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RESUMO

Este trabalho ird abordar o processo de implementacdo de um projeto pedagdgico de
formacgdo continuada de professores para o atendimento educacional bilingue com o
objetivo de analisar os modos como os professores perceberam e experienciaram a
formacéo continuada para o atendimento educacional bilingue. O projeto de pesquisa
proposto previa um modelo educacional inclusivo e bilingue em uma escola municipal,
que se tornaria referéncia para alunos surdos dessa rede de ensino. O projeto surgiu de
uma parceria entre a Universidade Tuiuti do Paranid e a Secretaria Municipal de
Educacao de Piraquara — PR para desenvolver acdes de formagdo continuada junto aos
professores desse municipio. Trata-se de um estudo de carater qualitativo, sendo que o
desenvolvimento das atividades dialdgicas foi pautado na estratégia de grupo focal,
fundamentada em uma o6tica sdcio-historica de linguagem. Participaram deste estudo
quinze professores, sendo que a coleta dos dados foi feita por meio das filmagens dos
encontros do grupo focal, de um caderno de anotagfes e de uma entrevista
semiestruturada oral junto aos professores que compuseram tal grupo. A anélise e
interpretacdo dos dados produzidos pelos participantes da pesquisa foram embasadas na
perspectiva bakhtiniana de linguagem. Como resultado, percebe-se que a formagéo
continuada pautada em préaticas dialdgicas significativas, ancoradas numa perspectiva
socio-histérica da linguagem, pode se configurar como uma alternativa na promocéo da
qualidade do ensino e pode ainda ressignificar a vida profissional e pessoal dos
professores, de modo, a empodera-los fazendo com que estes se reconhecam de fato
como sujeitos ativos do/ no seu processo de formacao.

Palavras-chave: formacao continuada de professores, atendimento educacional bilingue,
escola polo bilingue para surdos.



ABSTRACT

This work will approach the process of implementation of a pedagogic project of
teachers' continuous formation for the bilingual education service with the objective of
analyzing the manners as the teachers noticed and they experienced the continuous
formation for the bilingual education service starting from the encounters of the focus
group and of the interviews oral semi-structured accomplished in the municipal district
of Piraquara - PR. The research project proposed foresaw an inclusive and bilingual
education model in a municipal school, that if it would turn reference for deaf students
of that teaching net. The project appeared of a partnership among the University Tuiuti
of Parana and the it would General office Municipal of Education of Piraquara - PR to
develop formation actions continued together the teachers of that municipal district. It is
a study of qualitative and the development of the activities dialogical was guided in the
strategy of focal group, based in a socio-historical optics of language. They participated
in this study fifteen teachers, and the collection of the data was made through the
filmings of the encounters of the focal group, of a notebook of annotations and of an
interview oral semi-structured together the teachers that composed such group. For the
analysis and interpretation of the data produced by the participants of the research were
based in the perspective language bakhtiniana. As result, is noticed that the guided
continuous formation in practices significant dialogical, anchored in a socio-historical
perspective of the language, allied to the favorable conditions of the profession, as the
atmosphere, the work conditions, to the material resources and the suitable
remuneration to the profession, they can be configured as an alternative in the
promotion of the quality of the teaching and it still can (re) mean the teachers'
professional and personal life, in way, the empower them, doing with that these they are
recognized in fact as active subjects of the/yours formation process.

Word-key: teachers' continuous formation, bilingual education service, school bilingual
pole for deaf.
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INTRODUCAO

“Conta-se que um presidente, descontente com a
politica econdémica do seu governo, chamou seu
ministro de Economia e lhe disse que‘queria
entender” essa politica. Ao que o ministro disse
que “ia lhe explicar”. O presidente respondeu:
“Ndo, explicar eu sei, o que eu quero é
entender”.
(Emir Sader, 2008, p. 18)

A sociedade brasileira, frente aos contemporédneos movimentos de incluséo
social e educacional, atravessa um momento de profundas mudangas no modo como
percebe e se relaciona com as diferencas e as desigualdades sociais. Do ponto de vista
da organizacdo da educacdo publica no pais, esse processo se intensificou com a
crescente atuacdo de movimentos sociais e de organismos voltados a producdo de
politicas educacionais que respondam as necessidades de “todos” os sujeitos que
ingressam no sistema de ensino brasileiro. Um esforco que tem contribuido para
reacender o debate em torno dos direitos a inclusdo social e intelectual dos grupos que
até entdo estiveram excluidos ou marginalizados do processo educacional.

Nesta direcdo, esta pesquisa pretende indagar se as politicas educacionais de
inclusdo, em especial aquelas voltadas a educacéo de surdos, atendem as demandas e as
necessidades individuais destes sujeitos e dos profissionais que também compdem esse
universo escolar. Para tanto, o estudo se concentrara em problematizar o modo pelo qual
as atuais politicas de formacdo inicial e continuada de professores estdo preparando tais
profissionais para atuarem na area da surdez.

Desse modo, este trabalho ira abordar o processo de implementacdo de um
projeto pedagogico de formagdo continuada de professores para o atendimento
educacional bilingue com o objetivo de analisar os modos como os professores
perceberam e experienciaram a formagéo continuada para o atendimento educacional
bilingue a partir dos encontros do grupo focal e das entrevistas semiestruturadas
coletiva.

O projeto surgiu de uma parceria entre a Universidade Tuiuti do Parand e a
Secretaria Municipal de Educacdo de Piraquara — PR para desenvolver acfes de
formacéo continuada junto aos professores desse municipio.

Trata-se de um estudo de carater qualitativo, sendo que o desenvolvimento das
atividades dialdgicas foi pautado na estratégia de grupo focal, fundamentada em uma

Otica socio-historica de linguagem. Para isto, procurou-se oportunizar situagdes
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dialégicas em que os participantes da pesquisa pudessem tornar-se sujeito de sua
propria pratica, de sua propria formacdo. Além disso, para coleta de dados, foi aplicada
uma entrevista semiestruturada junto aos professores que compuseram o grupo focal. A
anélise e interpretacdo dos dados produzidos pelos participantes da pesquisa foram
embasadas na perspectiva bakhtiniana de linguagem.

Diante da natureza do nosso objeto de estudo atribuimos que

[...] o conhecimento n&o se reduz a um rol de dados isolados, conectados por
uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de
conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O
objeto ndo € um dado inerte e neutro, estd possuido de significados e relagdes
(CHIZZOTTI, 2000, p.79).

Convém esclarecer que a intencdo de realizar esta pesquisa a respeito da
formacdo continuada de professores para o atendimento educacional bilingue (AEB)
surgiu a partir das proprias experiéncias e das inquietacbes acumuladas durante minha
trajetdria profissional pela educacdo publica e privada no estado do Parana. A primeira
delas surgiu logo apds a conclusdo da graduacdo, em 2002, quando tive a oportunidade
de conhecer uma pessoa surda e usuaria da lingua de sinais'. Nesta ocasido, vi-me
diante da incapacidade de interagir com este sujeito devido a falta de uma lingua em
comum. Em vista disso, em 2004, passei a frequentar um curso de libras em uma
instituicdo conveniada com a Federacdo Nacional de Educacdo e Integracdo de Surdos
(FENEIS).

A modalidade diferenciada centrada no gestual-visual-espacial representava todo
um novo universo linguistico a ser descoberto. O curso e o estudo intensivo se provaram
insuficientes para a aquisicdo desta lingua, apontando para a necessidade de estar em
contato direto com os surdos em outros locais. Isto me motivou a propor a realizacao de
um trabalho voluntario em um colégio estadual para surdos, onde atuei em regime de 40
horas, durante dois meses, semanalmente, como professora substituta das disciplinas de
lingua portuguesa e inglesa para turmas das series iniciais e finais do ensino
fundamental e médio.

No final de 2004, comecei a compor o quadro de professores da escola,
participando de um Processo Seletivo Simplificado — PSS - realizado pela Secretaria de
Estado de Educacdo do Parana — SEED. No ano seguinte ingressei no quadro préprio do
magistério por meio de Concurso Publico Estadual realizado pelo Governo do Estado

do Parana. Este foi o primeiro concurso publico para a educagdo especial no Parana

1 O referido falante da lingua de sinas frequentava uma mesma agremiacao recreativa da qual eu fazia (e
ainda faco parte).
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(2005). Continuei a minha trajetoria profissional neste colégio, cuja convivéncia nesta
instituicio me capacitou para alcancar a proficiéncia em libras — reconhecida pela
Federacdo Nacional de Estudos e Integracdo dos Surdos — FENEIS em 2005 e pelo
Exame Nacional para Certificacdo de Proficiéncia na traducdo e interpretacdo em
Libras/Lingua Portuguesa — PROLIBRAS-MEC/SEESP.

Convem notar que os estudos a respeito da lingua de sinais e as pesquisas sobre
educacdo de surdos ainda ndo conquistaram um espaco significativo na academia
paranaense. A partir de Decreto 5.626/05, que trata dos cursos de formacdo em lingua
de sinais em nivel superior, abriu-se a possibilidade de implantacdo de um polo de
ensino a distancia da Universidade Federal de Santa Catarina, em Curitiba, conveniado
a UFPR. Assim, no ano de 2008, tive a oportunidade de ingressar na primeira turma de
graduacdo em Letras-Libras do Parana.

Partindo dessas experiéncias de ensino e estudo, em 2009 fui convidada para
compor a equipe gestora do Centro de Apoio aos Profissionais da Educacdo de Surdos
do Parana — CAS-PR, por meio de um processo seletivo interno promovido pelo
Departamento de Educacdo Especial e Inclusdo Educacional — DEEIN da Secretaria de
Estada da Educacdo do Parana — SEED. Esta organizacdo € parte integrante de um
programa de formacdo de profissionais da educacdo desenvolvido pelo Ministério da
Educacao — MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Especial — SEESP em parceria
com as Secretarias Estaduais e Municipais e seus respectivos Departamentos de
Educagdo Especial, em conjunto com outras instituigdes governamentais e n&o-
governamentais, cujo objetivo € auxiliar a pratica dos profissionais que atuam na
educacdo de surdos, ofertando espacos de troca e debate das manifestacdo sociais,
politicas, educacionais e pesquisas em torno da surdez, cursos de formagéo continuada
para o ensino da Libras, o ensino em Libras, ensino de metodologia especifica para o
portugués como segunda lingua. Além disso, 0 CAS-PR se ocupava em mobilizar a¢bes
com vistas a promocao da participacdo social dos surdos e a difusdo da lingua de sinais,
temas que sempre constaram na agenda de debates deste centro de formagdo continuada
de professores para o atendimento educacional bilingue — AEB.

Em 2009, assumi a coordenacgéo geral do CAS-PR e passei a refletir, de maneira
sistematica, a respeito da relacdo entre educacdo, surdez, linguagem e formacdo de
professores. Por meio desta reflexdo pude atuar na promocao de politicas de formacao
de professores para o atendimento educacional bilingue - AEB de alunos surdos. Foi

nesse momento em que passei a perceber o lugar estratégico que a formacdo de
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professores ocupava na configuragdo da educacdo de pessoas surdas, uma posicdo que
ndo poderia ser reduzida ao dominio de uma lingua, mas que exigiria uma compreensao

mais ampla da propria surdez. Afinal, como observa Bueno (1998):

(...) ter a surdez como (nica caracteristica de identidade ndo serve para definir
0 sujeito surdo, pois essa concepcdo ndo leva em conta o fato de ser branco ou
negro, rico ou pobre, homem ou mulher. Ou seja, ndo leva em conta suas
relages e condigdes sociais. (p. 42).

Como o papel que me cabia naquela instituicdo estava diretamente relacionado a
formacdo de professores para o AEB, procurei desenvolver um didlogo mais estreito
com a academia, em especial com a perspectiva socio-historico da linguagem adotada
pelo pesquisador Mikail Bakhtin. Desta forma, a minha candidatura ao programa de
Mestrado em Disturbios da Comunicagdo da Universidade Tuiuti do Parané baseou-se
em uma tentativa de aproximacéo da teoria com a pratica.

Por meio desta aproximacdo, percebi durante as discussGes propostas no
mestrado que a formacdo continuada, ofertada nos moldes do aligeiramento e da
estratificagdo de conteldo (Soares 2000), parece causar um impacto minimo na
formagéo social e intelectual dos professores. Para haver um impacto significativo, seria
preciso pensar no professor como um ser social historico. Alguém que tem muito a
contribuir com a educacdo em geral e com a sua propria formacdo desde que deixe de
lado os procedimentos previamente orientados, 0s pacotes pedagdgicos ja prontos, e
mergulhe nas atividades de escuta, dialogo, troca de experiéncias e conhecimentos com
outros sujeitos.

Assim, talvez seja possivel conceber os processos de ensino e aprendizagem
como algo que ndo tem uma explicacdo Ultima e definitiva, mas que exige a sucessiva
acdo humana para se criar e recriar de acordo com cada época e contexto politico ou
econbémico. Desse modo, para retomar a epigrafe, € possivel questionar: como o
professor vai entender esses processos se, em geral, ele apenas tem que reproduzir o
modelo recebido, sem refletir sobre o seu fazer cotidiano?

Este percurso ainda me permitiu localizar, ao menos, dois posicionamentos
fundamentais acerca da questdo: no primeiro, percebia professores esperando que o
Poder Publico fornecesse instrumentos prontos e acabados para o trabalho educacional
com alunos, neste caso, surdos. No segundo posicionamento, o Poder Publico oferecia
cursos de formacao continuada e esperava que 0s cursos por si provessem a melhoria do

ensino como um todo, incluindo desse modo a educacéo de pessoas surdas.
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Com a oportunidade de transitar por diversas instancias educacionais, ora como
aluna, ora como professora, ora como gestora de politica de formacéo para o AEB, ora
como tradutora e intérprete de Libras/Lingua Portuguesa, ora como pesquisadora, passei
entdo, a refletir sobre minha formacao académica e a formacgdo que eu na condigédo de
gestora publica vinha promovendo aos professores.

Depois disto, a partir de minha pesquisa de mestrado a respeito da formacao de
professores para AEB deparei-me com uma série de questionamentos, tais como: como
deveriam ser realizadas as formac@es de professores? E preciso formar os professores
para trabalhar na surdez antes que eles tenham alunos surdos? Este trabalho, em alguma
medida, é uma tentativa de dialogar com estas questdes.

Assim, no intuito de contemplar os elementos que fazem parte do fendmeno a
ser investigado, seré& apresentado esse estudo em cinco capitulos.

No primeiro capitulo o objetivo foi tragar um breve panorama histérico do
desenvolvimento do sistema escolar brasileiro, enfatizando as Leis de Diretrizes e Base
da Educacéo (LDB) que estruturam, ao longo do século XX, o funcionamento das redes
estaduais de ensino. Esta breve reconstituicdo de alguns dos principais marcos
institucionais que ajudaram a estruturar o sistema nacional de ensino brasileiro
fornecera subsidios para a discussao sobre as politicas de formacéo de professores no
segundo capitulo que também tracard um panorama geral da trajetdria das politicas de
formacdo de professores no Brasil, procurando enfocar certas divergéncias entre os
programas e 0s projetos educacionais propostos.

O terceiro capitulo discorrerd sobre a educacdo especial, na perspectiva da
educacao inclusiva no Brasil e os desdobramentos da educacéo de surdos, até chegar ao
atendimento educacional bilingue.

A pesquisa de campo, desde o locus da pesquisa, 0S sujeitos participantes,
materiais, procedimentos e estratégias realizadas serdo expostos no quarto capitulo. E,
por fim, no quinto capitulo serdo analisados e discutidos os dados obtidos a respeito da
formacdo continuada para o atendimento educacional bilingue, seguido das

consideracdes finais desse estudo.
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1. AEDUCACAO NO BRASIL: BREVE PANORAMA

O presente capitulo tem o objetivo de tracar um breve panorama histérico do
desenvolvimento do contemporaneo sistema ensino no pais, desde a América
portuguesa ao Brasil Republicano, a fim de situar o objeto desta pesquisa em relacao ao
contexto mais geral da organizacdo da escolarizacdo publica no Brasil. Para tanto,
apresenta informagbes dos diferentes periodos da historia nacional que passaram por
instantes de relativa instabilidade nos &mbitos politico, econdmico e social, os quais de
certa forma influenciaram o modelo educacional brasileiro. Baseia-se, para isso, em
pesquisas realizadas por alguns autores (XAVIER, 1994; RIBEIRO, 1994, 2007,
NORONHA, 1994; ARANHA, 2008; QUEIROZ, 2013) que também partilham de uma
perspectiva socio-historica. O capitulo também discute a estrutura e funcionamento da
escola brasileira a partir das Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDBs.

Com a chegada dos colonizadores lusitanos a Ameérica, 0S portugueses
trouxeram consigo um padrdo de educagdo europeu que, de certa forma, foi imposto a
populacdo que habitava o pais naquela época. Mesmo que a populacao ja apresentasse
caracteristicas proprias para 0 ensino, embora ndo estruturado, 0s portugueses
implantaram o modelo de dominac&o europeu. No entanto, a educa¢do como processo
sistematizado surge na América Portuguesa apenas com a Companhia de Jesus, através
da catequizacdo cristd dos indios. Em 1549 o padre portugués Manuel da Nobrega
chefiou a primeira missdo da ordem jesuitica (RIBEIRO, 2007).

Dois séculos depois, com a reforma pombalina, que pregava o ensino laico e
publico, os missionarios foram expulsos do Brasil. O ensino passou a ser conduzido
pelas “Cartas Régias” (RIBEIRO, 2007). Em 1772 o ensino publico foi implantado
oficialmente no Brasil, que manteve no seu “curriculo o ensino religioso (QUEIROZ,
2013, p. 17)”. Apesar das mencionadas mudancgas, o panorama do ensino permaneceu
estagnado. Afinal, a populacdo neste periodo era formada por nativos e colonizadores
brancos. Com a chegada dos escravos a populagdo aumentou em ndmero, porém a
maioria ndo tinha direito a educacéo, a qual permanecia elitizada. Apenas os brancos
frequentavam os colégios religiosos ou, se pertencessem a classes mais favorecidas, iam
para a Europa (RIBEIRO, 2007).

Com a emancipacdo politica do Brasil em relacdo a Portugal em 1822 e a

subsequente criacdo do Império do Brasil, sob a luz das ideias iluministas francesas,
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surgiu a proposta para a Educacdo na Assembléia Constituinte, porém Dom Pedro |
adiou as iniciativas para estruturar uma politica nacional de educacdo e a Constituicdo
de 1824 manteve o “principio da liberdade de ensino”, sem restri¢cdes, € a intencao de
instrucdo primaria gratuita a todos os cidaddos (RIBEIRO, 2007 p. 43).

Em 1827 foi aprovada a lei sobre o Ensino Elementar, a qual determinou a
criacdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades e de escolas de meninas nas
cidades e vilas mais populosas. Em seu preambulo “Manda crear escolas de primeiras
letras em todas as cidades, villas e logares mais populosos do Imperio (BRASIL, Lei de
15/10/1827)”. No entanto, essa lei “ndo obteve o sucesso almejado” por varias causas
econdmicas, técnicas e politicas (RIBEIRO 2007, p. 45-46). Segundo Aranha (2008, p.
223) os documentos da época, apoiados em dados oficiais, em 1867, apontavam que
“apenas 10% da populacao em idade escolar se matricularam nas escolas primarias”.

Em 1834 uma emenda na Constituigdo instaurou a reforma que deixava o ensino
elementar, secundario e de formacao de professores a cargo das provincias ao passo que
a responsabilidade do ensino superior fora atribuida ao poder central. Trés anos depois
foi fundado o Imperial Colégio de Pedro 1l, o qual detinha a exclusividade para realizar
exames para obtencdo do grau de bacharel, necessarios para 0 ingresso nos cursos
superiores. Nesta época, surgiram também os primeiros liceus provinciais que se

ocupavam com o ensino secundario. De acordo Silva (1969, p.198) esse tipo de ensino:

tém sido chamado de colégios, liceus, ginasios, institutos, ateneus e, cujo
curriculo tem concretizado uma conciliagao, [...], entre a tradicdo pedagogica
anterior do século XIX e as novas condi¢cGes e necessidades do mundo
moderno.

Em meio a essas alteracdes, houve em 1879 a reforma Ledncio de Carvalho que
propunha segundo Aranha (1996, p.156) “liberdade de ensino, de freqiiéncia, de credo
religioso, a criagdo de escolas normais e o fim da proibi¢do de matricula de escravos”.

Sobre a reforma afirma Aranha:

Ledncio de Carvalho — “o inovador de ensino mais audacioso e radical
do periodo do Império”, segundo Fernando de Azevedo — estabelece
normas para 0 ensino primario, secundario na reforma de 1879. Nessa
lei, defende a liberdade de ensino, de freqliéncia, de credo religioso, a
criacdo de escolas normais e o fim da proibicdo de matricula de
escravos. Estimula ainda a organizacdo de colégios com propostas
divergentes, como por exemplo os de tendéncias positivistas, que,
valorizando as ciéncias, possam superar o ensino académico e
humanista da tradigdo colonial. Mas nem todas essas propostas se
efetivam. ARANHA, (1996, p.156).

No século XIX, a maioria dos paises do mundo j& havia desvinculado o ensino

da religido. No entanto, no Brasil o ensino ainda sofria fortes influéncias da igreja,
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sobretudo da cat6lica. De acordo com Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 84) “as
primeiras Escolas Normais” foram fundadas no Periodo da Regéncia” (1831-1840) e
nas duas primeiras décadas do Segundo Reinado”. Sendo que “[...] até a década de
1860, perfaziam um total de seis escolas em todo pais, localizadas nos centros mais
populosos das regides Norte, Nordeste e Sudeste” (p, 84).

No periodo republicano, 1889, a educacdo sofreu mudancas decorrentes dos
principios adotados pelo novo regime: centralizacdo, formalizacdo e autoritarismo. Na
republica o ensino secundario era entendido como preparatorio para o0 ensino superior.
A Reforma Rivadavia (1911-1915) propunha afastar da Unido a responsabilidade pelo
Ensino. Concomitantemente ao periodo surgiu o conceito de grupo escolar que
propunha a divisao dos alunos em séries, denominado ensino seriado. (RIBEIRO, 1992)

Nas décadas inicias do século XX ocorreu o Escolanovismo, movimento de
renovacao do ensino, que empreendeu varias reformas educacionais em diversos estados
tais como, Ceard e Bahia. Em 1924, sobre a influéncia da militancia catélica foi fundada
a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), mas que a partir de 1932 foi tomada pelos
adeptos da Escola Nova (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

Em 1930, na Era Vargas, surgem as reformas educacionais mais modernas. Com
a urbanizacdo e a industrializacdo caracteristicas da época, os intelectuais se ocupavam
de questdes educacionais. Movidos pelos impactos da Primeira Grande Guerra (1918-
1924) e da Revolugdo Russa (1917) chamaram a atencdo para o fato de que a
humanidade poderia voltar ao estado de barbérie, devido a grande violéncia desses
eventos (RIBEIRO, 1992).

Por meio do Decreto 19.402 de 14 de novembro de 1930 foi criado o Ministério
dos Negocios da Educagdo e Saude Publica. Um aspecto destacavel foi a reformulacéo
do Ensino Secundario e criagdo dos Exames de Madureza, e da educacao para jovens e
adultos. Sob esse aspecto Nunes (1962, p. 91) revela pouca efetividade da entdo

chamada A Reforma Benjamim Constant:

O exame de madureza, talvez o ponto mais interessante da reforma de
Benjamin Constant, pois tirava ao ensino secundario o aspecto de mera via de
acesso aos cursos superiores, foi 0 mais combatido, e a execucdo, protelada.
Sé ha noticias de sua realizacdo em 1899. Dai em diante, sdo feitas
sucessivas prorrogagdes no prazo de obrigatoriedade, em favor dos exames
preparatérios. Retornam em 1909 e em 1910, nivelados, porém,
preparatérios.

Em 1931, o Decreto 9.850 disp6s sobre o Conselho Nacional de Educacéo sendo
que a Constituicdo de 1934 atribuiu-lhe a criacdo do Plano Nacional da Educacéo.
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Alguns intelectuais da época, por meio do Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova,
voltaram sua atencdo para a educacgdo, pois pretendiam contribuir para a melhoria do
processo de estabilizacdo social, uma vez que os modelos tradicionais pedagogicos eram
ultrapassados em razdo das novas necessidades, sobretudo capitalistas do mundo
moderno (NOVELLI, 2006).

A Constituicdo de 1934 e o manifesto de 1932 foram as linhas mestras do que
pode ser considerado com a primeira tentativa de produzir uma politica educacional
efetivamente nacional. Todavia, a vigéncia da Constituicdo de 1934 durou apenas trés
anos, sendo substituida pela Constituicdo de 1937, imposta pelo Presidente Getulio
Vargas.

Com o passar de mais de uma década, a discussdo em torno da criacdo da lei de
reforma do ensino foi, finalmente, adquirindo for¢a. No entanto, por envolver uma série
de questdes, inclusive financeiras, o entdo projeto de Lei tramitou por mais de 13 anos,
passando por diversas adaptacGes e modificacgdes.

Em 1942 foram incentivadas novas leis de reforma do ensino, que ficaram
conhecidas como Reforma Capanema. Ainda em 1942 foi instaurada a Lei Organica do
Ensino Industrial e a Lei Orgéanica do Ensino Secundario. Além disso, foi fundado o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI.

Em 1943 foi sancionada a Lei Organica do Ensino Comercial e trés anos depois
a Lei Organica do Ensino Primario e Normal bem como a Lei Orgéanica do Ensino
Agricola. Nesse periodo foi assinado um acordo financeiro com o Banco Mundial para
subsidiar a Escola Técnica de Curitiba. Por meio da Lei Organica o Ensino Secundario
foi decomposto em trés modalidades. A primeira era 0 Ensino Classico; a segunda o
Cientifico e a terceira o ensino Normal que, embora profissionalizante estava inserido
no ensino secundario vinculado aos estudos para o0 ensino superior e técnico disposto
em mais trés modalidades: o curso técnico industrial, técnico agricola e comercial.

Em 1946, no fim do Estado Novo, a Constituicdo trouxe dispositivos para a
educacdo tais como o0 ensino gratuito primario bem como a sua manutencdo para
aqueles que comprovassem a falta de recursos. Dois anos depois surgiu a discussao para
uma Lei de Diretrizes Basicas.

Em 1948, o Presidente Gaspar Dutra, comegou a seguir os modelos politicos
estadunidenses por influéncia da guerra fria e investiu pesado em obras estruturais
movimentando a economia brasileira. Porém, o governo precisava regulamentar e

investir na educacdo para garantir o contingente de profissionais necessario, assim o
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anti-projeto da LDB foi encaminhado a Cémara Federal. Houve disputa entre oS
privatistas, que defendiam o ensino privado, e os que defendiam o ensino publico
gratuito, obrigatorio, laico e de responsabilidade do governo.

Finalmente, em 1961, no Governo Jodo Goulart, a LDB foi publicada,
“atendendo a ideologia desenvolvimentista adotada pelo governo da época”
(CERQUERIA et. al. 2009, p. 3). Dez anos depois, em plena ditadura militar, uma nova
versdo foi publicada. Como a sociedade estava sob um regime totalitario e
extremamente nacionalista, a LDB sofreu alguns reflexos disso. Um deles foi a
proibicdo do ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil. Mais uma década e meia de
discussao se estabeleceu até que o ensino de Linguas fosse regularizado no pais. Outro
reflexo foi a discussdo em torno de duas correntes, uma que defendia a escola privada,
que representava os interesses de uma elite que defendia o ensino n&o estatizado, e outra
que defendia o ensino publico, cujo interesse era reivindicar o acesso obrigatério a
escola publica para criancas de sete a quatorze anos.

Na Lei aprovada, o0 ensino passou a ser direito de todos, porém o Estado nédo
tinha obrigatoriedade de ofertar a educacdo basica. Um aspecto positivo da Lei de 1961
foi a criagdo de um Conselho Nacional de Educacdo que fixou um curriculo minimo
para educacao basica e secundaria, garantindo também autonomia as Universidades.

Com a Ditadura, iniciada em 1964, o autoritarismo refletiu ainda mais sobre a
educacdo com a abolicdo da UNE — Unido Nacional dos Estudantes em 1967 — por ser
considerada subversiva. Dois anos depois foi tornado obrigatdrio o ensino de educagdo
moral e civica em todos os graus de ensino, porém, no secundario a denominacao era
Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB).

A Lei de Diretrizes a Bases — LDB/61, embora tenha sido bastante modificada
com a Lei de 5.540/68, ndo chegou a ser revogada. Uma vez que o sistema politico
ditatorial da época era nacionalista. Como reflexo, o Art. 27 da LDB/1961 previa a
obrigatoriedade do ensino primario, a partir dos sete anos, o qual poderia apenas ser
ministrado na lingua nacional.

Em 1967 pela Lei n° 5.379 foi criado 0o MOBRAL — Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo, no Governo Médici que propunha a alfabetizacdo funcional de jovens e
adultos, no intuito de diminuir os niveis de analfabetismo entre os adultos.

Alguns anos mais tarde, em 1971, a LDB foi reformulada. Ela passaria a
abranger apenas a educacdo basica. O ensino superior passaria, entdo, a ser objeto de
outra legislacao, a Lei n° 5540/1971. Foi nessa LDB de 1971 que houve a reformulagéo
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do sistema de ensino, dividindo-o em primeiro grau, com duracdo de oito anos, e
segundo grau, com duracdo de trés anos. Uma das caracteristicas mais marcantes desta
nova LDB foi a inclusdo do ensino profissional obrigatorio, ressaltando o carater
desenvolvimentista dos militares.

No governo ditatorial de Emilio Médici criou-se o Vestibular classificatorio por
meio do Decreto 68.908/71, o qual garantia vagas na universidade apenas até o
preenchimento das vagas disponiveis. Este governo adotou a pedagogia tecnicista, a
qual se originou nos Estados Unidos e cujo objetivo era adequar a educacdo para as
exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica. O Brasil assinou em 1964 os acordos
MEC - Usaid (Ministério da Educacdo e Cultura e United States Agency for
International Development) que tinham como objetivo promover a reforma do ensino
brasileiro. A partir de entdo, 0s cursos primario (cinco anos) e ginasial (quatro anos)
foram fundidos dando origem ao primeiro grau, com oito de duracdo e o curso cientifico
fundido com o classico que passou a ser denominado segundo grau, com trés anos de
duracdo. Ja o curso universitario levou a denominacao de terceiro grau. Como resultado
desta reforma, o Brasil eliminou um ano de estudos tendo entdo apenas onze niveis até a
conclusdo do segundo grau, enquanto todos 0s paises europeus possuiam no minimo
doze.

Ainda durante o governo do General Medici foi feita a reforma do ensino
fundamental e médio pela Lei n° 5.692/71. Desapareceram entdo do curriculo no
segundo grau disciplinas como Filosofia. Historia e Geografia foram aglutinadas em
Estudos Sociais no primeiro grau.

No que se refere a habilitacdo para o magistério em nivel de 2° Grau a Lei
5.692/71, descaracterizou o antigo Curso Normal (Parecer CEB, 1/99, p. 15). Antes
disso, este consistia no primeiro grau ou magisterio pedagogico como uma habilitagdo
para lecionar nas seéries iniciais do ensino fundamental, era um curso secundario com
duracdo de trés anos. O professor poderia optar por cursar mais um ano o chamado
quarto ano normal ou Estudo Adicional relacionado a uma &rea especifica, 0 que o
habilitaria a atuar até a sexta série. Essa medida foi tomada na tentativa de sanar a falta
de professores que perdurou uma década. As areas especificas eram: Estudos Sociais,
que habilitavam para o ensino de Historia e Geografia, Ciéncias Matematicas, para o
ensino de Matematica e por Ultimo a de Alfabetizacdo, que formava professores

alfabetizadores especialistas nesse ramo.
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No final da década de oitenta, no Governo José Sarney (1985-1990), uma nova
versdo da LDB voltou a ser discutida. Por longos anos houve acirradas discussoes entre
a Camara Federal e 0 Senado. Os setores da sociedade organizados através do FOrum
Nacional da Educacdo ansiavam por um sistema nacional de ensino que fosse de
responsabilidade da Uniéo (PAIVA, 2001).

Com a retomada da democracia, a Constituicdo de 1988 destacou a educacdo
estabelecendo o prazo de dez anos para a universalizacdo do ensino e a erradicacdo do
analfabetismo. Em 1990 foi organizado o SAEB — Sistema de Avaliagdo do Ensino
Basico, que foi composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacgdo Bésica
(Aneb) e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), de acordo com a
Portaria n.° 931, de 21 de marco de 2005.

Apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, deu-se inicio as
discussdes em torno de um projeto para reestruturar a LDB e adequé-la as necessidades
de uma sociedade que passava por um momento de redemocratizagdo. Um primeiro
projeto foi apresentado por Jorge Hage na Camara (1988-1991). Em 1992, apoiado pelo
Presidente Fernando Collor de Mello (1990-1992), Darcy Ribeiro apresentou outro
projeto da LDB no Senado. Os dois projetos foram discutidos ao mesmo tempo no
Congresso Nacional. O projeto de Jorge Hage é aprovado na Camara (1993), sendo
submetido ao Senado. No entanto, em 1995 o projeto de Jorge Hage foi considerado
inconstitucional, com efeito, Darcy Ribeiro reapresenta o seu antigo projeto de Lei,
aprovado em dezembro de 1996.

Durante o primeiro governo de Fernando Henrique Cardoso (1994-1998), em
1996, a LDB foi sancionada. Com noventa e seis artigos, a Lei que esta em vigor até
hoje se enguadra no conceito de diretrizes e bases. As bases devem ser entendidas como
superficies de apoio para a constru¢do da educacdo. Nesse sentido, a Lei aponta as
diretrizes gerais para a educacdo, mas ndo os detalhes da sua execucéo.

Segundo a nova LDB, a educagdo ou ensino € um dever do Estado conforme
escrito na Constituicdo Federal. A LDB em vigor garante o ensino fundamental
obrigatorio e gratuito nas escolas da rede publica. O ensino de segundo grau passou a
ser chamado de Ensino Médio e também voltou a abranger o ensino superior.

Em relacdo as LDBs anteriores, a de 1996 traz algumas inovacges tais como: a
oficializagcdo do ensino infantil, creches e pré-escolas como partes integrantes da
educacao basica, a qual abrange a educacao infantil como sua primeira etapa. Esta tem

por finalidade desenvolver integralmente a crianga até os seis anos de idade em seus
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diferentes aspectos, por meio de atividades que contemplem as acdes das familias e da
comunidade, conforme o Art. 30 da Lei n® 9394/96. A segunda etapa é 0 ensino
fundamental, o qual se caracteriza por ter duracdo de nove anos. De acordo com os Art.
6 e 32 da LBD/96 a crianca deve ser matriculada gratuitamente a partir dos seis anos. A
etapa final é o ensino médio que tem como fungdo preparar o aluno, por meio de
praticas sociais, para 0 mercado de trabalho, segundo Art. 35 da Lei n° 9394/96. E o
outro nivel de ensino compreende a educacdo superior que tem como finalidade
estimular a criagéo cultural e o desenvolvimento do pensamento cientifico e reflexivo.

A LDB apresenta também trés modalidades de educacdo: educacao de jovens e
adultos, educacdo profissional e educacdo especial. A Lei dispbe, além disso, de
modalidades complementares, tais como a educacdo indigena, educacdo no campo e
educacéo a distancia.

A educacdo de jovens e adultos (EJA) € destinada aqueles que ndo concluiram a
educacdo bésica nos niveis fundamental ou médio por diversos motivos, como
dificuldade financeira e a necessidade de ingressar no mercado de trabalho
precocemente.

A educacéo profissional tem como finalidade desenvolver a produtividade do
individuo através da criacdo de cursos que possibilitem o acesso ao mercado de
trabalho. Diferentemente da EJA, a educacdo profissional ndo é apenas destinada a
alunos do ensino fundamental e médio, mas também é ofertada a trabalhadores que
queiram ascender socialmente. Essa modalidade apresenta trés niveis: basico, técnico e
tecnologico. Segundo o Art. 40 da LDB a educacdo profissional sera desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada
em instituicOes especializadas ou no ambiente de trabalho.

A educacdo especial é entendida no Art. 58 da LDB por modalidade da educagéo
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
Quando necessario, havera servico de apoio especializado para atender as
peculiaridades do publico alvo da educacdo especial. O atendimento serd feito em
classes, escolas ou servicos especializados, sempre que em funcdo das condigdes
especificas dos alunos, ndo for possivel sua integracdo nas classes comuns de ensino. A
oferta da educacdo especial € dever constitucional do Estado, tem seu inicio na faixa de

zero a seis anos, durante a educagéo infantil.
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Outra mudanca se refere a formacdo dos docentes. A Lei afirma que
preferencialmente os docentes devem ter curso superior para atuar no ensino basico e
propde o prazo de dez anos a partir da publicacdo da Lei para que os professores na
ativa atinjam essa formacdo. O prazo para os professores se adequarem venceu em
2006. O texto estabelece como formacdo minima o magistério para professores que
querem atuar na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental.

Baseando-se nos topicos da Lei, 0 Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC)
parece estar desacreditado em relacdo as Universidades. O Ministério acredita que as
Universidades ndo tém dado contribui¢bes significativas ao desenvolvimento dos
sistemas estaduais e municipais da educacdo. Outra critica do MEC é que os professores
passam anos na Universidade discutindo os problemas, mas ndo conseguem encaminhar
solugdes praticas, ou seja, a formacdo deles é extremamente tedrica. Castro (2003)

afirma:

Em vez de ensinar o futuro professor a dar aula, se gasta o tempo repetindo as
teorias dos autores defuntos. N&o se ensina a lhe dar com o cotidiano da sala
de aula. [...] Portanto, os professores acabam tendo de se lembrar das aulas
dos proprios professores quando estavam naquela mesma serie.

Uma importante inovacdo em relacdo a LDB anterior (Lei n° 5.692/71) foi a
alusdo a fixacdo dos prazos de repasse dos recursos financeiros do caixa da Unido dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios ao 6rgdo responsavel pela educacéo.
Além disso, define o que sdo considerados despesas de Manutencdo e Desenvolvimento
de Ensino (MDE). A LDB pressupde que o sistema coloque o foco da educacdo na
escola e no aluno, surgindo entdo a necessidade de vinculagdo de recursos aos objetivos
basicos da instituicdo educacional. Em relacdo aos recursos do FUNDEB - Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério — as despesas devem ser vinculadas a educacéo basica. O Art. 70 da Lei n°

9.394/96, prevé como despesas:

I - remuneracgdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais
da educacéo;

Il - aquisicdo, manutencdo, construcdo e conservacdo de instalaces e
equipamentos necessarios ao ensino;

111 — uso e manutencdo de bens e servigos vinculados ao ensino;

IV - levantamentos estatisticos, estudos e pesquisas visando precipuamente
ao aprimoramento da qualidade e a expansao do ensino;

V - realizagdo de atividades-meio necessarias ao funcionamento dos sistemas
de ensino;

VI - concesséo de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;
VII - amortizagdo e custeio de operacdes de crédito destinadas a atender ao
disposto nos incisos deste artigo;
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VIII - aquisicdo de material didatico-escolar e manutencéo de programas de
transe.

A LDB também menciona o que nao serdo consideradas despesas, no Art. 71:

| - pesquisa, quando ndo vinculada as instituicGes de ensino, ou, quando
efetivada fora dos sistemas de ensino, que ndo vise, precipuamente, ao
aprimoramento de sua qualidade ou a sua expanséo;

Il - subvencdo a instituicdes publicas ou privadas de carater assistencial,
desportivo ou cultural;

Il - formagdo de quadros especiais para a administragdo publica, sejam
militares ou civis, inclusive diplomaticos;

IV - programas suplementares de alimentacdo, assisténcia médico-
odontoldgica, farmacéutica e psicoldgica, e outras formas de assisténcia
social;

V - obras de infra-estrutura, ainda que realizadas para beneficiar direta ou
indiretamente a rede escolar;

VI - pessoal docente e demais trabalhadores da educacdo, quando em desvio
de funcdo ou em atividade alheia @ manutencéo e desenvolvimento do ensino.

E indispensavel mencionar que uma significativa parcela dos recursos estaduais
e municipais destinados a educagdo forma o FUNDEF — Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento de Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério que passou a
vigorar um novo sistema de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino
Fundamental, prevendo entre outras despesas, a remuneracdo e aperfeicoamento do
pessoal e demais profissionais da educacdo (Lei 9.394/96, Art. 60). Inclusive, esse sera
0 assunto do proximo capitulo.

Por fim, percebe-se que embora a LDB apresente lacunas em suas proposicoes,
sua promulgacéo foi importante para a regulamentacao e desenvolvimento da educagéo
no pais (SAVIANI, 2006, p. 200-223), uma vez que se configura como o primeiro
dispositivo legal a versar sobre os rumos que a educacdo deve tomar e sobre a formacéo

(inicial e continuada) dos professores.
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2. A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL: DAS
CONCEPCOES A PRATICA

A organizacdo da educacgdo no Brasil tem uma trajetoria marcada por sucessivas
rupturas instituidas a cada nova forma de governo. Este capitulo tracara um breve
panorama histérico das mudancas nas politicas nas concep¢bes de formacdo de
professores no Brasil, enfocando os processos de transformacdo nos sentidos da
formacdo continuada para o magistério da educacao bésica e as principais controvérsias
fixadas pela legislacao.

O primeiro estudo sobre o aperfeicoamento docente no Brasil foi realizado
durante década de 1960, pelo INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, em parceria com o Instituto de Educagédo do Rio de Janeiro. Este estudo
tinha como objetivo verificar o modo como os docentes compreendiam 0s cursos de
aperfeicoamento por eles frequentados. Como concluséo, a maioria deles demonstrou
insatisfacdo no processo de formacéo, alegando que este ndo atendia as necessidades da
escola (ANDALO, 1995).

Desse modo, nas Ultimas trés décadas do século XX as ac¢Oes estatais voltadas a
formacéo continuada de professores passou a ser alvo de disputas politicas e intelectuais
entre os diversos atores sociais envolvidos. O pano de fundo dessas disputas eram as
proprias perspectivas de escola e sociedade que cada grupo interessado pretendia impor.
Por isso mesmo, 0 contexto politico-econémico exerceu influéncia direta na maneira
com que tais politicas foram significadas pelo Estado e seus agentes publicos.

Embora, o tema da formacdo continuada esteja nas agendas de debate das
instancias publicas nas diversas esferas ha bastante tempo, ainda existem lacunas a
serem preenchidas. E preciso refletir que condigbes econdmicas, politicas e sociais
postas pelo capital sdo necessarias para a pratica docente. A formacdo de professores
ndo segue uma continuidade em razdo das proprias necessidades impostas pelo capital,
sobretudo as econémicas.

Na década de 1970, por exemplo, a formacdo continuada se expandiu por conta
do advento da modernizagéo e industrializagcdo nacional. A educagdo da época tinha
como objetivo formar trabalhadores qualificados em razdo do momento politico-
econbmico instaurado pela Ditadura Militar (PEDROSO, 2008). Contudo, a expansdo
era destinada a formacdo de mdo de obra e ndo necessariamente a producdo de

conhecimento.
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A formagdo continuada, nesse contexto, passou a ser encarada como uma
necessidade permanente para os profissionais da educacdo. Eles deveriam cursar
diferentes cursos técnicos e programas de treinamento para aperfeicoar seu
conhecimento sobre as transformagdes no mundo do trabalho e levar essas novidades
para sala de aula. Assim, acreditava-se ser possivel formar alunos capazes sempre
preparados para atender as demandas do mercado.

Ja na década de 1980, os movimentos favoraveis a educacdo, a pesquisa, ao
avanco cientifico e tecnologico se intensificaram em decorréncia da abertura politica.
Nessa década os professores também tiveram a oportunidade de participar ativamente
das questdes educacionais, por meio de assembléias e reivindicacdes sindicais, pois seus
direitos politicos ja haviam sido restituidos.

Como resultado disto, a formacdo passou a abranger mais do que apenas
questdes técnicas, como vinha sendo feito até entdo, e comegou a ocupar-se do contexto
socio-histérico no qual o professor era parte integrante e ativa no processo educacional.
Os programas de formacdo eram entendidos, nesse contexto, como possiveis solucfes
para atender os problemas do professorado, garantir um aprendizado permanente e fazer
com que as agOes dos professores estivessem mais voltadas para a politica da préatica
docente, ao invés da simples execugdo da tarefa docente. (SILVA; FRADE, 1997).

Apesar desses aspectos positivos da década de 1980, a formacdo continuada
oferecida pelas instancias publicas ndo apresentou resultados significativos, pois as
propostas foram, a cada plano de governo, descontinuas e ndo atenderam as reais
necessidades tanto da escola como do professor (RIBAS, 2000).

Na década de 1990, com a radicalizacdo dos processos de globalizacdo e a
expansdo da escolarizagcdo para grupos sociais até entdo excluidos do processo
educacional, o professorado passou a ser confrontado com novos desafios educacionais
(SILVA; FRADE, 1997). Desse modo, novas atitudes e comportamentos frente ao
estudo e o trabalho docente foram solicitados (RIBAS, 2000, p. 33). Assim, a formacéo
continuada no inicio desta década passou a ser encarada como uma necessidade politica
e cidadd, visto que a formacdo inicial e os treinamentos esporadicos ja ndo conseguiam
assegurar a qualidade do ensino em uma escola que se percebia cada vez mais
democrética.

Para Soares (2008, p.20), no entanto,

as politicas educacionais desenvolvidas a partir da década de 90 perceberam
o professor como destaque, ou seja, se por um lado este profissional é
inserido no centro do debate educacional, contraditoriamente, sua formagéo
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sofre um processo de aligeiramento, fragmentacdo e esvaziamento de
conteldo.

Convém destacar que nessa década os profissionais do ensino universitario e de
associacOes académicas reivindicaram que a formacdo inicial e continuada fosse
realizada nas universidades, a fim de minimizar a distancia entre o professor e 0s
problemas enfrentados nas escolas ou nas Secretarias de Educacdo. Contudo, nem
sempre os contetdos oferecidos pelas universidades para a formagdo dos docentes,
condiziam com as demandas especificas das escolas.

Uma resposta plausivel para esse descompasso entre o contedo académico e a
pratica escolar é a que tais conteldos ndo estavam em didlogo com 0s campos
especializados do conhecimento, mas estavam sujeitos aos modelos pedagdgicos
dominantes durante o periodo. Assim, seria possivel compreender como diferentes
perspectivas tedricas foram enquadradas, durante a década de 1990, em terminologias
gue as caracterizavam como “reciclagem” ou “treinamento”.

A respeito do termo reciclagem, Marin (1995) conceitua que:

[...] a adocdo esse termo e sua concepgdo em nosso meio educacional
levaram & proposicdo e a implantacdo de cursos rapidos e
descontexualizados, somados a palestras e encontros esporadicos que tomam
parcelas muito reduzidas do amplo universo que envolve o ensino,
abordando-o de forma superficial (p.14).

Sobre o conceito de treinamento, a mesma autora ressalta que foi muito utilizado
com "foco principal na modelagem de comportamentos” (MARIN, 1995, p. 15).

Outras terminologias, como aperfeicoamento, capacitacéo, atualizacdo, educacgéo
permanente, formacdo continua, educacdo continuada, também comecaram a ser
utilizadas neste mesmo periodo (MARIN, 1995; DESTRO, 1995; KNECHTEL, 1995).
De acordo com Mizukami (2002), tais concep¢des pedagogicas de formacao continuada
apoiavam-se no ponto de vista de que os conhecimentos tedricos sdo acumulados para
serem aplicados posteriormente na pratica. Contudo, Marin (1995) afirma que “ndo é
mais possivel, hoje, pensar no processo educativo como aquele conjunto de acdes capaz
de completar, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria
educacdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano” (p.16).

A ideia de educacdo permanente consiste, para Marin (1995), na traducédo de
uma compreensdo de que a educacdo é um processo continuo de desenvolvimento que
se estende por toda a vida. Nesse sentido, segundo Marin (1995), o uso do termo

formagdo continuada “[...] tem a significagdo fundamental do conceito de que a
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educacdo consiste em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo que os
cerca, incorporando para tal a vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissao” (p.
19). Na medida em que as funcgdes e os papéis do professor passam a ter significados
mais abrangentes, essas nomenclaturas seguiram 0 mesmo movimento.

Ao longo da década de 1990 e inicio do século XXI, a formag&o continuada foi
influenciada pelos seguintes termos: desenvolvimento profissional (NOVOA, 1991) o
qual versa que o processo de formacdo deve ter como referencial o saber docente;
professor reflexivo (SCHON 1987, 1992, 1995) é o que busca reflexdo sobre a prética; e
professor pesquisador (ZEICHNER, 1998) que deveria ser instrumento de acOes
reflexivas.

Portanto, desde a década 1970, diferentes concepcdes tém sido atribuidas a
formacdo de professores. Estas concepcdes divergem, principalmente, em relacdo as
atribuicdes dos professores.

Resumidamente, é possivel afirmar que o processo de formacdo continuada de
docentes no Brasil, sempre esteve intrinsecamente ligado aos aspectos politico,
econémico e social. Com efeito, Ribas (2000), ao descrever as diferentes formas de
concepcao da formacgéo continuada, salienta que uma dessas tendéncias adotadas pelos
sistemas de ensino resulta em uma formagdo moldada pelos 6rgdos publicos, sem

considerar os interesses do professor. Segundo a autora:

O desvio torna-se evidente diante da falta de uma politica de formacao de
professores e de praticas ndo ajustadas a preparagdo necessaria nos varios
momentos em que ela ocorre. Tais praticas refletem um desconhecimento da
situacdo do trabalho docente e uma interferéncia orientada para fins outros
que ndo os definidos pelas necessidades dos profissionais e/ou do ensino.
(ibid, p. 40).

Esse fato parte do estabelecimento de politicas educacionais que assumem uma
concepcao de um ensino previamente moldada e definitiva, como se o conhecimento ja
estivesse acabado e apenas fosse ser transferido as escolas.

A partir dessa concepgdo da educacdo como mera transmissao e acimulo, o
conhecimento ¢ compreendido de uma forma concreta, como se fosse “uma mercadoria
a ser trocada, transmitida de um a outro” (GERALDI, 1999, p. 213). Por isso, ndo sofre
transformacg0es, ndo possibilita, portanto, a interacdo entre quem ensina e quem
aprende.

Esse processo desconsidera a experiéncia do professor e do aluno. Assim como
afirma Geraldi (1999, p.211):
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(...) se substitui o conhecimento obsoleto pelo novo conhecimento e
recomega-se 0 mesmo processo como se nao houvesse historia; zero porque o
tempo transcorrido de exercicio profissional parece nada ensinar. A cada ano
letivo, uma nova turma, um novo livro didatico, um novo caderno intacto.
Zerado o tempo, esta-se condenado a eterna repeti¢do, recomecando sempre
do mesmo marco inicial.

Como efeito, dessa percepc¢édo surge a reducdo do sistema educacional a apenas
formacdo intelectual progressiva e cumulativa. Com isso, ha a impressdo de uma
constante necessidade de atualizar o aluno, informando-o sobre as novas descobertas
das ciéncias.

Outro reflexo desse processo é a constante atualizacdo dos conhecimentos
proprios do professor, o que constitui, sob essa Otica, a capacitacdo. Para Oliveira
(1989, p. 99):

Eu acho que a préatica da capacitacdo estd ligada a concepcdo da prépria
pratica docente. Essa concepcdo, hoje, no meu entender, é de que o docente é
aquele que tem uma série de conhecimentos ou que, pelo menos, deveria ter,
e tem como func¢do passar esses conhecimentos para o aluno. Entéo, a pratica
de capacitagdo vem a ser vocé passar, para esse docente, esses
conhecimentos, o que equivale a “encher a cabega” dele desses
conhecimentos, para que ele os repasse ao aluno. Para mim, essa concepgdo
tem até um pouco da nocgdo fisica de que a cabeca do docente é um vaso que
voceé enche e que, na prética, ele esvazia. Quando ele passa o conhecimento, é
como se ele estivesse esvaziando a cabeca. Entéo, ele tem de voltar aqui para
receber, encher a cabeca de novo, para depois despejar o que ele ja aprendeu
em cima do aluno. Portanto, é uma prética interminavel.

Na verdade, s&o os saberes produzidos na escola, por meio da interacdo entre
professor/aluno e aluno/aluno, desconsiderados pelo modelo convencional, que
norteiam as praticas mais significativas no processo de formacdo social e intelectual
destes.

Como consequéncia dessa desconsideracdo, hd uma desapropriacdo do lugar de
enunciacao pelo aluno por conta de ele ndo estabelecer uma relacdo de construcdo de
interpretacdes e compreensdes sobre o que lhe acontece. O que prejudica a constituicao
do aluno como “sujeito multiplo, polifénico e Unico em sua propria organizagdo
narrativa” (GERALDI, 1999, p. 212).

Segundo Geraldi, (1999), o processo educacional apresentado é um reflexo da
sociedade capitalista que, diferentemente das polis gregas, ndo permite partilha de ideias
e conhecimentos.

Essa dicotomia entre os conhecimentos do professor e as experiéncias do aluno
contribui para a descontinuidade do ensino, sendo que este deveria ser continuo. Os

diferentes planos de governo concebem uma quebra na continuidade das politicas
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publicas para a educacao o0 que representa um constante recomeco, negando desta forma
a historia e o saber do professor e da escola.

A negacao dos sujeitos envolvidos no processo dissipa também o processo em si,
pois a cada plano de governo as propostas tomam novos encaminhamentos, de acordo
com os interesses do governo em gestdo. Portanto, o sistema educacional ¢ mais uma
forma de manter a perpetuidade das relacdes de poder. Essa percepcdo pode ser
estendida as grades curriculares que também sao fragmentadas.

Este processo acaba por revelar-se ciclico em trés etapas: as politicas publicas de
formagéo atendem aos interesses e as inten¢des subsidiadas pelos planos de governo; o
processo de formacdo (des)continuada dos professores; a formacdo académica que
atende os interesses das instituicdes de ensino que por sua vez sao reguladas de acordo
com os planos de governo para suprir as necessidades do mercado; e assim
sucessivamente, como um sistema de reproducdo (GERALDI, 1999).

Em decorréncia disso, diversas tensdes cercam o sistema de ensino. Desde
questdes estruturais até financeiras. Essa problematica desmotiva e desvaloriza os
professores, de acordo com Cavalli (1992, p. 243), apud Saviani (2011 p. 07-19):

Os professores estdo, na sua esmagadora maioria, agudamente conscientes da
inadequacdo da formacdo profissional recebida; eles se sentem jogados na
&gua sem que ningueém esteja preocupado em ensina-los a nadar. De um lado,
eles julgam quase sempre suficiente a preparagdo disciplinar obtida, mas se
sentem desguarnecidos na linha de frente do conhecimento dos problemas
educativos, dos processos de aprendizagem na idade evolutiva, das
metodologias didaticas gerais (programagdo curricular, avaliagdo etc.) e das
metodologias didaticas especificas da matéria ensinada.

Com base nas proposi¢des de Cavalli, o professor, encontra-se em constantes
questionamentos e conflitos internos. O trabalho do educador envolve uma combinagéo
entre varias dimensdes, tais como ‘“sua biografia, a sua pratica e a estrutura institucional
na qual se desenvolve” (LIMA, 1996, p. 52). Essas dimensoes estdo permanentemente
em conflitos e tensdes.

Nesse caso, um aspecto desmotivador da carreira docente é que o saber do
professor ndo é entendido como ciéncia, mas como uma forma desvalorizada da
competéncia cientifica. Os professores das primeiras etapas do ensino sdo, por vezes,
descredenciados pelos professores do ensino superior, 0 que gera o enfraquecimento da
posicdo do docente da educacdo bésica frente aos alunos pela ndo legitimacdo da
propria prética, afinal as instancias de legitimac&o cultural, que detém o conhecimento
geral, ndo reconhecem a sua legitimidade (LIMA, 1996).
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A propria sociedade tem uma visdo distorcida do papel do professor (LIMA,
1996). Uma perspectiva de que ensinar é simples e de certa forma banal e que nao
requer qualificacdo foi mantida pela sociedade e, de certo modo, ratificada pela
LDB/96, Art. 62, que admite a formagdo minima em nivel médio para lecionar nas
séries iniciais do ensino fundamental.

Ha a impressdo de que ndo é possivel crescer na carreira, seja porque os salarios
ndo compensam as jornadas de trabalho, ou por conta do aumento das exigéncias da
atividade docente em relacdo as transformag@es sociais, da massificacdo do ensino ou
ainda em virtude das condicdes de trabalho. Outra caracteristica é que, indiretamente, a
feminilizacdo do professorado colaborou para a visdo depreciativa da profissdo
(FUNDACAO CARLOS CHAGAS, 2009).

Algumas destas questbes sobre a visdo da sociedade quanto ao papel do
professor e a carreira docente também foram consideradas por Book, Freeman e
Brousseau (1985) e Chapoulie (1974) apud Lima (1996, p. 61):

A visdo que predomina na sociedade em geral é que ensinar ndo é dificil e
que ndo necessita de grande transformacéo. Por outro lado, a imagem dos
candidatos a empregos fora do ensino tém deste € a de que ele ndo apresenta
desafios estimulantes, oportunidades de promoc¢do ou salarios interessantes.
[...] Ainda a prépria feminizacdo transformou a imagem social do
professorado, associando-a as representacfes pejorativas tradicionalmente
existentes sobre as actividades profissionais de  recrutamento
maioritariamente feminino.

A imagem do professor também foi desconstruida pelos meios de comunicacao e
na literatura disponivel para formacdo que o estereotipa (LIMA, 1996). De um lado,
apresentam um professor desatualizado, de faixa etéria elevada, descontente e néo
conhecedor dos métodos de aprendizagem mais produtivo. Do outro, o professor que é
responsavel pelas mudancas no pais, através da educagdo, o qual promove reflexdes
acerca dos temas educacionais. De acordo com Lima (1996, p. 62) “os esteredtipos
profissionais sdo geralmente constituidos por uma imagem fixa que exclui as variagoes
e a diversidade de fungdes existentes numa actividade profissional”.

Ainda sobre a representacdo social do professorado autores como (ESTEVE;
FRACCHIA, 1984 e EGGLESTON, 1992, p. 3), citados por Lima (1996, p. 62)

consideram que:

[...] no espago informativo, tem surgido uma imagem superficial dos
docentes, dominada por dois estere6tipos: um mais antigo, apresenta uma
visdo mais idilica dos professores e da sua actividade, dando primazia ao
aspecto relacional e individual da profisséo e relegando as dificuldades para
segundo plano; o outro, mais recente, assenta uma visdo conflitual do ensino,
descrevendo este em termos de confrontos fisico e ideoldgicos. [...] Nos
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jornais, por exemplo, os professores sdo muitas vezes responsabilizados por
toda a espécie de problemas sociais, incluindo o vandalismo, a falta de boas
maneiras, o aborto, as greves, o lixo nas ruas, e até o proprio crime.

Ainda vale considerar que as imagens sobre os docentes refletem as categorias
sociais, em geral, as classes média e alta que associadas aos seus representantes
politicos entendem a atividade do professor como uma ameaca para a ordem social
estabelecida por eles. Todos os aspectos de autonomia do professor, desde a escolha do
conteddo a ser lecionado, a pratica pedagogica utilizada no processo e a relagdo
professor/aluno séo os fatores preocupantes para essas classes. Segundo Lima (1999,
p.63) e os autores citados por ele, o grande receio das “classes dominantes ¢ a posi¢ao
estratégica que os professores ocupam para manter a organizacao social”.

Por outro lado, o professor, em geral, também ndo sabe lidar com os efeitos da
aceleracdo da mudanca social sobre sua fungdo. A incerteza criada sobre os reais
objetivos da escola pds em questdo o papel docente, o que implicou na desorientacdo de
muitos professores a respeito das mudancas em seu estatuto profissional. As instancias
publicas administrativas também ndo elaboram estratégias que facilitem a adaptacédo e
que sejam condizentes com a situacao.

Todo este cendrio apresentado é um retrato panoramico da situacdo dos docentes
no Brasil. Para eles, as dificuldades sdo acrescidas pelo fato de precisarem desvincular
sua biografia da sua atuacdo em sala de aula. O que faz com que eles sejam vistos como
meros produtos do ensino, apenas reprodutores ou objetos lucrativos idealizados por
formadores que se encontram distantes da realidade escolar (LIMA 1996).

Por fim, é possivel afirmar que, isoladamente, a formacdo continuada ndo é
satisfatoria. A constituicdo de um sistema educacional democratico, ndo seletivo e ndo
excludente, esta sujeita a uma série de medidas, de acordo com Mainardes (2008, p. 27),
como “a explicitacdo de uma concepgao de educagao, homem e sociedade; uma revisao
de toda a concepcdo de contetdos, metodologias, avaliacdo e gestdo da escola; a criacdo
de politicas de democratizagdo do sistema educacional”. Portanto, a educagdo
continuada é uma possivel solu¢do, porém ndo se basta para a realizacdo da qualidade

da educacéo.
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3. EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA
E SUAS CONTROVERSIAS LEGAIS

Este capitulo tem a intencdo de apresentar um panorama geral da
institucionalizacdo da educacdo especial no Brasil, procurando enfocar suas sucessivas
transformacdes e o sentido recente que a area adquiriu no contexto dos contemporaneos
discursos em favor da educacgéo inclusiva.

As primeiras iniciativas educacionais voltadas ao que hoje entendemos como
pessoas com deficiéncias datam do final do século XIX, quando foram fundados o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e o Instituto Imperial dos Surdos-
Mudos, em 1856 — transformados, durante o século XX, no Instituto Benjamin Constant
—IBC e no Instituto Nacional de Educacgéo de Surdos — INES.

Apols a proclamacdo da Republica, a area da Deficiéncia Mental também
adquiriu destaque no debate politico, inclusive nas instancias pablicas, pois passou-se a
acreditar que o controle e a administracdo dessa forma de degeneracdo fisica deveria ser
um assunto de governo. Assim, ao longo da década de 1930, inUmeras instituicdes
foram criadas com suas atencfes voltadas a deficiéncia mental, enquanto que as outras
deficiéncias ndo recebiam a mesma atencéo.

A filantropia e o assistencialismo dessas primeiras instituicdes pouco a pouco
converteram seu carater asilar e excludente (Imperiais e Republicanas) em preocupacoes
sobre as possibilidades educacionais dos sujeitos com deficiéncia. Essa mudanca de
concepgdo marcou uma transformacgdo na histdria da relacdo da sociedade com as
pessoas com deficiéncia, uma transformacdo que construiu as préprias condigdes de
surgimento da educacéo especial.

Isso porgue no interior dessas instituicdes comecgou a surgir a ideia de que as
pessoas surdas, cegas ou que apresentassem algum tipo de deficiéncia mental, ndo
seriam incapazes de aprender e que se recebessem o tratamento adequado poderiam até
mesmo desenvolver alguma forma de aprendizagem. O que fez com que a deficiéncia
deixasse de ser percebida como uma incapacidade absoluta para se converter em uma
forma de limitag&o que poderia ser solucionada ou amenizada com a educacgao.

Essa nova compreensdo das necessidades das pessoas com deficiéncia adquiriu
uma forma estavel e legitima nas politicas educacionais da década de 1960. A Lei

4.024/61, antiga LDB, no Titulo X — Da Educacdo de Excepcionais —, dispunha sobre o
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direito dos excepcionais a educacdo, no sistema geral de ensino - Da Educacdo de

Excepcionais:

Art. 88. A educacdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se
no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacdo, e relativa & educagdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bdlsas de estudo, empréstimos
e subvencGes.

Uma das interpretacGes possiveis desta Lei versa por uma inser¢do de todos os
alunos no sistema geral de ensino, independentemente de serem deficientes ou ndo, a
fim de integra-los socialmente. Por outro lado, a Lei também favorece as iniciativas
privadas, numa forma de tentar fracionar a responsabilidade de garantir a educacao a
todos gratuitamente. O que revela um paradoxo.

J& a Lei 5.692/1971 que modificou a antiga LDB Lei 4.024/61, e em seu Art. 9°

define;

Art. 9 Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo.

Assim, nota-se que, embora o poder publico assegure que todos os alunos tem
direito a matricula no ensino, ha dispositivos legais que orientam que os alunos que
apresentarem alguma deficiéncia, devem ser atendidos separadamente, nas chamadas
classes e escolas especiais. Em 1973, o MEC — Ministério da Educagéo e da Cultura —
criou um O&rgdo responsavel pela gestdo da educacdo especial no Brasil sob a
perspectiva integracionista denominado Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP). No entanto, o CENESP funcionava pela iniciativa privada, a fim de
promover acOes em prol da educacdo especial, das pessoas com deficiéncias ou
superdotadas. Apesar disso, ndo foi efetivada uma politica publica que garantisse o
acesso universal a educagdo. A concepcdo de politicas especiais permaneceu a fim de
tratar a educacdo de alunos com deficiéncia. No quesito da superdotagdo, embora o
acesso ao ensino regular fosse previsto, ndo se tinha uma organizagao voltada para o
atendimento especializado que contemplasse as singularidades de aprendizagem dos
superdotados.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, traz nos Art. 205 e
Art.206, Incisos | e IV:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificag8o para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia ha escola;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

A primeira Constituicdo p6s Ditadura Militar no Brasil foi a de 1988 no Governo
de José Sarney. Nesta um dos objetivos era promover o bem de todos, sem preconceitos,
de nenhum tipo. A Constituicdo também faz mencdo a aspectos educacionais, no que
tange 0 acesso e permanéncia gratuitos no ensino publico, além disso, em seu Art. 208,
Inciso 11l previa o atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Depois disto, a Lei 7.853/1989 dispde sobre as pessoas portadoras de deficiéncia
no Art. 2, Inciso | — na area da educacéo:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educagdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educagao precoce, a pré-escolar, as de 1°
e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacéo proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimento publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial a
nivel pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam
internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores
de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos
aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas
de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino;

O Inciso, entre outras proposi¢es, prevé a oferta obrigatoria da educacéo
especial e gratuita na rede publica de ensino. Por sua vez, a matricula compulséria dos
portadores de deficiéncia foi garantida no ensino regular tanto publico como privado, e
se for negada, por algum motivo decorrente da sua necessidade especial, caracteriza
crime punivel judicialmente. A medida que a legislagdo garante a matricula
compulsoria, ela indiretamente seleciona o publico deficiente que frequentara a escola,
pois é a prépria instituicdo que define através de padrdes e laudos o nivel da deficiéncia
do aluno, uma vez que a Constituicdo ndo se ocupa disso.

A declaracdo mundial sobre educacdo para todos, Declaracdo de Jomtien de
1990, define um plano de acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,
por meio do qual determina o fim de preconceitos e estere6tipos de qualquer natureza na

educacdo. O Brasil ao ser signatario da declaragdo assumiu 0 COmMpPromisso
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internacional de erradicar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental no pais.
Para atender as demandas, o pais tem criado dispositivos que apoiem a construcdo de
sistemas educacionais com perspectivas inclusivas, nas diferentes instancias puablicas,
municipal, estadual e federal.

A Politica Nacional de Educacdo Especial publicada em 1994, mais uma vez,
teve carater restritivo em relacdo aos alunos com deficiéncia que poderiam frequentar as
classes comuns no ensino regular. Na pagina 19 desse documento ficou estabelecido
quem tinha condigéo de frequentar as aulas do ensino regular “[...] possuem condicdes
de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum,
no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”.

Neste mesmo ano a Lei n°8.859/1994 que modificou os dispositivos da Lei
6.494/1977 passou a garantir a participacdo dos alunos do ensino especial em atividades

de estégio.

Art. 1° - As pessoas juridicas de Direito Privado, os 6rgdos de Administracdo
Publica e as Instituicdes de Ensino podem aceitar, como estagiarios, 0s
alunos regularmente matriculados em cursos vinculados ao ensino publico e
particular.

81° - Os alunos a que se refere o "caput" deste artigo devem,
comprovadamente, estar frequentando cursos de nivel superior,
profissionalizante de 2° grau, ou escolas de educacéo especial.

Esta Lei € um mecanismo de acesso, além de ser um incentivo para os alunos
especiais frequentarem a escola. Apesar de isso ser assegurado nas formas da lei, ainda
ndo vai além da acessibilidade.

A Declaracdo de Salamanca de 1994 versa sobre os principios, politicas e
praticas na area das necessidades educativas especiais. Uma das proposicdes centrais é
assegurar a inclusdo, integracdo e participacdo de criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais no sistema de ensino regular. Outra é relacionada a
pedagogia educacional voltada para a crianga com necessidades especiais. A Declaracao
é baseada nos Direitos Humanos e na Declaragdo Mundial sobre a Educagdo para
Todos. Além disso, ha recomendacdo em relacdo a estrutura e funcionamento da
educacao especial, em diversos niveis, tais como nacional, regional e internacional.

Desta forma, o conjunto de recomendagdes e propostas da Declaracdo de
Salamanca é regido por concepgOes acerca da educacdo. A principal delas € que a
educacdo é direito de todos, independentemente das suas diferencas individuais. Outro
aspecto a notar diz respeito aos alunos com dificuldades de aprendizagem, os quais

podem ser considerados especiais e a adaptacdo que a escola deve oferecer ao aluno, e
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ndo o contrario. O ultimo tdpico declara que o ensino deve ser diversificado em espaco
comum a todas as criancas.

Com isso, 0 conceito de necessidades especiais ganhou um novo formato, o qual
passou a recomendar a inclusdo ndo s6 das criancas com deficiéncias, mas também
aquelas que apresentam dificuldades temporarias e permanentes, ou seja, 0 conceito
ficou mais abrangente voltando as atencGes para criancas repetentes, aquelas que
iniciam no trabalho precocemente, as que estdo em situacdo de rua ou moram em locais
isolados ou distantes da escola, as que sdo das classes de extrema pobreza ou que sejam
desnutridas, as que sdo vitimas de guerra ou conflito armado, as que sofrem qualquer
tipo de abuso, seja sexual, fisico e emocional ou ainda as que estdo fora da escola por
qualquer razéo.

Em suma, no item Il - Orientacdo para Ac¢des em Niveis regionais e

internacionais - da Declaracdo de Salamanca no paragrafo 7:

Principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as criancas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer
dificuldades ou diferencas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem
reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos, acomodando
ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacgdo de
qualidade & todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de servicos e
apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas dentro
da escola.

Como a declaracdo é internacional, ela propGe os modelos internacionais de
educacdo, porém para paises em desenvolvimento, assim como Brasil, atribuir
pluralidade & educacgdo requer um amplo debate sobre classe, género, raca, entre outras
coisas. Além do mais, no pais, a educacdo especial ainda esta na fase de vencer o
processo da acessibilidade, portanto ainda ndo tem condicfes de apresentar uma
educacdo que inclua todos.

A Portaria 1793/1994 do MEC — Ministério da Educacédo e da Cultura — no uso
das suas atribui¢des, recomenda no Art. 1:

A inclusdo da disciplina Aspectos Etico-Politico-Educacionais na
normalizagdo e integracdo da pessoa portadora de necessidades especiais,
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as
Licenciaturas.

Esta Portaria, mesmo que discretamente, discute a questdo de melhor formar os
profissionais para trabalharem com as pessoas que apresentam alguma deficiéncia,
implantando na grade curricular dos cursos afins a disciplina Aspectos Etico-Politico-

Educacionais.
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Com relagdo a Lei 9.394/1996, atual LDB, esta estabelece a estrutura e
funcionamento da educacdo no Brasil e assegura que a escola deve atender as
necessidades especificas do aluno, por meio do curriculo, métodos, recursos e
estratégias de ensino. Os que ndo atingirem o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em razdo das suas deficiéncia terdo assegurado a terminalidade especifica.
Quanto aos superdotados, Ihes é garantido o direito de acelerar os processos de
aprendizagem para conclusao do programa de ensino. Ha também a possibilidade de se
avangar nos cursos e séries se for comprovado o aprendizado do aluno por meio de
exames de verificacao.

A nova LDB traz, pela primeira vez, um capitulo destinado a educacao especial
que prevé a oferta de educacdo preferencialmente na rede regular para os alunos
deficientes. Surge também a oferta de servicos de apoio especializados para atender as
necessidades especificas dos alunos no ensino regular. Portanto, ha pela primeira vez,
mesmo que discretamente, um espaco dedicado a apontar mudancgas necessarias para a
constituicdo de uma escola inclusiva. E possivel notar que a Declara¢do de Salamanca
influenciou, de certo modo, a LDB. Embora o capitulo verse sobre a inser¢do dos alunos
na rede regular de ensino, abre possibilidades de interpretacdo quando restringe ao
atendimento educacional especializado aqueles que porventura ndao tenham condi¢des
de frequentar o ensino regular.

Esta Lei, ao mesmo tempo, prevé a inclusdo de todos, mas ainda assim, uma
parcela dos alunos, que corresponde aos que apresentam alguma deficiéncia, ndo é parte
integrante do processo de incluséo.

Ha controvérsias em torno da proposicdo deste documento, ja que alguns
defendem que os alunos especiais devem estar inseridos no ensino regular, alegando,
pois, que a convivéncia com os demais alunos pode ser frutifera e contribuir para o
desenvolvimento de ambos, enquanto outros por outro lado, defendem um aprendizado
para os deficientes em classes e escolas especiais, voltadas somente para alunos com
essas caracteristicas, alegando que uma escola especifica atenderia as peculiaridades dos
alunos, uma vez que 0 ensino regular ndo tem estrutura fisica nem humana para tais
demandas.

O Decreto n° 3.298/1999 reforca a ideia da integracdo das pessoas portadoras de
deficiéncia e dispde que a educacgdo especial ¢ uma modalidade transversal, ou seja, que
abrange a todos os niveis e modalidades de ensino e aponta o servi¢co da educagdo

especial como complementar — e ndo substitutiva — ao ensino regular a fim de promover
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0 desenvolvimento das capacidades e potencialidades das pessoas portadoras de
deficiéncia.

Ja a Declaracdo Internacional de Montreal sobre Inclusdo de 2001 foi conduzida
pelas Nagdes Unidas com forte apelo aos Direitos Humanos e admitiu a necessidade de
promover garantias complementares de acesso a certos grupos. A unificagdo por parte
das declaracOes intergovernamentais, sociedade civil e os trabalhadores foi unanime
pelo desenvolvimento de politicas e medidas inclusivas.

Esta Declaracdo foi um esforco conjunto que partiu de uma instituicdo
internacional que refletiu diretamente em varios setores da sociedade brasileira, desde as
instancias governamentais até os trabalhadores.

O Decreto 3.956/2001 no uso das suas atribuigcbes promulga a Convencéo
Interamericana, também chamada de Convencdo da Guatemala, para fins de eliminar
todas as formas de discriminagcdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia. Os
Estados Partes, denominados assim pelo préprio documento, nessa Convencao

reafirmam que:

as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o
direito de ndo ser submetidas a discriminacdo com base na deficiéncia,
emanam da dignidade e da igualdade que s&o inerentes a todo ser humano;

Esta Convencdo também traz uma definicdo, embasada na deficiéncia, de que
toda diferenciacdo ou exclusdo que impeca ou anule o exercicio dos direitos humanos e
de suas liberdades fundamentais deve ser evitada. Em suma, a Convengdo tem como
principal objetivo combater a discriminacao contra pessoas com deficiéncia, e propor a
igualdade entre elas e as demais pessoas. Mas também denota responsabilidade dos
Estados Partes na prevencdo de toda e qualquer forma de discriminacdo e também nas
deficiéncias passiveis de prevencao.

As agles com as quais o Brasil se comprometeu no ato de assinatura de tal
Convencao estdo dispostos no Art. 111, item 2:

a) prevengdo de todas as formas de deficiéncia preveniveis;

b) deteccdo e intervencdo precoce, tratamento, reabilitacdo, educacéo,
formacdo ocupacional e prestacdo de servicos completos para garantir o
melhor nivel de independéncia e qualidade de vida para as pessoas portadoras
de deficiéncia; e

c) sensibilizacdo da populacdo, por meio de campanhas de educacéo,
destinadas a eliminar preconceitos, estereétipos e outras atitudes que atentam
contra o direito das pessoas a serem iguais, permitindo desta forma o respeito
e a convivéncia com as pessoas portadoras de deficiéncia.
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Embora o Brasil tenha se comprometido com esses preceitos, ainda falta
mobilizar acdes para efetiva-los. E também as instancias governamentais precisam se
ocupar de medidas que despertem a atencdo da populacao para esses fatos.

A Lei n® 10.172/2001 aprova o Plano Nacional de Educacao, em seu Capitulo 8
referente a Educacdo Especial destaca que o grande avanco que a década da educacgdo
deveria proporcionar era a construcdo de uma escola inclusiva, que garantisse o
atendimento a pluralidade e diversidade humanas. Por década da educacdo entende - se
o periodo compreendido entre 1997 a 2007, sendo que tal documento menciona que a
partir da entrada em vigor deste PNE, somente professores e demais profissionais de
educacdo que possuam as qualificacbes minimas exigidas no Art. 62 da LDB/1996
serdo admitidos para trabalhar com essa populagéo.

Embora tanto a LDB/1996 o quanto o PNE/2001 versem sobre a formacéo
especifica necessaria para o exercicio docente como sendo o0 ensino superior, ainda em
territorio nacional ha docentes que atuam na educacao basica com formagdo minima em
nivel médio. De acordo com o Educacenso 2007, “quase um ter¢o dos professores da
educacdo bésica das redes publica e particular do Brasil ndo tem formacdo adequada.
Do total de 1.977 milhdes de docentes, 636,8 mil (32,19%) ensinam sem diploma
Universitario (FERRO, 2011, p. 2).”

Além disso, 0 PNE/2001 estabelece como objetivos:

- integracdo/incluséo do aluno com necessidades especiais no sistema regular
de ensino e, se isto ndo for possivel em funcdo das necessidades do
educando, realizar o atendimento em classes e escolas especializadas;
ampliacdo do regulamento das escolas especiais para prestarem apoio e
orientacdo aos programas de integracdo, além do atendimento especifico,
melhoria da qualificacdo dos professores do ensino fundamental para essa
clientela;

-expansdo da oferta dos cursos de formacdo/especializacdo pelas
universidades e escolas normais.

Neste mesmo ano, a Resolucdo CNE/CP 02/2001 instituiu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, ou seja, essa Resolucdo se
volta especialmente para pessoas com necessidades especiais na educagdo béasica. O
documento descreve, em seu paragrafo Unico, quando e onde o atendimento educacional

especializado deve ocorrer:

O atendimento escolar desses alunos terd inicio na educacgdo infantil, nas
creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servigcos de educacdo especial
sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e interagcdo com a familia e a
comunidade, a necessidade de atendimento educacional especializado.

Além disso, no Art. 3, traz a concepc¢do do que vem a ser educagdo especial:
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Por educacdo especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que assegure
recursos e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente
para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educagdo escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educacéo bésica.

O conceito de educagdo especial é criado dentro do conceito de educacdo para
todos, indicando assim um desdobramento com a justificativa de atender aqueles que
por qualquer motivo ndo podem frequentar o ensino regular.

Apds essa resolucdo, a Resolucdo CNE/CEB 01/2002 instituiu como Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educagdo Bésica, que esta
deve ocorrer em nivel superior, curso de licenciatura ou de graduacdo plena. Esta
Resolucdo designa que as instituicbes de ensino superior que se ocupam com a
formacdo de professores voltem suas atencOes para as necessidades individuais dos
alunos com necessidades educacionais especiais.

Cabe ressaltar que as instituicbes de ensino superior ainda tratam da formacao
voltada para as pessoas com necessidades especiais de uma maneira muito sutil, pois a
educacdo especial € encarada, em geral, em uma concepcdo de acesso e integracdo, bem
distante do ideal de incluséo, propostos pelas diversas leis. Segundo (COSTA; JUNIOR,
2013):

Infelizmente, a maioria das Instituicbes de Ensino Superior aceita os
académicos com necessidades especiais apenas por obrigacdo legal, ndo lhes
proporcionando condicBes iguais de competicdo com os demais alunos,
permanecendo eles totalmente fora dos pardmetros do mercado de trabalho,
haja vista que o simples fato da universidade aceitar a matricula de um aluno
especial ndo a torna inclusiva do ponto de vista educacional.

Ainda com relacdo as leis da educagdo especial, a Lei 10.845/2004 institui o
PAED — Programa de Complementagdo ao Atendimento Educacional das Pessoas
Portadoras de Deficiéncia trata no Art. 1, Incisos | e I1:

| - garantir a universalizacdo do atendimento especializado de educandos
portadores de deficiéncia cuja situagdo ndo permita a integracdo em classes
comuns de ensino regular;
Il - garantir, progressivamente, a insercdo dos educandos portadores de
deficiéncia nas classes comuns de ensino regular.
Para que o atendimento especializado possa ser realizado, 0 Governo Federal
transferiu recursos financeiros para as entidades privadas sem fins lucrativos, a fim de

gue elas executassem esse atendimento de forma gratuita.
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Novamente, este documento trata da educacdo em carater separatista, ou seja,
deslocando a educacgédo especial do processo educacional em si. Além disso, prevé e
proveé recursos para esses fins.

O Decreto 6.094/2007 no qual a Unido Federal com a colaboracdo dos
Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade,
tém como objetivo dispor sobre a implementacdo do Plano de Metas e Compromisso
Todos pela Educagdo, por meio de programas e acBes de assisténcia técnica e
financeira, com vistas a mobilizagéo social pela melhoria da qualidade da educacéo
bésica.

Entre outras medidas, as referentes a educacao especial sdo tratadas no Art. 2,

Inciso IX:

garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdo
educacional nas escolas pablicas.

A Unica mencdo de educacgdo especial no decreto corresponde a perspectiva de
acesso e permanéncia nas classes comuns de ensino, ou seja, parece que a ideia de
assegurar a qualidade do ensino ainda esta distante, ja que a permanéncia e 0 acesso ndo
garantem a qualidade de ensino.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE de 2007 contempla o
fortalecimento da inclusdo educacional, reconhecendo que as formas de organizacao e
as préaticas pedagogicas forjam historicamente uma cultura escolar excludente e entende
que por conta disso, h&a uma divida social que precisa ser resgatada. Diante disso propde
acdes que visam minimizar a caréncia historica, através das seguintes medidas:

e Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacdo Especial;

e Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais;

e Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e Permanéncia na
Escola das Pessoas com Deficiéncia Beneficiarias do Beneficio de Prestacdo
Continuada da Assisténcia Social;

e Programa Incluir: Acessibilidade na Educacdo Superior;

e Programa de Acdes Afirmativas para a Populacdo Negra nas InstituicGes
Publicas de Educagdo Superior;

e Programa de Formacdo Superior e Licenciaturas Indigenas;

e Programa Nacional de Informética na Educacdo do Campo (Proinfo Campo);
Projovem Campo — Saberes da Terra;

e Programa Dinheiro Direto na Escola do Campo (PDDE Campo).

Ja a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — CDPD que
promulga a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007. No Art.

24, da Educacéo dispde que:
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a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacédo de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino secundario,
sob alegacéo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundéario, em igualdade de
condicBes com as demais pessoas na comunidade em que vivem.

Ha um paradoxo entre as proposi¢oes dessa Convencao e as da nova LBD/96. A
Convencédo acata pela integracdo de todos os alunos no regime de ensino regular,
enquanto que a LDB versa sobre o0 ensino em classes e escolas especiais para 0s que ndo
conseguirem acompanhar o ritmo no ensino regular, baseando-se na propria limitacao
do aluno como justificativa para o ingresso no ensino especial.

O documento a respeito da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva foi elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela
Portaria Ministerial n°® 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n° 948, de
09 de outubro de 2007. A finalidade deste é tracar as diretrizes que sustentardo uma
politica publica para o publico-alvo da educacdo especial que se ocupe da inclusédo
educacional, por conta dos movimentos historicos, politicos e sociais brasileiros.

O documento, em linhas gerais, ¢ a manutencdo da educacdo especial, ou seja,
atribui-se uma perspectiva inclusiva para uma educacao especial que sempre foi voltada
a0 acesso.

Em 2009, a Resolucdo CNE/CEB 04/2009 institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacédo
Especial. Esta Resolucdo aponta que o atendimento educacional especializado - AEE
deve ser ofertado em turno contrario ao da escolarizacéo. Preferencialmente nas salas de
recurso multifuncionais da propria escola, ou de algum outro espaco adequado para a
prestacao deste servigo, como menciona o Art. 5:

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicdes comunitarias,confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou érgéo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Assim, percebe-se que pela primeira vez, um documento versa sobre as
diretrizes operacionais, ou seja, como 0 processo deve ser executado. Exemplifica,
ainda, as caracteristicas do atendimento educacional especializado e também destina 0s

locais em que a prestacdo desse servico pode ser realizada.
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O Decreto 7.611/2011 dispOe sobre a educacdo especial e o atendimento
educacional especializado. Este documento causou controveérsias por ter revogado na
integra o Decreto 6.571/2008, pois hipoteticamente voltou atrds com algumas politicas
ja estabelecidas no que tange aos direitos dos alunos com deficiéncias. Essas

controvérsias podem ser vistas, por exemplo, no Art 1, Incisos | e I11:

Art. 1° O dever do Estado com a educagdo das pessoas pulblico-alvo da
educacdo especial sera efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades;

111 - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacao de deficiéncia;

Os artigos citados divergem da LDB/96 Art. 59, inciso Il que versa sobre a:

terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracéo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados.

Ou seja, os artigos do decreto dispdem sobre a ndo excluséo, sob alegacdo de
deficiéncia, do sistema educacional geral de ensino, uma vez que é dever do Estado
garantir a educacdo, mesmo que especial, para todos. No entanto, a Lei de Diretrizes e
Bases aponta para a possibilidade de encerrar e acelerar o processo educacional em
detrimento & deficiéncia, por meio da terminalidade especifica.

Outro artigo do Decreto que destoa em relacdo ao Decreto 6.571/2008 que foi
revogado diz respeito a dupla matricula — matricula na classe comum do ensino regular
e do Atendimento Educacional Especializado — AEE — garantida pelo FUNDEB. O
repasse das verbas que antes eram destinadas a um Unico aluno tanto para 0 ensino
regular quanto ao AEE, agora se tornou duas verbas para 0 mesmo aluno, ou seja, uma
para 0 ensino regular e outra para 0 AEE. A matricula para a educacdo especial sera
considerada se for a do ensino regular, das classes ou das classes especiais de escolas
regulares, ou ainda de escolas especiais ou especializadas. A determinagdo do que sera
considerado matricula gira em torno do conflito do que se entende por educacdo
especial e de quando o AEE deve ser ofertado (FILHO, 2011, p. 5-6). O autor ainda

esclarece que:

a polémica gira em torno da expressdo ‘“atendimento educacional
especializado”, que gera por parte de alguns, uma interpretagdo equivocada
de que é possivel a substituicdo do ensino regular pelo especial. [...]
Especialistas afirmam que a LDB ndo se refere a Educagdo Especial, mas sim
ao termo “Atendimento Educacional Especializado” e que os dois termos tem
significados diferentes, e caso tivessem o mesmo significado, constaria na
LDB, da mesma forma que constava na Emenda Institucional de n. 1 de
1996, no Capitulo do Direito a Ordem Econdmica e Social .
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O Art. 14 do Decreto 7611/2011 define quais instituicdes receberdo verbas do

FUNDEB para dedicar-se a educacao especial:

Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o
computo das matriculas efetivadas na educacdo especial oferecida por
institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
com atuacdo exclusiva na educagdo especial, conveniadas com o Poder
Executivo competente.

O Decreto 7612/2011 institui o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia-Plano Viver sem Limite. O documento tem como objetivo suscitar, através
da integracdo e o ajuste de politicas, programas e acdes, 0 exercicio pleno e equitativo
das pessoas com deficiéncia. Os eixos de atuacdo propostos pelo Plano Viver Sem
Limites estdo no Art. 4: acesso a educacdo, atencdo a salde, inclusdo social e
acessibilidade.

A execucgdo dos eixos do Decreto 7612/2011 devera ser articulada por diversos
setores e instancias governamentais, como a Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica, a fim de que sejam implementados.

Por fim, o documento mais recente que trata da educacdo especial é o projeto de
lei que corresponde ao Plano Nacional da Educacdao — PNE, periodo de 2011 a 2020. O
qual, no topico 8 — Educacdo Especial —, item 8.1 define a atual diretriz educacional

para pessoas com deficiéncia:

A diretriz atual é a da plena integracdo dessas pessoas em todas as areas da
sociedade. Trata-se, portanto, de duas questdes - o direito a educagdo, comum
a todas as pessoas, e o direito de receber essa educacdo sempre que possivel
junto com as demais pessoas nas escolas "regulares".

Apesar dos indmeros documentos supracitados versarem sobre a inclusdo
educacional de pessoas com deficiéncia percebe-se neste documento mais recente a
evidéncia de que a definicdo da atual diretriz educacional dispde sobre a integragéo e se
mostra divergente dos movimentos em prol da incluséo.

Conclui-se, portanto que a forma como a educacdo especial é praticada no
Brasil, € um reflexo de como as leis que versam sobre o tema sdo organizadas, ou seja,
de forma, fragmentada, contraditéria e com o grande um dilema entre integracdo e
inclusdo. Até o presente momento, so € possivel identificar mobilizacbes em torno do
acesso e permanéncia do publico alvo da educacdo especial, priorizando, portanto, o

carater quantitativo em detrimento do qualitativo.
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3.1  Tendéncias educacionais inerentes a educacao de surdos

O presente subtdpico tem por objetivo abordar as questbes que envolvem a
educacédo de surdos, analisando em linhas gerais as tendéncias educacionais e como 0
sistema educacional tem sido organizado nas Ultimas décadas a partir de padrdes
estabelecidos para ouvintes, que nem sempre consideram as necessidades pedagogicas
dos alunos em geral, tampouco as linguisticas e metodoldgicas dos alunos surdos. Esta
temética baseia-se, na integra, pelos encaminhamentos propostos pela Secretaria de
Educacdo Especial do Ministério da Educagdo (SEESP/SEED/MEC/2007) para o
Atendimento Educacional Especializado — AEE para pessoas com surdez.

Ao longo do desenvolvimento da escolarizacdo de surdos no Brasil, algumas
tendéncias educacionais, como o oralismo, a comunicagéo total e o bilinguismo foram
utilizadas a fim de atender as necessidades individuais desses sujeitos. Tais tendéncias,
ora pautavam-se na insercdo dos alunos na escola comum, ora nas classes e escolas
especiais.

O ensino pautado no oralismo visava a capacitacdo da pessoa surda para
utilizacdo da lingua oral, de modo que se possa utilizar a voz e a leitura labial. De
acordo com Santana, Guarinello e Bergamo (2013), nessa tendéncia, a modalidade oral
¢ considerada a unica possibilidade linguistica para a aprendizagem da lingua

portuguesa em sua modalidade escrita.

No final da década de 1970, o reconhecimento da importancia de uma
linguagem gestual para o desenvolvimento dos surdos, o contato entre
educadores brasileiros e educadores do Gallaudet College e o
descontentamento com os resultados obtidos a partir da utilizacdo dos
métodos oralistas culminaram na adocao, por escolas especiais brasileiras, da
filosofia denominada Comunicacdo Total. (p. 442).

A comunicacdo total, como o nome sugere, utiliza todo e qualquer recurso
necessario & comunicagdo, sem deixar de considerar as caracteristicas da pessoa com
surdez, com o0 objetivo de potencializar as interacbes sociais e as capacidades
académicas desses sujeitos. Embora a tendéncia pareca favoravel, ela ndo contempla o
surdo em relacdo a sua vida cotidiana, pois a forma como esses recursos sdo utilizados
dentro da escola ndo se reproduzem fora dela (DAMAZI10, 2007).

J& o bilinguismo difere das duas tendéncias anteriores, pois direciona a
utilizacdo de duas linguas no territorio escolar, a fim de estabelecer uma comunicacao
efetiva e apropriar-se das experiéncias e saberes dentro e fora da escola. Embora seja

uma tendéncia que contempla as necessidades especificas dos sujeitos surdos, ainda ndo
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é sistematizada pedagogicamente, por ser recente no Brasil e por outros fatores, entre
eles, a dificuldade em formar professores bilingues, tradutores e intérpretes de Libras —
Lingua Portuguesa, professores surdos bilingues, além da falta de informacéo sobre a
perspectiva bilingue de escolarizacdo. Segundo Santana, Guarinello e Bergamo (2013,
p.442):

O enfoque educacional bilingue implica vérias mudancgas, ndo apenas 0 uso
de duas linguas, mas também atitudes positivas diante das pessoas surdas e
da lingua de sinais, além do respeito pelas minorias linguisticas e por suas
identidades. Ocorre uma mudanca de nomenclatura que é também conceitual
para definir o sujeito que ndo ouve: de deficiente para diferente. Além disso,
essa proposta valoriza os adultos surdos e possibilita a crianca surda o direito
de escolha entre duas linguas. N&o se trata, portanto, de negagdo da surdez,
mas sim de respeito a uma minoria linguistica.

Além disso, essa perspectiva desconsidera, ainda, as especificidades individuais
de sujeitos que utilizam somente a Libras, a leitura labial e a Libras, pessoas surdas que
sO utilizam a lingua oral e surdos com outras deficiéncias, como por exemplo, a surdo-
cegueira — Libras tatil, Braille. Cabe destacar também que muitas pessoas que trabalham
em uma abordagem bilingue ignoram as estratégias de ensino de segunda lingua para a
Lingua Portuguesa, utilizando em geral, as mesmas estratégias usadas com alunos
ouvintes.

Nessa abordagem, a Libras deveria ser trabalhada como primeira lingua dos
surdos e o Portugués como segunda lingua (VALENTIN; GUARINELLO; BACKES;
LUSTOSA, 2013).

Essa perspectiva bilingue estd de acordo com a Lei 10.436/2002 também
conhecida como Lei de Libras, a qual reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como
lingua oficial do pais é reconhecida como meio legal de comunicacéo e expressdo. De

acordo com o paragrafo Unico desta lei:

Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicagdo e expressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-
motora, com estrutura gramatical prdpria, constituem um sistema linguistico
de transmissdo de idéias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas
do Brasil.

Apesar da lingua de sinais estar sendo utilizada em territorio nacional pelas
comunidades surdas hd muitos anos, apenas em 2002 este sistema linguistico de
natureza visual-motora foi reconhecido legalmente. Com a oficializagcdo desta Lei, 0
apoio ao uso e a difusdo desta lingua foram conferidos ao poder puablico. Além disso, tal

Lei refere-se ao ensino da Libras, de acordo com o Art. 4:

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de
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formacdo de Educacdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras,
como parte integrante dos Pardmetros Curriculares Nacionais - PCNs,

conforme legislag&o vigente.
Embora algumas instituicdes tenham se enquadrado, mesmo que de forma
discreta, a essas medidas sabe-se, contudo, “que ainda ha uma distdncia entre a
legislagdo e seu cumprimento na pratica” (ROSSI, 2010, p. 80). De acordo com essa

autora:

[...] o direito da educacdo de surdos em todos os niveis esta em
desenvolvimento, ha escassez de profissionais especialistas, professores sem
formacdo para o atendimento no ensino regular basico, e conseqiientemente

intérpretes para os niveis médio e superior.

Em 2005 o Decreto 5.626/2005 regulamentou a Lei 10.436/2002 e o art. 18 da
Lei 10.098/2000 — Lei de Acessibilidade, e define a obrigatoriedade, em dez anos, da
inclusdo da Libras como disciplina curricular nos cursos de Licenciatura, Pedagogia,
Fonoaudiologia e Educacdo Especial. E ap0s esse periodo, a inclusdo desta disciplina
deve ser definida para todos os outros cursos. Além disso, tal decreto define a formacéo
do professor de Libras, do instrutor de Libras e de tradutores e intérpretes de Libras —
Lingua Portuguesa. Ocupa-se ainda de garantir o direito a educacdo bilingue para
pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva, e versa sobre o ensino da Lingua
Portuguesa como segunda lingua para pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva.

Apesar da Legislagdo dispor sobre a formacdo dos profissionais para o
atendimento educacional especializado na area da surdez, ainda sdo poucos 0s
profissionais habilitados no pais para este fim (ROSSI, 2010). Assim, a partir de 2006
teve inicio o primeiro curso Letras- Libras Licenciatura para o ensino da Libras e o
Bacharelado para a traducdo e interpretacéo.

Este Decreto 5.626/2005, a partir de uma perspectiva bilingue prevé a
organizacao de turmas bilingues que contenham alunos ouvintes e surdos, a fim de que
a Libras e a Lingua Portuguesa sejam as linguas de instrucdo utilizadas no espago
educacional.

De acordo com a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacéo
(MEC/SEESP, 2006):

Ao optar-se em oferecer uma educacao bilingue, a escola esta assumindo uma
politica linguistica em que duas linguas passardo a co-existir no espaco
escolar. Além disso, também sera definido qual serd a primeira lingua e qual
sera a segunda lingua, bem como as fungbes em que cada lingua ird
representar no ambiente escolar. Pedagogicamente, a escola vai pensar em
como estas linguas estardo acessiveis as criangas, além de desenvolver as
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demais atividades escolares. As linguas podem estar permeando as atividades
escolares ou serem objetos de estudo em horarios especificos dependendo da

LRI

proposta da escola. Isso vai depender de “como”, “onde”, ¢ “de que forma”
as criangas utilizam as linguas na escola.

Percebe-se que ao longo das dltimas décadas, instituiu-se um padrdo
reducionista do ensino das pessoas surdas. Ora, contemplava-se a Libras, ora a Lingua
Portuguesa, mas nem sempre o uso de ambas as linguas foi feito de forma efetiva. E
preciso entender que o problema nédo esta na escolha de uma ou outra lingua, mas sim
na ampliacdo destas nas esferas socio-politicas.

Cabe esclarecer com relagéo a inclusdo de alunos surdos, que as pesquisas no
campo do desenvolvimento de uma escola inclusiva para surdos, no Brasil, ainda s&o
muito recentes. Apenas na década de 1990, as aten¢des voltaram-se para os surdos, na
tentativa de reconhecer suas diferencas linguisticas e pedagdgicas a fim de valorizar seu
potencial.

Alguns movimentos sociais influenciaram as pesquisas e através da juncao
destes e outros setores da sociedade (FCEE, 2004), houve uma mobilizacdo em torno da
legitimacdo da Libras como forma de comunicacdo e expressdo das comunidades
surdas. Embora os movimentos datem de 1990, o reconhecimento legal desta lingua,
como ja citado anteriormente, so se deu através da Lei de Libras (10.436/2002).

Desde entdo, varias inquietacdes surgiram nesta area, que vao desde a incluséo
de alunos surdos em classes comuns de ensino, até a manutencdo de classes e escolas
especiais, conforme a proposicdo da LDB/96. Estas divergéncias surgiram baseadas nas
justificativas propostas pelos que sdo favoraveis a incluséo e os que sdo contrarios. Os
favoraveis acreditam que se o surdo estiver em uma classe comum, aprendera por meio
das interagdes com os alunos ouvintes. Ja os contrarios defendem que em classes e
escolas especiais, 0 aluno surdo tem mais condicGes de se desenvolver por meio da
interagdo com seus pares (GUARINELLO, 2007). Percebe-se que nenhuma destas
divergéncias leva em consideracdo que o0s parametros excludentes vdo além das
questdes linguisticas e pedagdgicas.

A maior inquietacdo refere-se a quais medidas precisam ser tomadas para que
haja maior interagdo e participagdo dos alunos surdos no sistema educacional desde a
educacdo infantil até o ensino superior, através de mecanismos que Viabilizem sua
participacdo e a interacdo, a fim de garantir seus direitos de acesso a educacdo, de

exercer sua cidadania, conforme os principios constitucionais. Desta forma, a seguir
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serdo apresentados aspectos importantes para a educacgédo dos alunos surdos, tais como o

atendimento educacional especializado e as escolas bilingues.

3.1.2 Atendimento Educacional Especializado — AEE para surdos nas classes

comuns de ensino

O Atendimento Educacional Especializado é frequentemente confundido com a
educacdo especial. O AEE se ocupa de um conjunto de agdes pedagogicas
complementares para viabilizar a interacdo, a participacéo e a aprendizagem de alunos
surdos. Ele se da no periodo inverso ao da escolarizacdo do aluno, tanto dos que
frequentam a classe comum quanto do ensino especial. E por educagdo especial
entende-se a modalidade de educacédo escolar que perpassa por todos 0s niveis e etapas
de ensino que visa a promover o desenvolvimento das potencialidades académicas das
pessoas com deficiéncia.

O AEE, nesse modelo, é deslocado do espaco escolar, logo das necessidades de
aprendizagem dos alunos. O AEE deveria ser integrado ao ensino comum a fim de
beneficiar a participacdo, interacdo e aprendizagem desses alunos.

O ingresso desses alunos na rede comum de ensino deve prever e prover agoes
que considerem a Lingua de Sinais como lingua de instrucdo que possa circular no
territorio escolar e metodologias de ensino especificas para o aprendizado do Portugués
como segunda lingua. Entretanto, convém notar que a Libras, por si s6, ndo d& conta da
escolarizacdo desse aluno. Se somente a lingua bastasse, os alunos ouvintes nédo
apresentariam dificuldades de aprendizagem, uma vez que ja possuem um bom
conhecimento da estrutura oral da lingua portuguesa. Isso evidencia, portanto, que
somente o dominio de uma lingua ndo garante o conhecimento dos contetidos escolares.

O ambiente escolar por si s6 ndo da conta de oferecer, em especial, aos alunos
surdos as condicOes apropriadas para seu desenvolvimento pleno, por ndo oportunizar
condicBes que privilegiem as trocas simbdlicas (POKER, 2001), nem dentro nem fora
da escola, por conta das precariedades das praticas de ensino acessiveis para 0

aprendizado. De acordo com essa autora:

[...] deficiéncia da trocas simbdlicas, ou seja, 0 meio escolar ndo expde esses
alunos a solicitagdes capazes de exigir deles coordenagdes mentais cada vez
mais elaboradas, que favorecerdo o mecanismo da abstragdo reflexionante e
conseqlientemente, os avangos cognitivos (POKER, 2001: 300).
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Ou seja, o aluno surdo, em geral, precisa frequentar tanto o ensino regular
quanto o AEE que esta organizado em trés momentos: AEE em Libras, AEE para o
ensino da Libras, AEE para o ensino da Lingua Portuguesa.

O primeiro diz respeito ao AEE em Libras na escola comum, no qual os
diferentes tipos de conhecimento escolar sdo ministrados em Lingua de Sinais, por meio
de recursos visuais e outras estratégias de ensino que visam beneficiar a aquisi¢do dos
contetdos em Libras.

O segundo faz mengéo ao AEE para o ensino da Libras na escola comum, no
qual os alunos surdos que ainda ndo se apropriaram da lingua de sinais possam usufruir
dela, alem disso, os alunos ouvintes possam se apropriar também para fins de uma
comunicacdo efetiva com os alunos surdos, utilizando-se de estratégias, principalmente,
visuais, para a apropriacdo dos aspectos linguisticos da Libras.

No ultimo, AEE para o ensino da Lingua Portuguesa, sdo trabalhados as
especificidades dessa lingua para pessoas surdas na escola comum, por meio de
estratégias de ensino que possibilitem a apropriacdo dos aspectos das gramaticas da
lingua portuguesa.

O AEE deve ser planejado e articulado em conjunto com os demais professores
das disciplinas curriculares das classes comuns de ensino e tem por objetivo
“desenvolver a competéncia gramatical ou linguistica, assim como a textual, nos surdos,
a fim de que eles sejam capazes de produzir sequéncias linguisticas bem elaboradas
tanto em Libras quanto em Lingua Portuguesa” (DAMAZIO, 2007, p. 38).

Um profissional que pode contribuir para a ponte comunicativa entre ouvintes e
surdos é o tradutor e intérprete escolar de Libras- Lingua Portuguesa. A Lei
12.319/2010 regulamenta a profissdo deste profissional, além dessa lei, o Decreto
5.626/2005 também o habilita para o exercicio da funcdo. Assim como trata da
formacdo exigida, em nivel superior de traducdo e interpretacdo com habilitacdo em
Libras-Lingua Portuguesa e em nivel médio por meio de cursos de educacao
profissional, cursos de extensdo universitaria e cursos de formacdo continuada
promovidos por instituicdes de ensino superior e instituigdes credenciadas por
secretarias de educacéo, para exercer essa atividade profissional.

Entende-se por tradutor e intérprete a pessoa que é proficiente nas duas linguas —
Libras e Lingua Portuguesa — e que tenha a capacidade de verter uma em outra em
tempo real, ou de forma consecutiva quando requisitado. O tradutor-intérprete deve ter

conhecimento profundo, cientifico e critico da sua profissdo. O profissional deve para
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além das questdes linguisticas, ser capaz de atuar em situacGes especificas de maneira
adequada, como quando ele estiver sendo tradutor-intérprete educacional, tradutor-

intérprete em congregacao religiosa, entre outras (QUADROS, 2001).

3. 1. 3 Escolas Municipais de Educacéo Bilingue para Surdos na Rede Municipal
de Ensino

O presente topico baseia-se no Decreto n° 52.785/2011, o qual discorre sobre a
criacdo das Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para surdos — EMEMS na Rede
Municipal de Ensino. Tal Decreto tem por finalidade reestruturar, nos municipios de
Sdo Paulo, as escolas municipais de educagdo especial na perspectiva da educacgdo
bilingue.

Assim, no uso das atribuicGes, no Art. 1:

Ficam criadas as Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos -
EMEBS na Rede Municipal de Ensino, vinculadas & Secretaria Municipal de
Educacdo, destinadas a criancgas, jovens e adultos com surdez, com surdez
associada a outras deficiéncias, limitacdes, condi¢des ou disfungdes, e surdo-
cegueira, cujos pais do aluno, se menor, ou o préprio aluno, se maior,

optarem por esse servico.

As escolas municipais atenderdo as criangas da educacdo infantil — de zero a
cindo anos — e o ensino fundamental regular, além da modalidade da educacdo de
jovens e adultos. As escolas da educacdo infantil deverdo funcionar desde que
apresentem condicOes para esse atendimento.

O Art. 3 propde que:

A escola oferecerd a Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS como primeira
lingua e a lingua portuguesa como segunda lingua, na perspectiva da
educacdo bilingue.

Deste modo, na perspectiva bilingue, a Libras sera a lingua de instrucdo e a
Lingua Portuguesa serd a segunda lingua, entendida como componente curricular
possibilitando o acesso de conhecimentos escolares, apropriagdo da estrutura e
funcionamento das linguas, bem como a ampliagdo dos seus usos, nos diversos
contextos.

Quanto & organizacdo curricular, esta deve contemplar os Componentes
Curriculares da Base Nacional Comum e na parte especifica, a Libras.

Em relacdo aos profissionais, 0 Art. 5 versa:

Os profissionais que atuardo nas EMEBS deverdo ser integrantes do quadro
do magistério municipal, habilitados na sua area de atuagdo.
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Os docentes, para atuar nesse campo deverdo apresentar habilitacdo na area de
atuacdo e habilitacdo especifica na &rea da surdez em nivel de graduagdo e
especializacdo, de acordo com a legislacdo especifica para esse fim. Além disso, o
profissional deve apresentar dominio pleno da Libras. Para atuar com alunos surdo-
cegos, o professor deve ter formacéo especifica para a area.

Além do professor, a sala de aula também terd um instrutor de Libras,
preferencialmente surdo e com certificacdo de proficiéncia no uso e ensino da Libras e
formacgdo minima em nivel médio. Um guia-intérprete de Libras, com certificacdo de
proficiéncia no uso e no ensino da Libras e certificacdo especifica na area da surdo-
cegueira.

As Escolas Municipais de Educacdo Bilingue para Surdos devem prever
formacédo continuada em Libras que envolva as equipes gestora, docente, e de apoio a
unidade educacional em seu projeto politico pedagogico fundamentado nas diretrizes

estabelecidas pelas secretarias municipais de educacgédo de acordo com o Art. 8:

| - na Educacdo Infantil devera proporcionar:

a) condicbes adequadas ao desenvolvimento fisico, motor, emocional,
cognitivo e social das criangas surdas;

b) experiéncias de exploragdo da linguagem, dando condicfes para que a
crianga surda adquira e desenvolva a LIBRAS, de fundamental importancia
em seu desenvolvimento;

c) agdes que oferecam as familias o conhecimento de LIBRAS;

d) a elaboragdo de projetos que favoregcam o desenvolvimento dos alunos;

Il - no Ensino Fundamental regular, devera:

a) preparar o aluno para o exercicio da cidadania, possibilitando a formacéo
de criancas e jovens em conhecimentos, habilidades, valores, atitudes, formas
de pensar e atuar na sociedade;

b) promover o ensino da leitura e da escrita como responsabilidade de todas
as areas de conhecimento;

c) promover o uso das tecnologias da informacéo e da comunicagéo;

d) assegurar acessibilidade e adequacdo aos interesses e necessidades de cada
faixa etaria;

e) desenvolver a¢des que visem a aquisi¢do de LIBRAS para alunos que ndo
tiveram contato com a lingua;

f) proporcionar praticas educativas que respeitem a especificidade dos
alunos;

g) oferecer projetos que atendam as especificidades e necessidades
educacionais especiais dos alunos, para melhor acompanhamento e/ou
adaptacdo aos conteudos curriculares, desenvolvidos além do horério regular
de aulas;

h) proporcionar a¢Bes que oferecam as familias o conhecimento de LIBRAS;
I11 - no Ensino Fundamental da Educagdo de Jovens e Adultos - EJA, devera:
a) ampliar a capacidade de interpretacéo da realidade;

b) apreender conceitos relevantes para a sua atuagéo na sociedade;

c) desenvolver habilidades de leitura, escrita e calculo, de modo a favorecer a
interagdo com outras areas de conhecimento;

d) problematizar as a¢Bes de vida cotidiana, possibilitando sua atuacdo na
sociedade, visando sua transformacao;

e) elaborar projetos que favorecam o desenvolvimento dos alunos.
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No ambito dessas acfes, a aquisicdo da Libras deve acontecer por meio da
interacdo com instrutores de Libras e/ou com professores regentes. Ja na Educacdo
Infantil e no Ensino Fundamental | as aulas de Libras deverdo ser ministradas pelo
instrutor de Libras sob supervisdo do professor. Por fim, no Ensino Fundamental Il, as
aulas de Libras serdo ministradas por um professor que certifique sua proficiéncia para
atender a demanda.

O Art. 11 discorre sobre as Unidades-Polo:

Além das escolas existentes, a Secretaria Municipal de Educagdo podera
instituir Escolas Municipais de Educacao Bilingue para Surdos em Unidades-
Polo, de acordo com as demandas regionais.

As Unidades-Polo citadas serdo organizadas de forma a atender as normas
estabelecidas pela Secretaria Municipal de Educacdo. O acompanhamento e a
supervisdo técnica, administrativa e pedagogica, caberdo as Diretorias Regionais de
Educacao, nas suas diferentes instancias.

Quanto as estabelecimento do quadro de recursos humanos da &rea técnica
administrativa, docente ou de apoio das EMEBS serd semelhante as demais unidades
educacionais, porém o modelo docente sera estabelecido em portaria especifica.

Cabe, portanto esclarecer que o presente estudo foi ancorado nas diretrizes
dispostas nesse Decreto n° 52.785/2011 para propor a implementagéo de um projeto
pedagdgico de formacdo continuada de professores para o atendimento educacional

bilingue para surdos no municipio de Piraquara - PR.
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4. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Neste capitulo serd explicitado o percurso metodologico percorrido para realizar
a pesquisa de campo. Nesse sentido, serdo contemplados o locus da pesquisa, 0s sujeitos
participantes, materiais e estratégias realizadas.

Para fins desta pesquisa adotou-se um estudo de carater qualitativo, sendo que o
desenvolvimento das situagdes dialdgicas foi pautado na estratégia de grupo focal,
fundamentada em uma OGtica sécio-histérica de linguagem, apoiadas nas ideias de
Bakhtin.

A pesquisa, sobre esse pressuposto é vista como uma relacdo entre sujeitos,
portanto dialdgica, na qual o pesquisador € uma parte integrante do processo

investigativo.

Nas ciéncias exatas, 0 pesquisador encontra-se diante de um objeto mudo que
precisa ser contemplado para ser conhecido. O pesquisador estuda esse objeto
e fala sobre ou dele [...] J& nas ciéncias humanas seu objeto de estudo é o
homem.[...] Diante dele o pesquisador ndo pode se limitar ao ato
contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz , e ndao pode
contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um dialogo com ele.
Inverte-se dessa maneira, toda a situacéo, que passa de uma interacdo sujeito-
objeto para uma relacdo entre sujeitos (FREITAS, 2002, p.24).

O pesquisador, dentro desta abordagem, faz parte da propria pesquisa. E alguém
que estd em processo de aprendizagem, transformacéo e ressignificagdo. O que ocorre,
de forma similar, com o participante, o qual tem no ato da pesquisa a possibilidade de
refletir, aprender e ressignificar-se. O processo de pesquisa, portanto, € um trabalho de
educacéo e de desenvolvimento.

A escolha de um método de pesquisa, por sua vez, depende das questdes que sdo
feitas, cujos temas dependem do seu contexto. Para Freitas, (2002, p. 6):

a abordagem sdcio-historica baliza outra maneira de produzir conhecimento
nas pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais, partindo da riqueza da
descricdo dos fatos em sua concretude, complementada pela explicagdo
permitindo a compreensdo dos fenémenos num diadlogo com a historicidade
dos acontecimentos, reiterando que o particular é uma instancia da totalidade
social.

Dessa forma, o pesquisador deve ter, no enfoque sécio-histérico, a dimensdo da
relagdo do singular com a totalidade, do individual com o social. Freitas (2002) enfatiza
a compreensdo dos fendmenos a partir de seu acontecer historico, no qual o particular é

considerado uma instancia da totalidade social.
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4.1 CENARIO DA PESQUISA

A oferta dos atendimentos da educacdo especial para surdos, na rede municipal
de educacdo de Piraquara - PR era pratica desenvolvida nos Centros Municipais de
Atendimento Interdisciplinar Especializado — CMAIE e nas salas de recursos ou classes
especiais de ensino fundamental, nas escolas regulares, de municipios vizinhos. Apds
ter sido constatado, em 2012, a auséncia desse servi¢o pelas instancias politicas do
Municipio, mais especificamente pelas secretarias de ensino, e pelo grupo de
pesquisadores da Universidade Tuiuti do Parana foi proposto, por este grupo de
pesquisa, a Prefeitura Municipal (Secretaria Municipal de Educacdo/Educacdo Especial)
de tal municipio um projeto que tinha o intuito de realizar uma formacdo para
professores a respeito da surdez, a fim de que os alunos surdos que residiam neste
municipio pudessem estudar no mesmo local em que habitam. O projeto previa um
modelo educacional inclusivo e bilingue em uma escola municipal, que se tornaria
referéncia para criancas surdas na rede municipal de ensino. Assim, esperava-se com
esta experiéncia, a formacdo de equipes escolares capazes de atuar adequadamente com
alunos surdos e a multiplicagdo deste modelo para outros equipamentos escolares.

Apobs a aprovacdo do projeto pela Secretaria Municipal de Educacdo/Educacéo
Especial, escolheu-se a Escola Municipal Jodo Batista Salgueiro — EIF, localizada na
Avenida S&o Roque, n° 650 — JD Santa Monica — CEP: 83300-000 — Piraquara — PR

para ser desenvolvido e posteriormente implantando o projeto neste mesmo local.

4.1 POPULACAO E AMOSTRA

O grupo de pesquisadores da Universidade Tuiuti do Parana juntamente com a
equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo, dos Centros Municipais de
Atendimento Interdisciplinar Especializado — CMAIE e da Escola Municipal Joédo
Salgueiro convidaram inicialmente os professores da rede deste municipio e de
municipios vizinhos para participar do projeto. O foco central deste projeto est no uso
da lingua de sinais como componente curricular. Ou seja, a Libras como lingua de
acesso aos conhecimentos e saberes produzidos para/com os alunos surdos. Ressaltando
ainda a necessidade de se criar condi¢fes para que esta lingua circule na escola. Para

isto, a posteriori deste projeto deve-se formar gestores, coordenadores, pedagogos,
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agentes educacionais, professores especializados, alunos, enfim, todos os integrantes da
comunidade escolar.

Ao todo, aderiram ao grupo focal 23 professores. Na tentativa de atender a
composic¢do do grupo focal que é de no minimo quatro e de no maximo 15, sugerimos
aos sujeitos participantes a divisdo em dois grupos. Porém, os participantes decidiram
que gostariam de que todos participassem em um grupo so, deste modo frequentaram as
reunibes 23 participantes. No entanto, para fins deste estudo foram selecionados 15
professores que participaram assiduos dos oito encontros e que se fizeram presentes no
dia da entrevista semiestruturada oral.

O presente estudo foi aprovado pelo Comité de Etica da Sociedade Evangélica
Beneficente de Curitiba — PR, sob o numero 279.418 (ANEXO 1). Convém esclarecer
que esse projeto de Mestrado é parte integrante do projeto Escola Polo Bilingue para
Surdos Jodo Batista Salgueiro — Piraquara, do Programa de Doutorado em Disturbios da
Comunicacdo da Universidade Tuiuti do Parand, linha de pesquisa “Surdez, Linguagem

e Educacao”.

4.3 MATERIAL

Todos os encontros do grupo focal foram gravados por uma camera digital.
Além disso, utilizou-se um diario de campo para registrar 0s acontecimentos relevantes
durante as sessoes.

Para contemplar as estratégias dinamicas realizadas durante as reunides de grupo
focal lancou-se méo de recursos midiaticos diversos, tais como, tela de projecédo, data-
show, microfone, caixa amplificadora, notebook, cadeiras dispostas em semicirculo.
Além disso, para atender os pressupostos tedrico-praticos dos encontros, utilizou-se
géneros textuais diversos, tais como, Decretos, Leis, Resolucdes, linha do tempo com a
retrospectiva historica da surdez e da Libras, cenarios pedagogicos contextualizando as
estratégias de ensino, livros, manuais, e também géneros textuais em Libras, como por
exemplo, poemas, musicas, dicionarios impressos e digitais, livros digitais, entre outros.

No sétimo encontro realizamos as entrevistas semiestruturadas orais com 0s
participantes do grupo focal, com objetivo de analisar os modos como os professores
perceberam e experienciaram a formagdo continuada de professores para o atendimento

educacional bilingue.
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44  PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Segundo Neto et. al. (2002, p.05), o grupo focal é definido como:
uma técnica de pesquisa na qual o pesquisador reiine, num mesmo local e
durante um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que fazem
parte do publico-alvo de suas investigacOes, tendo como objetivo coletar, a
partir do didlogo e do debate com e entre eles, informagdes acerca de um
tema especifico.

De acordo com Moreira (2006) este método de pesquisa pode ser dividido em
trés fases. Na primeira acorre 0 convite aos participantes estabelecidos previamente,
bem como esclarecimentos sobre a pesquisa e a marcacao de data, hora, local e duracdo
dos préximos encontros do grupo focal. Ainda nessa fase acontece o planejamento
desses encontros. Deste modo, € elaborado um roteiro basico com tematicas que possam
introduzir o assunto e orientar a discussdo com e entre o grupo. A segunda fase incide
nos proprios encontros do grupo focal. Terminada essa etapa, a Ultima fase consiste em
realizar as transcri¢des dos dialogos construidos a partir do grupo focal. A analise e
interpretacdo dos dados desta pesquisa serdo elaboradas numa perspectiva bakhtiniana

de linguagem.

4.4.1 Primeira etapa

O grupo de trabalho visitou a escola escolhida a fim de apresentar o projeto e o
termo de consentimento livre e esclarecido — TCLE (ANEXO 3) aos diretores e a equipe
responsaveis pela parte pedagogica, bem como solicitou a autorizacéo para a realizacao
da pesquisa (ANEXO 2). Apo6s a concordancia da escola foi agendado dia e horario para

realizacdo do primeiro contato com os professores.

4.4.2 Segunda etapa

Essa etapa propde o proprio encontro, no qual o pesquisador assume a posicao

de facilitador do processo de discussao. Sobre este aspecto é importante considerar que

O pesquisador neste espaco, embora conduza o processo de intervencgdo, encontra-se
também como sujeito que experimenta com o grupo as descobertas que estdo sendo
desencadeadas (Souza, 2003, p. 88).
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Para isto, tanto a organizacdo quanto o desenvolvimento do trabalho com grupos
focais necessita segundo GATTI, de “[...] um certo grau de teorizacdo sobre o tema em
foco, que o pesquisador deve ter elaborado para seus propositos [...]” (2005, p. 17), o
que lhe permitirda o levantamento das questdes relevantes e contextualizadas e a
construcdo de um roteiro preliminar de trabalho.

Desse modo, na data marcada foi apresentado o projeto e o Termo de
consentimento livre e esclarecido para os professores. Em seguida, os professores
assinaram o TCLE. E, para finalizar, ficou definido local, data, horéario, duracdo de cada
reunido. Além disso, foram sugestionadas tematicas tanto pelos pesquisadores quanto
pelos professores. A principio, tematicas a respeito das representacdes sociais e
educacionais em torno da surdez seriam contempladas. No entanto, a medida que, se
estabeleceu maior aproximacao entre os participantes e os pesquisadores, todas as agoes
passaram a ser definidas pelo grupo esponténea e prontamente, desde o cronograma até
sugestdes de toda e qualquer ordem.

Para apresentar as tematica(s) abordadas nesse estudo, os objetivos de cada
encontro do grupo focal, os procedimentos e recursos utilizados organizou-se no

(QUADRO 1) que segue tais informagoes.
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QUADRO 1 - TEMATICA(S), OBJETIVOS, PROCEDIMENTOS E RECURSOS
UTILIZADOS NOS ENCONTROS DO GRUPO FOCAL

ENCONTRO(S)

TEMATICA(S)

OBJETIVOS

PROCEDIMENTOS E
RECURSOS

1° Encontro do Grupo focal foi realizado em 21.08.2012

Proposta de Intervencéo: a

formacéo de professores para AEB

e Investigar  junto  aos
professores seus
conhecimentos acerca das
questdes  inerentes  a
surdez, ao sujeito surdo e
do AEB;

e Termo de consentimento

livre e esclarecido —
TCLE;
e Explicar e discutir a

proposta de formacdo de
professores para AEB a
ser realizada;

o Definir junto aos
professores as datas e as
tematicas para 0s
proximos encontros.

1° momento: foi
apresentado 0s pressupostos
tedricos- metodoldgicos do
projeto, bem como o0s
objetivos da proposta de
intervencdo.  Além disso,
foi lido, discutido e
assinado o Termo de
consentimento livre e
esclarecido — TCLE.

2° momento: durante a
explanacdo do projeto, a
medida que, foram
levantadas hipGteses sobre
0s aspectos clinicos da
surdez, da lingua de sinais,
das questBes educacionais e
do projeto em si, estas
foram esclarecidas pelo
grupo de pesquisadoras.

3° momento: optou-se por
mais 7 encontros,
quinzenais, nas quintas-
feiras com duracdo de 2
horas cada encontro.
Totalizando com este oito
reunides do grupo focal.

4° momento: 0 grupo de
funcionarios da educacdo
foi informado que as
inscricbes para o Curso
Bésico de Libras ja estavam
disponiveis e que os demais
momentos formativos
acerca dos Servigos
educacionais especializados
seriam realizados no ano
subsequente, em 2013, bem
como a contratacdo de
intérprete  de Libras e
professor surdo.
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2° Encontro do Grupo focal foi realizado em 30.08.2012

As representagdes
sociais da surdez e das
politicas publicas
voltadas para a
educacdo de surdos

e Conhecer e desmistificar as
representaces sociais da
surdez;

e Compreender e discutir os
dispositivos  de  apoio
educativo: (ex) inclusivos;

1°  momento:  foi  construida
coletivamente uma linha do tempo
problematizando 0S aspectos
politico, social, intelectual, cultural
e religioso da surdez no Brasil desde
a década de 50 aos dias atuais.

2° momento: foi problematizado os
esteredtipos de incapacidade,
deficiéncia, identidade surda, cultura
surda, producdes de subjetividades e
educacao de surdos.

Dispositivos legais utilizados para
melhor compreensdo da temaética
proposta.

Decreto 5.626/2005 — regulamenta a
Lei da Libras 10.436/2002 e a Lei
de acessibilidade 10.098/2000.

- Lei Federal 12.319/2010 e Instrucdo
n° 008/2008 — SUED/SEED) -
regulamentam a profissdo do
intérprete de Libras.

- Instrucédo n° 002/2008 -
SUED/SEED - estabelece critérios
para o funcionamento do CAES.

- Decreto n°® 7.611/2011 — disp0e
sobre a Educacédo Especial e AEE.

- Resolugdo n° 3.600/2011 -
GS/SEED -  Alteracdo  da
denominacdo das Escolas de
Educacdo Especial para Escolas de
Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo Especial.

67




3° Encontro do Grupo focal foi realizado em 13.09.2012

A escola como espaco
favoravel a producao
de conhecimentos

A escola polo como
espaco favoravel para o
desenvolvimento de
uma proposta bilingue
de escolarizagdo para
alunos surdos

Problematizar a  escola
como espaco de
constituicdo de sujeitos e de
producédo de conhecimentos;

Analisar e discutir oS
“integrantes” do sistema
educacional, cujas

diferencas estdo marcadas
pelas  desigualdades de
classe, género e raca
reveladas na constituicdo
destes sujeitos;

Compreender e discutir a
organizacdo curricular para
implementar uma proposta
bilingue de escolarizagdo
para alunos surdos;

Resolver questBes
relacionadas a
nomenclaturas e definicfes
sobre a surdez, deficiéncia e
a Libras;

Refletir a importancia do
conhecimento como um dos
instrumentos capazes de
conduzir 0 sujeito a
compreender e aceitar o
mundo do outro.

1° momento: foi analisado e
discutido as  caracteristicas e
implicacbes do processo educacional
e da organizacdo curricular no que
tange o compromisso a socializagdo,
veiculagdo e a producdo de
conhecimentos no dmbito da escola.

2° momento: foi apresentado e
discutido as  caracteristicas e
implicacdes do processo educacional
e da organizacdo curricular visando
uma proposta bilingue (Polo) de
escolaridade a partir da formacdo de
funcionérios da educacéo para AEE.

3° momento: foi distribuido um

documento  norteador  contendo
questbes sobre inclusdo, Libras,
educacdo bilingue e legislacdo

especifica para sistematizacdo e
verificacdo da compreensdo das
teméaticas abordadas nos  trés
encontros.

Textos complementares utilizados:
SASSAKI, Romeu Kazumi.
Terminologia sobre deficiéncia na
era da inclusdo. In: Revista Nacional
de Reabilitacdo, ano V, n. 24,
jan./fev. 2002, pp. 6-9.
GRAMMONT, Guiomar de.
devia ser proibido. Obra digital.
WINTER, Lozane. O estrangeiro.
Documentario. Curitiba: Facinter,
2011.

Ler
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4° Encontro do Grupo focal foi realizado em 27.09.2012

Os servigos e
profissionais de apoio
para o AEB

e Discutir a importancia das

obras elaboradas na década
de 90 para difusdo da Libras
no cenario paranaense e
nacional;

Analisar e discutir a Libras
como um dos componentes
curriculares favoraveis a
apropriacdo dos
conhecimentos e saberes no
ambito da escola;

Os servicos e profissionais
de apoio para o AEB:
instrutor de Libras,
professor bilingue,
intérprete de Libras;

Instituir  mecanismos de
amplificagdo auditiva e
vocalica (caixa de som +
microfone);

Estabelecer o método
orofacial como
possibilidade de acessar 0s
conhecimentos e saberes no
ambito escolar.

1° momento: foi discutido a
importancia da difusdo da Libras,
bem como a mobilizagdo paranaense
e nacional para o reconhecimento
desta como lingua de comunicacao e
expressdo de ideias e fatos, oriundos
de comunidades de pessoas surdas,
resultando na sua regulamentacéo em
2002 como lingua oficial do Pais.

2° momento: foi analisado e
discutido a importancia da Libras
quer seja ela utilizada pelos alunos
surdos como lingua de instrucdo para
favorecer a  apropriacdo  dos
conhecimentos e saberes no dmbito
da escola, quer seja ela utilizada para
favorecer o aprendizado de outras
“gramaticas” pertencentes a
modalidades escritas, no caso 0
portugués.

3° momento: foi debatida ainda a
possibilidade de se tornar bilingue ao
estar em contato e apreender uma
segunda lingua, no caso a Libras.

4° momento: foi ministrada uma aula
introdutéria de Libras com o
instrutor surdo convidado para tal.

5° momento: foi utilizada ainda uma
aula de ciéncias (digital) ministrada
para criancas surdas das séries
iniciais da educagdo infantil para
demonstrar o trabalho do professor
bilingue.

6° momento: foi utilizada a temética
Historia dos surdos e da Libras,
documentério em Libras traduzido
simultaneamente pelas intérpretes de
Libras presentes para abordar a
atuacdo do intérprete educacional.

6° momento: foi instituido o método
orofacial e 0s mecanismos de
ampliagdo vocal como possibilidade
da participante surda acessar 0S
conteddos  ministrados,  conduta
profissional condizente aqueles que
ndo séo usuarios da Libras.

Foram disponibilizados materiais
didaticos-pedagdgicos para ampliar o
conhecimento na Libras e a trajetoria
da histéria das pessoas surdas da
Europa do século XVI até os dias

atuais no Brasil.

STROBEL. Karin.

Linguisticos da Libras.
SEED/SUED/DEE, 1998.
STROBEL. Karin. Falando com as
maos. Curitiba: SEED/SUED/DEE,

Aspectos
Curitiba:

1998.

STROBEL. Karin. Cronograma:
Historia de Surdos. Santa Catarina :
UFSC, 2011. 69

STROBEL. Karin. Histéria do Surdo
e da Libras. Rio Grande do Sul :
Feneis, 2003.




5° Encontro do grupo focal foi realizado

em 18.10.2012

o Apresentar, esclarecer e
discutir questdes sobre a
surdo-cegueira;

o Resgatar e debater a histéria
da educacdo de pessoas
surdas no Brasil.

1° momento: a partir da poetiza
surda-cega convidada foi
apresentado o poema intitulado
“Diferenga” em Libras e discutido
dialogicamente algumas questdes
que envolvem a comunicagao tatil-
corporal, o guia-intérprete de Libras,
sistema braile tatil ou manual,
Tadoma, pistas tateis, objetos de
referencia, entre outras.

2° momento: foi dada continuidade a
discussdo sobre a trajetéria da
histéria da educacdo de pessoas
surdas no Brasil desde a década de
50 até os dias atuais.

6° Encontro do grupo focal foi realizado em 25.10.2012

Escola polo: 0 AEB no
ensino regular

A formacédo dos
profissionais do AEB
para atuar na escola
polo

o Refletir e constituir um
espaco educacional polo em
situacdo de bilinguismo no
ensino regular;

e Pensar junto com  0s
professores sobre a
formacdo dos profissionais
do AEB para atuar na escola
polo.

1° momento: foram resgatados
aspectos sobre o AEE e a
organizacdo curricular na perspectiva
bilingue no que se refere a educacdo
infantil e as séries iniciais a partir de
perguntas norteadoras previamente
estruturadas.

2° momento: foi discutida a situacéo
de bilinguismo que impbBe a
mediacdo de diversos profissionais
para o AEE, responsaveis pelas
modalidades linguisticas envolvidas.
3° momento: foram elencadas
algumas estratégias metodoldgicas
do ambiente da sala de aula para
facilitar a interacdo/comunicacao
com o aluno surdo visto que o

processo de educagdo linguistica
ainda esta em construcao.
4° momento: foram levantadas

questdes sobre o0 processo de ensino-
aprendizagem que por vezes Sao
incompativeis com o sistema
linguistico do surdo contemplando
modelos educacionais pensados e
criados para aluno ouvinte.

5° momento: foi perguntado ao
grupo como  planejariam  uma
intervencdo formativa para o AEB?
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1° momento: realizar a entrevista
semiestruturada contendo questBes sobre:
- a formacdo continuada de professores

Entrevista e Realizar a entrevista | para AEB na escola polo;
semiestruturada oral semiestruturada 2° momento: foi realizada a mediagéo das
sobre a formacéo contendo questdes perguntas quando  solicitado  pelos
continuada ofertada sobre a  formagédo participantes. = - .
) 3° momento: foi utilizada camera digital
para os professores continuada de | para registrar a atividade dialégica
professores  (ANEXO | proposta.
4).

7° Encontro do grupo focal foi realizado
em 22.11.2012

1° momento: foi socializado & comunidade
escolar (diretores, pedagogos, professores,
e Socializar a parte | familiares, alunos, técnico-pedagogicos do

Interacdo entre escola, funcionarios da objetivo dessa primeira etapa do projeto,
i < bem como as outras etapas que estdo sendo

N comunidade e educacdo para AEB :  £1apas g o
o familiares . . . planejadas e organizadas para o prdximo
N junto a comunidade | 50
< escolar. 2° momento: foi utilizada a Libras como
‘; lingua de instrugdo no evento.
@ 3° momento: o grupo de funciondrios da

educacdo ministrou mini-oficinas de Libras
para os participantes da comunidade, as
quais foram pensadas e organizadas
juntamente com uma instrutora de Libras.

8° Encontro do grupo focal foi realizado

4.4.3 Terceira etapa

As entrevistas semiestruturadas orais foram realizadas com o0s sujeitos da
pesquisa (QUADRO 2), durante o sétimo encontro do grupo focal. Cabe salientar que
por decisdo dos sujeitos participantes da pesquisa as entrevista semiestruturadas foram
realizadas no coletivo, sob alegacdo por parte dos integrantes de termos caminhado todo
esse percurso juntos ndo cabendo a individualizagdo dos membros do grupo nessa etapa.

Organizou-se a entrevista em trés perguntas abertas, em um roteiro preliminar
que incluiu questbes para investigar os modos como os professores perceberam e
experienciaram a formacéo continuada para o atendimento educacional bilingue.

Em seguida, transcreveram-se as reunides e as entrevistas. E, por fim, realizou-
se (re) leituras minuciosas dessas transcri¢des, relacionando-as com as anotacdes feitas

no diario de campo, a fim de compor o corpus da pesquisa. Nesta etapa buscou-se, nos
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limites deste trabalho, o apoio na teoria da interacdo verbal bakhtiniana. Embora, este
autor tenha refletido sobre tantas outras areas de estudo, este por sua vez, valoriza a fala,

a enunciacao e o dialogo, afirmando sua natureza social e ndo individual:

[...] a fala esta indissoluvelmente ligada as condi¢Ges da comunicagdo, que por sua
vez, estdo sempre ligadas as estruturas sociais. (Bakhtin, 2004, p. 14).

Esse autor ainda acrescenta que

A verdadeira substancia da lingua é concebida pelo fendmeno social da interacdo
verbal, realizada através da enunciacéo ou das enunciages (cf. Bakhtin, 1988, 123).

Autores como Neto et. al. (2002, p. 5), destacam o papel da fala dos

participantes nas técnicas de grupos focais:

A principal caracteristica da técnica de Grupos Focais reside no fato de ela trabalhar
com a reflexdo expressa através da “fala” dos participantes, permitindo que eles
apresentem, simultaneamente, seus conceitos, impressdes e concepcbes sobre
determinado tema. Em decorréncia, as informacgdes produzidas ou aprofundadas séo
de cunho essencialmente qualitativo.
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5. APRESENTACAO, ANALISE, DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A anélise e interpretacdo dos dados produzidos pelos participantes da pesquisa
foram embasadas na perspectiva bakhtiniana de linguagem. Esta orientacdo teorico-
metodoldgica baseia-se em uma compreensao dialdgica, que envolve tanto as reunides
de grupo focal quanto as respostas dadas as entrevistas semiestruturadas coletiva, as
quais resultam de relacGes dialéticas com os discursos que se materializam na forma de
enunciados. A compreensdo de acordo com o pensamento de Bakhtin (1988) é um
evento dialdgico, pois sendo responsiva, estabelece a participacdo ativa dos
interlocutores. Assim € [...] "a compreensdo responsiva que, na acdo de ouvir a voz do
outro contém em si 0 gérmen de uma resposta” (p. 9).

Para esse autor (2003), o ouvinte, ao compreender o significado linguistico do
discurso, ocupard uma posi¢do responsiva, podendo concordar ou discordar,

complementar, aplicar, preparar para usa-lo. Em outras palavras:

Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bem diverso); toda
compreensdo € prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera
obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante. A compreensdo passiva do
significado do discurso ouvido € apenas um momento abstrato da
compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se atualiza na
subsequente resposta em voz real alta. (BAKHTIN, 2003, p. 271).

Assim sendo, tem-se a pretensdo de analisar os modos como 0s professores
perceberam e experienciaram a formacdo continuada para o atendimento educacional
bilingue a partir dos encontros do grupo focal e das entrevistas semiestruturadas
coletiva realizadas no sétimo encontro.

Para isto, delimitaram-se dois eixos tematicos que compdem o0 corpus desse
estudo, os quais foram organizados em categorias a partir do conjunto de enunciados
elaborados pelos professores nos encontros do grupo focal e como resposta as
entrevistas semiestruturadas coletiva:

- as expectativas que levaram os professores a participarem da formacéo para o
AEB de alunos surdos;

- 0s modos como os professores perceberam e experienciaram a formacgéo

continuada para o AEB de alunos surdos.
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51 CARACTERISTICAS DOS PARTICIPANTES

Por meio do Quadro 2, pode-se visualizar algumas caracteristicas dos

participantes. Para isto, utilizou-se a letra “P”, seguida de numero

indicar os participantes. Assim, denominaram-se estes de P1 a P15.

especifico para

PARTICIPANTE IDADE SEXO | GRADUAGAO POS-GRADUAGCAO CARGO ATUAL
NA ESCOLA

P1 47 M Pedagogia Psicopedagogia Professora

P2 38 F Pedagogia Psicopedadogia Professora

P3 30 F Pedagogia Né&o cursou Professora

P4 40 F Pedagogia Psicopedadogia e Educagao Especial Professora
(em curso)

P5 37 F Pedagogia Gestéo escolar Professora

P6 30 F Pedagogia Inclusdo e Educagdo Especial Professora
(em curso)

P7 32 F Geografia Geografia do Brasil e Educacéao Professora

Especial

P8 28 F Pedagogia Alfabetizacéo e Letramento Professora

P9 36 F Pedagogia Incluséo (em curso) Professora

P10 26 F Pedagogia Psicopedagogia Institucional e Clinica Professora
(em curso)

P11 53 F Pedagogia Né&o cursou Professora

P12 46 F Pedagogia Educac&o Especial e Sindromes Professora

P13 27 F Pedagogia Psicopedagogia e Educacéo Especial Professora
(em curso)

P14 34 F Pedagogia Psicopedagogia e Educagao Especial Professora
(em curso)

P15 43 F Pedagogia Psicopedagogia e Educagdo Especial Professora
(em curso)

Fonte: A autora

Os dados gerais apresentados no quadro acima permitem averiguar algumas das

caracteristicas dos participantes envolvidos nesse estudo. Dentre estes se percebe que

quinze participantes eram do sexo feminino. Quanto a idade destes, cinco participantes

estavam na faixa etaria de 20 a 30 anos, seis participantes na faixa etaria de 30 a 40 e

quatro participantes entre 40 e 50 anos.

Com relacdo a escolaridade dos participantes, verificou-se que quinze

concluiram o Ensino Superior, sendo que dentre estes quatorze sdo graduados em

Pedagogia e uma em Geografia. Um fator que pode ser atribuido ao interesse por de

tantos professores pelo curso de Pedagogia € que nos anos 1990, o curso de graduagéo

em pedagogia foi se constituindo como o principal campo para a formacdo de
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professores da educacdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental (BRITO,
2006, p. 04).

De acordo com a atual formacédo legal das Diretrizes curriculares para o Curso
de Pedagogia, definidas pela Resolugdo n.° 1, 2006, do Conselho Nacional de Educagéo
— CNE, este curso tém como finalidade oferecer formacao para o exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares e ndo escolares,
da producédo e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional
(p, 10).

Outro fator, preponderante dos participantes terem cursado o Curso de
pedagogia, pode ter sido a necessidade de atender as especificacdes da LDB/96, que
propunha em seu artigo 87, que até o final da Década da Educacdo, em 2007, somente
seriam admitidos para o exercicio do magistério profissionais habilitados em nivel
superior ou formados em treinamento em servigo.

Averiguou-se ainda que seis participantes realizaram po6s-graduacdo, indicando
cursos como Psicopedagogia, Gestdo Escolar, Inclusdo e Educacdo Especial, Geografia
do Brasil/Educacdo Especial, Alfabetizacdo e Letramento e Educacdo Especial e
Sindromes. Houve ainda sete que mencionaram estar cursando a pés-graduagdo. Os
cursos anunciados por eles foram Psicopedagogia e Educacao Especial, Psicopedagogia
Institucional e Clinica, Inclusdo e Educacdo Especial e Inclusdo. Apenas, duas
participantes mencionaram ndo ter cursado a pés-graduacao.

A respeito dos cargos que 0s participantes ocupam nas escolas em que atuam

constatou-se todos atuam como professores.

5.2.  As expectativas que levaram os professores a participarem da formacao

continuada para o AEB de alunos surdos

Os enunciados que serdo apresentados neste eixo revelam as expectativas que
levaram os professores a participarem dos encontros de grupo focal. Para Bakhtin
(2003), a figura do interlocutor/ouvinte é considerada um elemento-chave, uma vez que
0 EU constroi seu discurso tendo em vista o carater de ativa compreenséo responsiva do
outro (p. 262). Além disso, ainda de acordo com esse autor, o interlocutor pode se
configurar na presenca de uma coletividade diferenciada de especialistas de algum
campo, um publico mais ou menos diferenciado, adversarios ou ser um outro totalmente
indefinido (2003, p. 301).

75



Durante a primeira reunido de grupo focal, depois de ter sido apresentado o
projeto de pesquisa e o termo de consentimento livre e esclarecido perceberam-se nos
discursos iniciais dos professores a respeito da expectativa para participar de uma
formacéo continuada para trabalhar com surdos. Ja neste primeiro momento percebeu-se
tensdes, conflitos e possibilidades em torno da inclusdo deste (novo) sujeito com
caracteristicas linguisticas e pedagogicas particulares a ser inserido no ensino regular e,
sobretudo, em classes comuns superlotadas com alunos que apresentam outras
necessidades educacionais.

Optou-se por selecionar trés falas que nos pareceram significativas para
descrever esse contexto. Na primeira delas:

[...] vejo nessa formagéo a oportunidade de vivenciar outros
conhecimentos e até mesmo dissemina-los a outras escolas do
municipio (P9).

Esse enunciado revela um indicio, entre outros manifestados durante a entrevista
semiestruturada coletiva, de que os professores perceberam o processo de formacéo
como uma possibilidade de prospectar a educagdo de pessoas surdas dentro da sua
realidade de trabalho. Algo que Geraldi (2010, p. 110) ja definiu como um “célculo de
possibilidades. Se o passado permitiu o presente, € com base na memoria de futuro que
selecionamos dentre as possibilidades do presente aquela que efetivamente sera nossa
acao (ou nossa opgao)”.

Outra professora colocou a sua inquietacdo quanto a insercdo deste projeto na
escola frente todas as demais demandas educacionais de alunos existentes nesse espago.

[...] temos aqui bastante aluno com dificuldades, agora teremos
que receber ainda alunos surdos (P7)?

Nessa fala, percebemos que a identidade profissional se pde em crise quando o
“ensinavel” deixa de ser fixo. Por vezes, o conhecimento pronto, acabado, a ser
ensinado, caracteriza o exercicio da profissao, e de certa forma, identifica o professor.

Porém, enquanto ndo se abrir mdo do ensinar, em beneficio do aprender com o
Outro — e ndo esquecamos que o professor é tambem o Outro do aluno — ndo se
construirdo pontes entre a identidade perdida e as identidades possiveis do professor.
Isto requer que re-definamos na pratica concreta da escola: ndo uma casa de ensino, mas
uma casa de aprendizagem (GERALDI, 2010, p.163).

Observou-se ainda, a dificuldade do P7 frente a situacdo imposta pela legislacédo

de inclusdo para “todos”, a partir de sua fala carregada de inseguranca da mudanca, €
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como se previsse o fracasso, assim parece sentir-se ameacado, julgando-se “incapaz de
dar conta dessa demanda, despreparado e impotente frente a essa realidade que €
agravada pela falta de material adequado, de apoio administrativo e recursos
financeiros” (PEREIRA, 2008, p. 4).

Outra fala durante o primeiro encontro, destaca-se:

[...] tive, certa vez, um aluno surdo em sala de aula. Na
ocasido, ndo consegui atender as diferencas pedagdgicas deste,
mas agora, com essa formacao posso obter esses conhecimentos
(P13).

Nessa terceira fala, podemos supor que essa participante viu nesta formagao uma
oportunidade de refletir sobre as questbes linguisticas e pedagdgicas que envolvem a
surdez. Sob o mesmo ponto de vista, Geraldi (2010) destaca que €é preciso,
(re)compreender a vida, assumindo a irreversibilidade dos processos, deste modo este
participante ndo percebe a formagdo como um problema a ser afastado, mas sim como
uma inspiracao para seu novo fazer.

Houve ainda professores que mencionaram que a adesdao voluntaria para
participar da formacéo continuada para o AEB se deu para/como:

[...] aperfeicoamento profissional (P10);
[...] possibilidade de crescimento profissional e pessoal (P11);
[...] ampliar meus conhecimentos (12).

Com base nessas colocagOes percebeu-se que o entendimento acerca da
formacdo continuada é complexo e envolve diferentes concepgdes a respeito da
educacéo e da propria definicdo de conhecimento. Ou seja:

[...] entende-se que o conhecimento ndo estd pronto, mas que se constroi nas
interagdes entre 0s sujeitos, no acesso as informagdes, nas possibilidades
dadas pelo contexto s6cio-econdmico, e nas necessidades individuais
(SILVA, 2002, p. 33).

Ainda nesse contexto autores como Oliveira; Silva; Cardoso e Augusto (2006, p.
548) destacam que:

O desenvolvimento pessoal e profissional de um professor € um processo
complexo e tecido conforme ele se posiciona em relagdo a multiplas e, por
vezes, contraditorias situacBes. Para tanto, contribuem também mudltiplos e,
por vezes, contraditérios significados, pontos de vista, valores morais,
crencgas expressos pelos discursos elaborados por vérios interlocutores que se
situam nos diferentes contextos criados nas institui¢des sociais, nos varios
campos cientificos, nas legislagdes, nas experiéncias sindicais etc.

Outra professora explicitou além da motivacdo sua divida em relagcdo ao uso da

lingua de sinas quando na inser¢do de alunos surdos na rede municipal de ensino:
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[...] entendo ser importante esta formacdo para o AEB, mas
uma vez que a lingua da escola, ndo é a lingua de sinais, a qual
demanda tempo para ser adquirida tenho minhas duvidas a
respeito (P4).

Uma das hipdteses a ser levantada, diante da fala da P4, pode estar na associacao
entre a lingua de sinais e a propria surdez, desconsiderando que cada surdo possui
singularidades e diferencas, assim como os alunos ouvintes. Desse modo, aproveitou-se
para esclarecer que a questdo fundamental ndo esta no uso da lingua de sinais, mas sim
em cada sujeito dentro de seu processo singular de aprendizagem.

Também acerca das expectativas de participar dos encontros do grupo focal, a
maioria dos professores enunciou:

[...] melhorar a pratica em sala de aula, bem como novas
metodologias. Entender melhor como se desenvolve os alunos
com tais diferencas e/ou patologias apresentadas (P1).

[...] abrir novos horizontes em meu dia a dia (P2).

[...] ampliar o conhecimento (P3).

[...] as formagdes sempre nos ajudam conhecer melhor as
situacdes, embora néo tenha nesse ano alunos de incluséo (P6).
[...] melhorar a minha pratica, inovar e ampliar meus
conhecimentos (P8).

[...] entender e auxiliar na pratica, ganho de experiéncias,
ideias (P12).

[...] desenvolver melhor a pratica (P14).

[...] melhorar a prética e obter conhecimentos (P5).

[...] contribuir para realizar os PTDs e aplicagdo dos mesmos,
sendo que melhora o conhecimento da professora (P15).

Um fato a notar nas falas desses professores é que dos quinze sujeitos
participantes, apenas dois, P6 e P13 mencionaram terem tido alunos surdos em sala de
aula. Logo, os demais componentes do grupo focal ndo tinham esta experiéncia, no
entanto, aderiram voluntariamente o convite para participar da formagao para o AEB de
alunos surdos, em periodo noturno, quinzenalmente. Isto demostra, de certa forma, o
interesse que os professores tém com a propria formacao, em especial, com a formacéo
dos seus alunos/as, uma vez que, citaram melhorar o seu fazer pedagogico e
obter/produzir conhecimentos.

Diante dessas proposi¢cdes uma hipdtese a ser considerar € que os professores
tém consciéncia de que a formagéo que receberam inicialmente na Educacdo Bésica e
no Ensino Superior ndo foi satisfatoria. Isto porque os processos de formacao

continuada, por vezes, sdo dificultados por conta dos problemas que envolvem a
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formacéo inicial. Segundo Saviani (2011 p. 12) os Cursos de Formagéo de Professores

sdo, a0 mesmo tempo, extremamente restritos e demasiadamente extensivos. Sobre esse

assunto o autor considera que:

A restricdo diz respeito aquilo que configura a pedagogia como um campo
tedrico pratico dotado de um acimulo de conhecimentos e experiéncias
resultantes de séculos de historia. Mas sdo extensivas no acessorio, isto &, se
dilatam em multiplas e reiterativas referéncias a linguagem hoje em
evidéncia, marcada por expressées como conhecimento ambiental-ecoldgico;
pluralidade de visdes de mundo; interdisciplinaridade, contextualizacdo,
democratizacdo; ética e sensibilidade afetiva e estética; exclusdes sociais,
étnico-raciais, econdmicas, culturais, religiosas, politicas; diversidade;
diferencas; géneros; faixas geracionais; escolhas sexuais. (SAVIANI, 2011,
p. 12).

As constatagdes do autor “aliadas as condi¢des precarias da profissdo, como o

ambiente, as condicGes de trabalho, aos recursos materiais e a baixa remuneracdo dos

professores” (p. 79-80) dificultam ainda mais os processos de formacao.

que:

Ainda sobre o tema, Cavalli (1992, p.243) apud Saviani (2011 p. 07-19) pondera

Os professores estdo, na sua esmagadora maioria, agudamente conscientes da
inadequacdo da formacdo profissional recebida; eles se sentem jogados na
agua sem que ninguém esteja preocupado em ensina-los a nadar. De um lado,
eles julgam quase sempre suficiente a preparacdo disciplinar obtida, mas se
sentem desguarnecidos na linha de frente do conhecimento dos problemas
educativos, dos processos de aprendizagem na idade evolutiva, das
metodologias didaticas gerais (programacéao curricular, avaliacdo etc.) e das
metodologias didaticas especificas da matéria ensinada.

Em suma, podem-se considerar ainda pelas falas dos professores que estes

perceberam que a qualidade do trabalho docente esta atrelada a sua formacdo. De

acordo com Saviani (2011, p. 16):

5.3

O entendimento de que o trabalho docente é condicionado pela formagéo
resulta uma evidéncia légica, assumindo o carater consensual do enunciado
de que uma boa formacdo se constitui em premissa necessaria para 0
desenvolvimento de um trabalho docente qualitativamente satisfatorio.
Inversamente, é também consensual que uma formacgdo precéria tende a
repercutir negativamente na qualidade do trabalho docente.

Os modos como os professores perceberam e experienciaram a formacao

continuada para o AEB de alunos surdos.

Neste eixo tematico serdo apresentados os modos como o0s professores

perceberam e experienciaram a formacao continuada para o AEB de alunos surdos. Para

isto, os dados serdo expostos em forma de tabela e analisados posteriormente. Com a
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pretensdo de clarificar esse estudo, subdividiu-se este eixo em duas tematicas, as quais

serdo mencionadas a seguir.

5.3.1 Aspectos positivos e negativos da formacdo continuada ofertada para o

atendimento educacional bilingue de alunos surdos

TABELA 1 - ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS DA FORMACAO
CONTINUADA OFERTADA PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL BILINGUE DE ALUNOS SURDOS

RESPOSTAS NUMEROS DE | PORCENTAGEM
PROFESSORES | (%)

Positivos 15 100

Negativos 8 53,33
FONTE: A autora

Por meio da interpretacdo dos dados mostrados na Tabela 1, pode-se constatar
gue quinze (100%) dos participantes apontaram ter sido positiva a formagdo continuada
ofertada para o atendimento educacional bilingue de alunos surdos. Houve ainda oito
professores (53,33%), que além de terem mencionados os pontos positivos também
apontaram os aspectos negativos desta formacao.

Com efeito, os desdobramentos das respostas das entrevistas semiestruturadas
foram organizados a partir do conjunto de enunciados produzidos pelos professores que
foram divididos em quatro itens que representam os aspectos positivos.

1) Contribui para o aprendizado — foi enunciada por nove professores,
totalizando (60%);

2) Acrescentou para o desenvolvimento profissional e pessoal — foi mencionada
por quatro professores, totalizando (26,66%);

3) Enriqueceu a pratica docente — foi proferida por trés professores, totalizando
(20%);

4) Possibilitou a reflexdo em torno da surdez e do AEB para surdos — foi
apontada por um professor (6,66%).

Essas consideracdes levam a supor que a formacdo ao contribuir para o
aprendizado dos participantes, os permite utilizar estes conhecimentos adquiridos na sua

pratica docente. Sobre esse assunto, ressalta Saviani (2011, p.18) que:

Com um quadro de professores altamente qualificados e fortemente
motivados no exercicio de sua atividade profissional, a qualidade do trabalho
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pedagdgico necessariamente se elevard. E estard resolvido o problema da
qualidade da educacdo, tdo debatido nos dias atuais.

Além disso, segundo Saviani (2011, p.16)

A formacdo dos professores se da, também, como um trabalho docente por
parte dos formadores. Portanto, se as politicas educativas, como regra geral,
ndo priorizam o provimento de condi¢cBes adequadas para a realizagdo do
trabalho docente, também os cursos de formacdo dos professores se
desenvolverdo em condicOes insatisfatérias, o que resultard numa formagao
igualmente insatisfatoria.

O professor, ao rever a sua pratica por meio de atividade dial6gica coletiva com
formacdo tedrica solida, deixa de ser apenas um mero executor de tarefas pré-
estabelecidas para, a partir disso pensar acfes que o levem a participar ativamente do
seu processo de formacgédo. Ou seja, 0 professor, nesse contexto, passa sentir-se como
sujeito do processo da formagéo.

Na sequéncia, observaram-se oito relatos dos professores quanto aos aspectos
negativos da formag&do continuada ofertada para o atendimento educacional bilingue de
alunos surdos. Com efeito, os desdobramentos das respostas das entrevistas
semiestruturadas foram organizados a partir do conjunto de enunciados produzidos
pelos professores em quatro itens que representam os aspectos negativos.

1) Insercéo de (mais) profissionais surdos na formag&o — foi mencionada por
trés professores, totalizando (26,66%);

2) (Mais) Temas a respeito da lingua de sinais — foi apontada por dois
professores, totalizando (13,33%);

3) (Mais) Tempo de duracéo da formacéo — foi comentada por dois professores,
totalizando (13,66%);

4) (Mais) Temas relacionados ao dia-a-dia do aluno surdo — foi relatada por um
professor (6,66%).

Com base nos dados anunciados no primeiro item — Inser¢cdo de (mais)
profissionais surdos na formacao e no segundo — (Mais) Temas a respeito da lingua de
sinais — pode-se considerar que os professores apresentaram o desejo de conviver mais
com profissionais surdos. Esse fato é bastante importante, pois parece demonstrar que
0S sujeitos participantes estdo muito interessados na formacdo, mas precisam talvez
conviver mais de perto com surdos e com a lingua de sinais a fim de sentirem-se
preparados, para de fato terem alunos surdos em suas salas de aula.

Tal interesse também pode ser revelado no terceiro item — (Mais) Tempo de
duracdo da formacéo — e no quarto — (Mais) Temas relacionados ao dia-a-dia do aluno
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surdo — quando 0s sujeitos participantes mencionam que faltaram informac6es sobre o
tema e que o tempo ndo foi suficiente, parecem com isso declarar que apenas oito
encontros ndo sdo suficientes para que de fato sintam-se seguros para atuar em sala de
aula com essa parcela surda da populacéo.

Ainda sobre esse Gltimo item quando o sujeito participante solicita (mais) temas
relacionados ao dia-a-dia do aluno surdo, pressupde-se que o entendimento do
movimento de formacdo profissional se constitui quando ha um significado para quem
dele participa (SILVA, 2002) possivelmente esse sujeito por ndo ter ainda um aluno
surdo, ndo conseguiu relacionar a formacdo a sua pratica diaria. Sobre isso a autora

discorre:

O significado é expresso através da linguagem que traz consigo
conhecimentos anteriores ao momento, que é Unico e que sera diferente
depois. Essa compreensdo permite ver a formagdo como trajetéria dos
educadores na busca de novos conhecimentos para a constru¢do da sua
competéncia profissional (p. 2).

A formagdo de professores segundo McLaren (2000, p. 28) deve ser dotada:

[...] de conhecimentos, habilidades e de valores dos quais eles vdo precisar,
ndo apenas para articular suas préprias vozes, mas para entender tais vozes e
encorajar 0s estudantes a transformarem-se em agentes sociais coletivos.

Também sobre esse assunto, convem destacar que a formagdo consiste em um
processo permanente, continuo e dialdégico (BAKHTIN, 1992). Além disso, esta se
constitui em um movimento de interacdo entre 0s sujeitos - pesquisadores e
participantes — com leituras e também reflexdes sobre a sua pratica. “A formagao, sob
esta perspectiva, é sempre uma construcao coletiva e individual, ou seja, a subjetividade
sO existe a partir do coletivo e do social” (KRAMER,1995, p. 113). Segundo Faraco
(2009) referindo-se as proposicdes do circulo de Bakhtin, somos singulares de ponta a
ponta, mas também sociais de ponta a ponta.

E preciso, pois, quanto a formacdo continuada nio considerar o corpo de
conhecimentos hoje disponiveis como um pacote fechado. Isso quer dizer, como um
conjunto fechado, verdadeiro e imutdvel (GERALDI, 1999). E preciso, ainda,
compreender que a formacdo deve levar em conta o tempo, espago e a transitoriedade
dos acontecimentos. Esta, por sua vez, segundo Geraldi (1999, p. 206) deve incorporar
“a relatividade e a descontinuidade de seus conceitos, a subjetividade de seus processos
de construcdo e a incorporacdo do acaso e da historicidade na sequéncia dos

acontecimentos.”
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5.3.2 Temas ndo contemplados nessa formacdo que julga importante serem

abordados na proxima etapa

A segunda etapa desse projeto prevé a contratagdo de profissionais
especializados (Tradutor-intérprete de Libras/Lingua Portuguesa e Professor/instrutor
surdo), o aprofundamento de questbes que envolvem o AEB em Libras (Ensino das
disciplinas em Libras), em especial, 0 portugués como segunda lingua e o AEE de
Libras (Ensino da lingua de sinais). Isto tudo foi inclusive exposto na primeira reunido
do grupo focal quando apresentado o0 projeto de pesquisa € o0 termo de consentimento
livre e esclarecido e também trabalhado durante os demais encontros do grupo focal
realizados no segundo semestre de 2012. Convém esclarecer que o ensino de Libras foi
ministrado em paralelo aos encontros do grupo focal por meio de oficinas,
quinzenalmente, no periodo noturno.

Este projeto de pesquisa prevé ainda o aprofundamento dos temas e questfes
anteriormente discutidas nessa formacdo (QUADRO 1), deste modo entende-se que
nessa primeira etapa tinhamos o papel de estreitar a distancia entre o universo que aloca
a educacdo de alunos surdos (educagdo especial) e a educacdo de alunos ouvintes
(escola regular), uma vez que apenas dois participantes mencionaram ter tido contato
com alunos surdos. Cabe ainda ressaltar que o projeto em questdo ficou disponivel na
escola para que em qualquer tempo os sujeitos participantes da pesquisa pudessem
acessé-lo.

Eis que por surpresa da equipe de pesquisadores, no sétimo encontro como
resposta dada pelos professores as entrevistas semiestruturadas coletivas a respeito dos
temas que deveriam ser contemplados nessa formagdo que julga importante serem

abordados na préxima etapa obtiveram-se as seguintes enunciagdes:

[...] que o educador possa presenciar uma aula, onde esteja
inserido um aluno com dificuldade auditiva e ou surdo.
Garantir as formagfes continuadas na &area da surdez no
horario de trabalho. Garantir os profissionais especializados
(P1).

[...] Funcionamento da escola bilingue e os profissionais
capacitados (P2).

[...] A presenca de surdos que utilizam Libras (P3).

[...] Tradutor-intérprete de Libras/LP e instrutor surdo (P4).
[...] (Mais) conteudos sobre avaliacdo dos alunos surdos (P5).
[...] Escola polo funcionando com profissionais especializados
(P6).
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[...] (Mais) materiais de apoio para fixacdo dos temas
discutidos (P7).

[...] Mostrar como é realmente a realidade de uma pessoa
surda, levar os alunos do curso a conhecer ter contato com as
pessoas surdas e todos os profissionais envolvidos neste
trabalho (projeto) (P8).

[...] Que uma pessoa surda seja convidada para estar conosco
em todos 0s encontros e que o tradutor esteja também sempre
presente (P9).

[...] Ter oportunidade de comunicagdo em Libras com
profissionais da area de conhecimento (matematica, geografia,
etc.) (10).

[...] Oficinas com alunos surdos para vivenciar a sala de aula
(P11).

[...] Incorporar a formacdo continuada em horario (turno) de
trabalho (P12).

[...] Contato com profissionais j& com conhecimentos na area
da surdez para troca de experiéncias, instrutor surdo (P13).

[...] Que realmente se efetive a formacdo com profissional
adequado para a area (P14).

[...] Que tenha mais formagdes voltadas a surdez em horéario de
trabalho (P15).

Chamou a atencdo o fato dos professores terem retomado itens pontuais do
projeto, que haviam sido apresentados durante o primeiro encontro, no sétimo encontro
e, além disso, tais professores apresentaram mais tematicas para a formacao continuada.
Tais fatos, podem, portanto, demonstrar que os participantes sentiram-se empoderados
por terem sido ouvidos, e com iSSo apresentaram novas propostas.

Com efeito, os desdobramentos das respostas das entrevistas semiestruturadas
foram organizados a partir do conjunto de enunciados produzidos pelos professores que
foram divididos em seis itens para serem analisados.

1) Conhecer espacos escolar e social frequentados por pessoas surdas — foi
mencionado por cinco professores, totalizando (33,33%);

2) Contratacdo de profissionais especializados — foi apontada por trés
professores, totalizando (20,00%);

3) Formacao em horario (turno) de trabalho — foi indicada por trés professores,
totalizando (20,00%);

4) (Mais) Contetdos sobre avaliacdo dos alunos surdos — foi relatada por um

professor (6,66%);

5) (Mais) Materiais para fixacdo dos temas discutidos — foi abordado por um
professor (6,66%);
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6) Funcionamento da escola polo — foi comentado por trés professores
(20,00%).

Com base nos dados anunciados no primeiro item — Conhecer espacos escolar e
social frequentados por pessoas surdas e no segundo item — Contratacdo de
profissionais especializados — pode-se considerar que os professores apresentaram o
desejo de ampliar a interacdo/experiéncia com pessoas surdas e profissionais
envolvidos. Esse fato € de suma importancia, pois se disponibilizaram a frequentar a
formagéo antes mesmo de terem alunos surdos e profissionais especializados inseridos
na escola, e especialmente a conhecer espacos onde um trabalho com surdos ja esteja

sendo realizado. Concorda-se com Araujo (2004) quando descreve que:

[...] ndo é possivel uma educagdo critica sem alteridade. O sujeito s6 se
compreende a si mesmo em relagdo com outro, em interagdo. SO posso
compreender-me dentro de mim mesmo se reconheco um outro que ndo sou
eu, se me deparo com a estranha presenca do outro; minha realidade s6 toma
sentido para mim mediante o (re) conhecimento da realidade de um outro
(ARAUJO, 2004, p. 10).

Sobre esse aspecto, destaca Bakhtin (1988, p.9):

Devo identificar-me com o outro e ver 0 mundo através de seu sistema de
valores, tal como ele vé; devo colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao
meu lugar, contemplar seu horizonte com tudo o que se descobre do lugar
que ocupo fora dele; devo emoldura-lo, criar-lhe um ambiente que o acabe,
mediante o excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo e de meu
sentimento.

Além disso, percebeu-se nesse item que os professores puderam pensar e
visualizar o que mais precisava ser feito para que a formacdo melhorasse na proxima
etapa. Como primeira hipotese é possivel pensar que estes professores se percebem, de
fato, como integrantes da formacdo, pois teceram opinides a respeito da mesma,
reafirmando com isso a atitude responsiva ativa dessa interagdo. Segundo Bakthin
(2000) em uma relagéo existem dois sujeitos: o locutor e o interlocutor. O locutor ndo
deseja ao perguntar ao seu interlocutor uma resposta passiva, ao contrario, espera o
retorno do que foi dito. Nessa rede de interacdo dialdgica o locutor procura instigar uma
resposta do interlocutor a fim de influencia-lo por meio de convencimento. Ou seja, essa
é a principal caracteristica da enunciacao, pois “logo de inicio, o locutor espera deles
(ouvintes) uma resposta, uma compreensao responsiva ativa. Todo enunciado se elabora
como que para ir ao encontro dessa resposta” (BAKHTIN, 2000, p. 320). Segundo esse
autor, “nada ¢ mais terrivel do que a irresponsividade (a falta de resposta)” (BAKHTIN,
2000, p. 356).
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Nesse sentido, a palavra pode ser comparada a uma ponte lancada entre mim e
0S outros “se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre o meu
interlocutor. A palavra ¢ o territorio comum do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN,
1995, p. 113).

Outro fator a respeito dos professores terem se percebido como parte integrante
da formacédo pode ser observado no terceiro item — Formacdo em horario (turno) de
trabalho. Nesta resposta o0s participantes evidenciaram que estdo pensando e
visualizando temaéticas a serem contempladas na proxima etapa, e que, além disso, estdo
sugerindo condicdes que viabilizem o seu processo de formacao, tal como a formacgéo
no seu turno de trabalho. Essa resposta parece indicar um desejo real de ter alunos
surdos em sala de aula, ja que alguns participantes se propdem a realizar tal formacéo
no mesmo horario em que d&o aula, supde-se entdo que irdo sair de sala de aula e passar
por um processo de formacéo e que s6 depois disso retornardo para sala de aula.

Pode-se dizer ainda que os sujeitos participantes demonstraram nao considerar o
corpo de conhecimentos hoje disponiveis nessa formacdo como um pacote fechado. Ou
seja, como um conjunto fechado, verdadeiro e imutavel (GERALDI, 1999). Pois
parecem ter compreendido que a formacdo deve levar em conta o tempo, espago e a
transitoriedade dos acontecimentos. Esta por sua vez, segundo Geraldi (1999, p. 206)
deve incorporar “a relatividade e a descontinuidade de seus conceitos, a subjetividade
de seus processos de construcdo e a incorporacdo do acaso e da historicidade na
sequéncia dos acontecimentos”.

Essas afirmacfes também podem ser estendidas ao quarto item — Avaliacdo dos
alunos surdos — e ao quinto item — (Mais) Materiais para fixacdo dos temas discutidos,
pois se percebe no conjunto dessas enunciagdes que os professores estdo reivindicando a
ampliacdo e o aprofundamento dessas tematicas para proxima etapa.

Ainda sobre esse assunto no sexto item - Funcionamento da escola polo, pode-se
considerar que os professores assumiram a posicao autoral quando reivindicaram que se
efetive, de fato, a escola polo bilingue para alunos surdos. Pois, na perspectiva socio-
historica 0 sujeito deve entender-se Unico e insubstituivel, pois quando se percebe
singular ¢ que se reconhece “estar ocupando um lugar unico que jamais foi ocupado por
alguém e que ndo pode ser ocupado por nenhum outro” (FARACO, 2009, p. 21). Desse
modo, Festa (2012, p. 93) baseada em Bakhtin (2000) acrescenta:

[...] pela unicidade, o sujeito é compelido a assumir uma atitude, a se
posicionar perante sua histéria como autor dela, ser ativo e capaz de realizar
enunciagdes perante os outros que ndo poderdo assumir seu lugar em tais
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realizacBes. Essa é a tomada de posicdo autoral. Assim como o sujeito €
singular, também é social. Sua consciéncia individual parte da construgdo
coletiva e na interagcdo com outros sujeitos também dotados de suas proprias
histérias e, povoado de outras vozes sociais, gera diferentes modos de
significar o mundo.

O suporte tedrico baseado nos conceitos de linguagem postulados por Bakhtin
possibilitou a pesquisadora “[...] compreender o dito e o presumido, o dito e o0 ndo dito”
(KRAMER, 1994, p. 78). Pois, o dizer ¢ o ndo dizer ndo sdo feitos no vazio, “trazem
consigo significantes marcos histéricos e conceitos atrelados que foram construidos no
decorrer do tempo” (FESTA, 2012, p. 99).

Por meio das estratégias dialdgicas utilizadas nos encontros do grupo focal, as
falas dos participantes apontaram preliminarmente questdes significativas e esséncias
gue precisam ser trazidas para o centro do debate quando se pensa e planeja a formacéo
continuada de professores (SILVA, 2012).

Nos limites deste trabalho, percebeu-se que nos processos de formagdo os

professores precisam levar em conta a

[...] estrutura e acontecimento: nem o exatamente fixado, nem a liberdade em
ato. Sujeitos ao mesmo tempo, a lingua e a histéria, ao estabilizado e ao
irrealizado, os homens e os sentidos fazem seus percursos, mantém a linha, se
dettm junto as margens, ultrapassam limites, transbordam, refluem.
ORLANDI (1999, p. 53).

Percebeu-se ainda que

Identidade é uma construcdo permanentemente (re)feita que busca determinar
especificidades que estabelecam fronteiras identificatérias com o outro, bem
como obter o reconhecimento de sua pertinéncia pelos demais membros do
grupo social ao qual pertence. (SANTANA, 2007, p. 42).

No caso dos professores desta pesquisa, percebeu-se que eles se reconhecem
como sujeitos coletivos que participam dos processos tanto de ensino dentro de sala de
aula e da discussao do projeto politico pedagogico quanto do seu processo de formacao.
Pois, para compreender o seu processo de formacéo é necessario que os professores se
considerem como parte integrante desse movimento, social, dinamico e contraditério. E
imprescindivel, portanto, que os professores passem a refletir primeiramente sobre as
questdes do seu cotidiano para a posteriori refletir sobre seu processo de formacao.

Com base em toda a analise dos dados concorda-se com Geraldi et al.(1999,

p.203) quando sintetiza que:

Sem duavida, a oportunidade de reflexdo, posterior aos acontecimentos,
melhor os “enquadra”, mas certamente ¢ no acontecimento que se ¢ criativo,
porque se esta diante e no processo da vida. Em certo sentido, a reflexéo,
porque exige distanciamento, propicia um momento “artificial” relativamente
as exigéncias do cotidiano, mas também torna o que se passou algo que nos
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aconteceu. A criacdo e a invengdo no cotidiano somente sdo reconhecidas
como tais na reflexdo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dos capitulos dessa dissertacdo evidenciamos parte da histéria da
educacdo brasileira, especialmente no que tange a formacdo de professores. Com
relacdo a formacdo inicial proposta por nos, levamos, a todo o momento, em
consideracdo a maneira como os profissionais da educacdo se percebem no processo
educacional e como sdo capazes de interagir em seu ambiente de trabalho.

Perceberam-se nos dados anteriormente demonstrados que a maioria dos
professores se colocou, enquanto agente ativo, no/do seu processo de formacao. Porém,
0 ensino no pais ainda faz com que o professor, na maioria das vezes, ndo se considere
uma parte ativa e integrante do processo educacional. Com base nisso, existe uma
dificuldade ao falar em formacdo continuada, uma vez que o préprio professor ainda
ndo se percebe e por vezes ndo é percebido como um transformador social. Isto se deve
ao fato de que "o conhecimento, ao mesmo tempo em que, é exigido pelo
desenvolvimento das forgas produtivas e das relacdes sociais, torna-se um obstaculo ao
funcionamento da sociedade. Dai 0 objetivo de neutralizar o que de perigoso ele possa
conter”. (CURY, 1986, p. 184)

Na verdade, isto implica admitir que a educagdo é utilizada como meio de
dominacdo, uma vez que promove uma deturpacao da realidade social vivida, tanto para
o0 professor, quanto para o aluno. O que, de certa forma, envolve a sociedade como um
todo e ndo so os sujeitos diretamente ligados a educacao. Ou seja, € como se a educagao
fosse uma roda gigante, a0 mesmo tempo em que, a formacdo é ofertada pelas
instituicbes de ensino (0 professor estd em cima da roda vendo a paisagem), esta
formacédo esta atrelada a um movimento das forgas produtivas (a roda conclui o seu
percurso, com efeito, perde a visdo do todo), o que faz com que o professor ndo consiga
se perceber como um agente ativo na coletividade.

Nesta direcdo, esta pesquisa pretendeu indagar se as politicas educacionais de
inclusdo, em especial aquelas voltadas a educacdo de surdos, atendem as demandas e as
necessidades individuais destes sujeitos e dos profissionais que também comp&em esse
universo escolar. Para tanto, o estudo se concentrou em problematizar o modo pelo qual
as atuais politicas de formacdo inicial e continuada de professores estdo preparando tais
profissionais para atuarem na &rea da surdez. Como resultado percebe-se que a
formacdo continuada pautada em praticas dialdgicas significativas, ancorada numa

perspectiva socio-histdrica da linguagem aliada as condicdes favoraveis da profissao,
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como o ambiente, as condigdes de trabalho, aos recursos materiais e a remuneragédo
condizente a profissdo, podem se configurar como uma alternativa na promog¢édo da
qualidade do ensino e ressignificar a vida profissional e pessoal dos professores, de
modo, a empodera-los, fazendo com que estes se reconhecam de fato como sujeitos
ativos do/seu processo de formacao.

Com base no objetivo da pesquisa, que visava analisar 0s modos como 0s
professores perceberam e experienciaram a formacao para o AEB, foi possivel constatar
nos limites deste trabalno — oito encontros — o0 impacto desse estudo no
desenvolvimento das atividades dialégicas durante os encontros do grupo focal,
ancoradas numa perspectiva socio-histérica de linguagem. Como efeito, os professores
perceberam a formacdo como positiva, pois entende-se que 0s aspectos negativos
poderdo ser revistos no decorrer da formacdo na proxima etapa. Além disso, 0s
professores experienciaram a tomada de posicdo autoral quando se colocaram para tecer
opiniBes a respeito da mesma, reafirmando a atitude responsiva ativa dessa interacéo.

Ao buscar compreender o processo de formacgdo de professores é preciso que
seja considerada a singularidade como parte integrante desse movimento, social,
dindmico e contraditério para que 0s sujeitos participantes sejam capazes de se
posicionar perante a sua histéria, como autores para, a partir disso, assumir o seu lugar
de enunciacao perante 0s outros que nao poderdo ocupar seu lugar em tais realizacdes
(BAKHTIN, 2000). Assim, estes tomardo a sua posi¢do autoral ao levarem em conta 0s
marcos histdricos e conceitos que j& foram construidos com o decorrer do tempo.

Por meio deste estudo, houve ainda a possibilidade de mapear o local, 0s sujeitos
e as necessidades especificas da comunidade escolar que através das falas dos
participantes apontaram questdes significativas e essenciais que precisam ser postas em
debate quando se pensa e planeja a formacgdo continuada de professores, neste caso
especifico, a fim de viabilizar o atendimento educacional bilingue — AEB para alunos
surdos.

Retomando a epigrafe do inicio do trabalho, o processo de formacéo apenas tera
significado para os professores quando estes tiverem a oportunidade, com base em suas
reflexdes sobre sua biografia e o seu fazer cotidiano, de entender e ndo apenas de
explicar o processo no qual estdo inseridos. Sendo assim, cabe aos pesquisadores
retomar esse processo a partir do que ja foi preliminarmente posto, e (re) comegar o
trabalho com os professores a partir de um olhar para o outro, mas também para o outro
de si.
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ANEXO 1

SOCIEDADE EVANGELICA
BENEFICENTE DE CURITIBA - wﬂl"
PR asil

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Projeto Escola Pélo Bilingue para Surdos Jo#&o Batista Salgueiro - Piraquara
Pesquisador: MARTA REJANE PROENCA FILIETAZ

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 13271113.9.0000.0103

Instituigao Proponente: SOCIEDADE CIVIL EDUCACIONAL TUIUTI LIMITADA

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 279418
Data da Relatoria: 21/05/2013

Apresentacao do Projeto:
Trata-se de uma proposta de capacitacdo de 50 participantes do Projeto Escola Polo Bilingue para Surdos
Jodo Batista Salgueiro - Piraquara.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Investigar os resultados obtidos a partir da proposta de formacéo de professores considerando os aportes
tedricos e metodologicos dos contextos histéricos e legais que trazem no processo educacional dos surdos.
Objetivos Secundarios:

Identificar as bases legais da educacé&o especial vinculada 4 educacéo inclusiva. Refletir sobre as politicas
publicas, as abordagens e as tendéncias da educacéo de surdos em direcdo a uma praxis transformadora
que possibilite a construcdo do conhecimento. Investigar a formacéo de professores como o elemento
principal no processo da proposta de educacéo bilingue, considerando a capacidade de autorreflexdo sobre

as
suas praticas e seus valores objetivando um melhor e maior aprendizado dos alunos surdos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:
N&o ha.

Enderego: Rua Padre Anchieta, 2770

Bairro: Bigormrilho CEP: 80.730-000
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone:  (41)3240-5570 Fax: (41)3240-5584 E-mail: comite.etica@fepar.edu.br
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SOCIEDADE EVANGELICA
BENEFICENTE DE CURITIBA - W"\P
PR

Continuagéo do Parecer: 279.418

Beneficios:

Contribuir com a Educacéo dos Surdos.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Na analise e parecer anterior foi relatado a seguinte observacéo:

Os contetdos que seréo utilizados na capacitacéo estéo descritos no projeto de forma satisfatona.
N&o detalha quem sera o publico alvo, afirma apenas que sdo 50 participantes da comunidade escolar.
Séao professores, funcionarios, pais ou alunos?

N&o fornece critérios de inclusfo e excluséo dos participantes.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:
Adequados.

Recomendagdes:

N&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

A pesquisadora reformulou a Hipdtese, bem como, descreveu os critérios de inclusdo e exclusio.
A presente pesquisa encontra-se em acordo com a resolucdo CNS 196/96.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

Consideragdes Finais a critério do CEP:

CURITIBA, 22 de Maio de 2013

Assinador por:
Carmen Australia Paredes Marcondes Ribas

(Coordenador)
Enderego: Rua Padre Anchieta, 2770
Bairro: Bigorrilho CEP: 80.730-000
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone:  (41)3240-5570 Fax: (41)3240-5534 E-mail: comite.etica@fepar.edu.br
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ANEXO 2

* Secretaria Municipal de Educagao de Piraquara
Escola Municipal Joao Batista Salgueiro

R. Padre Hubert Alfred Roebig n°41
PIRAQUARA Jardim Primavera -Piraquara — PR
CEP- 83302-170

N4

AUTORIZAGAO PARA REALIZAGAO DEPESQUISA

Eu Enilda Lima Claro, responsavel pela Escola Municipal Jodo Batista
Salgueiro, autorizo a realizacdo da Pesquisa intitulada “Projeto Escola Pdlo
Bilingue para Surdos Joao Batista Salgueiro— Piraquara”, que tem por objetivo
Desenvolver e implementar no Municipio de Piraquara, uma escola preparada
para o atendimento de alunos surdos com um proposta de inclusdo
consequente e bilingue.

Estou ciente de que a pesquisa sera realizada sob a responsabilidade deMarta
Rejane Proenca Filietaz, e concordo que a mesma seja realizada no periodo de
04/2013/a 12/2014.

“Declaro ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da instituicédo
proponente, conhecer e cumprir as Resolugbes Eticas Brasileiras, em especial
aResolugdo CNS 196/96. Esta instituicao esta ciente de suas co-responsabilidade
como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu
compromisso no resguardo da segurancga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela
recrutados, dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca
e bem-estar.

Atenciosamente,

Enilda Lima Claro - Diretora
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ANEXO 3

Presosgao hianans

Universidade Tuiuti do Parana
Programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu
UapP Doutorado Académico em Distdrbios da Comunicacédo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu Marta Rejane Proenca Filietaz, responsavel pela pesquisa “Projero
Escola Podlo Bilingue para Surdos Jodo Batista Salgueiro — Piraquara”,
estou fazendo um convite para vocé participar como voluntério deste estudo.
Esta pesquisa pretende verificar a formacdo continuada em servico junto aos
profissionais da escola (diretores, coordenadores pedagodgicos, professores,
auxiliares e profissionais de apoio). Acredita-se que ela seja importante porque

visa contemplar tanto a educac@o inclusiva quanto a educacdo bilingue.
Pretende-se com esse projeto implementar conjuntamente com uma parceria

entre o grupo de pesquisa: Linguagem e Surdez, vinculada ao Programa de
Mestrado e Doutorado em Disturbios da Comunicacdo da Universidade Tuiuti
do Parana e a Prefeitura Municipal de Piragquara (Secretaria Municipal de
Educacdo/Educacdo Especial) prevendo o modelo educacional inclusivo e
bilingue em uma escola municipal: a Escola Jodo Batista Salgueiro (Escola
Pdlo), que se tornara referéncia para criancas surdas na rede municipal de
ensino. Para sua realizacdo sera aplicado um questionario com 10 perguntas
abertas relacionadas a essa formacao.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de tirar qualquer duavida
ou pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso entrar em contato,
com o pesquisador.

Vocé tem garantido o seu direito de ndo aceitar participar ou de retirar sua

permissdo, a qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo ou retaliacéo,
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pela sua deciséo.

As informacGes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas apenas
em eventos ou publicacdes cientificas, ndo havendo identificacdo dos
voluntérios, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo assegurado o

sigilo sobre sua participacéo.

Autorizacao:

Eu,

CPF apos a leitura (ou a escuta da leitura) deste documento e

ter tido a oportunidade de conversar com o pesquisador responsavel, para
esclarecer todas as minhas dividas, acredito estar suficientemente informado,
ficando claro para mim que minha participacdo & voluntaria e que posso retirar
este consentimento a qualgquer momento sem penalidades ou perda de
qualquer beneficio. Estou ciente também dos objetivos da pesquisa.

Diante do exposto expresso minha concordancia de espontanea vontade em

participar deste estudo.

Assinatura do voluntario

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntéaria o Consentimento Livre e

Esclarecido deste voluntario para a participacdo neste estudo.

Assinatura do Pesquisador

Dados do pesquisador:

Nome: Marta Rejane Proenca Filietaz

Endereco: Rua Corbélia,1731- Jardim Alto Tarumé — Pinhais PR
CEP: 83325-260

Telefone: 9623-2380

Endereco eletronico: martafilietaz@hotmail.com
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