados, como a substituicdo de tijoleiras dos pisos,
muretas e rampas de acesso; confec¢cdo em madeira das carretas que servem de bases para 0S
canhdes, dentre outros. Apesar desses servicos ndo serem realizados por especialistas em
restauracdo, sua aproximacgdo com a realidade original, representou um avanco (MORAIS,
MORAIS; ROSARIO, 2007). Recentemente a fortaleza de Séo José de Macapa passou por um
processo de restauracdo, agora com a presenca de especialistas na area. Ao seu redor foi

criada uma area de lazer de aproximadamente 120000m2.

A populacdo do estado, como as demais do pais, é formada por brancos,
negros, indios, entretanto a presenca do negro € marcante. Em virtude da construcdo da
Fortaleza de S&o José de Macap4, levas de escravos vieram de Belém, do Rio de Janeiro, de
Pernambuco e do Maranhdo. Além desses grupos, outros negros aportaram do municipio de
Mazagdo acompanhando familias portuguesas refugiadas da guerra entre mouros e cristdos no

norte da Africa.®® Estas familias desembarcaram em 1770 na capital paraense, onde

33 Esta regido do Amapé foi colonizada pelos portugueses no século XVIII, ap6s a desativagdo da Mazagao
Africana, cidade localizada na area do Marrocos e da Muritania. Esta localidade tornou-se palco de disputa entre
0s portugueses cristdos e rabes mulgumanos que travaram uma sangrenta “luta santa”, culminando com a morte
de dezenas e com gastos econémicos elevados. A coroa lusitana decide abandonar a luta e criar no Amapa uma
localidade a ser denominada de Mazagdo do Amapa para abrigar as 136 familias e seus escravos, todos
refugiados da guerra (SANTOS, 1998a). A histdria das lutas da Mazagdo Africana é lembrada todos os anos na
festa de S&o Tiago, retratando o confronto entre mouros e cristdo. Cavaleiros se caracterizam de vermelho
(mouros) e branco (cristdo) e dramatizam a batalha que, segundo os mais antigos, eram vencidas gracas a S&o
Tiago que aparecia montando um cavalo branco e lutava heroicamente contra 0s mouros, ajudando os cristdos a
vencer as batalhas. Toda a lenda é teatralizada pelos membros da comunidade, que transformam a vila em um
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permaneceram até ao ano seguinte, tempo em que o governador do estado do Grao-Para e
Maranh&o providenciava a construcdo da Nova Mazagdo Amapaense. Em junho de 1771, as
familias comecaram a ser deslocadas para a nova localidade, que foi elevada a condicdo de
vila e comecgou a prosperar economicamente, com o cultivo do algodéao e arroz, chegando a
abastecer o comercio de Belém. Entretanto, uma epidemia de coélera vitimou dezenas de

mazaganenses, prejudicando a economia local, que n&o conseguiu mais se restabelecer.®

Figura 2- Festa de Sdo Tiago no Municipio de Mazagao

Além dessas populagBes, estudos recentes descobriram vestigios de duas
civilizagbes: Marac&d (municipio de Mazagdo) e Cunani ( municipio de Calgoene) que,
segundo os pesquisadores, fazem parte dos antigos povos que habitaram o Estado. As urnas
funeréarias, os vasos, os alguidares, entre outros, refletem a riqueza artistica desses povos e

ajudam a clarificar cultura do povo amapaense (AMAPA, 2007).

O Estado do Amapa possui, atualmente, 16 municipios: Macapa (capital),
Mazagdo, Amapa, Oiapoque, Calcoene, Ferreira Gomes, Laranjal do Jari, Santana,

Tartarugalzinho, Amapari, Cutias do Araguari, Itaubal, Porto Grande, Praculba, Serra do

palco, tendo seu apice nos dias 24 e 25, com o “Baile de Méscaras” e a dramatizacdo da “cavalhada” (AMAPA,
1998).

% A situacdo de atraso econdmico, politico e social em que se encontrava Mazagdo levou, em 1833, a que
perdesse a condi¢do de vila, ficando sob jurisdicdo de Macapa, o que provocou descontentamento e protestos da
populagdo mazaganense. A situacao foi revertida em 30 de abril de 1841, quando Mazagdo velho voltou a
categoria de vila sendo, em 1888, elevada a condi¢do de cidade. (MORAIS; MORAIS; ROSARIO, 2006).
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Navio e Vitdria do Jari. Estes municipios s6 passaram ter autonomia, de fato, partir da
Constituicdo de 1988, embora desde 1986 os municipios do Estado ja fossem governados por
prefeitos, o estado era considerado area de Seguranca Nacional, sendo assim vetado o direito

da populacéao de escolher os préprios mandatarios municipais.

A vegetacdo do estado destaca-se pela importancia das arvores de grande porte,
gue chegam a medir 40 metros de altura, como a castanheira e o angelin, bastante requisitadas
pela industria madeireira. As palmeiras sdo outro destaque da vegetacao do estado, a exemplo
do acaizeiro, cujo fruto produz um vinho que faz parte da alimentagdo da populacdo e de seu
caule ¢ retirado o palmito, utilizado na culinaria. Grande parte dos amapaenses utiliza o agai
nas suas refeicdes e alguns chegam mesmo a ter nele um substituto de outros alimentos. A
importancia desse fruto é tdo grande para a populacdo, que passou a integrar a merenda

escolar. Uma tigela de acai com camarao faz parte da refeicdo de vérias criancas do estado.

As plantas medicinais constituem-se outra riqueza peculiar da vegetacao;
comercializadas e empregadas na fabricacdo de remédios, sdo bastante utilizadas pela
populacdo, principalmente a ribeirinha. As cascas, as sementes, as folhas e raizes sdo
manuseadas, geralmente, por idosos chegando a substituir os remédios farmacéuticos, a
exemplo do amapazeiro, utilizado no tratamento de doencas pulmonares e que deu origem ao
nome Amapa. As crengas em torno das plantas medicinais sdo tdo marcantes, que as pessoas
que as dominam sdo consideradas curandeiros, sendo respeitados e valorizados. Estes
curandeiros chegam, nas comunidades ribeirinhas, a substituir os servicos médicos muitas
vezes inaccessiveis. Também as parteiras sdo consideradas com especial referéncia nas
comunidades, onde substituem os médicos. As parteiras do Amapa sao mulheres na maioria
agricultoras, pescadoras, artesd, ribeirinhas, geralmente analfabetas, que possuem
conhecimentos do cotidiano e contribuem no nascimento da maior parte das criangas. A

populacéo do estado tem uma apreciagdo muita grande pelo trabalho dessas mulheres, que séo
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envolvidas em projetos sociais do governo no intuito de valorizar sua atuacdo. Algumas
escolas e maternidades levam seus nomes, demonstrando sua importancia para a cultura do

local.

A economia do Estado gira em torno do servi¢o publico federal, estadual e
municipal, devido ao passado recente de Territdrio. Sua participacdo no produto interno bruto
(PIB) é considerada incipiente e grande parte de seu consumo € provido por outras regies do
Pais, principalmente pelo estado do Pard, devido a proximidade. Apesar desta situacdo, o
estado apresenta condi¢cBes propicias para o desenvolvimento: na pecudria, por exemplo,
possui areas que possibilitam a criacdo de forma extensiva de gado bovino e bubalino, o que
ja acontece, ainda que sua significagdo, no momento, resuma-se ao abastecimento do mercado
local; quanto ao potencial em termos de pesca, 0 Amapa apresenta uma costa rica em
crustaceos e espécies de peixes, 0 que possibilitaria 0 abastecimento dos mercados nacionais,
entretanto, a forma artesanal como a pesca é desenvolvida impossibilita a sua expansao
(ARMELIN, 2001). Com relacdo a producdo de minérios, o estado ja foi um grande
exportador de manganés, tendo sido este o sustentaculo de sua economia entre a década de

cingiienta e meados dos anos noventa.*

Uma das caracteristicas importante do estado é sua preservacado florestal, pois
menos de 1% de sua area foi desmatada, apresentando 30% de sua cobertura vegetal protegida
por reservas extrativistas, estagdes ecoldgicas, parque nacional e areas indigenas. O Parque
Nacional das montanhas do Tumucumaque é um exemplo: criado em 23 de agosto de 2002 ¢é
a maior unidade de conservacdo do mundo, em area de floresta tropical, tendo 3,867 milhGes
de hectares, ou seja, 0,7% do bioma amazonico, superando o Parque Nacional Salonga (3,6

milhdes de hectares) localizado na Republica Democrética do Congo e o Parque Nacional

% A reserva deste minério, localizada no municipio de Serra do Navio, foi explorada pela empresa ICOMI,
porém com o fim da reserva sé restou a degradacéo ambiental.
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Kaalya (3.441.115 hectares) na Bolivia. As terras do parque chegam a superar o estado de

Sergipe e Alagoas juntos (PARQUE DO TUMUCUMAQUE..., 2008).%

Figura 3 - Montanhas do Tumucumaque

4.1.1 Comunidades indigenas e quilombolas do Amapéa: movimento de lutas e conquistas

As areas indigenas séo outro destaque do Amapa. Os indios amapaenses sao 0s
Unicos do pais que possuem todas as suas reservas demarcadas, sem invasfes de garimpeiros,

madeireiros ou agricultores.

O Estado abriga varias etnias, distribuidas em 49 aldeias: os Galibi, Karipuna,
Palikur, Tiriyd, Kaxuyana, Wayana, Apalai e Waidpi. O maior grupo indigena é dos Karipuna
que se encontram as margens do rio Curipi, sendo constituido por quatro aldeias principais
(Manga, Espirito Santo, Santa Isabel e Acaizal) e outras localidades dispersas ao longo do rio.

Além dessas aldeias, cinco outras pertencente a etnia Karipuna sdo encontradas fora da

% O Tumucumaque visa conservar a biodiversidade da Amazonia, sua &rea é considerada de grande importancia,
segundo estudos realizados pelo Ministério do Meio Ambiente (MMA). O parque abriga as nascentes de todos 0s
principais rios do Amapéa, com énfase para Oiapoque, o Jari e 0 Araguari. O Oiapoque faz a fronteira do Brasil
com a Guiana Francesa. O Rio Jari constitui a divisa entre os estados do Para e do Amapa. Por esse motivo, sua
criacdo ndo foi bem aceita por alguns politicos amapaense (deputados, vereadores e prefeitos), pois sua extensao
representa 27% da area geografica total do estado, comprometendo areas de alguns municipios. Tal fato gerou
polémicas, debates e discussdes sobre os beneficios que o estado receberia com a criagdo do Parque (DIARIO
DO AMAPA, 2005).
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reserva: trés na BR 156 (que liga o Oiapoque a Macapa) Piquia, Estrela e Curipi e duas
aldeias situadas no rio Oiapoque das quais Ariramba fica na éarea indigena Galibi e Kunana
localiza-se na area indigena do Jumind (AMAPA, 2007). Ja os Palikur estfo localizados nos
dois lados da fronteira entre o Brasil e a Guiana Francesa: os do lado brasileiro habitam ao
longo do rio Urukaua, na bacia do rio Uaca, municipio do Oiapoque; os que habitam a Guiana
Francesa situam-se em bairros nas cidades de Caiena e Saint Georges e as margens do rio
Oiapoque. Sua populacgdo esté estimada entre 862 habitantes (FUNAI, 1998), distribuida em
dez aldeias. Além do paliku ( lingua oficial), falam o pataud (que também é falado pelos
Karipuna e pelos Galibi-Marworno) e portugués (utilizado pela maioria dos jovens
escolarizados e por alguns homens). Os Galibi, assim como os Palikur, localizam-se tanto no
Brasil quanto na Guiana Francesa. Os que vivem no Oiapoque sdo considerados poliglotas
pois, além de sua lingua original, falam o pataua (que utilizam para se comunicar com outras
etnias da regido), o portugués (para a comunicacdo fora das aldeias), o francés (utilizados
pelos mais velhos, alfabetizado neste idioma) além do patuad holandés. A aldeia desta etnia
estd esvaziada, pois muitos Galibi atualmente nas cidades de Oiapoque, Macapa, Belém e
Brasilia.>’ Tal situagdo, agravada pela parece estar levando a um progressivo afastamento das
tradicbes e costumes, ao enfraquecimento de vinculos originais pelo apagamento de

referentes.

A maioria dos povos indigenas vive da caga, pesca e da comercializacdo da
farinha. Alguns (os Palikur e os Galibi) possuem pequenas indUstrias de construcdo naval
responsaveis pela construcdo de pequenos barcos muito utilizados na regido. Todas as aldeias

tém escolas administradas pelo governo do estado do Amapa, que na maioria das vezes,

37 Os que moram na cidade do Oiapoque sdo, com freqiiéncia, funcionérios pablicos que voltam para a aldeia nos
fins de semana ou nas férias. Ja os que habitam em outras cidades visitam esporadicamente os parentes. 1sso tem
provocado, nos Gltimos anos uma reducdo daqueles que habitam nas aldeias (RODRIGUES, 2007).
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alfabetizam os indios em portugués, contrariando o que rege legislacdo em vigor (LDB

9394/96)%,

No ultimo concurso publico para professor, realizado em 2005 pelo Governo
do Estado, ocorreu uma polémica em torno da contratacdo dos professores para atuar nas
areas indigenas, pois Organizacdo dos Professores Indigenas do Oiapoque (OPIMO) nao
aceitava a contratacdo de professores ndo indios e que ndo tivessem conhecimento dos

idiomas das tribos, com o0 amparo do Plano Nacional de Educacéo

[...] que permite a realizacdo de concurso de provas e titulos adequados as
particularidades lingtisticas e culturais dos povos indigenas e prevé, como
carreira especifica do Magistério, a de professor indigena. Baseia-se ainda na
Lei Estadual n°. 0851, de 30 de agosto de 2004, que determina que o Poder
Executivo do Amapa deve utilizar de processos seletivos especificos como
forma de oportunizar aos préoprios indigenas o desempenho da funcgdo
(EDUCACAO..., 2005).

A polémica levou o governo do estado abrir novo concurso, desta vez
direcionado a professores indigenas, reconhecendo o direito destes povos a uma educacdo
publica diferenciada. Quanto aos professores ndo indios ja em atuacdo, o0 governo

providenciou para que fossem remanejados para escolas fora das areas indigenas.

Este é um dos exemplos pelos quais se evidencia que a histéria amapaense é
marcada por lutas e conquistas dos movimentos sociais; além dos indigenas, os negros tém
forte atuacdo na construcdo da cultura da regido. Suas luta em defesa do multiculturalismo e
no combate ao preconceito e a discriminacdo tém sido constante, a0 mesmo tempo em que
cresce a producdo cultural de diferentes ordens seja nas celebracGes, nos rituais, nas dancas,

como no modo de viver e nas praticas cotidianas. As conquistas dos movimentos negros sdo

% Artigo 78 Os sistemas de Ensino da Unido, com a colaboracfo das agencias federais de fomento & cultura e
de assisténcia ao indio deverao (...) |- proporcionar aos indios, sua comunidade e povos, a recuperacao de suas
memodrias historicas; a reafirmacdo de suas identidades étnicas; a valorizacdo de suas linguas e ciéncias. (
BRASIL, 1998).
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percebidas nas comunidades quilombolas existentes no Amapa, dentre as quais duas sao de
suma importancia: a Vila do Curial e Conceic¢do do Macacoari. A primeira, situada a 12km de
Macapd, é expressdo viva do movimento negro e reconhecida como area quilombola desde
1999. A vila é composta basicamente por negros que tentam manter vivas suas tradicdes com
0 apoio de processos socio-educativos, lutando por superar antigas ou novas formas de

dominaco.*

Figura 4 Area do Curiau

|

A comunidade de Conceicdo do Macacoari, por sua vez, foi segunda area
quilombola reconhecida pelo Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA)
no estado, embora exista desde o século XVIII. Localizada a 100km de Macapa, a
comunidade é composta por sessenta e uma familias originarias de escravos que também
fugiram de Macapa durante a construcdo da Fortaleza S&o José., em Macapa. (ANDRADE,

2006).

Nessa mistura de racas e etnias, enraiza-se a riqueza da tradi¢do cultural do
Amapa que, ao longo do ano, vai se manifestando em varios municipios, valorizando,

preservando e divulgando diferentes praticas e formas culturais. A festa do Marabaixo, por

% O Curial é uma érea de preservagdo ambiental (APA), seus moradores lutam pela conservacdo do ambiente
em memoria dos antigos escravos (primeiros habitantes) que ali se alojaram no século XVIII, fugitivos da
construcdo da Fortaleza de S&do José. Estes escravos formaram a vila (antigo quilombo) que, na atualidade, é
composta por aproximadamente 1.500 pessoas, divididas em quatro comunidades: Curiad de Dentro e Curiad de
Fora, Casa Grande e Curralinho.
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exemplo, é uma das mais ricas e vivas destas expressoes da cultura amapaense e integra varias
festas catdlicas populares em oito comunidades negras da area metropolitana de Macapa e
Santana.** O marabaixo é dancado no ritmo do som das caixas construidas com tronco de
arvores e pele de animais e com coreografia em circulo, imitando os dancarinos 0s passos dos
escravos com 0s pés presos por corrente. As mulheres ficam em circulo ao redor do saldo,
com dois ou trés homens que tocam as caixas ao centro; no lado de fora da roda os demais
homens fazem gestos de capoeira. Segundo 0s mais antigos, os homens ndo podem participar
da roda, pois a dangca do marabaixo é exclusiva das mulheres em respeito ao santo e as

préprias dancarinas.

Figura 5. Festa do Marabaixo

As letras das musicas, compostas por versos e trovas, sdo da autoria dos
devotos e entoadas pelas mulheres: uma das mulheres puxa a tom e a deixa sendo respondida
pelo coro das demais, ao ritmo da batida das caixas. Acompanhando o canto e a danca, é

servida a gengibirra (mistura de cachaca e gengibre) e comidas tipicas.

400 ciclo da marabaixo comecga no domingo de pascoa e dura, aproximadamente sessenta dias, e cada ano ¢
realizado na casa de um devoto. Durante esse periodo nos bairros Laguinho e Favela (Santa Rita) é desenvolvida
uma extensa programacao com a dan¢a do Marabaixo, as missas, novenas, procissdes, apanhada da murta (planta
cheirosa que, para os dancantes do Marabaixo, tem o significado mistico de limpeza espiritual), a busca de
mastros e suas levantadas e derrubadas, bailes populares, oferenda de chocolate com pdo e de almoco aos
inocentes (no bairro da Santa Rita). Essa manifestacdo cultural apresenta um calendario que faz parte da
programacéo do estado.
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Em muitas comunidades, o marabaixo € realizado, a cada ano, na casa de um
devoto, que é escolhido no ultimo dia da festa, quando pega as bandeiras no momento de
derrubada dos dois mastros. No ano seguinte, sua casa sera a proxima sede do marabaixo.
Essa rotatividade sustenta-se num acordo implicito firmado entre os que se comprometem a
manter a tradi¢do. Assim os devotos festeiros, tanto no bairro da Favela como no Laguinho,
por exemplo, se resumem a quatro pessoas, ou seja, a cada quatro anos uma mesma casa volta

a sediar aquela festa religiosa (OLIVEIRA, 1999).

O marabaixo articula fé e crencas, tradicGes arraigadas reconstruidas nas
experiéncias e exigéncias do cotidiano, articulando sagrado e profano: uns agradecem outros
pagam promessas ou negociam milagres. Sob esse prisma, estas festas trazem subjacente a
crenca de que atravessando a festividade esta uma promessa e a certeza da obtengdo de uma
dadiva; o ndo cumprimento das obrigacdes acarretaria a retirada da prote¢do dos santos, com

consequéncias graves e, muitas vezes indiziveis.

Assim, fundem-se ou se articulam, num movimento imprevisivel e continuo,
crencas e tradicGes de diferentes origens, reconstruido modelos e simbolos, fortalecendo
valores e normas num dinamismo que assegura espaco social, simbdlico e identitario aos

individuos destas comunidades.

4.1.2 Educacdo no Amapa: da criacdo do territorio aos dias atuais

A educacdo no Amapa sé passou a se desenvolver de modo mais sistematico, a
partir da criacdo do estado, pois antes se resumia a manutencgdo de classes de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental. Prosseguiam o0s estudos apenas aqueles que tinham condig¢Oes
financeiras para cursar as escolas de outras capitais. Esta situacdo contribuia para que grande
parte da populacdo fosse analfabeta. As pessoas com nivel médio, na maioria das vezes, eram

recrutadas para preencher as vagas do servico publico, em virtude da caréncia de profissionais
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devidamente escolarizados, e dada esta caréncia, alguns cargos chegavam a ser preenchidos

pelos tinham apenas o curso fundamental.

Segundo Santos (1998b) em 1943, quando foi instalada a administracdo
amapaense, existiam apenas sete escolas em todo territdrio, com 295 alunos e oito
professores, sendo quatro normalistas e quatro leigos. As Unicas escolas que funcionavam

regularmente eram o Grupo Escolar Macapa e a escola Auxiliar Municipal, ambas na capital.

O ensino nas terras amapaenses, apesar de oficialmente instituido ha quase
século e meio, ensinava somente até o terceiro ano do primario, através de
um curriculo anacrénico, com os alunos aprendendo tdo somente
elementares conhecimentos de leitura, escrita e matematica, o que era muito
pouco para uma sociedade em estruturagdo e que precisava de pessoas

capacitadas e motivadas para levar o termo em propésito (Ibidem, p. 40).

A situacdo precaria da educacdo no territério impulsionou o governador Janary
Nunes, em 1944, a adotar algumas medidas, com intuito de ampliar o sistema educacional:
estende o sistema escolar até a 5% expande o nimero de escolas para 31 e faz com que
funcionem nos trés turnos; amplia 0 nimero de professores para 33; instala a Cooperativa
Agricola Escolar; cria o curso ginasial, em 25 de janeiro de 1947, fazendo-o funcionar num
prédio que passa a se chamar Ginasio Amapaense (atualmente denomina-se escola Bardo do
Rio Branco). A par com todas estas iniciativas positivas, 0 governo caracterizou-se pela
violéncia com que reprimia, proibia qualquer manifestacdo contraria a sua gestdo. O ensino
por sua vez, restringia-se a exaltacdo e a valorizacdo do governo, considerando-se
antipatriotica e contraria ao desenvolvimento da regido qualquer contestagdo da autoridade

governamental.

Para atender a realidade das escolas recém-criadas, 0 governo contava com um
quadro de professores improvisado. Selecionados entre aqueles que possuiam o nivel médio e

superior, geralmente vinham de outros estados, como o Pard, o Ceara e outros do Nordeste,
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atraidos pelos salarios vantajosos. Do proprio Amapa foram contratados professores leigos ou
detentores de certificados de conclusdo de curso normal (magistério) obtidos na capital
paraense, pois a primeira escola normal do Amapa so veio a funcionar em 1949. No geral,
eram poucos o0s professores efetivamente habilitados para lecionar, o que levou o governador
a adotar a prética de “cursos de férias” a serem oferecidos no periodo de recesso escolar®’.
Esses cursos tinham por objetivos o repasse de novas técnicas de ensino, bem como a difuséo
das idéias e valores do governo, que se aproveitava da condicdo ainda precéria (contrato

administrativo) dos professores.

A situacdo de professores sem habilitacdo para lecionar perdurou ao longo de
anos, apesar de alguns programas de formagé&o terem sido desenvolvidos e iniciativas como os
“exames de suficiéncia” oferecidos aqueles que atuavam de 5% a 8 série, sem habilitagdo.
Esses programas e iniciativas, respaldados pelo Conselho Federal de Educagdo, eram
oferecidos por instituicbes de ensino superior, no caso, a Universidade Federal do Para
(UFPA), que instalou um Nicleo de Extensdo no Amapa.*’ Apesar dos incentivos dos
governos, o nimero de professores leigos no estado continuou grande. Apenas na década de
noventa, com a posse dos primeiros governadores, tal quadro comegou a ser revertido,

também pela pressdo das mudancas na legislacdo nacional relativa a Educacéo.

O Programa de Complementacdo Pedagdgica é um exemplo de iniciativa
exitosa. Implementado entre 1995 e 1998, visava oferecer condi¢cBes para exercicio do
magistério no nivel de 2° grau, para aqueles professores que ndo detinham tal habilitacdo.
Esses cursos eram oferecidos em um ano para aqueles que trabalhavam na capital e em trés

meses, em modulos intensivos que se desenvolviam nos dois turnos, para os que trabalhavam

*1'O primeiro destes cursos foi realizado na segunda quinzena de junho de 1944, na cidade de Macapa com a
participacdo de vinte e trés professores.

*2 Este nicleo, em 1990, transformou-se na Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), uma das universidades
mais novas do pais que, atualmente, oferece 14 cursos de graduacdo: Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado e
licenciatura), Geografia, Ciéncias Sociais, Direito, Arquitetura e Urbanismo, Artes, Enfermagem, Historia,
Letras, Matematica, Pedagogia, Secretariado Executivo, Fisica e Educagéo Fisica. (AMAPA, 2004).
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no interior. Apesar destes esforcos, alguns professores de 5% a 82 séries continuavam sem
habilitacdo. Foram, entdo, desenvolvidos novos programas, agora sob coordenacdo da
UNIFAP. Estas capacitacGes ocorriam durante o periodo de recesso e 0s estudantes passavam

por bancas examinadoras que avaliavam suas competéncias.

Na atualidade, os olhares voltaram-se para a formagdo superior. Amparado no
artigo 62 e 63 da LDBEN 9394/96, o governo do Estado, em parceria com a UNIFAP e
algumas prefeituras, implementou em 2000 o Programa Modular de Ensino Superior,
destinado a todos os professores que ndo possuiam este nivel. A selecdo dos participantes
deste Programa foi feita através de um vestibular especial e, uma vez selecionados, 0s
candidatos passaram a cursar a universidade durante as férias, nos meses de janeiro, fevereiro
e junho. Foram oferecidas vagas nos seguintes cursos: Pedagogia e as licenciaturas em
Geografia, Histéria, Matemética, Letras e Biologia.”® Aqueles que ndo conseguiram ser
aprovados para a capital deslocaram-se para seguir os cursos oferecidos no interior, arcando
com a hospedagem e a alimentacdo, sem falar no desgaste fisico, pois as aulas escolares
terminavam em um dia e logo em seguida comecgava o sistema modular superior. E inegavel
que muitos professores conseguiram o nivel superior por meio desse programas, mas a
qualidade desta formag&o precisaria ser analisada. Pimenta (2002) em seus estudos chama a
atencdo para esse tipo de formacdo que, em geral, tem o carater de cumprimento de exigéncias

minimas, ndo proporcionando condigdes para uma analise critica do fazer pedagogico.

O sistema publico educacional do Amapa, ao longo dos anos vem passando por
mudanga, que vao desde ampliacdo do nimero de escolas, 145 infantis, 342 fundamentais e
69 de nivel médio (INEP, 2006) a contratacdo de novos professores e a criacdo de

Universidade. Em 2006, pelas Leis 0969 e 0996 foi criada a Universidade Estadual do

8 Uma vez comegados 0s cursos, muitos participantes passaram a reclamar da forma aligeirada como a formagéo
estava sendo oferecida: disciplinas com carga horaria de sessenta horas eram ministradas em uma semana,
muitas vezes em trés turnos. O ritmo, sempre acelerado, dificultava qualquer discussdo mais aprofundada,
comprometendo a qualidade do ensino.
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Amapa (UEAP), com a finalidade de minimizar a caréncia de vagas no ensino superior. No
primeiro vestibular, a UEAP ofereceu seis cursos: pedagogia, quimica e letras, com
habilitacdo em francés, inglés e espanhol, e trés engenharias: florestal, de pesca e da
producdo, com habilitacdo em tecnologia da madeira, tecnologia mineral. Para atender a

demanda selecionou e contratou professores.

Os contratos administrativos de professores € uma pratica na educacdo do
estado. Apesar de ter diminuido nos ultimos anos, com a realizagdo de concursos publicos,
ainda é grande o numero de profissionais com esse tipo de contratacdo. A interferéncia na
gestdo da educacdo de questBes politico-partidarias, pratica arraigada no contexto histérico do
estado, chega a tal ponto que, ao término dos contratos, algumas escolas chegam a ter seu

quadro de professores reduzido pela metade.

Outro ponto que cabe destacar no sistema educacional do estado € a educacéao
profissionalizante que teve contribuigdes significativas na preparacdo de profissionais para o
mercado de trabalho, atendendo estudantes, ndo s6 do Amapa, como também de algumas
regides do Pard (Afua, Almerim e regides ribeirinhas).** A educacdo profissionalizante
contribuiu para formacgdo técnica de grande parte da populacdo do estado, diminuindo a
necessidade de deslocamentos para outras capitais e garantindo as condi¢fes educacionais da
populacdo. Na atualidade, porém, muitas das escolas destinadas anteriormente a educacao
profissionalizantes foram destinadas ao ensino médio, ficando indefinida a situacdo daquela

modalidade de ensino no estado.

4.2 Macapa uma capital no meio do mundo

* 0 estado possufa cinco escolas com essa modalidade: o Colégio Amapaense com os cursos de Eletrotécnica,
Construcdo Civil e Agropecuéria; a Escola Graziela Reis de Sousa com o curso de Saude e Enfermagem; o
Colégio Comercial do Amapa (atual Gabriel de Almeida Café) com os cursos de Administragdo, Secretariado e
Contabilidade; o Instituto de Educacdo do Territério do Amapa — IETA (atual Centro de Referéncia de
Desenvolvimento Sustentavel), com curso de Magistério; a Escola Integrada de Macapa com o curso de
Mecanica. A Ultima escola profissionalizante criada foi Centro Profissionalizante do Amapa (CEPA) com os
cursos de Turismo e de informatica.
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O estado do Amapéa tem como capital a cidade de Macapa, localizada ao sul do
estado e banhada pelo brago norte do rio Amazonas, tem uma populacdo estimada de 368.397
habitantes e area de 6563km? resultando numa densidade demogréfica de 49,75 habitantes por
quildémetro quadrado (IBGE, 2007). E a Unica capital brasileira a estar localizada no meio do
mundo, ou seja, é atravessada pela linha do equador que, imaginariamente, separa o planeta

em dois hemisférios (MACAPA, 2008).

A cidade de Macapé surge com um destacamento militar que, em 1740, fixa-se
nas ruinas da antiga Fortaleza de Santo Antonio. Este destacamento vai se instalar nesse local
em atendimento aos constantes pedidos do governo da Provincia do Gréo Para e Maranhéo (a
quem as terras que atualmente definem o Amapéa estavam juridicamente vinculadas), tendo
como missdo construir pequeno forte e guardar as terras e riquezas da regido. (AMAPA,

1998)

No primeiro censo, realizado em 1790, Macapa tinha 2.532 habitantes, e este
nimero permaneceu mais ou menos estavel durante 29 anos, aumentando apenas 18
habitantes. Em 1833 as Provincias do Para foram divididas em comarcas, mas Macapa nédo
perdeu a categoria de vila, ficando o municipio de Mazagdo anexado ao seu territorio. Em
1835, a vila envolve-se no conflito da Cabanagem, ainda que os macapaenses ndo tenham
apoiado o movimento cabano. Cinco anos depois, com a vitdria das tropas legalistas e a
retomada de Belém pelas tropas fiéis a D. Pedro, a situacdo se normalizou também em

Macapa.

A colonizacdo de Macapa intensificou-se com a descoberta do ouro no

municipio de Calcoene, o que levou as autoridades da vila de Macapé a buscarem mais
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autonomia.” Devido a falta de apoio do império e dos politicos a busca ndo teve sucesso mas
as tentativas para a autonomia para vila continuaram, até que, em 1856, Macapa foi elevada a
categoria de cidade (Lei Provincial n°® 281) ao mesmo tempo em que se desenvolviam
inimeros estudos visando dar base ao projeto de emancipacao territorial de todas as terras do
Amap4, vez que a distancia geografica era o pior empecilho a um desenvolvimento mais
dinamico (AMAPA, 1998). Este sonho, no entanto custa a se realizar, pois, apenas em 1943, 0
Congresso Nacional sanciona o projeto de criacdo dos territorios federais, apds intensos
movimentos de politico, que reivindicavam a formacdo de territorios federais na Amazénia.
Getulio Vargas, entdo, pelo Decreto-lei n® 5.812, estabelece a criacdo dos territorios de Rio
Branco (Roraima), Guaporé (Ronddnia), Iguacu e Amapé.*® Com o decreto presidencial n°
6.550, Macapé torna-se a capital do Territorio Federal do Amapa e a 5 de outubro de 1988,
por ocasido da promulgacdo da nova Constituicdo, é ratificado o nome de Macapa como

capital do novo Estado do Amapa (SANTOS 1998b).

Figura 6 Cidade de Macapa do alto

Devido a sua localizacdo geogréafica na foz do rio Amazonas, Macapd néo

possui interligacdo por rodovia com outras capitais. Sua economia gira em torno do comercio,

** Neste sentido, vérios pedidos foram feitos ao Congresso Nacional, a exemplo do projeto do senador do
Império, Candido Mendes de Almeida, em 1853, propunha a criacdo da Provincia de Oiapoque, cuja capital seria
Macapa.

O Territério Federal do Amapa, criado por meio do Decreto-Lei n® 5.839, tem como capital 0 municipio de
Amapa. Entretanto, a distancia geogréafica da capital fez com que o primeiro governador, Janary Nunes, trocasse
a capital para Macapa, em virtude da proximidade estratégica desta cidade com Belém do Para que, na época, ja
era a porta de entrada da Amazénia.
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com grandes possibilidades de relacdes comerciais com a América Central, América do Norte
e a Europa. A criacdo da Zona de Livre Comércio de Macapa, em dezembro de 1991,
possibilitou a abertura de varias oportunidades de negdcios para a economia do municipio.
Com a oscilacdo do délar, no entanto, essa zona vem enfraquecendo, sendo sua repercussao

na atualidade quase imperceptivel.

Os pontos turisticos de Macapa revelam um pouco da sua histéria a exemplo da
Igreja de Sao José de Macapa que guarda a imagem original do padroeiro do estado, S&o Jose,
peca esculpida em madeira com aproximadamente 35cm de altura, uma das reliquias sacras
mais importantes do estado. Outro ponto turistico do municipio é o Museu Sacaca, nome dado
em homenagem a um dos ilustres cidaddos amapaense Raimundo dos Santos Souza,
conhecedor de plantas e ervas medicinais, considerado pelos contemporaneos como o deus da
mata e até hoje cultuado na regido. O espaco abrange uma é&rea de 12.000m?, composta por
pequeno rio que serve para criagdo de peixes, casas tipicas a diversos grupos da regido
(castanheiro, seringueiro e indigenas) e um auditério que além de receber pessoas para
diversas atividades, mantém espacos associados para exposi¢cdes permanentes sobre a cultura
amapaense. Nestes espacos, artistas locais expdem seus trabalhos, estudantes e estudiosos em
geral realizam pesquisas, oportunizando aos visitantes uma maior compreensdo sobre as
comunidades tradicionais da Amaz6nia, seu modo de vida, seus costumes, suas crengas e suas

experiéncias de sustentabilidade.
4.2.1 Educacao Especial no Municipio de Macapa: encantos e desencantos

A educacgdo do municipio de Macapéa apresenta trajetoria evolutiva semelhante
a do estado e a ampliacdo da rede escolar comeca a se efetivar com a criagdo do territorio. A
primeira escola fundada foi Grupo Hildemar Maia, em 1962 , durante o mandato do prefeito

Jacy Barata Juca.
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Nos dias atuais, a educacdo em Macapa €& coordenada pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Macapa (SEMED) que oferece as seguintes modalidades (quadro
abaixo): Educacdo Infantil (Creche e Pré-escola); Ensino Fundamental e Educacgdo de Jovens
e Adultos — EJA (12 a 42 etapa). O numero de escola tem se ampliado a cada ano, ainda que 0
aumento desordenado da populacdo torne as a¢des da SEMED insuficientes para fazer face a

crescente demanda de vagas.

Tabela 1l Escolas do Municipio de Macapd —AP em 2007

Numero de Escolas Numero de professores
Modalidades Urbana Rural Urbana Rural
Ed. Infantil 07 01 170 02
Ens. Fundamental 33 24 689 56
Ed. Jovens e Adultos */ - - 08 07
Total 40 25 957 65

Fonte: Divisdo de Organizacao e inspecgéo escolar - SEMED/ MACAPA - AP

A Secretaria de Educacdo pressionada pela LDBEN 9394/96 tem investido na
formacado inicial e continuada dos docentes. Em pareceria com a UNIFAP oportunizou o nivel
superior para varios profissionais, inclusive alguns que ndo eram professores. Entretanto,
ainda atuam docentes sem essa titulagdo, principalmente na zona rural. O quadro de
professores compde-se de docentes com contratos administrativos e docentes efetivos,

distribuidos nas setenta e trés escolas localizadas na zona urbana e rural.

Muitas escolas da zona rural séo localizadas em comunidades ribeirinhas, de
dificil acesso; as classes sdo multiseriadas em virtude da caréncia de profissionais e 0 numero
reduzido de alunos por série. Na zona urbana, essa situagdo nao é constatada, pois as escolas
conseguem atender regularmente todas as modalidades ensino, inclusive a educacao especial,

gue se encontra em fase de expansdo em decorréncia da politica nacional de inclusdo.

" As escolas que oferecem a educagéo de Jovens e adultos sio as mesmas que ofertam o ensino fundamental.
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Particularmente no que concerne a educagdo dos alunos com necessidades
especiais, cabe destacar que tem sido objeto de vérias acbes da SEMED, visando ampliar a
discussdo em torno da incluséo e esclarecer a comunidade sobre sua importancia. Ao mesmo
tempo, vem investindo na formacao de docentes, gestores e de toda comunidade escolar para

poder oferecer atendimento educacional especializado a todos os niveis e modalidades.

A Educacdo Especial no municipio € coordenada pela Divisdo de Ensino
Especial (DEES) que desde a década de noventa vem oferecendo atendimento educacional
especial essa clientela. A DEES tem redimensionado suas agdes para atender a politica
nacional de inclusdo desenvolvida na esfera federal. Em 1998, criou as primeiras Salas de
Apoio Pedagogico (SAP) do Estado, em duas escolas de ensino fundamental: Esforco Popular
e Escola Jardim Felicidade. Essas salas tinham por objetivo atender alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE) matriculados no ensino regular que ndo conseguiam
acompanhar o ritmo dos demais alunos: professores foram contratados, porém alguns néo
possuiam conhecimento da area e, muitas vezes, sentiam-se impotentes diante das
dificuldades dos alunos, que acabavam tornando suas também.*® Note-se que os profissionais
que, nesta época, faziam parte da DEES, dois psicélogo, dois socidlogos, dois pedagogos,
uma assistente social e um professor de educacéo fisica também ndo detinham conhecimentos
especificos sobre a educagdo especial, pois haviam sido formados pelas Universidades do
estado que, naquele periodo, ndo oportunizava acesso a conhecimentos sobre a tematica, o

que comprometia o proprio assessoramento aos professores .

Com o passar dos anos essa realidade foi se modificando; com a questédo da
inclusdo de alunos com NEE estampada na midia, a procura por vagas nas escolas aumentou
consideravelmente, o que impulsionou a secretaria a ampliar o nimero de salas destinadas a

este trabalho e a rever seu atendimento (quadro a baixo).

* A clientela atendida era composta por deficientes mentais e alunos com dificuldades de aprendizagem, que
chegavam a passar varios anos nas salas de apoio, em muitos casos nem chegavam a freqiientar a classe comum.
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O numero de alunos cresceu de 23 em 2000 para 200 em 2007, nas mais
variadas deficiéncias: auditiva, visual, deficiéncias mdultiplas, sindromes diversas e
dificuldades de aprendizagem. O numero de alunos cresceu de 23 em 2000 para 200 em 2007,
nas mais variadas deficiéncias: auditiva, visual, deficiéncias multiplas, sindromes diversas e
dificuldades de aprendizagem. Esse aumento de alunos da educacdo especial impulsionou
alguns gestores escolares a oferecer ambientes para criagdo da Sala de Apoio, entretanto, seu
envolvimento com a inclusdo, ainda restringisse a disponibilizacdo de espagos, ou seja, 0
oferecimento de vagas.

Tabela 2 Evolucdo da Educacdo Especial no Municipio de Macapa-Ap

Periodo de 2000 a 2007

2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007

Matricula de alunos com necessidades 23 44 60 103 200 146 178 200
especiais

Numero de Salas de Apoio Pedagdgico 07 10 08 12 13 14 15 15
(SAPE)

Numero de Escolas ¢/ Alunos Inclusos 08 08 10 15 17 20 20 20

sem Sala de Apoio (zona urbana)

Numero de professores da Educagédo 04 06 18 26 28 26 36 44
Especial
Professores do ensino regular que 60 120 90 60 180 160 201 250

participaram da formacéo continuada
em educacao especial

Fonte: Divisdo de Ensino Especial da Secretaria Municipal de Macapa-AP

Para oferecer atendimento nas Salas de Apoio Pedagdgico, foi ampliado o
quadro de professores que, de 04 em 2000, passaram a 44 em 2007, sendo que apenas 05
dentre eles eram especialistas - dois formados pelo Instituto Benjamin Constant (IBC) e trés

pelo Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES).*® Os professores do ensino especial

* Vale destacar que esses professores, atuando como multiplicadores, proporcionaram formagdo a outros
colegas, 0 que possibilitou a Secretaria contar com 12 professores especialistas para atenderem a todas as escolas
do municipio que tém alunos cegos e surdos. Em virtude do nimero reduzido desses profissionais face a
demanda, a DEES criou um servico itinerante, pelo qual os professores percorrem as escolas, geralmente duas ou
trés na semana, para oferecer atendimento pedagdgico aos alunos que necessitam.
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oferecem atendimento aos alunos com NEE no horario oposto ao ensino regular. Trabalham,
geralmente de modo individualizado, conhecimentos especificos, tendo em vista as
necessidades de cada crianca. Com freqliéncia, no entanto, as agdes desses professores nao
conseguem ajudar no desenvolvimento do aluno, pois lhes faltam dominio e compreensdo do
processo de ensino aprendizagem dessa clientela. Alguns deles ndo se consideram como
membros da escola, até porque a prdpria escola os coloca nessa situacdo, principalmente,
guando os gestores ndo estdo envolvidos com a incluséo; nestes casos, a atuagéo deste docente
passa a se restringir a sala de apoio, em prejuizo da prdpria socializagdo do aluno com NEE.
Essa situacdo compromete a inclusdo do aluno e do professor, pois 0s gestores nao
conseguem perceber a educacao especial como uma modalidade que atravessa 0s niveis de

ensino, estando, conseqlientemente, também sob sua responsabilidade.

Para atender a quantidade de alunos NEE, a DEES tem investido na formacgéo
continuada de professores, principalmente os do ensino regular, que séo capacitados nas
diferentes &reas da educacdo especial; a finalidade destas capacitacbes € oportunizar
condigdes para lidaram com a singularidade dos alunos. Apesar dessa iniciativa, muitos
professores que tém alunos com NEE em salas comuns, ndo sabem como atuar, pois ndo
receberam qualquer formacgdo. Tal situacdo pode ser atribuida a varios motivos, dentre 0s
quais podemos citar alguns: 1) a precariedade da permanéncia de professores com contrato
administrativo; 2) a alta incidéncia professores em desvio de funcdo e a rotatividade nos
cargos, também elevada; 3) a incidéncia de certa desorganizacdo na distribuicdo de alunos
com NEE pelas turmas pois, muitas vezes, professores com formacdo nao recebem alunos
com NEE; 4) falta de investimentos financeiros do governo estadual e municipal na formacéo
de profissionais para atuar junto aos alunos com NEE; os investimentos nesta area dependem

do Governo Federal.
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A realidade da educacdo especial no municipio de Macapa, como podemos
constatar, ndo é animadora, embora ndo esteja muito distante do que ocorre na maior parte do
Pais: é grande o numero de professores do ensino regular que participam do processo de
inclusdo, sem os conhecimentos basicos que lhe poderiam possibilitar uma atuacdo efetivo
junto aos alunos com NEE. Porém, mesmo com dificuldades, a DEES tem encontrado
caminhos para conduzir suas acOes, e programas de formacgdo continuada tém sido
desenvolvidos pelos profissionais vinculados a esta Divisdo, capacitando professores e
desenvolvendo projetos em parceira com o governo federal. Deste modo, a DEES garante
para municipio a presenca de especialista da &rea da educacgdo especial, apesar de algumas
vezes serem questionadas, a compra de materiais especificos e a disseminacdo da politica de
inclusdo para outros municipios do Estado. Entretanto, a inclusdo ndo se faz com medidas
isoladas, mas sim com envolvimento de todos os seguimentos da educacédo e da sociedade, o
que ndo é perceptivel no municipio que ainda restringe suas a¢des neste campo a atuacao da

DEES.
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5. A FORMACAO CONTINUADA NA VOZ DOS PROFESSORES

O desenvolvimento desta investigacdo pressupds o estabelecimento de
condigdes de troca entre a pesquisadora e 0s sujeitos. Considerando a polissemia das palavras
(BAKHTIN, 1992) depreende-se que a comunicacao entre individuos supde a existéncia de
referentes e de campos de sentidos que facilitem o estabelecimento de trocas. Ora, se
objetivavamos investigar, junto a professores atuando no municipio de Macapa, os sentidos
por eles atribuidos a formacdo continuada em educacdo especial, cumpria que deles nos
aproximassemos, tentando superar as ilusdes do que julgdvamos conhecer, o que em verdade,

poderia ser tdo somente reflexo de nossas proprias ideias.

O contato com o cotidiano dos professores possibilitou apreender como essas
relacdes se processam e como discursos sdo construidos, sejam eles no espago escolar, em

sala de aula ou nos grupos focais.
5.1 Espacos escolares distintos em contextos similares

A escola € um espaco que possibilita aos sujeitos identificarem-se enquanto
cidaddos, desenvolvendo sua cidadania; um lugar de acolhimento das diferencas,

independente das condi¢Oes sociais, econdmicas, culturais e das opg¢des de diferentes ordens
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de individuos e grupos. Fazer parte desse espaco supde-se que seja algo prazeroso ainda que
arduo, tanto para o professor quanto para o aluno, pois enseja a construcdo de conhecimentos

e potencialidades, a socializacdo de vivéncias.

A escola, para muitos, € um sonho que se torna realidade... Quem n&o se
lembra da primeira professora primaria? quem ndo ficou feliz ao ver seu material escolar, por
mais humilde que fosse? e o uniforme? Sindnimo de orgulho e de esperanga para tantos...
guem n&o colocou sua saia de pregas debaixo do colchdo, para no dia seguinte estar bem
arrumada? quem nao viu sua mae engomando a camisa da escola ou lavou camiseta e calgéo
escondido, para no dia seguinte estar bem apresentado na sala de aula?... Lembrangas, muitas

lembrancas que atravessam espacos de esperanca!

E dessa forma que vemos e sentimos a escola: um lugar prazeroso embora
exigente, que possibilita crescimento pessoal e profissional; lugar que, apesar das dificuldades
que atravessa, ainda é o caminho trilhado por muitos para a concretizacdo de projetos.
Refletindo sobre nossa experiéncia de vida como professora e coordenadora pedagdgica,
atuando em escolas publicas do Estado do Amapa, intuo que esta visdo ndo é apenas nossa,

mas de muitos outros professores e alunos que acreditam na escola publica e por ela lutam.

As dificuldades pelas quais passa a escola publica sdo perceptiveis,
principalmente, quando se adentra nesse espaco e observa o cotidiano das pessoas que O
integram. Para apreender o emaranhado de sentidos implicados neste cotidiano, com as
lembrancas, regras, crengas e valores que lhes dao sustento, tornou-se necessario o convivio
com os que & estdo; deste modo, aos poucos seus discursos e praticas passaram a fluir num

clima de trocas, numa complexidade apenas vislumbrada.

Considerando o0 levantamento que realizdramos sobre as condigoes
educacionais do ensino fundamental do municipio de Macapa-AP, decidimos escolher duas

escolas que, situando-se na periferia do municipio e atendendo a alunos com necessidades
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especiais, apresentavam, entretanto, condi¢fes opostas de manutencéo da infra-estrutura e do

apoio pedagogico.

- A primeira, doravante denominada ‘escola A’ para impedir sua
identificacdo, € um estabelecimento que, na regido, pode ser considerado
como de grande porte. Seu estado de conservacdo nao é tdo acolhedor e
aparenta abandono. Possui treze salas de aulas, biblioteca, laboratério de
informatica, sala de video, sala para atendimento pedagdgico especializado
e quadra de esportes; atende alunos da 1% a 82 séries, do EJA (12 e 22 etapas)
e da educacdo especial; em 2007 contava com cerca de 50 professores

distribuidos nas diversas modalidades de ensino.

- A outra escola, que denominaremos ‘escola B’, funciona h4 menos de oito
anos, atendendo a uma clientela semelhante a que freqienta a “escola A’.
Com ¢6tima aparéncia e bom estado de conservacao, a ‘escola B’ conta com
doze salas de aula e com espacgos especializados semelhantes aos da escola
A, possuindo, além disto, um laboratério de ciéncias, uma cozinha industrial

e grande refeitdrio.

Na primeira vez que fomos a ‘escola B’, perguntamos a coordenadora como
conseguiam manter aparéncia tdo agradavel e acolhedora. Respondeu-nos que a diretora era
muito exigente e acompanhava o dia a dia, supervisionando todo o trabalho. Se algum aluno
fosse indisciplinado, pichasse uma parede ou sujasse intencionalmente um espago, era
obrigado a limpar o que fizera ou outros lugares que precisavam de cuidados. Contou-nos,
que com os funcionarios, a diretora exigia que o jardim fosse cuidado, 0os murais trocados
periodicamente, a cozinha e os banheiros se mantivessem limpos e higienizados... Ainda nesta

conversa, a coordenadora relatou que alguns funcionarios chegavam a reclamar, mas todos
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acabavam por reconhecer que tais cuidados eram necessarios para manter a escola com aquela

aparéncia.

No que concerne a ‘escola A’, cabe esclarecer que as trés primeiras tentativas
que fizemos para estabelecer contatos neste espaco foram mal sucedidas, devido a auséncia de
quem pudesse responder pela escola. Finalmente, na quarta vez que tentavamos, conseguimos
falar com o vice-diretor que agendou uma data para conversarmos com a coordenadora
pedagdgica (o diretor encontrava-se enfermo ha mais de um més). No dia marcado, chegamos
a escola quinze minutos antes do horario de entrada dos alunos. L& estavam apenas as
serventes e dois professores. Logo em seguida, outros docentes chegaram. A coordenadora,
entretanto, sO apareceu depois que todos estavam em sala e o dia letivo comecara. Enquanto
aguardavamos, o contato informal com as serventes nos permitiu saber que, em lugar de vir
todos os dias, a coordenadora comparecia somente trés vezes na semana, 0 que era motivo de

criticas e fuxicos entre os colegas.

Com a chegada da coordenadora, fomos conhecer o espaco escolar. Logo no
inicio, uma constatacdo nos causou estranheza, ainda que parecesse explicar, a0 menos em
parte, o aspecto de abandono da escola: os serventes ndo limpavam as salas de aula, como
faziam nos corredores. Nestes Ultimos, além de varrer, era utilizado um produto que, ao tirar a
poeira, dava brilho, enquanto que as salas permaneciam empoeiradas, sem brilho, parecendo
abandonadas e pouco acolhedoras. As treze salas de aula que visitamos estavam todas nesta
mesma condic¢do, num contraste agudo com o brilho dos corredores. Ao passarmos, vVimos
que, no espaco destinado ao jardim, 0 mato tomava conta e, na quadra de esporte recém
construida, os restos de madeira e entulhos diversos ocupavam o lugar que deveria caber aos
estudantes.”® O aspecto de abandono se confirmava... Continuando a visita, observamos que a

biblioteca estava fechada. Pelas venezianas entreabertas, vimos livros didaticos empoeirados e

%0 posteriormente descobrimos, em conversas com alguns funcionarios, que a escola passara por uma reforma ha
menos de um ano, quando pisos foram trocados, salas pintadas e a quadra de esporte construida.
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desarrumados, prateleiras desorganizadas e sujas. Ao perguntarmos o motivo de tal estado de
coisas, fomos informados que 0 mesmo se devia a doenca da professora responsavel, sem que
a coordenadora indicasse qualquer iniciativa para contornar ou superar o problema. Ao longo
da visita, constamos um Unico ambiente bem conservado: a sala de apoio do ensino especial.
Ao perguntarmos a professora responsavel como tal diferenca se tornara possivel, soubemos
que, por ser alérgica a poeira, exigira providéncias da direcdo, sob pena de se afastar da escola

denunciando as condicdes de trabalho 14 existentes™.

A situacdo de abandono em que se encontrava a escola parecia ndo incomodar
aos gestores, nem a coordenadora pedagdgica. Num dado momento, ao perguntarmos a
coordenadora se tal situacdo ndo prejudicava o trabalho docente, percebemos sua reacao de
desconforto o que nos levou a mudar o foco do didlogo para evitar que constrangimentos
iniciais pudessem inviabilizar a continuidade da pesquisa. A visita e 0 contato prosseguiram
sem outros incidentes e, ao final, como no dia seguinte ela ndo viria, convocou os professores,
por meio de um auxiliar de disciplina, para que comparecessem & sua sala, apés o intervalo.*
No comeco deste encontro, a coordenadora pedagdgica nos apresentou solicitando que
explicassemos o que pretendiamos. Num clima de conversa, os professores foram pedindo
esclarecimentos, apresentando suas duvidas e dificuldades. Alguns se mostraram receosos de
que nossa presenca perturbasse a aula ou que pretendéssemos interferir em seu trabalho ou,
ainda, que féssemos avalia-los. Procuramos responder com clareza sobre o que pretendiamos
e, aos pouco, mais confiantes, eles foram acedendo que desenvolvéssemos um processo de

observacao em sala de aula.

°1 As salas de educacdo especial foram equipadas com recursos da SEESP/MEC e, a constatacdo de alguma
irregularidade no uso e na manutencao deste material implica em seu recolhimento e outra destinagdo, além de
outras consequiéncias administrativas.

52 Dos trezes professores que trabalhavam pela manhd com o primeiro segmento do ensino fundamental,
participaram deste encontro apenas seis, pois 0s demais estavam em greve.
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No caso da ‘escola B’, nosso primeiro contato foi com a coordenadora
pedagdgica que nos sugeriu desenvolver a pesquisa junto aos professores do turno da tarde,
pois a maioria daqueles que trabalhava pela manha aderira & greve. No outro dia voltamos a
escola no turno da tarde. Pretendiamos conversar com a diretora e estabelecer um primeiro
contato com o coordenador pedagégico desse turno. Solicito, este Gltimo agendou uma
reunido para o dia seguinte, antes do horario da entrada (13:30h). No dia seguinte, antes do
horario marcado, 1&4 estdvamos nés; o coordenador, entretanto, ndo compareceu. Tentamos
conversar com a diretora e constatamos que ela também néo estava na escola. Nada podiamos
fazer, além de voltar no outro dia. Cheias de esperancas, la estdvamos no dia seguinte e na
hora aprazada... Nova decepcdo! O mesmo vazio de cena se repetiu... A situagdo mudou, pelo
menos em parte, no terceiro dia: a reunido finalmente aconteceu, mas em lugar dos seis
professores previstos compareceram apenas trés. Mesmo decepcionadas, apresentamo-nos e
comecamos a explicar. Os presentes se interessaram e questionamentos semelhantes aos

surgidos na ‘escola A’ se fizeram ouvir.

As questdes e duvidas dos professores sé poderiam ser compreendidos quando
estivéssemos em sala de aula, pois acreditdvamos que, no contexto da classe e das relacGes
iriam aparecendo indicios do que mobilizava tanta apreensdo com a presenca do outro no seu
espaco de trabalho; assim, comegcamos a segunda etapa, mostrando o cotidiano dos docentes

em sala de aula.

5.2 O cotidiano dos professores: encantos e desencantos

Aproximar-se do cotidiano de sala de aula de um professor é avizinhar-se de
pistas sobre o que estd implicado em suas préaticas, nas formas de comunicacdo e de
interlocucdo; é entrever sinais de crencas, valores, modelos, regras que o orientam, filtrando e

organizando as informacgdes que detém ou recebe. O dia a dia deste profissional é cheio de
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encantos e desencantos, de perdas e ganhos, de angustias e esperancas, com a particularidade
que Ihe cabe formar outrem sob o peso de formulag6es ideoldgicas que o tornam responsavel

por um processo que nao domina.

Apreender sinais dos sentidos que 0s sujeitos atribuem aos objetos implica
considerar estes sujeitos na dindmica complexa de suas relagfes. Os sentidos ndo sé@o
estaticos, nem perceptiveis em momentos estanques, pois sdo fruto de conjuntos de relaces
que tecem o cotidiano. Constatar como se processa a pratica docente permitiria colher indicios
que possibilitariam uma aproximacdo mais segura de seus discursos em torno formagéo
continuada em educacao especial, pois a observacdo do cotidiano dos professores consistiu
em desnudar, em etapas posteriores da pesquisa, os discursos aparentes e camuflados que
pudessem vir a ser expressados. Dai a importancia de observar o cotidiano dos docentes nas

duas escolas pesquisadas.

Ao chegarmos na ‘escola A’ para o processo de observacdo deparamo-nos com
alguns professores que, no corredor, conversavam acaloradamente sobre a greve: uns
afirmavam sua inutilidade e a agravante de terem que repor as aulas, outros, em maior
namero, reiteravam sua importancia como forma de protesto. Aos vé-los discutir, demo-nos
conta de que, justamente estes eram o0s professores que continuavam a trabalhar, o que
tornava estranha a discussdo... Ao soar a companhia anunciando o inicio das aulas,
acompanhamos o professor P12 até sua sala; |4 chegando, ele apresentou-nos aos alunos que

nos encheram de perguntas.

P12 tem 24 alunos de 1° série e esta na profissio ha dois anos. Sua rotina de
trabalho, repetida a cada dia sem variagdes, consiste inicialmente na arrumacdo da sala de
aula, dispondo as carteiras em fila sem, no entanto, deixar espaco entre uma fila e outra, o que
redunda na criacdo de um bloco compacto. Isto é feito em meio a balburdia das criancas que

arrastam e puxam carteiras, correm, brigam, pulam, gritam, sem que o professor parega se
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aperceber. Em seguida, a rotina leva-o a recolher os cadernos e, por cerca de uma hora,
corrigi-los, alheio aos alunos que continuam suas atividades livremente, apesar do cercado.
Observo que nesta classe hd um aluno com NEE (hiperativo), segundo diagnostico médico.
Ele participa com intensidade da animacéo geral, sobretudo batendo nos colegas. Ao terminar
a correcdo dos cadernos, ainda sem se dirigir aos alunos, o professor vai ao quadro para
colocar a atividade do dia. As criangas se acalmam um pouco. Sentam-se. Abrem os cadernos
e comecgam a tentar fazer a atividade que se anuncia. Em geral, sdo desenhos feitos no quadro
pelo professor que, em seguida, solicita as criangas que escrevam o nome do que cada um
representa. Enquanto os alunos realizam esta atividade, o professor vai tomar café, criando
um intervalo que dura de 10 a 15 minutos. Durante este tempo, a turma, que comecara a

trabalhar, torna-se novamente dispersa e as brincadeiras, lutas e gritos se multiplicam.

Ao longo do processo de observacdo dessa classe, tal conduta do professor
repetiu-se, invariantemente, como também se repetiram as brigas, lutas e gritos dos alunos.
Para minimizar a confusdo que se instalava na sala de aula, o professor em alguns momentos,
ameacava adotar puni¢cdes como deixar alunos de pé ao seu lado e de costa para a turma ou
privar, oS mais alterados, da merenda. Apenas a primeira ameaga Se cumpria com
regularidade. Quando perguntamos porque o segundo castigo jamais era aplicado, respondeu-
nos que, como a comunidade era muito carente, para alguns alunos aquela seria a unica
refeicdo do dia, o que o impedia de aplicar o castigo embora muitos 0 merecessem; 0
professor ndo conseguiu, no entanto, explicar porque mantinha a ameaga, embora soubesse de

antemdo que ndo a aplicaria: apos algumas tentativas o assunto era mudado.

A continuidade do processo de observacao deixou entrever que, possivelmente,
P12 ndo planejava as aulas; as atividades que iam sendo propostas eram fruto do improviso.
Suas queixas com relacdo aos alunos indisciplinados, sobretudo o hiperativo, eram constantes;

o professor argumentava que este Gltimo influenciava negativamente os demais. P12 alegou
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que ndo fora preparado para trabalhar com aquele “tipo de crian¢a”, ndo tinha cursos
especificos e, portanto, ndo sabia como proceder. Algumas vezes, ao se referir a esta crianca
parecia angustiado com a situagdo, ao mesmo tempo em que inconformado com o fato de que

aquele aluno chegara a sua sala mediante sorteio, vez que nenhum professor queria recebé-lo.

A escola tem que oferecer condicfes para o professor trabalhar, porque ano
passado trabalhei com uma aluna era surda muda, tive que me virar e
inventar alguma coisa... sei l& ndo tinha curso, ndo fui capacitado! A

inclusdo é valida, mas o professor tem que ser capacitado (P12).

Na semana seguinte, passamos para a sala da professora P8 da 12 série, que
tinha 22 alunos, nenhum com necessidades especiais. Usava uma metodologia diferenciada:
suas aulas eram bastante dinamicas e cheias de surpresas. Iniciava as aulas com uma mdasica;
posteriormente, abria um espago para 0s alunos contarem suas vivencias; esse era um
momento prazeroso tanto para os alunos quanto para professora; logo em seguida era feita a
chamada e comecavam as atividades, em geral com a leitura de um texto, geralmente de
Vinicius de Morais ou Monteiro Lobato. Embasados nesta leitura, as atividades eram
colocadas no quadro e enquanto os alunos as faziam, a professora comecava a corre¢cdo dos
exercicios do dia anterior, sem jamais perder o dominio da turma. Ao termino da corregéo,
passava nas carteiras para verificar se as atividades estavam sendo feitas e, ao perceber
duvidas e dificuldades, explicava como cada um deveria proceder. No horario do intervalo,
organizava duas filas, uma de meninos e outra de meninas e sempre passava as orientacdes
necessarias a respeito dos comportamentos esperados. Ao retornar para sala fazia um
relaxamento com os alunos, antes do inicio das atividades; geralmente neste segundo
momento outra disciplina era ministrada, mas sempre era explicitado um elo com o que fora
feito anteriormente. Os alunos que ndo haviam conseguido terminar a atividade anterior eram
orientados individualmente, a0 mesmo tempo em que a professora passava as atividades para

casa.
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A cada dia esta professora tentava usar um procedimento metodoldgico
diferente, o que mobilizava a atengédo dos alunos. Na sexta era 0 momento da culminancia da
semana, com o desenvolvimento de uma atividade denominada “Show da Manh&” que tinha
por objetivo desenvolver o gosto pela leitura.>® Essa atividade mobilizava todas as criancas,
deixando-as empolgadas, como também aticava a curiosidade e o interesse de alunos de

outras turmas, que se aproximavam das janelas para acompanhar o jogo.

As estratégias metodoldgicas adotadas por P8 eram contagiantes. Sua
empolgacdo e dedicacdo, apesar de todas as condi¢des adversas daquela unidade de ensino,
pareciam ndo ser abaladas. A preocupacdo em alfabetizar e os problemas dos alunos faziam
parte de sua rotina de trabalho. Em conversa com a pesquisadora deixou claro que, em seu
modo de ver, o professor ter que lidar com diferentes problemas: a fome, a agressividade, o
desemprego ou a separacdo dos pais e a desestruturacdo das familias, dentre outros problemas,
fazem parte das relagdes que atravessam a sala de aula e, muitas vezes, geram situagdes que

os professores ndo sabem conduzir de antemao; precisam conhecer e respeitar.

Se vocé se envolve mais com seu aluno... Vocé sabe o que ele estd
vivendo... O que esta passando... Entdo eu sei! Conhego meus alunos, sei
gue o pai foi embora de casa e ele t& querendo morrer! Como eu sei?
Porque eu tenho contacto... Eu converso com ele. Se o cachorro deu filhote,
eu seil... Tudo eles me contam. Eu converso, eu procuro saber..., Entdo esse
contacto que tu tens com esse aluno, tu j& sabes... Procurando saber a

realidade dele, a sua vida (PM) e isto é importante (P.8).

Outro foco de nossa observacdo foi a 12 série de P7 que tem 24 alunos e atua ha
dois anos na profissdo. Esta professora apresenta uma caracteristica singular: € tranquila e

paciente, mesmo nas horas em que os alunos mais agitados aprontam. Ao chegar a sala de

5% A turma era divida em meninas e meninos que eram levados a responder perguntas que se encontravam dentro
de um baldo, ou seja, a cada letra ou silaba apresentada & crianca, esta teria que responder com uma palavra que
comecasse ou tivesse aquela letra ou silaba.
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aula, coloca as criangas sentadas em duplas, para que possam desenvolver as atividades de
forma colaborativa; em seguida vai para o quadro ou distribui as atividades do dia; enquanto
o0s alunos estédo ocupados, copiando, ela pega o caderno de uma aluna com NEE (deficiéncia
mental - DM) e passa uma atividade diversificada, embora a mesma ndo a realize. A
professora, em conversa informal nos diz que nunca freqlientou um curso de capacitacdo na
area, e que se isto acontecesse seria de grande ajuda no atendimento daquela aluna e de outros

(ue viessem a aparecer.

A medida que alguns alunos véo terminando as tarefas encaminham-se para o
cantinho da leitura que a professora criou na sala de aula. Neste espaco e com material
proprio, mesmo os que ainda ndo sabem ler ficam folheando livros infantis, alguns, com
visivel dificuldade na leitura, solicitaram que Iéssemos alguma coisa e, com a concordancia de
P7, isto se tornou rotina, durante nossa permanéncia na sala de aula. A professora circula
entre os alunos verificando a realizacdo das atividades e retorna ao quadro para resolvé-las;
enquanto isso, aluna com DM fica dispersa andando pela turma; muitas vezes, P7 chega a
ignora-la, para poder dar atencdo as outras criangas. Observamos, também, esse mesmo

procedimento em relagdo aos alunos agitados.

Algo que nos chamou atencdo no cotidiano de P7 é que esta professora ndo
estabelecia vinculos profissionais com os colegas. Ao chegar, dava um bom dia impessoal e
se dirigia para a sala de aula, la permanecendo durante o intervalo e de Ia saindo apenas no
horério da saida. O distanciamento desta professora em relacdo aos colegas era perceptivel,
também em outros docentes, parecendo que se tornara uma pratica comum naquela unidade

de ensino, que ndo proporcionava momentos de entrosamento entre os professores.

A professora P9, que passamos a observar em seguida, apresentava condutas
bastante diferentes: seus 19 anos de experiéncia, sobretudo como alfabetizadora, davam-lhe

condi¢Bes de se relacionar com todos os membros da escola, principalmente com o0s
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professores de 12 serie, pois na auséncia da coordenacdo pedagdgica, conseguia encaminhar
solugdes para algumas situacfes que considerava de fundamental importancia para o sucesso

da alfabetizagéo.

No primeiro dia de nossa observagdo, a professora deixou vir a tona algumas
de suas angustias, principalmente com relacao a situacdo de abandono em que se encontrava a
escola. Reclamou das salas sujas, da falta de organizacdo, entre outros problemas,
demonstrando tristeza ao ver o estado da escola, pois se lembrava do periodo em que era

considerada modelo para vérias instituicdes de ensino.

P9 tinha maneira propria de comecar a aula: primeiro organizava a turma em
circulo para que pudesse olhar todas as criancas, depois cantava a masica de entrada e, logo
em seguida, ia ao quadro colocar o assunto que ia ser trabalhado no dia; as criangas
comecavam a copiar e quando alguma ndo conseguia, era imediatamente ajudada pela
professora; neste caso estdo, principalmente, os trés alunos com necessidades especiais: uma
deficiente mental (DM) e dois com dificuldade de aprendizagem (a aluna com DM chega a
dormir na sala). A professora, que participara de curso de capacitacdo alguns anos antes, logo
que tem oportunidade, conversa conosco insistindo que ndo sabe como ajudar alunos com
NEE : ndo recebera qualquer orientacdo da escola ou da divisdo de educacdo especial e a
capacitacdo que fizera ndo tratava da pratica do trabalho com essas criangas. Relatou,
também, que em 2004 e 2005 ja tivera alunos com NEE, um hiperativo e um com deficiente
mental; admitiu que o trabalho ndo fora facil, principalmente por que o aluno hiperativo era
muito agitado, falando palavrdes e fazendo gestos obscenos, o que influenciava outras
criangas; a outra crianga, por sua vez, tinha comportamentos imprevisiveis e incontrolaveis,

tendo, certo dia, tirado a roupa na sala de aula o que provocara grande tumulto na sala.

Com 24 alunos em sua turma, P9 procura dar atencdo para todos. Quando

termina de explicar o assunto do dia, vai as cadeiras verificando as atividades; depois se senta
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e chama para lerem individualmente, aqueles que ja terminaram o0s deveres; 0S que ndo
conseguem realizar a atividade do dia sdo ajudados, mas P9 faz questdo de escrever, em seus
cadernos, um comunicado sobre as dificuldades enfrentadas pelo aluno e solicitando a
colaboracdo dos pais. Todos os dias sdo passados exercicios para serem feitos em casa e
muitos recadinhos de elogios ou pedidos de colaboracdo sdo afixados no caderno; o que mais
chama a atencédo dos alunos, no entanto, séo as famosas estrelinhas que representam, segundo

a professora, seu desenvolvimento nos estudos.

No momento que os alunos vao para o intervalo, a professora aproveita para
conversar com os colegas. E uma pessoa bastante extrovertida e parece ser querida e
respeitada por alguns. No retorno a sala de aula, procura desenvolver outras atividades,
principalmente de colagem, pintura e recorte. Essas atividades sdo, em geral, de outras

disciplinas e visam complementar as realizadas anteriormente.

Ao longo do processo de observagdo pude constatar como P9 conhece os pais
dos seus alunos que procuram, no horéario da saida, para conversar. Para cada um ela conta de
maneira calorosa como vai o aproveitamento do filho, seus progressos ou dificuldades.
Quando julga necessario, manda recados para que 0s pais venham a escola para uma

conversa.

Outra classe observada nesta escola foi a 22 série do professor P11. Este adota
estratégias metodoldgicas semelhantes as adotadas pelo professor P12. Ao chegar escreve no
quadro o tema que vai ser trabalhado naquele dia, faz a chamada e, em seguida, retorna ao
quadro para escrever a atividade; enquanto os alunos copiam vai tomar café, o que dura,
aproximadamente de 10 a 15 minutos; quando retorna comeca a explicar o tema, sempre
fazendo um paralelo com a realidade. A turma de P11 tem 30 alunos e nenhum aluno com
NEE, embora alguns, bastante agitados, apresentem problemas de comportamento, o que leva

P11 a adotar medidas rigidas, como por exemplo, os alunos ndo podem se levantar nem para
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emprestar material escolar a um colega. Manter a classe sob seu dominio é uma preocupacéo
constante de P11 que sempre encontra meios para impedir conversas e dispersdes. Todas as
atividades desenvolvidas sdo no quadro. P11 solicita constantemente a participacdo dos
alunos na resolucédo das questdes e é possivel notar que, alguns alunos tém mais dificuldades
que outros para resolverem, principalmente aqueles que ainda néo se apropriaram do processo
de leitura. Caberia, talvez, ao professor um atendimento individual para sanar estas

dificuldades. A preocupacdo com o dominio da classe, no entanto, impede P11 de tal ousadia.

A Ultima classe observada na escola A uma 3? série, turma da professora P10.
Esta classe é tida na escola como uma das mais agitadas, o que é confirmado pela prépria
professora. S&o 42 alunos, a maioria meninos. As brigas séo constantes. Para dar conta dessa
realidade a professora adota algumas medidas rigidas, originando, também, alguns momentos

hilariantes.

Ao chegar a sala de aula, P10 coloca os alunos para rezarem o pai nosso e outra
oracdo solicitando que Deus acalme seus comportamentos; em seguida, comeca a trocar
alunos de lugar, pretendo, assim, evitar a formacdo de grupinhos, por fim d& inicio a chamada,
sempre solicitando o siléncio dos alunos. Quando alguns chegam atrasados, P10 canta uma

masica que os deixa envergonhados, ndo querendo mais repetir tal comportamento.

A cada aula, P10 vai para o quadro escrever o assunto do dia; enquanto isso,
com freqliéncia, alguns alunos comegcam a conversar, ou surgem brigas e tapas; ao se
aperceber, a professora imediatamente grita e os alunos tornam a se sentar pacatamente.>
Quando termina de escrever no quadro a matéria, P10 comeca a explicar o assunto, sempre
interrompendo as explicacdes com pedidos de siléncio aos quais em geral, ndo é dada atencéo.

Num esforco extremo, a professora adota uma estranha medida, por ela denominada de “cola

> P10 criou e propaga Vérias regras que vigoram em sua sala de aula, no esforco de manter a classe sob dominio:
diante de um mau comportamento, ela se obriga a contar, em voz bem alta, de um até trés para, ao término desta
contagem castigar o aluno recalcitrante. Geralmente, como castigo, os alunos ficam de pé ao lado da sua mesa.
Quando o caso é mais grave, P10 chama os pais a escola o que ndo agrada aos alunos.
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na boca”: solicita que todos os alunos, imaginariamente, coloquem um balde de cola entre
suas pernas e lhes pede para que mexam a cola com o pincel, depois Ihes pede que passem a
cola na cadeira e na boca, orienta, em seguida que, apos esse procedimento, nenhum aluno
podera falar, nem se levantar. O inusitado da medida faz com que as crian¢as a considerem
como uma brincadeira. Envolvidos pela magia deste jogo, ficam quietos por alguns minutos,
possibilitando a professora a posse da palavra, também por alguns minutos. No decorrer das
observac¢des pudemos constatar a forca mobilizadora e eficaz desta atividade, ainda que seu

efeito fosse breve.

O horario do intervalo é também problematico; a professora aproveita esse
momento para amamentar ao seu filho e s6 volta alguns minutos apds o termino do intervalo.
Enquanto P10 esta ausente, alguns alunos brincam de brigar e chegam a se machucar. Sempre
que isto ocorre, a professora ao retornar tenta resolver a situacéo a sua maneira, argumentando
sobre a omissao e despreparo do corpo técnico-administrativo que ndo Ihe d& apoio. Com
frequéncia, solicita a presenca imediata dos pais quando as brigas se agravam, o que, além de
assustar os alunos vai progressivamente, desgastando as relagdes de instancias educativas cuja

interacdo seria fundamental.

A argumentacdo de P10 sobre a falta de apoio do corpo técnico-administrativo
é comum também entre os demais docentes, que trabalham de forma dispersa e isolada entre
si. Os momentos comuns para a construcdo de um planejamento coletivo ou para a avaliagcdo
dos trabalhos realizados, tdo importantes para a organizacao e a socializacdo das atividades
escolares, ndo foram perceptiveis na “escola A”, ao longo de todo o processo de observacéo,
nem constatadas referéncias ou alusdes a estes momentos. O trabalho de alguns professores,
que poderia servir de apoio ou de reflexdo para os demais, perdia-se no isolamento. Neste
contexto e no conjunto das observacdes desenvolvidas na ‘escola A’ podem ser captados

indicios fortes da presenca de valores e modelos reforgando o individualismo, o isolamento e
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a desvalorizacédo do trabalho da escola e do professor: o cotidiano é dominado por rotinas que

se enrijecem ao desconhecerem a vitalidade dos individuos e relagdes que tentam apagar.

Outro aspecto que nos chamou atencdo na “escola A” foi a presencga de atitudes
e condutas, ora preconceituosas e ora de benevoléncia aparente, com relagdo aos alunos com
NEE e baixo poder econémico. No horario do intervalo, alguns professores e funcionarios
comentavam, de maneira irbnica, 0 comportamento dos alunos que repetiam vérias vezes a
merenda ou daqueles cujas reacOes fugiam aos padrdes estabelecidos. Nao deixavam,
entretanto de oferecer mais comida para os que pareciam ter fome insaciavel, ou de oferecer
ajuda aos que apresentavam alguma dificuldade no manejo dos alimentos, ainda que isto fosse
acompanhado de piadas relativas a situacdo. Estes alunos tornavam-se objeto de zombaria dos
colegas sob as vistas de professores e funcionarios que, com freqiiéncia, faziam comentéarios
desagradaveis, sobre eles, mesmo que camuflados. Estas condutas pareciam contribuir para
isolar estes alunos, ratificando posturas de inferioridade e de agressividade. Mais uma vez,
cabe levantar como ponto a ser refletido com maior profundidade em trabalhos posteriores se,
no isolamento desta escola, a diversidade desse outro que, de alguma forma, foge aos padrdes
estabelecidos, ndo acirra 0 medo da rejeicdo naqueles que dela tentam fugir sob a aparéncia e

a rigidez de rotinas?

A segunda etapa do processo de observacao foi desenvolvida na “escola B”, no
periodo da tarde, com professores da 12 3% e 42 series. Iniciamos as observacdes com 0
professor P2, da 3?2 série. Sua turma era composta por 30 alunos, sendo um com deficiéncia
auditiva. Segundo o proprio docente, era grande sua dificuldade para trabalhar com aquele
aluno, pois nunca participara de qualquer capacitacdo que lhe possibilitasse atuar com aquela
deficiéncia.

O professor chegava a sala, colocava o assunto no quadro, dava um tempo para

os alunos copiarem e, em seguida, explicava a matéria. Sua linguagem era mais erudita e a
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maioria dos alunos ndo conseguia acompanhar o que estava sendo dito, ou seja, sem entender
nada, se distraia conversando ou fazendo outras atividades. Sem se dar conta do que se
passava, P2 ao terminar a explicacdo, aplicava um exercicio de fixacdo, continuando a
maioria dos alunos sem entender a aula. O professor, preocupado em repassar os contedos do
programa, ndo se dava conta de que apenas uns poucos conseguiam acompanhar sua aula.
Enguanto isso, alunos conversavam e outros brigavam; se a balbdrdia crescia, P2 punia 0s
mais agitados colocando-os de pé diante do quadro negro ou encaminhando-os para a
coordenacgdo pedagdgica, o que era mais freqliente. A turma era composta por alunos com
faixa etaria bem variada e os conflitos eram constantes, principalmente entre o aluno com
NEE, bastante agressivo, e outros repetentes. O professor ndo conseguia, em alguns
momentos, contornar a situacdo, a ponto do aluno com NEE, num momento de raiva, dar-lhe
um tapa no rosto. Diante desse comportamento, P2 preferiu passar a ignora-lo, ou seja, o
aluno ficava na sala de aula sem que lhe fosse dada qualquer atividade; o professor
justificava-se dizendo que, como ndo conhecia a lingua de sinais e ndo tivera formacao

adequada, ndo sabia como proceder para atender as necessidades educativas do aluno.

Na rotina observada, constatou-se que, ap6s o intervalo, o professor continuava
escrevendo no quadro e passando novos exercicios de outras disciplinas. Como sua linguagem
ndo era accessivel a maioria dos alunos, voltava a se instalar a balbdrdia e a disperséo,
envolvendo, também, nesta segunda fase da aula um aluno com baixa visdo; apesar de
bastante tranquilo, este aluno ndo aglientava o esfor¢o de uma tarde inteira tentando copiar 0s
exercicios do quadro para resolvé-los no caderno. Sentava-se atras, 0 que agrava suas
dificuldades e, na segunda fase da aula, passava pouco a pouco a aderir as conversas,
desligando-se da aula para participar das brincadeiras e das brigas. Ao perguntar a P2, em
uma conversa, porque aquele aluno sentava-se naquele lugar, obtive como resposta a

afirmacdo de que fora ele proprio que assim escolhera, encerrando-se ai a conversa.
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Durante o processo de observacdo desenvolvido nesta turma, constatamos que,
por duas vezes, P2 encaminhou alunos para a coordenacgdo pedagdgica e que, com freqliéncia,
chamava pais para conversar, principalmente os do aluno surdo. Estas conversas eram
estabelecidas na porta da sala de aula, diante dos alunos que ficavam escutando o que era dito

por uns e outros.

Essas atitudes ja ndo foram observadas na outra turma da 32 serie, do professor
P3; este professor, apesar de faltar constantemente, conseguia manter a atengdo e a ordem
durante as atividades que desenvolvia em sua sala de aula. Sua turma tinha 35 alunos, que
eram divididos, dependendo da atividade, em duplas, trios ou grupos. P3 escrevia a atividade
no quadro e a explicava com um entusiasmo que contagiava os alunos, mobilizando-os a
interagirem; neste clima, todos participavam da aula, tirando dividas e contando suas
experiéncias e vivencias; apds este primeiro momento, P3 aplicava sempre exercicios para
fixacdo do que fora apresentado e discutido; estes exercicios, em geral, eram realizados em
grupo, o0 que permitia 0 estabelecimento de trocas, reforcando a aprendizagem. Os alunos
ficavam concentrados nas atividades; algumas vezes o trabalho provinha do préprio livro
didatico, sendo o exercicio complementado e reforcado com comentérios feitos pelo professor
ou com outro material de apoio. Note-se que todos os professores que observamos na ‘escola
B’ utilizavam-se do livro didatico, alguns como complementacao e reforco de temas, outros

tomando-o como fim em si mesmo.

O professor P3 adotava uma metodologia que oportunizava aos alunos
vivenciarem, na pratica, o que era discutido nos livros e em textos. Muitas vezes, saia da sala
de aula para desenvolver atividades no corredor. Para 0s alunos que ndo conseguiam

acompanhar o ritmo da turma, era oferecido um atendimento individualizado em suas mesas,
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enguanto os demais faziam outras atividades. Ndo constatamos, porém, a presenca de P3 nas

atividades do contra turno, para o reforco de seus alunos.™

Observamos, em seguida, a turma de 42 série da professora P1, composta por
35 alunos. A docente utiliza uma metodologia de trabalho que estimula todos a participagao:
inicia sua aula com a chamada e, em seguida, escreve no quadro o assunto e os itens do
contetido; enquanto os alunos copiam, comeca a circular pela sala, para verificar quem esta

trabalhando, sendo este acompanhamento individual uma das caracteristicas de sua atuacao.

A turma de P1, como as demais, é bastante agitada, até por causa do calor que
faz nas salas, apesar dos ventiladores.®® Observamos que a professora utiliza os livros
didaticos em todas as suas aulas, ainda que faca uma selecdo do que considera importante e
procure complementar o que estd nos livros com outras atividades e textos. Em varias
oportunidades, comentou conosco que os livros ndo abordam a realidade da regido amazoénica
e, por vezes sdo muito complexos para os alunos. P1 utilizava a técnica de solicitar aos alunos
que apresentem trabalhos, mostrando-se empolgada com o desenvolvimento que Vvéo
apresentando; sua maneira entusiasmada de ministrar as aulas contagiava os alunos, o que lhe
possibilitava lidar melhor com situacdes de conflito.”” P1 ministrava também, com 0 mesmo
entusiasmo, atividades de reforco desenvolvidas no contra turno, para os alunos de sua turma

que apresentavam dificuldades de aprendizagem.

Dando continuidade ao processo de observacdo desenvolvido na ‘escola B’,

passamos a freqlientar a classe da professora P5, uma turma de 42, série, bastante agitada. Ao

> Essa pratica propria da escola sup&e que todos os professores oferecam, duas vezes na semana, aulas especiais
e em outro horario, para os alunos que ndo conseguem acompanhar a turma.

% Em todas as escolas, os alunos constantemente solicitam beber 4gua ou ir ao banheiro. Quando falta gua a
situacdo se agrava, pois ficam mais agitados, ainda que nesta situacdo, o tempo de permanéncia nas escolas seja
reduzido pela metade.

%" Certa vez, por exemplo, os alunos estavam reagindo a uma colega negra e pobre, que vinha com roupas néo
tdo limpas quanto as dos demais. Apercebendo-se do problema, P1 comecou a falar sobre a questdo das
diferencas, comentando que nenhum ser humano € igual a outro e que nem todos tém as mesmas oportunidades;
apresentou, por fim, as idéias de solidariedade e de cidadania; os alunos discutiram e levantaram dlvidas cujas
respostas foram construidas por todos; em seguida, com naturalidade, P1 solicitou que se sentassem em duplas
para fazerem as atividades compartilhadas.



132

longo das observagdes foi possivel constatar que a professora ndo conseguia estabelecer
limites para os alunos. Além de falar baixo, chegava muito atrasada para comecar a aula
(quinze minutos depois do horario estabelecido) e sempre apresentava como justificativa sua
responsabilidade de levar o filho a escola. Ao dirigir-se para a sala de aula, solicitava, a cada
vez, que um dos alunos empurrasse a cadeira de rodas de uma colega com deficiéncia fisica,
sempre indicando que a colocassem ao lado da porta. Ndo notei que estabelecesse didlogos
com esta Ultima crianga ou com outras; apenas ordens que direcionando ‘objetos’ a
determinados lugares e agdes. No processo de observacdo, pude constatar que a aluna com
NEE permanecia junto a porta durante toda a aula. Poucas vezes foi levada para o intervalo ou
para interagir com os outros alunos. A professora parecia esquecer dela, lembrando-se,
apenas, para fazer comentarios sobre seu comportamento ao afirmar que aquela aluna nada
fazia. Comentérios, igualmente negativos, eram feitos também sobre alunos que apresentavam
problemas de comportamento, ndo uma repreensao ou uma conversa: 0S comentarios que, por
vezes provocavam o choro envergonhado da crianga, eram feitos a terceiros, num movimento

que negava a interlocucdo aquele a quem deveriam ser dirigidos.

Durante o processo de observacdo, foi possivel constatar que P5, em seus oito
anos de experiéncia, construira uma rotina imével de trabalho: uma vez em classe, comegava
a aula com a chamada, posteriormente ia para o quadro escrever a matéria, enquanto os alunos
corriam pela sala; ao finalizar de escrever volta-se para 0s alunos, que se acomodam
rapidamente, e comeca a andar pela sala, aparentemente verificando quem terminou de copiar;
em seguida, ainda sem se dirigir a um aluno, em especial, comeca a explicar o que estava
escrito no quadro, dirigindo-se as “criangas”, ainda que sem encarar diretamente alguém ou
chamar quem quer que seja pelo nome. Os alunos, em sua quase totalidade ocupados em
copiar do quadro, ndo acompanham a explicacdo da professora, comprometida, também, pelo

baixo tom de sua voz. Parece que aquela fala ndo lhes diz respeito. Invariavelmente, P5
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termina sua fala na hora do intervalo, como se todos a estivessem ouvindo. Na segunda parte
da tarde, quando os alunos retornam, sdo desenvolvidos trabalhos no livro didatico. A postura
da professora, no entanto, ndo muda e tudo continua da mesma maneira, numa rotina que se
repete todos os dias, sem que P5 se dirija diretamente a qualquer aluno.”® A crianga com NEE
é esquecida: esta junto a porta e 14 fica; algumas vezes, por iniciativa propria, outra crianca a
ajuda, dando-lhe alguma explicacdo ou Ihe ensinando um exercicio, ou ainda levando-a ao
banheiro no intervalo. P5 parece ndo saber o que fazer com aquela crianga, entdo a ignora.
Pelo que foi possivel observar, quando procurada pelos pais, a professora conversa sobre o
aluno apresentando generalidades com desordem em sala de aula ou a necessidade de maior

esforco e estudo.

A outra 42 serie observada esta sob a responsabilidade da professora P6. Séo 35
alunos, com faixa etaria diversificada. Essa turma é composta basicamente por alunos
repetentes e com histérico de envolvimento com gangues, o que leva a professora a adotar
postura severa em algumas situacfes. Ao chegar a sala de aula, arrasta sua mesa para frente da
porta, de modo que ninguém pode sair sem sua permissao. Permanece o tempo todo da aula
com o semblante fechado. Poucas vezes sorri. Quando esta no quadro escrevendo a matéria,
de vez em quando olha para turma, a fim de verificar se alguém esta conversando e o corrigir
de modo rispido. Por isso, enquanto P6 esta voltada para o quadro, os alunos conversam em
tom muito baixo, para que ndo perceba. Ao terminar de escrever, a professora volta a sua
cadeira e ali permanece sentada até comecar a explicacdo da matéria do dia. Em seguida,
passa um exercicio para fixacdo das novidades sendo os alunos estimulados a resolvé-lo
individualmente ou em dupla. Apos o intervalo, a professora propfe atividades, geralmente,

de pesquisa nos livros didaticos; todos sdo obrigados a concluir o trabalho proposto, pois a

%8 Esta dificuldade de dialogo se faz presente também nos contactos com os colegas em geral. Nestes momentos,
P5 evita posicionar-se diante dos mais variados assuntos: ao fazer, por exemplo, um comentario ou uma
reclamacdo, coloca a autoria em outros, em geral ausentes, parecendo querer eximir-se de responsabilidades.
Tais condutas causam desconforto entre os colegas que a evitam.
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saida depende do término da atividade. A professora faz questdo de corrigir individualmente o
exercicio de cada aluno, tecendo comentarios sobre seu desenvolvimento. A constancia, 0
equilibrio e, mesmo, a severidade das condutas de P6 parecem possibilitar-lhe um
relacionamento com os alunos atravessado pelo afeto, num clima de confianca que acalma e

da seguranca, apesar das dificuldades e conflitos que vivem.

A Ultima fase do processo de observacao foi desenvolvida na turma da 12 série
do professor P4. Era uma classe com trinta alunos, inclusive uma crianga com deficiéncia
auditiva. Nas observacfes constatamos que o professor, apesar de dizer que ndo gostava de
trabalhar com esta série, procuravas diuturnamente desenvolver atividades que atendessem
aos interesses das criangas. Ao chegar, dispunha as carteiras de modo que se tornasse mais
facil a circulacdo entre elas e ia ao quadro escrever as atividades do dia. Como algumas
criangas ainda ndo sabiam copiar do quadro, P4 comecava a ajudar individualmente cada uma,
0 que lhe tomava grande parte do tempo. Com relagdo ao aluno com NEE, como o professor
conhecia a Lingua de Sinais - LIBRAS, por ter participado de curso de capacitacdo, podia
melhor apoiar sua integracdo a turma e sua aprendizagem. Apesar do clima acolhedor de
interacdo que mantinha com a classe, o professor, nas conversas que tivemos, por varias vezes
lamentou ndo dar atencdo de que precisariam, devido ao nimero excessivo de alunos em sala
de aula. Apos o intervalo, P4, geralmente aplicava atividades mais leves, como pintura,
desenho e colagem. Os alunos que ndo haviam conseguido terminar a atividade anterior, no
entanto, s6 podiam dedicar-se as que estavam sendo passadas naquele momento se
concluissem os deveres incompletos. Tal pratica levava as criangas a solicitarem ajuda umas
das outras, com o assentimento de P4 que, passava assim a ter inimeros colaboradores na
tarefa de ajudar os que tinham alguma dificuldade. Este movimento de ajuda mutua, além de
educativo, unia as criangas em torno de um objetivo comum, de modo que, em pouco tempo,

todas, alegres, estavam pintando, desenhando e colando.
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Na ‘escola B’ foi possivel observar o entusiasmo, em todas as turmas, com
horério de educacéo fisica. Nesta escola, esta atividade é desenvolvida por um professor de
area, o que é raro no primeiro segmento do ensino fundamental no municipio, pois na maioria
das vezes, fica sob a responsabilidade do préprio professor da turma. Quando o momento da
aula se aproximava, os alunos ficavam agitados e os docentes ansiosos, pois sabiam que
teriam a possibilidade de descansar por uma hora, ou seja, conseguiriam folego extra para
retomar as atividades. Esse movimento também pode ser percebido antes das aulas de

informatica, ainda que estas ndo fossem tao frequentes.

De maneira geral, os professores da ‘escola B’ apresentaram dificuldades
préximas as vivenciadas pelos docentes da ‘escola A’; na primeira, 0 entanto, o apoio dos
gestores e a oferta de atividades complementares, dentre outros aspectos, poderiam facilitar o
processo ensino-aprendizagem, incentivando a criacdo de estratégias mais efetivas para a
aprendizagem de todos. O processo de observacdo no qual se manteve contacto com o
cotidiano das duas escolas, permitiu apreender, no entanto, que apesar das diferencas
aparentes, da presenca dos gestores (escola B) ou de sua auséncia (escola A), da existéncia de
um planejamento integrado na segunda e do isolamento e individualismo na primeira, as
atitudes e condutas dos professores em sala de aula se aproximavam muito, parecendo
depender mais de caracteristicas pessoais que de um movimento de capacitacdo profissional:
o trabalho docente segue rotinas comuns nas quais, poucas vezes, a alegria e o afeto na
relacdo professor-aluno se deixa ver plenamente. No caso da inser¢cdo de criangas com
necessidades especiais, em poucos momentos foi possivel apreender indicios de um trabalho
educativo efetivo. N&o se trata de uma questdo de responsabilidade individual ou de rejeicéo
pessoal, mas de despreparo real das escolas: muitas criangcas com NEE sdo encaminhadas para
salas de aula sem que os professores tenham um preparo minimo para atuar adequadamente.

Acuado, amedrontado, este professor ignora ou agride, a0 mesmo tempo em que atribui a
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outrem, por vezes a propria crianca, os problemas e fracasso que antevé. O mesmo ocorre
com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem. Em todos os casos, a frequente
falta de apoio dos gestores e a auséncia da participacdo nas decisdes relativas aos cursos de

formagéo continuada, deixam marcas que acentuam problemas mais que facilitam relacGes.

5.3 Os docentes e seus discursos propagados

Ao termino do processo de observacdo, passamos para ultimo momento do
trabalho de campo: o encontro com os professores nos grupos focais. Realizamos dois grupos
focais em cada escola, 0 que nos permitiu ter pistas mais articuladas sobre as opinides, valores
e atitude dos docentes sobre o objeto em estudo, articulando-o a outros que lhe d&o
consisténcia em seu campo de significacbes (MADEIRA, 2005). Esse momento foi
significativo, tanto para a pesquisadora como para 0S Sujeitos, pois proporcionou uma
amplitude de informacdes fruto dos debates, que seria improvavel captar de maneira

individual.

Os professores puderam expor seus pontos de vista sobre a temética, deixando
entrever informagdes e vivéncias, bem como valores e crengas, simbolos e modelos que Ihes
iam dando forma e as associacfes que, neste contexto, ratificavam ser impossivel apreender o
sentido de um dado objeto, desarticulando-o de outros e das condic¢Bes sociais, politicas e
econbmicas em que vivem os sujeitos. Segundo Madeira (2001, p.127) “as representacoes
podem ser entendidas como fendmenos complexos que dizem respeito ao processo pelo qual o
sentido de um dado objeto é estruturado pelo sujeito, no contexto de suas relagdes”. Cabe
destacar que a atribuicdo de sentidos ndo é algo estatico, mas dindmico; processa-se de forma
singular (pessoal) supondo, necessariamente, o social, ou seja, d&-se no movimento de
pertencas e referéncias pelo qual se tém sinais do que articula uma totalidade social, em

determinado momento.
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Para Moscovici, sujeito e objeto sdo funcionalmente um conjunto
indissociavel. Isso que dizer que um objeto ndo existe por si mesmo, mas
apenas em relagdo a um sujeito (individuo ou grupo), é a relacdo sujeito-
objeto que determina o proprio objeto. Ao formar sua representacdo de um
objeto, o sujeito, de certa forma, o constitui, 0 reconstr6i em seu sistema
cognitivo de modo a adequa-lo aos seus sistemas de valores, o qual, por sua
vez, depende de sua historia e do contexto social e ideoldgico no qual esta
inserido (ALVES-MAZZOTTI, 2002, p.17).

Sob essa perspectiva, os sentidos que os professores atribuem a formacao
continuada em educacédo especial, estdo associados aos de outros objetos; pistas sobre estas

redes podem ser captadas nos discursos destes docentes.

Considerando o objeto desta investigacdo — os sentidos atribuidos a formacao
continuada em educacdo especial -, o estudo do material coletado nos grupos focais permitiu
levantar pistas, de modo a definir uma rede com dois polos articuladores: O primeiro articula
0 sentimento de frustracdo diante das efetivas condicGes de trabalho que enfrentam e da
inadequacdo dos programas de formacao continuada em educacdo especial apresentados pela
Secretaria. O segundo refere-se a angustia contida e sofrida pela auséncia de apoio dos
gestores que resumem sua atuacdo a uma ajuda formal e burocratica. Articulado a este
sentimento agrega-se a culpabilizacdo dos docentes pelo insucesso dos cursos. Serdo estes

polos articuladores que encaminhardo o texto do restante deste capitulo.

5.3.1 Frustracoes

Todos os professores, no primeiro momento, quer na observacdo em sala de
aula, quer nos demais espacos escolares ou nos grupos focais repetiam, com frequiéncia, o
mesmo discurso propagado pelos cursos de capacitacdo. Adotam frases e termos como “a
formacdo continuada ajuda a crescer profissionalmente”, “da subsidios e suporte para a

atuacdo”
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A capacitacdo continuada melhora aquilo que fazemos, aprimora a sua
prética, te da mais respaldo no processo de compreensdo do teu aluno,
possibilita detectar as dificuldades que tu possas vir ter na sala de aula...

ajuda a saber lidar... a trabalhar mesmo com o aluno (P.1).

De um modo contraditério, vdo afirmando a importancia da formacéo

continuada ao mesmo tempo em que restringem seu valor

Eu acredito que todo curso € valido, por mais que ndo seja tdo abrangente ou
tdo especifico... mas acho que qualquer coisa, qualquer informacdo é
importante, principalmente a gente que ta fora e ndo tem conhecimento. Eu,
no meu curso de formagdo, ndo vi nada com relacdo / sobre a educacdo

especial (P.8).

Para os professores, teoricamente, 0os cursos possibilitam encontrar solucdes

para os problemas que vivenciam no cotidiano, principalmente, com relacdo a educacdo

especial, visto que, muitos ndo tiveram qualquer contato com a tematica em sua formacéo

inicial. Hoje, nas escolas, carecem de conhecimentos que os ajudem a lidar com alunos com

NEE.

Na faculdade, né?... A gente sabe que, ainda, € muito ausente essas questoes
da educacdo especial... O proprio processo de formagéo do profissional deixa
a desejar, né?... Que na teoria é uma coisa e na préatica se coordena de forma
diferente, né? ( P.1).

Esse discurso, que € repetido, vai sendo, no entanto, diluido na medida em que

o0s professores comegam a se lembrar dos problemas enfrentados no cotidiano, com os alunos

com NEE; estas lembrangas impulsionam criticas aos programas de capacitacdo, que vao

crescendo, motivadas por situages concretas, vivenciadas na pratica. E perceptivel, nas falas

dos professores, o desapontamento com relacdo a organizagdo e & execucgdo destes cursos,

pois se apresentam como conjuntos fechados, com determinagdes e acOes pré-estabelecidas,

cabendo ao professor-aluno
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[...] simplesmente chegar I& para se enquadrar, pois ja esta tudo pronto!...
N&o perguntam nada pra gente... Nem querem saber do que a gente esta
precisando, do que a gente gostal... Das dificuldades da gente... Ndo
interessa 0 que a escola precisa, 0 que a gente quer! Os exemplos ndo tém

nada com a vida da gente (P.8)).

Segundo o que expressaram 0s professores nos grupos focais, as capacitagfes
ndo ddo oportunidade para que os participantes opinem sobre 0 que é importante ou ndo para
sua atuacdo pedagdgica; os roteiros que orientam os trabalhos encontram-se prontos e as
alteracdes permitidas sd@o insignificantes. Gentili (1996) faz criticas a essa forma estatica
assumidas pelos programas de formacdo de professores; apresentados e conduzidos como
pacotes prontos, desconsideram as singularidades de cada escola ou regido. Esta situacdo os
faz vivenciar sentimentos opostos: de um lado, a valorizagdo do que vem de fora e a
expectativa de, enfim, chegar a um nivel que lhes garantiria seguranca e sucesso; de outro
lado, a frustracdo de ver negada a atencdo para as especificidades e condi¢bes que

caracterizam seus esSpacos.

Durante os Grupos Focais, conforme os professores comegcam a se lembrar das
experiéncias vivenciadas nas capacitacdes que freqlientaram, novas questdes comecam a

surgir, novos focos de desencanto vao se delineando.

O primeiro deles refere-se ao carater estatico e desarticulado dos conteudos e
procedimentos metodologicos adotados. Quando abordam estas questdes as falas ficam
alteradas e demonstrando indignacdo pela maneira sem entusiasmo que as atividades sé@o
conduzidas; é unanime a afirmacao da importancia dos contetdos tratados sob 0 argumento de
que toda informacdo é validade para atualizacdo de um professor. Entretanto, a maneira como
sdo sistematizados e repassados causam desconforto, pois se tornam um amontoado de
informacdes despejadas em um periodo curto de tempo, o0 que impossibilita o professor-aluno

apropriar-se do que € veiculado.
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Os cursos é uma xaropada de contetdos... Chega da sono! Falta uma sele¢do
do que é significativo para pratica docente. Do que € interessante para a
realidade de Macapé (P.10).

Os contetdos trabalhados sdo muito cientificos e ndo trabalham a realidade
das criancas e muito menos de alunos com NEE. E s6 teoria até quando
querem fazer uma préatica porque o que eles fazem ndo tem nada a ver com a

realidade das nossas escolas (P.4).

Para os professores, os conhecimentos trabalhados nos cursos encontram-se
distantes do que € vivenciado em sala de aula. Suas experiéncias concretas sdo
desconsideradas pelas capacitacdes, que priorizam, na maioria das vezes, conhecimentos

prontos e acabados, ndo oportunizando uma interligacdo entre teoria e pratica.

O caso é que na teoria tudo é bonito mas quando chega na pratica as coisas
sdo muito, mas muito diferentes... E 0 que a gente vive parece ndo ter a

menor importancia para eles... Afinal, para eles n6s ndo sabemos nada! (P.1)
Na minha opinido, estas capacitagdes 0s cursos devem se mais praticos, com
menos teoria ou com coisas que nos interessassem, pois 0 que precisamos
mesmo é da pratica, né?(P.9).
Cabe destacar, que a pratica, num primeiro momento, deveria ser a aplicacao
da teoria apreendida na formacdo inicial; aos poucos, no cotidiano da préatica, estes

conhecimentos passariam por diferentes ordens de questionamentos, gerando sinteses, pois 0

conhecimento € adquirido, também, na propria pratica (TARDIF, 2002).

Com relagdo aos procedimentos metodoldgicos, os professores sdo enfaticos,
considerando-0os uma mesmice; ressaltam que as metodologias apresentadas em momentos

diversos, apenas mudam de ambiente, permanecendo a mesma.

Mesmice. Chega 14, se apresenta: Como é o teu nome?... Como é o seu?...
Agora, vamos fazer uma dindmica... Ai da uma apostila... Ai I& a apostila.
Quem entendeu, entendeu, ndo sabe? (Pausa) Agora vamos fazer uma

dindmica! Tu pula pra c4, tu pula pra 14, tu vem para cé e ela pra la.... Ai ta
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na hora da merenda: Vamos merendar!... Volta de novo... Ai explica o que
voceé ja entendeu, hd muito tempo!... L4, 14, 14, 1a... Ai diz: amanha traga uma

dindmica de casa! (Pausa) E tudo sempre a mesma coisa! Nada muda!(P.10).

N&o é possivel que a mesma metodologia que era usada no século passado
va funcionar agora, € até possivel, mas acredito que vai ter muito mais de
dificuldade. A sugestdo que eu daria é que esses cursos fossem trabalhados
de uma maneira bem atual, bem dindmica para que a gente pudesse esta por
dentro de tudo (P.4).

Os professores reconhecem suas dificuldades mas fazem criticas, em certos

momentos ferrenhas, aos procedimentos adotados nas capacita¢fes

Eu me recuso participar de um curso onde uma pessoa vai me torna mais
mediocre na minha sala de aula... Mais atrasado!... mais parado, ndo da um

estimulo para gente. ( P.4).

A forma estatica pela qual as capacitagdes sdo implementadas, imp&e ao
professor uma posicao de passividade, impossibilitando-lhe refletir sobre suas a¢des, condi¢édo
indispensavel para que uma pratica pedagdgica possa ser revista. Para Novoa (1991) os
programas de formacdo devem oportunizar aos professores momentos de reflexdo,
possibilitando-lhes encontrar solugdes para seus problemas e ndo impor uma condicdo de

inércia e passividade diante dos cursos e de seus conteudos.

Vale destacar que os professores que fizeram criticas duras aos procedimentos
utilizados pelos programas sdo os que mais procuram dinamizar suas aulas, com atividades
diversificadas, mesmo com as dificuldades encontradas no ambito escolar. Logo, a prépria
pratica os leva a questionar o distanciamento das capacitacfes em relacdo a realidade da sala
de aula. Este é outro foco pelo qual o desencanto se faz ver: as capacitagdes encontram-se
distantes das vivéncias escolares; os saberes que desenvolvem desconhecem ou anulam a

realidade de sala de aula.
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Em suas discussGes nos Grupos Focais, os professores deixaram claro que os
cursos que fizeram ndo contemplam em seus processos, 0s saberes do cotidiano das escolas.
Saberes estes que deveriam ser de fundamental importancia para qualquer programa de
formagéo, pois sua auséncia implica no desconhecimento das dificuldades de professores e
alunos e um obstaculo a que os primeiros percebam aplicabilidades dos outros saberes na
pratica pedagogica (TARDIF, 2002).

Os cursos ndo tém contribuido para melhorar a prética do professor, pois sdo
muito técnicos! Eles instruem o professor para o conhecimento daquele
método, mas ndo para ti da/dar um caminho aplicavel com os alunos, até
porque sdo clientelas diferentes, sdo alunos diferentes. Mesmo digamos
assim, aqueles cursos dedicados para a mesma deficiéncia, mas o aluno tem
uma vida diferente, ele pode ter aquela necessidade, mas a técnica trabalhada
no curso ela pode ndo ter um resultado. Entdo, esse curso da forma que é

feito ndo tem um resultado muito bom na préatica, ndo ajuda a melhora a

educacéo dos alunos deficientes (P.3).

Para os professores, 0s conhecimentos trabalhados nas capacitagdes apenas ddo
um norte de como agir, porém € na pratica que, a Seu ver, as coisas se concretizam. “a gente
adquire mesmo conhecimento é na pratica! O curso te diz como tu deve agir, mas a pratica
mesmo € no dia- a- dia!” (P.10). Os cursos ndo abordam as reais situaces vivenciadas nas
escolas, como sala superlotadas, falta de material e de apoio, dentre outras questbes que
interferem no esforco para aplicar na pratica o que foi apreendido na teoria. “Quando a gente,
vem para sala de aula ndo tem todo esse suporte, ndo tem material... é tudo diferente! Na
pratica é tudo diferente!” (P.6); “as pessoas que elaboram os cursos nem conhecem a

realidade das escolas!” (P.11).

Segundo os professores, cada regido, cada escola, apresenta realidade diferente

que precisa ser respeitada e valorizada. Independente de estarem imersas em contextos
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similares, as escolas nunca serdo iguais; portanto, € inconcebivel adotar o mesmo
procedimento didatico para situacdes distintas.

Cada escola tem uma realidade! Como nés ndo somos consultados quando
eles vdo montar esses cursos, ai da problema! Elas ndo procuram fazer uma
pesquisa com a gente... ai ndo trabalham a realidade ou trabalham uma
realidade totalmente diferente do nosso aluno(P.8).

Geralmente a secretaria retne todas as escola. Tem escola que tem menino
vindo do interior, tem escola que tem menino vindo da area urbana, tem
menino da periferia, tem menino da comunidade negra.. e tal... e tal.. Ai é 0
mesmo curso aplicado para todas as realidades diferentes [...] Ndo tem uma

adaptac&o a realidade amazonica! Isso também é um trogo chato, né? (P.4)

Esse distanciamento dos cursos de capacitacdo da realidade das escolas é alvo
de criticas, também por parte dos pesquisadores da area, a exemplo de Pimenta (1994) que
demonstra, em seus estudos, que programas de formacdo por se encontrarem apartados do
cotidiano da sala de aula, pouco contribuem para ajudar os professores a encontrarem

caminhos para os problemas que enfrentam.

As questdes vivenciadas no contexto escolar poderiam servir de parametros
para 0os programas de formacgdo se estes oportunizassem aos docentes expressarem suas
vivéncias, o que é o outro fator de frustracdo dos professores. O silenciamento imposto pelos
programas de formacdo, elaborados e implementados sem escutar as necessidades dos
professores é alvo de criticas embora sem qualquer resultado. “Eles ndo perguntam para o
professor, né? Cada escola é uma realidade! Como ndo somos consultados quando eles

montam estes cursos [...] ai ndo trabalham a realidade! Mesmo dizendo o contrario”. (P08).

Nos relatos dos professores, as capacitacdes a que sdo convidados a participar
sdo coordenadas pela secretaria municipal de educacdo, muitas vezes, em pareceria com

Ministério de Educacio e Cultura (MEC). E um convite irrecuséavel. A dindmica é sempre a
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mesma: ndo oportuniza momentos de debates e de trocas de experiéncia e o roteiro dos

trabalhos ja esté fixado.

A gente chega para debater mas ja esta tudo definido... Vocé chega 14 para se
adequar e ndo para participar, dar sua opinido ou divergir de alguma coisa.
Tu chegas 14 e tens que fazer isto, isto e aquilo. J& esta tudo pré-elaborado
(P.12).

Essa concepcdo dos programas de formacdo continuada difere daquelas
propagadas pelos estudiosos da area, a exemplo de Esteves e Rodrigues (1993) que ressalta
que os programas de formacdo devem proporcionar aos professores meios que possibilitem
trabalhar em equipe e trocar experiéncias, o que implica no reconhecimento de suas
experiéncias e vivéncias escolares. Entretanto, as capacitagdes oferecidas aos professores do
estado ndo oportunizam esses momentos: “eles ndo deixam a gente participar, a gente ja

tentou sugerir novas técnicas, mas eles nao deixaram” (P.3).

Os professores foram enfaticos ao afirmarem a auséncia de suas vozes na
elaboracdo dos cursos. Apresentam-se como convidados por convocacgdo irrecusavel, “para
ouvir, pois em nada podem contribuir”. (P.9). Essa maneira dos programas de formacéo
continuada situarem o educador como objeto da acéo € questionada por diversos especialistas,
como Schoén (2000); Marin (1995); Novoa (1995a); Pimenta (2007) que concebem a formacao
continuada como um processo critico-reflexivo, no qual o professor é sujeito da acdo, cabendo
aos programas oportunizarem condic¢Ges para que reavaliem suas praticas e (re)construam sua

identidade pessoal e profissional.

A maioria dos multiplicadores da formacdo continuada em educacédo especial,
segundo os professores, € convidada em outros estados, devido a especificidade da area; assim
sendo, estes multiplicadores desconhecem a realidade das escolas, restringindo-se suas
intervencdes, na maioria das vezes, a explanacdes sobre questdes técnicas, ndo oportunizando

momentos para a expressdo do saber do viver dos professores-alunos. Kramer (1989) alerta
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para problemas que podem advir sob o efeito da acdo dos multiplicadores, pois estes
profissionais ndo participam, também, da elaboragdo dos conhecimentos a serem
desenvolvidos na formacéo, o que muitas vezes, leva a causarem distor¢des e fragmentacoes

da proposta inicial.

As frustracdes dos professores com relacdo a organizacdo e implementagdo dos
cursos, transforma-se em angustia quando se defrontam com as exigéncias do cotidiano das

salas de aula.

5.3.2 As Angustias

Os desencantos levantados pelos professores em relacdo a implementacdo e
execucdo dos programas de formacdo continuada em educacéo especial véo se agravando no
ambiente escolar, quando se deparam com 0s problemas de sala de aula e percebem que os
discursos propagados pelos cursos ndo ddo conta de atender as necessidades. Esta percepcao
gera impoténcia e ansiedade que se agudizam pela frequente fragilidade do apoio e do
envolvimento dos gestores. Muitas vezes o professor vé-se s6 diante de alunos com NEE e

sem ter a quem demandar suporte.

O apoio dos gestores aos programas de formacdo continuada em educacao
especial, dependendo de suas ac¢des, pode ser percebido com um apoio formal ou um apoio de
envolvimento. O primeiro é meramente burocréatico, formalista restringindo-se a delegacao de
espacos e ao cumprimento das principais exigéncias dos programas. O segundo gera
mudangas, pois se refere ao envolvimento dos gestores com a inclusdo dos alunos NEE no
ambito escolar e social e, conseqlientemente, com a formacdo e as condi¢fes de trabalho

oferecidas aos professores.

E do apoio de envolvimento dos gestores que os professores sentem falta, pois

sua auséncia repercute no fazer pedagogico, a exemplo do encaminhamento de alunos com
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NEE para uma sala de aula, sem que a formacao especifica ou o preparo do professor sejam
considerados ou que este tome conhecimento antecipado das dificuldades ou deficiéncias dos

alunos,

Ninguém pergunta nada... N&do dizem qual é a deficiéncia, nem querem saber
se estamos preparadas! Jogam a crianca com NEE na sala sem nem querer
saber o que vamos fazer! Acho que ja estdo pensando que ndo vai aprender

mesmo! (P.8)

A Unica coisa que a secretaria fala é que vocé tem um aluno especial. Ai tu
olhas na tua turma e tem um, dois, trés... Mas dizer assim o que ele vai
precisar ou te dar uma ajuda para que tu tenhas uma preparagdo antes, isto

ndo acontece ndo!(P.9).

Para os professores seria importante que antes de iniciar o ano letivo, eles
tomassem conhecimento das deficiéncias dos alunos e recebessem orientacdes sobre a
conducdo a ser dada ao trabalho pedagdgico. Desta forma poderiam, também, buscar mais
informacBes (cursos) para conduzirem melhor os processos de inser¢cdo e de ensino-
aprendizagem. “Recebemos os alunos com NEE ou entdo com dificuldades de aprendizagem
e ninguém comunica a gente de que precisam, ninguém avisa nada, nem mandam, a0 menos

um relatério” (P.8).

Outra questdo que supde o apoio dos gestores é a divulgacdo dos cursos.
Caberia e estes divulgarem antecipadamente 0s cursos para que os professores pudessem se
programar, porém “deixam para comunicar em cima da hora, avisam na sexta feira e na
segunda feira a pessoa tem quer ir” (P.5), o que demonstra a falta de envolvimento dos

gestores com a formacéo dos docentes, interferindo na sua atuagao.

Eu sempre comeco do segundo dia em diante, ¢ incrivel! E porque toda vez
gue vem para ca o convite, tem gente que, por exemplo, deixa para me avisar
na segunda e de imediata tenho que ir na terca feira para la! Ai ja perdi um

dia e isto faz uma falta!... Mas sempre é assim (P.6).
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Os professores manifestam indignacdo, também, com relacdo a selecdo feita
para participarem dos cursos, pois séo escolhidos, ndo pela necessidade da formag&o, mas
pela disponibilidade de tempo.

Os professores que sdo convidados para fazer a capacitacdo é porque tem
disponibilidade. Néo € pela necessidade, mas porque tém tempo livre!... Por
isso sdo convidados! Mas muitos nem tem interesse e vao... enquanto outros
gue tém interesse e querem participar... ndo sdo convidados! Falta
disponibilidade. (P.11).

Segundo os docentes, seria preciso levar em consideracdo ndo apenas a
disponibilidade, mas também a necessidade, principalmente, daqueles que tém alunos
especiais. “E preciso ver a disponibilidade do professor para fazer o curso, verificar quem
pode vir, mas tem que ver, também, aqueles que tém alunos surdos, mental, cego, aqueles que

precisam”. ( P.4).

A falta de condicBes de trabalho é outra questdo que causa angustia aos
professores, a comecar pelas turmas lotadas, situagdo esta considerada inviavel, segundo

alguns docentes, para um atendimento individualizado, principalmente de alunos com NEE.

A gente ndo estd totalmente preparado, assim, colocando meu exemplo,
tenho um aluno surdo, numa turma com 36 alunos, com ele sdo 37.... Que
condicges eu vou ter de atender esse aluno de forma diferenciada? Nao vou
ter, eu ndo tenho, pois eu tenho outros que vdo querer também; tém suas
necessidades para eu suprir € eu ndo vou conseguir. Se eu destinar um
determinado tempo apenas para aquele aluno que tem uma deficiéncia, e o0s
outros? Vao ficar se matando na sala de aula? Eu concordo com a inclusao,
mas desde que seja feita... A sala que tem um aluno especial tem que ter um

namero limitado de alunos normais. (P.4).

E dificil trabalhar numa turma de 40 alunos, por exemplo. Como lidar com
aquela crianca deficiente? Entendeu! O professor ndo tem como dar mais
atencdo para ela, porque ela precisa de maior atengdo, entende? Até para se

relacionar com as outras criangas (P.7).
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Prieto (2006) chama atencdo para o fato de que as escolas com 0 processo
inclusivo precisam se reorganizar, de modo a oferecer condi¢Ges para o atendimento

individualizado dos alunos que necessitarem.

Outra questdo levantada pelos professores é a falta de materiais pedagdgicos
para os alunos com NEE, apesar de ambas as escolas possuirem sala de apoio pedagdgico
(SAP) e alguns materiais especificos. Estes, porém, ndo chegam até a sala de aula comum .
Segundo as discussdes destes professores, trabalhar a inclusdo “ndo é simplesmente trazer
esse aluno especial para o ensino regular, mas lhe dar ferramentas para prosseguir em seus
estudos™ (P.2). Para estes professores, 0s gestores “precisariam dar condi¢Ges para que 0
professor pudesse trabalhar, disponibilizar material adaptado... ter uma sala especifica com

recursos disponiveis”(P.6) .

Para os professores, incluir ndo é apenas delegar espacos, mas oferecer
condicBes de trabalho, o que é competéncia dos gestores. Mantoan (2004) alerta para essa
questdo, ao mostrar que a escola, enquanto espaco inclusivo, necessita oferecer apoio

imediato e eficaz aos professores para a realizacdo de suas tarefas especificas.

Incluir ndo é s6 colocar, inserir 0 aluno na turma, sem ter qualificacdo, nem
qualidade do que é oferecido. Quando a gente fala de inclusdo social néo é
s6 colocar o aluno, é preciso levar em consideracdo todo o sistema
educacional. Tem que analisar desde as carteiras quebradas, os quadros, a

insuficiéncia de material adequado.! (P.1).

Quando os professores captam que 0s gestores municipais, estaduais, bem
como os diretores escolares ndo estdo envolvido com a inclusédo, no sentido de oferecer apoio
no que for necessario, sua reacdo negativa aos programas de formacdo continuada em
educacéo especial se acentua pois ndo se sentem parte do processo inclusivo. A necessidade

dos professores de encontrarem apoio de envolvimento nos gestores acentua-se diante de
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situacGes novas ou para as quais eles ndo se reconhecem preparados. O reconhecimento do

despreparo diante de algo desconhecido acirra a angustia.

No caso da inclusdo de alunos com NEE o que angustia € a certeza do
despreparo que advém pelo reconhecimento de que ignoram o que julgam ser o minimo
necessario, para atuar junto a esses alunos. Ao deparar-se com realidade de sala de aula, na
qual os alunos tém problemas e sdo diferentes daqueles apresentados na formagéo inicial, o
professor sente-se inseguro e se questiona se é capaz de conduzir a aprendizagem. “A gente
ndo sabe como lidar com os alunos com deficiéncia, ninguém diz como devemos fazer.
Ficamos perdidos!..., Eu ndo sei como trabalhar!... Eu vou pelo rumo, pelo que eu vejo, pelo

que eu consigo interpretar”( P.8).

Para os professores € dificil trabalhar quando ndo se tem no¢do que caminho
prosseguir, ficam perdidos diante de situacOes, que julgam desconhecer e ndo conseguem
encontrar caminhos para suas indagacdes que surgem a cada momento. “Eu ndo sei como
trabalhar com surdo, eu até ensino alguns sinais, mas eu vou no rumo, pois ndo sei trabalhar”
(P.4). Esse discurso é compartilhnado por todos os professores, independente de terem
participado ou nédo de cursos de formacdo. “Eu trabalhei com aluno surdo e tive que me virar!
Inventar alguma coisa, pois ndo tinha curso e ndo sabia como trabalhar” (P.12). Os
professores relatam que ndo sabem trabalhar, mesmo diante daqueles alunos cujo Unico
“comprometimento” € uma cadeira de roda .

Eu ndo sei trabalhar com aquela aluna com necessidades, pois ndo tem como
encaixar nas atividades que os outros [...] ndo estou preparada para trabalhar
com ela na cadeira de roda, né? E tantos outros alunos... Essa aluna fica um
pouco separada, aparte das atividades. E preciso um profissional que tivesse
um conhecimento maior da area. Eu ndo sei o que fazer com ela e fico muito
aflital (P.5).



150

Essa angustia dos professores, segundo Mantoan (2004) é real e deve ser
considerada, “mas, na maioria das vezes, refere-se a problemas rotineiros, que se agigantam
pela inseguranca, pelo medo de enfrentar o novo” (p. 32). Situacdo semelhante pode ser
constatada com alunos que fogem aos padrdes usuais de comportamento, “a gente ndo tem
idéia de como trabalhar, ndo sei como atuar com esses alunos. J& é dificil trabalhar com os

alunos que sdo normais, imagine com estes que tém dificuldades de aprendizagem!” (P.8).

As dificuldades para atuar com as diferencas vém de uma formacdo docente
que padroniza ou homogeneiza os alunos, mesmo que tenha que descartar alguns, e passa a
apresenta-los de maneira idealizada, seguindo um mesmo ritmo de aprendizagem. Quando
professores assim formados se deparam com a pluralidade existente no &mbito escolar, vem a
tona o sentimento de despreparo frente ao desconhecido, mas que de forma implicita faz parte

das suas vivéncias, mesmo que sejam despercebidas.

Os discursos dos professores evidenciam a necessidade da formacéo
continuada em educacdo especial, antes de receberem alunos. “para que o professor possa
acompanhar realmente o aluno especial, tem que ter preparagdo. Como eu vou saber a
dificuldade do meu aluno se eu nédo sei a minha dificuldade?” (P.9). Reconhecem que as
dificuldades enfrentadas com a inclusdo nao € exclusividade dos alunos com NEE, mas sua
também, o que foi possivel verificar também no processo de observagdo. Sentem necessidade
de serem incluidos nos programas de formacdo, ainda que esta ndo respondam plenamente as

suas necessidades.

Neste sentido, quando os programas de formacdo continuada em educacéo
especial desconsideram 0s conhecimentos dos professores, estdo contribuindo para
desqualificar, ainda mais, sua atuacdo, ratificando sua angustia e seu sentimento de fracasso, o

que vai se refletir em sua atuacéo e em sua vida.
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Esses sentimentos, em alguns momentos, transformam-se em culpa pelo
insucesso dos programas. As falas destes professores, quando do processo de observagao ou
suas intervengfes nos Grupos Focais, deixam entrever que atribuem a si parcela de
responsabilidade (mesmo que a projetem em terceiros por disjuncdo de pessoa)

principalmente quando ndo colaboram, assumindo postura comodista ou critica.

Tem professor que é muito comodista... Comodismo para buscar instrucdo,
comodismo para fazer aquilo que ndo vai dar trabalho... Acho que alguns
colegas tém que sair desse comodismo e procurar se esforcar mais... Uns

dizem que ndo ganham para isto, mas nao sei nao! (P.3).

Para os professores, alguns colegas de profissdo que participam dos cursos,
quando voltam para a sala de aula tém medo de ousar, ou seja, 0 que aprenderam restringe-se

a teoria, porém ndo conseguem transpor para pratica, por falta de seguranca.

A gente coloca muito a culpa no sistema, mas a gente tem muita culpal
Muita parcela... Porque as vezes a gente participa dos cursos, mas quando
chega a sala de aula a gente tem medo de ousar... A gente tem que tentar,

pois como vai saber se vai dar certo sem tentar?(P.8).

Outra critica frequente dirigida aos colegas é a corrida para a obtencdo de
certificados, uma vez que as instituicdes de ensino superior do estado exigem, para obtencdo
da licenciatura, a comprovacao de carga horaria de participacdo em programas de formacéo

continuada.

Alguns colegas correm atréas de certificados como se fosse a primeira coisa,
eu quero..., eu quero..., eu quero.... Vao para 0s cursos assinam a lista de
frequéncia, assistem 20 minutos e escapolem de I&! Ou entdo, vai, chega no
inicio e da um jeito de sair, voltando ja no final para bater palma. Entdo o
gue acontece? Esses professores acabam tirando a vaga de quem precisa

realmente. Eles fazem os cursos mas néo participam (P.4).
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Ressaltam que alguns colegas s6 fazem os cursos “para encher o curriculo, mas
ndo tém afinidade, ndo trabalham com aquela clientela” (P.8). Dessa forma, tiram a vaga
daqueles que precisam da formacdo “O pessoal faz o curso sé pelo certificado! So6 para falar
eu tenho este curso, enquanto 0s que precisam do curso ndo fazem” (P.1), principalmente os
professores que tém alunos com NEE .

Cabe destacar que esses discursos sdo assumidos pelos professores diante do
descompasso em que se encontram 0s programas de formacdo continuada, o que os leva a

incorporar a responsabilidade pelo insucesso dos mesmos, como nos alerta Oliveira (2003).

Os professores sdo muito visados pelos 0s programas governamentais como
agentes centrais da mudancga nos momentos de reforma. S&o considerados os
principais responsaveis pelo desempenho dos alunos da escola e do sistema.
Diante desse quadro, os professores véem-se, muitas vezes constrangidos a
tomarem para si a responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas.
Se algo contraria a expectativa depositada é por sua competéncia, ou falta

dela que o sucesso néo foi obtido (p. 32).

Os professores deixam pressentir em suas falas, que apesar dos sentimentos de
frustracBGes, angustias e culpas em relacdo aos programas de formacdo continuada em
educacdo especial, ainda ha lugar para a esperanca de que possam suprir as suas necessidades.
Esperam programas de formacdo mais acolhedores e que atendam suas necessidades. Nesta
perspectiva, € unanime que ressaltem a importancia de que os programas de formacdo
continuada em educacao especial sejam desenvolvidos no ambiente escolar, uma vez que isto
possibilitaria que todos os membros da escola estivessem envolvidos com os temas debatidos,
seja direta ou indiretamente. “Os cursos feitos na escola, né? Ajudam todo mundo que
trabalha aqui a entender os problemas que passamos, 0 servente , 0 porteiro, a secretaria
todos” (P.8), além de ajudar a entender as dificuldades que sdo peculiares a uma dada

unidade de ensino. “Os cursos deveriam ser ministrados na escola, com os professores da
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escola! Isto seria mais interessante e ajudaria a perceber os alunos com suas dificuldades”

(P.6).

As solugdes poderiam ser encontradas em conjunto, ndo recaindo as
responsabilidade apenas sobre o professor. No caso da educacdo especial, cabe enfatizar que a
inclusdo dos alunos ndo depende apenas dos professores, mas de toda equipe da escola. A
formacdo continuada no espaco escolar possibilitaria ao proprio gestor escolar a assumir um
apoio de envolvimento, pois compreenderia que inclusdo ndo é somente a designacdo de um
espaco, uma vez que estaria envolvido com a organizacdo do evento, com os palestrantes e
com os proprios saberes desenvolvidos na formagdo. Para Marin (2000) a formagdo assim
delineada possibilitaria transformar a escola em um espago de trocas e de reconstrucéo e

aquisicdo de conhecimentos.

Para os professores, a formacdo realizada na escola estimula todos os
elementos que dela fazem parte a reverem suas acfes. “Ja pensou todo mundo envolvido no
curso, servente, secretéria.., A técnica ia ajudar a gente a encontrar soluc@es... cada um ia dar
sua opinido, ia participar. Seria muito bom, né?”( P.12). Para Imbern6n (2005) a escola
enquanto espaco de formacdo possibilita que os problemas levantados possam ser bem mais
discutidos e as solucgdes encontradas tenham maior nitidez, pois seriam fruto de um trabalho

em equipe.

Outra questdo que faz parte das esperancas dos professores diz respeito a
aceitabilidade das suas experiéncias pelos programas de formacdo. Para os docentes é
importante que estes cursos oportunizem momentos para a exposi¢do de idéias e de opinides
sobre o que é relevante. Segundo Giroux (1997) ouvir o professor é percebé-lo como sujeito
pensante e intelectual, é reconhecer seus valores, suas ideologias, ou seja, suas histérias e

experiéncias que dao significado a sua prética.
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Quando os programas de formacao ddo voz ao professor, levando-o a participar
e ouvindo suas opiniBes, o seu envolvimento é notdrio, pois ele se sente parte do que esta
sendo construido. Quando, porém, 0s programas sao impostos desconsiderando suas
vivéncias, o professor se mantém distante, participando por obrigacdo, sem um
comprometimento com o que esta sendo apresentado. “é preciso escutar o professor, saber
sua opinido, se ele concorda ou n&o, pois isso ajuda a melhorar os cursos. E importante o
palestrante escutar o que o professor quer e suas dificuldades” (P.11).

Dar voz ao professor, ndo é simplesmente fazer uma consulta, mas permitir
que ele seja sujeito da ago, participando na elaboragio e execucdo dos programas. E investir
numa formacdo de cooperacdo e colaboracdo, na qual todos os envolvidos sentem-se
responsaveis pelo sucesso da inclusdo, pois suas experiéncias sao refletidas nos saberes que
serdo desenvolvidos. Neste sentido, quando falamos em inclusdo, ndo nos restringimos
somente a consideracdo do aluno com necessidades especiais, mas também aos professores
que se sentem excluidos do processo e conclamam a necessidade de serem aceitos pelos

programas da formacéo, com seus valores, suas crencas, sua cultura e suas representacdes.
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6 - CONSIDERACOES FINAIS

Os sentidos que sujeitos atribuem a um objeto ndo podem ser compreendidos
como algo isolado, descontextualizado das questdes que atravessam as relacGes dos grupos
dos quais fazem parte os sujeitos ou dos que tomam como referéncia. Ao analisarmos as
representacdes sociais dos professores sobre formacdo continuada em educacéo especial foi
possivel apreender que nos discursos produzidos articulavam-se multiplos objetos que assim
se foram apresentando nas experiéncias e vivéncias que marcavam 0S Sujeitos em suas
culturas. Nesta perspectiva, os sentidos atribuidos a formacdo continuada em educacao
especial, ao entrelacar este a outros objetos, extrapola os muros escolares, integrando tempos

espacos e relacGes diversos.

Os professores reconhecem a importancia dos cursos de formacdo continuada
em educacao especial para aprimorar sua pratica pedagogica, uma vez que julgam ndo possuir
informacdes suficientes para que possam conduzir aprendizagem dos alunos com NEE.
Entretanto, sdo enfaticos ao argumentar que estes cursos tém se mostrado pouco eficientes
naquilo a que se propdem. Os saberes que se propdem a transmitir, encontram-se atrelados a
questBes técnicas e a conteudos dicotomizados de contextos e apresentados de modo estético.
Estes cursos sdo, muitas vezes, ministrados por multiplicares que desconsideram ou

desconhecem o0s costumes, tradi¢des, habitos e praticas que sustentam a cultura dos
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professores. O saber do viver dos sujeitos é assim negado, apesar de sua presenca atravessar 0
curriculo escolar e fazer parte das relagcdes que se estabelecem neste ambiente, constituindo-

se, portanto, marca indelével de suas acoes.

Os programas de formacéo, na voz dos professores, sdo desenvolvidos como
pacotes prontos, que utilizam os mesmos conteddos, procedimentos e avaliacbes para
situacdes distintas, ignorando as peculiaridades das escolas e das regiGes. Assim sendo, é
pouco provavel que resultados obtidos com um grupo de professores em uma dada situacédo,
possam se repetir em outras, mesmo que na aparéncia semelhantes. Ora, o trabalho educativo
supde a singularidade dos sujeitos inseridos em contextos sociais complementares; por mais
que se aproximem, a especificidade destes contextos estara garantida, em consequéncia da
especificidade de sua insercdo numa dada totalidade social. No caso dos programas de
formagéo continuada em educacdo especial cumpre desestruturar os pacotes de modo atender

as especificidades de cada escola e regido, tornando-os, enfim, efetivos.

Uma das maiorias frustracfes dos professores com os programas de formacéo é
ndo poderem participar das tomadas de decisdo sobre o0 que € importante para sua regido e
para os problemas que enfrentam. Sob esse Vviés, 0s cursos em vez de servirem de espago de
producdo de conhecimento e de troca de experiéncias, servem para produzir professores
cansados e desmotivados, que ndo conseguem aplicar em sala de aula o que vivenciaram na

formagéo, de tal modo as formagdes mostram-se inadequadas.

Esse sentimento de frustracdo dos professores transforma-se em angustia
quando se deparam, em sala de aula, com alunos com NEE e percebem que tém dificuldade
para conduzir suas aprendizagens; esta angustia os leva a potencializar o que ndo sabem pelo
temor do que é diferente e pouco habitual; julgam ndo possuir conhecimentos que
possibilitem uma acéo educativa eficaz e o temor os faz tomar distdncia do que atemoriza,

impelindo-os a também impedir a criagdo de lagos afetivos. Culpa, frustracdo e ansiedade se



157

misturam, levando os sujeitos a apresentar, invariantemente, a formacdo continuada em
educacéo especial como a solugdo mais forte para o problema da inclusdo, associada ao apoio
de envolvimento por parte dos gestores. Ainda que estes aspectos sejam vitais, ndo é possivel
negar o papel de conceitos e preconceitos na definicdo de atitudes em relagdo aos portadores

de NEE.

Esta colocacao € reforcada quando se tem em mente que muitos afirmam que a
formagé&o inicial preparou-os para atuar junto a alunos idealizados, com 0 mesmo ritmo de
aprendizagem, desconsiderando as singularidades daqueles que fogem ao padrdo de
comportamento considerado aceitavel pelas escolas. Essa concepc¢édo de aluno, propagada nos
programas de formacéo, dificulta que o professor valorize e respeite as diferencas existentes
no @mbito escolar. Diferencas estas que fazem parte do cotidiano e integram as relacdes que
se estabelecem nos diversos espacos. Precisam, portanto, ser consideradas pelos docentes,
assim como suas vivéncias, experiéncias e conhecimentos necessitam ser reconhecidos pelos

programas de formagao.

Os programas, ao desconsiderarem as experiéncias dos docentes
impossibilitam que se reflita sobre as situagfes vivenciadas nas escolas e 0s entraves sutis
postos a inclusdo efetiva de alunos com NEE: turmas lotadas, falta de material pedagdgico,
despreparo do professor, auséncia de apoio de envolvimento dos gestores e outros setores da
escola, dentre outros. Tais situagdes comprometem a aplicabilidade, na pratica, dos saberes
propagados pelos cursos e demonstram que questdes politicas e econdmicas interferem

também no fazer pedagdgico docente.

Os gestores, na voz dos professores, concebem a inclusdo como delegacéo de
espaco, bastando, assim, conceder uma sala e um professor, que a situagcdo dos alunos com
NEE estaria resolvida; esquecem ou ignoram que os professores, além de necessitarem de

uma formacdo adequada, precisam de condic¢Oes de trabalho. Entretanto, esse dois pontos
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essenciais para a efetivacdo de um trabalho com alunos NEE, bem como com os demais, séo,
por vezes, ignoradas. Os professores, por sua vez tém a frustragdo de ndo conseguiram
efetivar na pratica o que aprendem em teoria durante a formagédo e mudar tal estado de coisas

foge as suas competéncias.

Esse descompasso entre os programas de formacgdo continuada em educacgéo
especial e a préatica dos professores traz frustragdes e angustias pois 0s programas que nao
conseguem conciliar os saberes que pretendem transmitir com o cotidiano dos professores.
Comprometem assim sua eficdcia, a0 mesmo tempo em que mobilizam nos professores
sentimentos de culpa pelo insucesso, como foi evidenciado pelo estudo de seus discursos.
Atribuir, entretanto, a um Unico fator a responsabilidade pelo insucesso dos programas de
formacdo continuada em educacdo especial é adotar uma postura ingénua ou assumir um
discurso que omite e mascara as reais situacfes da educacdo brasileira, ao se ancorar em

concepcdes tradicionais que ndo possibilitam mudangas em sua estrutura.

As andlises desta investigacdo permitiram apreender que, mesmo diante das
dificuldades, os professores ndo perdem as esperancas, continuando a acreditar que 0s
programas possam torna-se mais acolhedores, oportunizando a participacdo em sua
elaboracdo e execucdo. Ressaltam a importancia da escola enquanto espaco de formacdo
continuada, uma vez que possibilitaria que todos os sujeitos que dela fazem parte estivessem
envolvidos com as teméticas discutidas, seja de forma direta ou indireta, o que impulsionaria
encontrar respostas, em conjunto, para novas situacdes vivenciadas no contexto escolar, a
exemplo da inclusdo dos alunos com NEE. Desta forma, as responsabilidades seriam

compartilhadas, ndo recairia, apenas, sobre o professor.

Em seus discursos os professores deixaram entrever que 0S programas de
formagéo continuada em educacéao especial ndo conseguiam atender suas expectativas, pois se

encontravam distantes dos contextos escolares que lhes eram préprios, parecendo mesmo
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rejeitd-los. As vivéncias, 0s conhecimentos, as praticas, os valores e crengas que 0S marcavam
eram apagadas a luz das verdades e certezas apresentadas pelos programas. Deste modo,
relegados ao siléncio e a passividade, tinham apenas uma saida: ratificar a rejei¢do do que 0s

diminuia ainda que mantendo a esperanca de encontrar seus proprios caminhos.
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