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RESUMO

Este estudo aborda a tematica da formacdo continuada docente, que atualmente é
uma expressao muito utilizada no cenario educacional e tem sido atrelada a qualidade
da educacdo e, do mesmo modo, a qualidade profissional. O conjunto conceitual sobre
a formacdo docente acena para a complexidade desse processo, que exige
planejamento, consisténcia, atencdo, ac¢des concretas e continuas. Por meio da
Formacgédo Continuada, os professores tornam-se mais preparados para ponderar
sobre alguns aspectos pedagdgicos e, para além deles, sugerir agcdes com a finalidade
de instalar mudancas significativas em toda a comunidade escolar. Dentre as
mudancas significativas tem-se a inclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da
Educacao Especial. Nesse contexto, este estudo questiona como vem ocorrendo o
processo de formacgdo continuada dos docentes que trabalham com estudantes
publico-alvo da educacdo especial no estado da Bahia? Com esta pesquisa,
pretendeu-se analisar as contribuicbes da formacdo continuada para uma atuacao
docente na perspectiva da inclusdo escolar. A pesquisa se desenvolveu em uma
abordagem qualitativa, embasando-se no modelo de estudo de caso. Os sujeitos da
pesquisa sao oito docentes que participaram de um processo formativo oferecido
através da coordenacédo de Educacéo Especial da Secretaria de Educacéo do Estado
da Bahia. Os docentes tinham também em comum o fato de j& ter tido experiéncia
com estudantes com deficiéncia. Foram utilizados como instrumentos de coleta de
informacdes a entrevista semiestruturada, os questionarios abertos e a andlise
documental. As perguntas norteadoras da entrevista foram relativas as presencas e
auséncias identificadas pelos docentes depois de terem passado pela formacéo, o
gue a formacéo trouxe de contribuicdo para a pratica pedagogica inclusiva do docente,
assim como as urgéncias identificadas para um novo processo formativo. Os dados
foram organizados com base em cinco eixos tematicos e analisados a partir de uma
inspiracdo na analise do discurso. Com os resultados da pesquisa, identificou-se que
0 desenvolvimento de estratégias e acdes por parte da Secretaria de Educacao
Estadual da Bahia trouxe contribuicbes a formacgédo continuada das docentes
participantes, de modo a favorecer o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
inclusivas para seus estudantes com deficiéncia. Como por exemplo, a construcao de
materiais pedagogicos adaptados e o envolvimento de todos os estudantes nas
atividades escolares. Analisou-se que apesar das contribuicbes, ha alguns limites
guando se considera a falta de continuidade das demandas de formacéo continuada
de professores, assim como a desconsideragao do contexto profissional dos docentes
durante a formacgdo. Espera-se que a formacao continuada seja reconhecida como
uma das diversas alternativas que pode compor as politicas de estratégias e acoes
para a ampliacao da formacao de professores e assim contribuir com a construcao de
sistemas de ensino inclusivos.

Palavras-Chave: Formacdo continuada docente. Educacdo Especial. Incluséao
Escolar. Processo formativo.
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ABSTRACT

This study deals with the theme of continuing teacher education, which is currently a
widely used expression in the educational scenario and has been linked to the quality
of education and, likewise, to professional quality. The conceptual set on teacher
education stresses the complexity of this process, which requires planning,
consistency, attention, concrete and continuous actions. Through Continuing
Education, teachers become more prepared to ponder some pedagogical aspects and,
in addition to them, to suggest actions with the purpose of installing significant changes
throughout the school community. Among the significant changes are the school
inclusion of students targeted by Special Education. In this context, this study
guestions how has been the process of continuous training of teachers working with
students targeted by special education in the state of Bahia? With this research, it was
intended to analyze the contributions of continuing education to a teaching role in the
perspective of school inclusion. The research developed in a qualitative approach,
based on the case study model. The research subjects are eight teachers who
participated in a training process offered through the Special Education coordination
of the Education Department of the State of Bahia. The teachers also had in common
the fact that they had already had experience with students with disabilities. The semi-
structured interview, the open questionnaires and the documentary analysis were used
as instruments of information collection. The guiding questions of the interview were
related to the presences and absences identified by the teachers after they had gone
through the training, which the training brought to contribute to the inclusive
pedagogical practice of the teacher, as well as the emergencies identified for a new
formative process. The data were organized based on five thematic axes and analyzed
from an inspiration in discourse analysis. With the results of the research, it was
identified that the development of strategies and actions by the State Secretariat of
Education of Bahia brought contributions to the continued formation of the participating
teachers, in order to favor the development of inclusive pedagogical practices for their
students with disabilities. For example, the construction of adapted teaching materials
and the involvement of all students in school activities. It was analyzed that despite the
contributions, there are some limits when considering the lack of continuity of the
demands of continuing teacher training, as well as the disregard of the professional
context of the teachers during the training. It is hoped that continuing education will be
recognized as one of several alternatives that may be part of strategies and actions
policies for the expansion of teacher training and thus contribute to the construction of
inclusive education systems.

Key-words: Teachers Continued Formation. Special Education. School Inclusion.
Formative Process.
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1 INTRODUCAO

Através de observacoes, leituras de producdes académicas, reflexdes que a
realidade atual vem oportunizando e de informacdes coletadas a partir do ultimo censo
escolar em 2016, se verifica que o tema da inclusdo escolar vem recebendo destaque
na rede publica de ensino por todo o Brasil. Porém, ndo se pode esquecer das
dificuldades e lutas que os sujeitos com deficiéncia enfrentaram e continuam
enfrentando ao longo da histdria para conquistar seus direitos sociais, sendo um deles

0 acesso as escolas.

Historicamente, as pessoas com deficiéncia vém enfrentando circunstancias de
desvantagem. Percebidas como “doentes”, incapazes e alvo de caridade, na maioria
das vezes, elas ndo eram vistas como pessoas de direitos sociais, principalmente no
que envolve o direito a educacédo (LOBO, 2009). No passado, a escola nédo era
projetada para todos, sendo assim, 0s sujeitos que nao eram considerados como o
“‘modelo” esperado de estudante ficavam excluidos da escola, sendo conduzidos para

a Educacédo Especial.

Atualmente, a Educacdo Especial é entendida como uma modalidade da
educacdo escolar organizada de modo a atender uma aproximacdo continua dos
pressupostos e da pratica pedagodgica social da educacao inclusiva, com a finalidade
de garantir aos sujeitos com deficiéncia os dispositivos legais e politicos-filosoéficos,
certificando igualdade de oportunidades e a valorizacdo da diversidade na acao
educativa (BRASIL, 2001).

Encontra-se expresso na Constituicdo Federal do Brasil de 1988 (BRASIL,
1988), o direito de todos os sujeitos de frequentar o sistema geral de ensino,
independentemente destes possuir algum tipo de deficiéncia, ou ndo. A inclusdo de
todos os que sdo considerados “diferentes” tem se tornado uma pratica cada vez mais
defendida na grande maioria dos paises, e muitas reestrutura¢des educacionais nos

sistemas publicos estdo sendo dirigidas para este propdsito.

Para além da questdo do direito, prevalece também argumentos éticos,
analisando que nao existe justificativas relevantes que apoiem a segregacao ou a

exclusédo escolar indiscriminada dos estudantes Publico-alvo da Educacgéo Especial
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(PAEE)!, e por isso, no mundo inteiro, os sistemas educacionais tém buscado se
reorganizar para responder as potencialidades e necessidades de todos 0s seus

estudantes.

Na area da Educacao Especial o termo Educacao Inclusiva alude exatamente
a este fluxo que procura designar as instituicbes escolares que caminham ao encontro
das habilidades de todos os educandos, que constroem redes de aprendizagem para
estudantes com e sem deficiéncia, e que permite que todos sejam ensinados juntos
nas escolas (MENDES, 2011). Contudo, o termo Educacao Inclusiva diz respeito a
uma populagao extensa, que ndo se reduz somente a habitual parcela referenciada
para a Educacgéo Especial. Para impedir conflitos conceituais resultantes da redugéo
do conceito de Educacao Inclusiva a educacédo de estudantes do PAEE, adota-se
durante a escrita do trabalho o termo “inclusao escolar” para referenciar a questéo

particular da escolarizac&o dos estudantes do PAEE.

Ainda que a questao da inclusdo escolar nao precisasse ser tao discutida, pois,
deveria ser algo naturalmente encarada por todos, o tema tem promovido um debate
caloroso nos ultimos 30 anos, até mesmo porque, esta discussdo nao influencia
exclusivamente os estudantes do PAEE, mas preconiza também transformar a
educacdo como um todo. E na necessidade de reformular as instituicdes escolares
brasileiras que mora o interesse da inclusdo escolar, assim, se comprometendo a
impulsionar uma escola basica que tem um dos piores indicadores de desempenhos
escolares, a partir do censo escolar, mas que ao mesmo tempo corresponde a um
profundo desafio, frente & complexidade que este tipo de transformacao estabelece a

um sistema educacional que se opde a mudancas.

Ainda existe uma dificuldade em universalizar o acesso a educacgéao para todos,
no entanto, as escolas brasileiras do sistema geral de ensino sdo obrigadas através
de normativas a matricular os estudantes que apresentam qualquer tipo de
necessidades educacionais especiais® e oferecer meios para um atendimento de

qualidade a todos. Porém, conclui-se que apenas a aceitacdo da matricula dos

1 O publico-alvo sdo os sujeitos com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e as altas
habilidades/superdotacéo.

2 Em diversos documentos oficiais, principalmente os que sdo publicados através do Ministério da
Educacdo (MEC), utilizam o termo necessidades educativas especiais ou necessidades educacionais
especiais, mas para este trabalho, vamos utilizar a terminologia “pessoa com deficiéncia”, com exce¢ao
das citacdes diretas ou das referéncias colocadas no texto.
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educandos nas redes escolares ndo vai garantir essa qualidade no ensino, € preciso
pensar além. Visto que, € comum se deparar com a realidade de muitos docentes que
ainda se sentem despreparados, confusos e relatam como sendo incapazes para
acolher esses estudantes e, sobretudo, para trabalhar com as recomendacdes
didatico-pedagdgicas que atendam as potencialidades, necessidades, demandas e
expectativas, adequadas a cada um dos sujeitos da educagéo.

A politica de formacao de professores para inclusdo escolar € indicada desde
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/96 (BRASIL,
1996), definindo que os sistemas de ensino devem assegurar professores capacitados
para oferecer uma educacdo de qualidade com curriculos, métodos, técnicas,
recursos educativos e organizacdes especificas que atendam as demandas e

necessidades dos educandos da Educacao Especial.

Assim, além de uma formacao inicial consistente, € necessario oferecer aos
docentes oportunidades de formacéo continua, pois, essa formagcdo pode também
ampliar os horizontes do profissional para que consigam intervir em suas reais
condicBes de trabalho. Esse é um grande desafio encontrado pelo docente que age
em um panorama educacional vivo e mutavel e experimenta situacdes em que nao
existem receitas prontas (FURLANETTO, 2003).

Considerando o contexto inclusivo atual, o presente estudo se desenvolveu
através do despertar de um interesse pela area da Educacao Especial e da incluséo
escolar, revelando-se no ano de 2012, durante o periodo da graduagdo em Pedagogia
na UFBA3. Assim como através de leituras e estudos realizados no grupo de pesquisa
GEINE#, enquanto bolsista de projetos de pesquisa do PIBID® e do PIBIC® e também

através da experiéncia profissional vivenciada no contexto de instituicbes escolares.

Considerando a importancia atual da articulagdo entre a producéo cientifica e
sua contextualizacdo com 0s acontecimentos concretos nas instituicbes escolares,
tem-se observado que, frequentemente, os docentes atuantes nas escolas da
educacgéo béasica queixam-se da necessidade de conhecer de maneira abrangente e

apropriada sobre os contetudos da Educacdo Especial para planejar uma atuacao

8 Universidade Federal da Bahia (UFBA).

4 Grupo de Educacao Inclusiva e Necessidades Educacionais Especiais (GEINE).
5 Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID).

6 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao Cientifica (PIBIC).
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profissional inclusiva. Se percebe que os docentes ainda ndo haviam refletido sobre a
inclusdo no contexto escolar, até 0 momento em que sao defrontados em suas salas

de aula com educandos com deficiéncia.

Logo, se reflete que nédo fez parte do aprendizado formativo do docente
conviver com a necessidade da inclusao de estudantes com os mais diversos tipos de
deficiéncia, sendo assim, ndo chegaram a incorporar na sua pratica profissional um
olhar para o outro diferente, ndo compreendendo a necessidade de incluir todos os
educandos em sala de aula. Como consequéncia, os docentes almejam por uma
formacao continua que possa ampliar seus horizontes, praticas e aponte caminhos

em relacao a inclusdo escolar.

Durante a formacéo inicial do docente, se considera que o tema da Educacéao
Especial e da inclusédo escolar foi tratado de forma insuficiente ou inexistente, assim,
a formacdo continuada entra em cena como uma alternativa de aproximacéo e
ampliacdo dos conhecimentos do docente para uma pratica pedagdgica inclusiva.
Para estudar a formacao docente € preciso abandonar o conceito obsoleto de que
esta € apenas uma atualizacao didatica, cientifica e psicopedagoégica do docente, para
assumir um conceito de formagéo que incide em organizar, fundamentar, descobrir,
construir e revisar a teoria. Pois, este conceito parte do principio de que o profissional

da educacdo é construtor de conhecimento pedagégico de maneira individual e
coletiva (IMBERNON, 2011).

No conjunto dos conceitos disponiveis na literatura, se entende que a formacéao
continuada pode ser realizada por docentes de forma individualizada, em grupos ou
no conjunto de uma mesma instituicdo de ensino, sendo realizada das mais diversas
formas. Dentre as formagfes continuas, pode-se citar os cursos de pos-graduacao
lato sensu (especializag&o) e stricto sensu (mestrado e doutorado), palestras, oficinas,
seminarios, ciclo de debates, grupos de estudos, conversas com especialistas, que
podem acontecer em diferentes lugares, tais como: universidades, na propria
instituicdo de trabalho, centros de formacdo, centros de convencédo, auditorios e

outros.

Segundo André (2010), a formacao continuada ou continua faz parte do proprio
desenvolvimento profissional, enquanto um procedimento de aprendizagem da
docéncia ao longo da vida, ou seja, uma formag¢ao compreendida enquanto processo

e ndo apenas realizada uma Unica vez de forma estanque.
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Este trabalho dialogou com os docentes que participaram de um processo de
formacao continuada que abordou os contetidos voltados para a Educacao Especial,
pois, se quis ouvir e compreender 0s seus pontos de vista, inquietacdes,
representacdes, opinides e sugestbes, depois de terem passado por essa etapa

formativa da vida profissional.

O docente que participou desse momento formativo pode descrever 0s
beneficios, as lacunas e as reflexdes que um curso de formacao continuada ocasionou
na sua atuacao profissional dentro do espaco escolar. Portanto, antes de adentrar nos
objetivos da pesquisa, é necessario esclarecer algumas expressdes que sao utilizadas
ao longo do trabalho, como por exemplo: as auséncias, as emergéncias e as

presencas.

As expressoes foram utilizadas através de uma inspiracao vinda das leituras de
Boaventura de Souza Santos (2002), através do texto “Para uma sociologia das
auséncias e uma sociologia das emergéncias”. A sociologia das auséncias, assim
como a sociologia das emergéncias apresentam como principios o inconformismo. A
primeira diz respeito em relacdo as experiéncias desperdicadas e no caso da
segunda, em relacdo as caréncias que podem ser supridas pelos desperdicios. A
sociologia das auséncias e das emergéncias permite uma maior percepcao e analise
da realidade, formando uma nova forma de racionalidade para a ciéncia e uma nova

forma de intervir nas realidades emergentes (SANTOS, 2002).

Transpondo essas expressdes para a presente pesquisa, as auséncias estao
identificadas pela falta, o que ndo ocorreu durante a formacéo continuada docente e
0 que precisa ser melhorado e realizado. Quanto as emergéncias, € a reunidao do que
precisa ser realizado com a maxima rapidez e o que ndo pode mais ser esperado

dentro de um determinado contexto.

Enquanto a sociologia das auséncias expande o dominio das
experiéncias sociais j4 disponiveis, a sociologia das emergéncias
expande o dominio das experiéncias sociais possiveis. As duas
sociologias estdo estreitamente associadas, visto que quanto mais
experiéncias estiverem hoje disponiveis no mundo mais experiéncias
séo possiveis no futuro (SANTOS, 2002, p. 258).

Dentro das distintas realidades e contextos, quanto mais experiéncias houver
e mais diversas forem, maior sera a expanséo do presente e contragdo do futuro. No

entanto, essa diversificagdo e ampliacdo de possibilidades e experiéncias trazem
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consigo dois problemas, a saber a fragmentacao da realidade e a dificuldade em dar
sentido as mudangas.

Para superar estes dois problemas, € preciso tornar presente significados a
serem consideradas como alternativas as experiéncias, ou seja, concretizar algumas
escolhas a partir de todos os tipos de experiéncia. A presenca € identificada no
trabalho enquanto os acontecimentos presentes no momento da formagao
continuada, todo processo ocorrido € valido, assim como toda a experiéncia
vivenciada. Alguns objetivos especificos serdo analisados a partir da perspectiva das
auséncias, das presencas e das urgéncias envolvendo a formacdo continuada

docente.

Sendo assim, o objetivo deste estudo €: analisar as contribuicdes da formacéao
continuada para uma atuacdo docente na perspectiva da inclusdo escolar. O
desenvolvimento da pesquisa foi estabelecido a partir de algumas inquietagdes iniciais
e as perguntas que norteiam a pesquisa, sdo: Depois do processo de formacéo
continuada, os docentes refletiram sobre as suas préticas cotidianas na perspectiva
da inclusdo escolar? Quais foram as auséncias e emergéncias identificadas pelos
docentes depois de terem passado por um processo de formagao continuada? Depois
dos devidos questionamentos, o problema de pesquisa €: Como vem ocorrendo o
processo de formacao continuada dos docentes que trabalham com estudantes da

educacao especial no estado da Bahia?

Portanto, para responder estas questdes e refletir sobre os processos que
versam sobre a tematica da formacao continuada e a atuacdo docente na perspectiva

da inclusado escolar, esta pesquisa tem como objetivos especificos:

» Estudar as estratégias e acOes para a formacdo continuada docente
formuladas pela coordenadoria da Educacgéo Especial do Estado da Bahia,

» Especificar as auséncias e emergéncias apontadas pelos docentes ap0os um
processo de formacgéao continuada;

» Compreender a importancia da continuidade do processo de formacgéo docente

para a pratica inclusiva.

Para desenvolver o estudo, foi preciso localizar as oportunidades de formacao
continuada que lhes sao oferecidas através da coordenacdo da Educacédo Especial

do estado da Bahia. Consultando os registros do processo histérico da formacao
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docente no Brasil e os documentos legais (BRASIL, 1996, 2001, 2014), podemos
reconhecer como é abordado este tema ao longo das décadas até os dias atuais.
Sendo, portanto, necessaria a oferta de processos formativos e a valorizacdo dos
docentes para que os mesmos tenham uma pratica que oportunize o direito de acesso
social e de cidadania a todos os seus educandos, inclusive aqueles para a qual se
destina a Educacao Especial.

No sistema de implantacdo da educacao inclusiva no Brasil sdo varios os
desafios encontrados, mas a caréncia de preparo dos professores e professoras
ganha evidéncia quando o tema é abordado (PIMENTEL, 2012 e 2016). Precisamos
reconhecer que as dificuldades da formacdo docente para a inclusdo escolar nao
sejam uma simples justificativa para os fracassos, mas uma mola propulsora para a
construcdo de experiéncias bem-sucedidas em que a educacéo seja de qualidade e

legitimamente para todos.

De acordo com leituras nessa tematica, Martins (2011); Mendes (2015); Leite
(2012), confirmam em suas pesquisas que os docentes sentem-se despreparados
para possibilitar um ensino de qualidade para a inclusdo escolar. Um dos motivos
dessa falta de preparo do docente esta presente nos cursos de formacéo inicial que
deixam lacunas e/ou escassez de informacdes acerca dos estudantes com deficiéncia
nos cursos de licenciatura. Dessa maneira, nem sempre a inclusdo escolar se
configura de modo suficiente, Pimentel (2012); Martins (2011); Mendes (2015),
recomendam que é necessario recursos humanos e pedagdgicos preparados para

acolher as demandas de cada estudante.

E imprescindivel uma formacdo docente inicial e continua que reflita o fazer
pedagogico, que organize e atenda a todos educandos, para isso, implica que o
professor revise suas praticas antigas, esteja disponivel aos novos conhecimentos e
explore no seu cotidiano o uso de diferentes recursos. Dessa forma, as diversas
instancias politicas e os sistemas de ensino comprometidos com a formacgao
continuada de docentes necessitam adequar espacos formativos para as discussoes
e reflexdes a respeito da escolarizacdo do educando publico-alvo da Educacédo

Especial.

Ainda que se tenha diferentes relatos ressaltando a falta de formacao
continuada para o docente na area da Educacdo Especial, ndo se pode negar que
encontramos na literatura (PASSERINO, 2009; OLIVEIRA e SANTOS, 2011),
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pesquisas que relatam algumas ag¢des pontuais de formacéo continua para o docente,
realizadas por instancias publicas nos diversos estados do Brasil. Infelizmente, as
acOes formativas ndo estdo disponiveis para todos os professores da rede publica,
apenas alguns profissionais sdo contemplados para realizar os cursos (BARRETO,
2011).

Apesar da insuficiéncia de estratégias para formacao continuada em Educacao
Especial ofertada em ambito federal, se verifica algumas estratégias e acodes
formativas destinadas aos docentes através da Coordenacdo de Educacéo Especial
do Estado da Bahia. Pois, a politica nacional referente a Educacdo Especial e a
formacao docente tem convidado estados e Municipios para que executem acdes
nesta perspectiva, 0 que sugere que cada setor administrativo se aproprie da politica
de inclusédo ao seu modo. Estas diferentes conducdes do poder publico também estéo
expressas na formacéao dos profissionais que trabalham com estudantes da Educacao
Especial.

Esta pesquisa tem sua realiza¢do na rede estadual de ensino da Bahia, nos
quais foram obtidas informacdes sistematizadas em documentos oficiais organizados
através dos representantes do governo estadual de educacdo e por meio dos
discursos enunciadores das docentes da mesma rede. A coordenacgédo de Educacéo
Especial do estado da Bahia, planeja o oferecimento de cursos, palestras, encontros
de formacdo continuada, ao longo do ano letivo, destinado em sua maioria aos
docentes. Dentre algumas acdes formativas concluidas, destacou-se o curso de 120
horas acerca do Atendimento Educacional Especializado (AEE), porque, envolvia um
grupo diversificado de profissionais da educagéo durante o processo de formacéao.

Este processo formativo foi realizado em 2016 no municipio de Santo Antbnio
de Jesus - Bahia, destinando-se aos professores municipais e estaduais desta cidade
e adjacéncias. A formacéo é do tipo generalista’, ou seja, abarcou os contetdos de
todos os tipos de deficiéncia, historico, politicas publicas, oficinas praticas envolvendo

adaptacdes pedagogicas e curriculares, tecnologia assistiva, dentre outros.

A formagao continuada enquanto processo tem se caracterizado como uma

possibilidade para refletir as questdes escolares e 0s processos de escolariza¢éo dos

7 E aquele que conduz os processos de conhecimento de maneira ampla e por todos os subsistemas
na area de atuacao profissional.
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estudantes do PAEE. A concepcédo de formacéo continuada como desenvolvimento
profissional e 0 seu carater continuo, sdo um dos suportes para os desafios que
apareceram durante este trabalho, assim como, a reflexdo do professor sobre os seus
anseios no processo de aprendizagem da docéncia e suas decorréncias na atuacao

em sala de aula.

A construcéo do conhecimento profissional do professor necessita ser feita de
forma continua, para que acompanhe o avanco da ciéncia, da tecnologia, do seu
desenvolvimento pessoal, das transformacfes nas formas de pensar, sentir e atuar
em funcdo da melhoria social. A formacdo continuada deve sempre ser parte
complementar do exercicio profissional do professor (PERRENOUD, 2000 e NOVOA,
1992).

Um levantamento e apreciacdo das necessidades formativas junto aos
docentes € uma comunicagcdo essencial para que estes assumam consciéncia de
sujeitos sociais, de sua identidade em situacao de trabalho, de suas crencas, posi¢cdes
ideoldgicas, politicas, éticas, valores, cientificas, pedagogicas, daquilo que orienta sua
acao, que segundo Rodrigues (2006), configura-se como uma estratégia de ampliacdo

da capacidade reflexiva.

Pensar a escola enquanto locus de formacdo docente pode possibilitar um
caminho de mudancas nas praticas pedagodgicas, no ensino, no curriculo, na
aprendizagem dos estudantes e ainda ampliar caminhos para que o docente

acrescente a investigacao os seus diversos saberes.

De acordo com Gatti (2009), sem o envolvimento direto dos docentes no
repensar de seu modo de ser, da sua condicdo de estar em uma certa sociedade e
em seu trabalho, as escolhas realizadas na diregdo de uma melhor qualidade da
educacdo e do ensino, podem nédo ser transformadas em possibilidades reais de
mudanca. E preciso que o docente atue de forma expressiva no seu repensar,
enguanto profissional e inclusive, facam parte do processo de formulacdo dos cursos

de formacé&o continua.

Contudo, cabe considerar que a formagao docente qualificada pode transformar
a realidade educacional, mas ndo pode alcancar todos 0os campos que envolve o
sistema educacional. Assim como, ndo se pretende reforcar neste estudo uma viséao

estereotipada e midiatica de que o professor é o unico responsavel pelo fracasso e/ou
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sucesso escolar. Nao existe duvida que o docente tem uma funcéo essencial na
educacdo escolar, no entanto, ha diferentes elementos macro que configuram os
sistemas de ensino, do mesmo modo importantes, tais como: as maneiras de
estruturacdo do trabalho na escola, o ambiente institucional, a atuacao dos gestores
escolares, 0s recursos materiais e fisicos disponiveis, as politicas educativas, a
comunicacdo com a familia ou responsaveis, as condigbes do trabalho docente,
dentre outros. Esta pesquisa pode ajudar a ultrapassar as crencas e as visdes

errbneas que circulam no senso comum em relacao a profissdo docente.

Para Imbernon (2011), a formagdo docente € um processo continuo de
desenvolvimento profissional®, que comeca na experiéncia escolar e avanca ao longo
da vida dos sujeitos, vai além dos periodos especificos de aperfeicoamento e
compreende questdes referentes a carreira, salario, ambiente de trabalho, graus de
conhecimento, estruturas e de determinacdo pessoal. Na mesma direcdo sugere
Perrenoud (2000) e Libaneo (2007), argumentando ser necessario colocar a formacgéo
continua como requisito da profissdo docente, pois, existe uma necessidade de
ligacdo entre o conhecimento cientifico e as dificuldades da sociedade, do cotidiano e

da aceleragéo das novas tecnologias da informag&o e comunicagao.

Espera-se que por meio deste estudo se origine contribuicdes significativas
para subsidiar as politicas de formacéo continuada de professores na perspectiva
inclusiva, destacando as estratégias e acfes formativas que contribuiram para o
contexto do docente, assim como compreender como 0s docentes avaliam as lacunas

da formacéo oferecida pelo governo estadual.

Portanto, a escrita deste trabalho aborda as discussfes e conceitos presentes
na area da Educacéo Especial, inclusédo escolar e da formagéo continuada docente.
Os principais tedricos que nortearam o estudo sdo: Mendes (2014, 2015); Gatti (2009,
2010, 2016); Pimentel (2012, 2014); Arroyo (2009); Martins (2009); Miranda (2011,
2015); Leite (2012); Perrenoud (2000); Libaneo (2007); Jesus (2015); Tardif (2014);
Névoa (1992, 2013, 2014); Huberman (2013); Imbernén (2009, 2010, 2011); Garcia
(2009), dentre outros.

8 Autores como Imbérnon (2000), Névoa (2008) e Garcia (2009), centram suas andlises no conceito de
desenvolvimento profissional docente, em substituicdo ao de formacéo inicial e continuada.
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A presente pesquisa utiliza-se do método cientifico com um enfoque qualitativo,
através de um estudo de caso. A op¢do metodoldgica adotada permite o estudo e
levantamento de informacgdes sobre professores que passaram por um processo de
formacdao profissional, cujos horizontes tornaram-se mais amplos para a questao da

inclusdo escolar.

Os sujeitos enunciadores e colaboradores desta pesquisa sédo os docentes que
trabalham em escolas da rede publica do estado da Bahia, em que tem ou tiveram
incluidos estudantes que sdo do PAEE e que participaram do curso de formacao
continuada em Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado através da

coordenadoria de Educacéo Especial do Estado da Bahia.

Foram analisadas na pesquisa os aspectos formativos referente aos saberes
presentes e ausentes na formacao, as urgéncias para a continuidade da formacéao
continuada, o contexto da inclusdo escolar na formacédo dos docentes e outros. A
andlise tomou como base a importancia e necessidade desses processos formativos
para uma atuacao inclusiva do profissional em sala de aula. Os dispositivos utilizados
na producao de informac@es foram: entrevistas semiestruturadas, questionario aberto
e analise documental. As informacdes levantadas foram analisadas a partir da
inspiracdo na analise do discurso.

Os saberes dialogados neste trabalho tem o intuito de contribuir com as
reflexdes para o campo da educacao, através da compreensao de que é dever das
administracdes publicas, das secretarias estaduais e municipais de educacéao,
oferecer apoio e formacgéao continua de maneira concreta ao docente, a partir das reais

necessidades do cotidiano das unidades escolares.

Através deste estudo, pode-se contribuir para a reflexdo sobre os docentes em
atuacao e formacéo, as relagdes e as possibilidades da interface formacgé&o continuada
e inclusdo escolar. Este trabalho tem o intuito de fazer uma aproximacdo da vida
profissional do professor, apresentando compreensodes de que os docentes devem se
assumir como protagonistas de sua formagéo continuada e da sua atuagao enquanto

sujeito critico e reflexivo.

A presente pesquisa se apresenta constituida da seguinte forma:
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O capitulo 1 é a introducdo da pesquisa, em que sao reveladas a justificativa,
0 problema da pesquisa, o0 objetivo geral, os objetivos especificos, assim como todo o

delineamento inicial esquematizado para a realizacédo da pesquisa;

O capitulo 2 encontra-se a discussao sobre a formacdo de professores no
Brasil; Analise dos registros legais que orientam a formacdo de professores para
inclusao, partindo da instancia Federal até a Estadual;

O capitulo 3 tece os conceitos da formacao continuada e como esta contribui
para a pratica profissional, além de um resumo dos estudos cientificos sobre a sua

relacdo com o contexto da incluséo escolar;

O capitulo 4 encontra-se um estudo das estratégias e acdes da formacéo

continuada ofertado pela coordenadoria de Educacéo Especial do estado da Bahia;

O capitulo 5 sdo os procedimentos Metodoldgicos, encontra-se descritos 0s
procedimentos utilizados para a caracterizacdo dos sujeitos enunciadores da
pesquisa, descricdo do contexto do estudo e 0 processo da coleta das informacdes;

O capitulo 6 traz a analise das informac¢des, apresentando os resultados e as
interpretacdes dentro da teoria trabalhada, além de opinides e sugestdes levantadas
pelos sujeitos enunciadores e colaboradores da pesquisa em relacdo a formacéo
continuada docente.

Por ultimo, sdo apresentadas as consideracdes finais do estudo, seguidas das

referéncias e apéndices pertinentes a pesquisa.
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2 CONTORNOS LEGAIS DA FORMACAO DOCENTE

O presente capitulo apresenta reflexdes que direcionam o estabelecimento de
um paralelo entre os principios e pressupostos das politicas nacionais atuais e a
politica estadual da Bahia, em particular aquelas que incidem na formacdo dos

professores e na Educacéo Especial.

O estudo destaca sobre a importancia de cada politica e a sua relacdo com a
formacdo dos professores, tendo em vista o0 seu aprimoramento no sistema
educacional, com o propoésito de atender efetivamente os principios da inclusédo
escolar, como sugere a legislacdo vigente no Brasil. Entende-se que 0s registros
interventivos dos marcos legais na proposta da inclusdo escolar ndo assegura a
reestruturacao dos espacos escolares, no entanto, € um indicativo importante para as

modificacdes necessarias a este processo.

2.1 A formacédo docente e seus caminhos legais para a educacao especial no
Brasil

O Brasil concordou em construir um sistema educacional inclusivo através de
inspiracbes vindas de documentos internacionais. O primeiro documento a ser
divulgado foi a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos, estabelecido em
Jomtien, na Tailandia, em 1990 e em conformidade com a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, que aconteceu em 1994,
em Salamanca na Espanha. Neste mesmo periodo foi confirmada a “Declaracédo de
Salamanca de Principios, Politicas e Praticas das Necessidades Educativas Especiais
e uma Linha de Agao” (UNESCO, 1994), sendo classificada como um marco para a
Educacao Especial. Nesta declaracao, a formacao de docentes se constitui a partir de

uma organizacao de atuacao destinada a incluséo.

Diante desta perspectiva, ressalta-se a seguir, alguns trechos do documento
brasileiro Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica
(CNE/CEB n° 2/2001), que se apoia nos documentos internacionais citados
anteriormente e designam pressupostos para a manutengéo da formacao docente,

assegurando que: “num contexto de mudanca sistematica, os programas de formagao
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do professorado, tanto inicial como continua, estejam voltados para atender as
necessidades educacionais especiais nas escolas”; (BRASIL, 2001, p.14), e “o corpo
docente, e ndo cada professor, devera partilhar a responsabilidade do ensino

ministrado a criangas com necessidades especiais” (BRASIL, 2001, p.18).

Assim, se faz presente nos documentos oficiais brasileiros algumas referéncias
para a formacgao inicial e continuada do docente na perspectiva da inclusao escolar,
destacando que € preciso envolver todos os profissionais destinados a educacao.
Para Brasil (2002), a formacdo continuada é essencial para os profissionais da
educacao, pois, faz parte de um processo constante de desenvolvimento profissional
que deve ser garantido a todos. A formacdo continuada pode proporcionar
atualizacdes e aprofundamento das diferentes tematicas educacionais, além de
auxiliar uma reflexdo sobre a pratica educativa, assim, preparando um processo

constante de autoavaliacdo que guie a construcao continua dos saberes profissionais.

De maneira geral, precisa-se reconhecer que na ultima década foram
concretizados alguns esforcos por distintas instancias publicas para tentar organizar
a formacdo docente, considerando as exigéncias da legislacdo nacional para a
educacdo inclusiva. A politica de formacdo docente para inclusdo escolar de
estudantes do PAEE ¢ indicada desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN n° 9.394/96, determinando que os sistemas de ensino devem
assegurar professores capacitados para oferecer uma educacdo de qualidade com
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacfes especificas que

atendam as necessidades dos educandos da Educacgédo Especial (BRASIL, 1996).

Segundo Prieto (2006), é de fundamental importancia notar que os profissionais
da educacao estejam preparados para trabalhar no sistema de ensino junto aos
estudantes do PAEE e também que os docentes sejam um elemento importante para
a formacgdo continuada. As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica (CNE/CEB, 2001), destacam a formacéo dos docentes para o
ensino na diversidade, bem como a ampliagdo do trabalho docente em equipe, que

pode ser uma alternativa efetiva para a pratica da inclusdo escolar.
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As mesmas diretrizes citadas anteriormente, propdem dois tipos diferentes de
docentes para trabalharem com os estudantes “portadores®” de necessidades
educacionais especiais: 0s capacitados e os especializados. A discussdo sobre 0s
distintos tipos de docentes para a inclusdo escolar € ampliado na secao seguinte, com
uma importante reflexdo do quanto este pode colaborar para a diminuigéo do discurso
da exclusao e segregacao dos diferentes na sociedade.

Atualmente no campo da educacéo € verificado a afirmacdo e a defesa da
especificidade pelo qual o trato da formacdo do profissional da educacdo vem
recebendo de tempos em tempos. Os docentes sentem-se mais seguros
profissionalmente quando passam pela graduacao e pés-graduacédo, bem como, pelas
multiplas formas de formacéo, tais como: congressos, oficinas, conferéncias, cursos
oficiais, leituras, participacdo na acéo sindical e nos movimentos sociais, dentre outros
(ARROYO, 2009).

Assim como Arroyo indica nos seus estudos, a formagédo profissional tem
demonstrado a sua importancia para o campo educacional de maneira abrangente e
até mesmo nas articulacfes de politicas, planos, metas, legislacfes, diretrizes, que o

proprio sistema governamental vem ofertando para os docentes.

Acompanhando o processo de mudanca e refletindo o que esta previsto na
legislacdo em termos da formacg&o docente, foi acrescido nos paragrafos 2° e 3° do
Art. 62 da LDBEN n° 9.394/96, através da Lei n° 12.056, de 13 de Outubro de 2009,

que:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e 0s Municipios, em regime
de colaboracéo, deverdo promover a formacéao inicial, a continuada e
a capacitacao dos profissionais de magistério.

§ 2° A formacdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a
distancia (BRASIL, 2009).

O artigo citado acima oficializa a importancia da formacéao docente tanto no
periodo inicial quanto na continuada, ficando a cargo do poder publico a sua oferta

aos professores, ja no Art. 67 da LDBEN n° 9.394/96, prevé que:
Os sistemas de ensino promoverao a valorizagcéo dos profissionais da

educacao, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: Il — aperfeicoamento

® Nao se utiliza “portadores” atualmente, mas os documentos oficiais mais antigos ainda trazem esta
expressao.
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profissional continuado, inclusive com licenciamento periodico
remunerado para esse fim; V — periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho; VI —
condi¢cbes adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, p. 24).

Percebe-se que a politica educacional tem convocado estados e municipios a
agrupar seus discursos e acdes em conformidade com a incluséo escolar. Uma das
estratégias e atuacdes para a execucdo da politica de inclusédo escolar refere-se a
oferta de formacéao inicial e continuada de docentes. A formacé&o continuada encontra
amparo no Art. 80 da LDBEN: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a
veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacgao continuada” (BRASIL, 1996, p. 28).

De acordo com Michels (2011), estdo sendo idealizadas principalmente
estratégias de formacdo em servico como sendo 0 mais viavel economicamente.
Deste modo, os sistemas de ensino das redes publicas, necessitam obrigatoriamente
realizar a valorizag¢éo dos profissionais da educacédo através da formacéao profissional
continua. No entanto, a critica que se constroi em relacdo a formacéao profissional, tem

ligacdo com o periodo atual que apesar de

[...] haver grande investimento em propostas de formagao continuada,
sabe-se que poucas acdes se configuram em proposicdes de debates
técnico-académicos que permitam a participacdo de professores em
projeto de educagdo continuada, voltado para a reflexdo e,
posteriormente, propiciem uma mudanca no seu modo de pensar e,
consequentemente, na sua atuacao, ou seja, na pratica pedagogica
cotidiana (LEITE, 2012, p. 113).

O professor precisa estar a todo momento acompanhando o seu
desenvolvimento profissional, refletindo sobre o que faz e o que ainda pode fazer na
sua prética em sala de aula. No documento Politica Nacional de Educacédo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva que foi estabelecido em Janeiro de 2008, com
a intencdo de constituir politicas publicas que promovam uma educacao de qualidade

para todos os estudantes, prevé que,

Para atuar na educacéo especial, o professor deve ter como base da
sua formagdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacgdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
especializado e deve aprofundar o carater interativo e interdisciplinar
da atuagcdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de
recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos
nacleos de acessibilidade das instituicdes de educacdo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos



32

servicos e recursos de educacdo especial. Esta formacdo deve
contemplar conhecimentos de gestdo de sistema educacional
inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em parceria

Y

com outras areas, visando a acessibilidade arquitetbnica, os
atendimentos de salde, a promocéo de acbes de assisténcia social,
trabalho e justica (BRASIL, 2008, p. 17-18).

O texto do documento evidencia ao fazer referéncia a formacgéo docente, que é
preciso fomentar a formacéo dos docentes que estdo no cotidiano das salas de aula
e para os docentes que estdo atendendo no AEE com os estudantes do PAEE. A Lei
n° 10.436 de 24 de Abril de 2002, define a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como
um meio legal de expressdo e comunicacao, decidindo que sejam garantidas formas
institucionalizadas para apoiar seu uso e difusdo em ambito nacional. No que diz

respeito a formacao docente, o Art. 42 determina que,

O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusao nos cursos
de 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 Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislacdo vigente (BRASIL,
2002).

O artigo propde a introdu¢cdo do componente curricular da Libras como
elemento integrante do curriculo nos cursos de formacdo de professores e de
fonoaudiologia, do qual verifica-se o cumprimento desta medida, como por exemplo,
nos cursos de licenciatura e de fonoaudiologia da UFBA. As pesquisadoras Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014) advertem que a politica nacional de inclusdo escolar e
principalmente no que diz respeito a formacgéo docente, parece ser direcionada pela
atratividade do baixo dispéndio, sem o oferecimento de estruturas necessarias para a
sua efetivagdo, com a oferta de um sistema simplificado e ndo concreta em servigos

de apoio destinada aos docentes.

Sendo assim, compete ao sistemas de ensino, entdo, formular politicas
decisivas e claras em relacao a incluséo escolar, procurando aperfeicoar os recursos
da educacédo Especial e da educacdo em geral para equipar as escolas de
infraestrutura, equipamentos e recursos didatico-pedagdgicos e materiais

indispensaveis ao bom andamento das atividades na escola (MIRANDA, 2009).

Por fim, pode-se afirmar que as politicas de formagcdo em contextos inclusivos
estdo longe de responder as necessidades que os docentes apresentam. Se na

educacdo houver profissionais preparados, tanto inicial como permanentemente,
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haveria um grande salto para conseguir alcancar as finalidades da educacgéo de

qualidade.

2.2 Tipos de formagao docente para a atuagao na inclusao escolar

Sao encontrados na literatura e nos textos oficiais termos normativos que
respaldam a obrigatoriedade da formacéo inicial e continuada para os docentes que
estdo exercicio da profissdo. Algumas normativas apresentam uma diferenciacdo
entre a formacdo docente para a inclusao escolar, no qual abrange, pelo menos, dois
tipos de qualificacdo profissional, sendo eles: a do professor do sistema geral de
ensino que tem uma formacéao basica, e dos professores especializados nas diversas
deficiéncias, podendo este profissional ser encaminhado para o Atendimento
Educacional Especializado ao estudante, ou para o apoio ao trabalho desempenhado

por professores regentes de classe que recebem os estudantes do PAEE.

Na histéria das politicas publicas de educacédo e da instituicdo dos cursos de
Pedagogia, Abreu e Carvalho (2011 apud SOARES e CARVALHO, 2012), destacam
que a abordagem do tema caracteriza-se através da imprecisao, da descontinuacao
e da alternancia de atitudes favoraveis a formacdo do professor especialista ou do

professor generalista.

Para garantir a atuacdo destes profissionais, tem-se no artigo 59 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao Nacional - LDBEN 9394/96: “lll — professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para o0 atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integragao
desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, p. 22). Diante do exposto,
fica evidente que a LDBEN diferencia a formacéo docente quando trata-se da incluséo
escolar dos educandos destinados a Educacéo Especial.

Para Miranda (2011), a caracterizagdo entre os dois tipos de docentes, o
especializado e o capacitado, remete a urgéncia de um trabalho em conjunto para a
valorizacdo do educando e o ajustamento de um atendimento que contemple suas
necessidades e potencialidades. No entanto, o que se tem notado nas pesquisas é
mesmo quando na escola existe professores especializados, eles dificiimente se

encontram, dado que os dois tipos de professores supostamente devem trabalhar em
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turnos diferentes e com diferentes atendimentos que dificultam este encontro
(MENDES, VILARONGA e ZERBATO, 2014).

Os docentes especializados em Educacao Especial sdo aqueles que ampliaram
as competéncias para reconhecer os aspectos educacionais dos estudantes do PAEE
atraves da formacao inicial ou continuada. Assim como, atuam nos procedimentos de
aprendizagem dos estudantes, por meio da organizacdo do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI); o plano pedagoégico especializado para o aumento
de estratégias na flexibilizac&o curricular, na adaptacdo de materiais e nas diferentes

alternativas de praticas pedagdgicas, dentre outras, e que possam evidenciar:

a) Formacgdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou
em uma de suas areas, preferencialmente de modo concomitante e
associado a licenciatura para educacao infantil ou para os anos iniciais
do ensino fundamental;

b) Complementacdo de estudos ou poés-graduacdo em areas
especificas da educacdo especial, posterior a licenciatura nas
diferentes areas de conhecimento, para atuac&o nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio (BRASIL, 2001, p. 32).

Desta maneira, o docente especializado na area da Educacdo Especial é
aquele que tem uma formacao inicial ou continuada através de uma pdés-graduacédo
(lato sensu ou stricto sensu) e que podem trabalhar no Atendimento Educacional

Especializado (AEE) e em uma Sala de Recurso Multifuncional (SRM).

No caso da formacédo profissional para a Educacdo Especial em Portugal,
Rodrigues e Rodrigues (2011), apontam que o docente é considerado apto para
exercer a profissédo, somente depois de ser cumprida um curso de especializagdo em
Educacédo Especial em dois semestres. Outra op¢éo para o docente € a frequéncia e
aprovacgao da parte curricular do Mestrado em Educacao Especial em dois semestres,
que compreende um trabalho de projeto considerado como uma formacgao

profissional.

Em 2005, s6 40 por cento dos professores de Educacdo Especial em
exercicio nas Escolas portuguesas tinham obtido um curso de
especializacdo nesta area. Atualmente, a situacédo €é identificada como
sensivelmente melhor em termos de qualificacdo mas o problema da
falta de especializacdo dos professores permanece uma das matérias
gque merece atencdo (RODRIGUES e RODRIGUES, 2011, p. 94).

A realidade de Portugal ndo é diferente do contexto encontrado no Brasil, pois,
ainda se possui uma urgéncia em formar professores que desenvolvam estratégias

na perspectiva da inclusao escolar, isto quer dizer que a expectativa esta sustentada
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em uma intervencgéao profissional que permita a equidade social e que, assim, negue

a excluséo tanto no acesso como no éxito de qualquer estudante.

De acordo com um despacho do governo Portugués, os docentes da Educacéo
Especial necessitam reunir um conjunto de competéncias e saberes para o seu
exercicio profissional, sendo eles: a intervencdo, a formacgéo, a andlise critica, a
supervisao e avaliacdo. Os profissionais trabalham nas escolas designadas de
regulares, com o objetivo de ampliar os projetos de inclusdo, como por exemplo, pela
Pré-Incluséo: Associacdo Nacional de Docentes de Educacao Especial. No entanto,
existe um aspecto que dificulta o perfil de intervencdo destes profissionais, visto que
€ esperado que eles trabalhem com estudantes em condi¢cdes de deficiéncia, ainda
gue sejam solicitados para o0 apoio a todos os estudantes que apresentem dificuldades
de aprendizagem (RODRIGUES e RODRIGUES, 2011).

Em consonancia com o contexto Portugués, o autor brasileiro Bueno (1999),
aponta que para o docente especializado possa se constituir em um influenciador da
gualidade no ensino, € necessario que tenha competéncia para perceber, organizar,
avaliar e criticar o processo pedagdgico de maneira abrangente, e ndo somente

voltado para as dificuldades particulares dos seus estudantes.

A consequéncia disso tem sido que, na politica vigente do Brasil, os docentes
de Educacdo Especial acabam tendo uma intensa requisicdo de atendimento
individual nas salas de recursos multifuncionais, porque o trabalho € direcionado no
estudante do PAEE, ndo deixando tempo suficiente para a organizacéo de parcerias
efetivas com o professor que esta no cotidiano da sala de aula, que é o professor que

passa mais tempo com este estudante.

Atuando na sala de recursos, o professor especializado tem a
impossivel tarefa de dar conta do AEE dos mais variados tipos de
alunos, em idade, nivel de desenvolvimento e tipo de deficiéncia, o
que nos faz pensar se o termo “multifuncional” adotado pela politica
ndo seria um adjetivo atribuido mais ao professor do que ao tipo de
classe (MENDES, VILARONGA e ZERBATO, 2014, p. 122).

A critica feita pelas autoras reflete a realidade do dia a dia dos docentes que
estdo no AEE, do qual necessitam administrar a sobrecarga de responsabilidades no
contraturno, pois, as pesquisas estao indicando que o professor da Educacéo Especial
frequentemente ensina o que o professor regente de classe ndo consegue durante a

semana.
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O professor regente de classe preparado para trabalhar com os estudantes do
PAEE, segundo a Resolugéo das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na
Educacao Basica, o CNE/CEB 02/2001, sdo aqueles conforme preconiza o artigo 18

da normativa:

§ 1° S&o0 considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais aqueles que comprovem que em sua formacdo, de nivel
médio ou superior, foram incluidos conteddos sobre educacao
especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores
para: | — perceber as necessidades educativas especiais dos alunos e
valorizar a educacao inclusiva; Il — flexibilizar a acdo pedagdgica nas
diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
necessidades especiais de aprendizagem; Il — avaliar continuamente
a eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades
educacionais especiais; IV — atuar em equipe, inclusive com
professores especializados em educagéo especial (BRASIL, 2001, p.
31).
No entanto, a realidade mostra-se diferente do que esté escrito no papel, pois
a maior parcela dos profissionais que estdo nas salas de aula néo tiveram contato na
sua formacao inicial com os conteudos da Educacao Especial. Logo, para uma efetiva
inclusédo escolar e uma atuacao consciente do profissional da educacéo, € necessario
gue na formacéo inicial dos docentes das diversas licenciaturas tenha envolvido no
curriculo académico componentes curriculares que aproxime a tematica da Educacéo

Especial na prética docente.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), a realidade € que os
docentes do sistema geral de ensino recebem, todos os anos letivos, educandos com
as mais diferentes deficiéncias, mesmo que continuem tendo uma formacao fragil no
gue refere-se ao como dar respostas a esses sujeitos. Para tentar suprir esta
fragilidade na formacéo inicial, no que diz respeito a incluséo escolar, estdo sendo

ofertadas as formacdes continuadas.

Em relacdo a formacéo continuada do docente, ganha evidéncia a formacéao
em servico, objetivando uma melhor qualidade no ensino e na formacéo dos docentes,
ofertados pelas secretarias de educacdo dos Municipios, dos Estados, do Distrito
Federal e da Unido. Exemplificando estas ofertas de formacéo, tem-se a partir do ano
de 2003, acdes do Governo Federal, através do Ministério da Educacdo (MEC), a
oferta de cursos de formacdo continuada destinados aos gestores e docentes em
servico por meio do Programa “Educacgéo Inclusiva: direito a diversidade”. Foram
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contemplados profissionais das redes estaduais e municipais de ensino para a
ampliagédo da oferta de Educacgéo Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva por
toda a educacéo basica. Os profissionais formados neste programa sao chamados de
multiplicadores, pois, posteriormente a formacédo recebida, tornam-se aptos a formar

outros gestores e educadores.

Todos os professores de educacdo especial e os que atuam em
classes comuns deverdo ter formacdo para as respectivas funcoes,
principalmente os que atuam em servicos de apoio pedagdgico
especializado (BRASIL, 2001, p. 50).

Portanto, se por um lado a incluséo escolar estabelece que o docente do
sistema geral de ensino adquira algum tipo de formacao para a Educacéo Especial,
por outro, demanda que o docente da Educacdo Especial desenvolva suas

perspectivas em cursos centrados nas diversas deficiéncias.

Para Prieto (2006, apud SOARES e CARVALHO, 2012), a oferta de formacéao
continuada do professor precisa ser uma obrigacédo dos sistemas de ensino. Para o
compromisso de um ensino de qualidade, € necesséario garantir uma formacédo que
compreenda as particularidades de todos os estudantes. Para isso, espera-se que 0
docente apresente uma disposicdo para a revisdo e preparacdo de propostas e
praticas de ensino, por meio de uma analise dos seus dominios de conhecimentos,
das diversas necessidades exigidas através dos processos de aprendizagem, da
avaliacao, trazendo em vista a reformulacdo do planejamento e 0 modo de otimizar o

atendimento aos estudantes.

A insercéo dos estudantes do PAEE no sistema geral de ensino, através de
demandas vindas das politicas de educacdo, requer interacdo permanente entre os
docentes que estdo no cotidiano das classes de ensino e o docente especializado.
Ambos trabalham com o mesmo estudante e € de fundamental importancia que o
trabalho esteja articulado e comprometido. Cada profissional podera oferecer o devido
suporte ao trabalho do outro, com o objetivo de proporcionar resultados melhores na

pratica educativa com os seus estudantes.

Através do compartilhamento da responsabilidade de ensinar, esquematizar e
avaliar o ensino a um grupo heterogéneo de sujeitos, os docentes preparam-se para
responder as demandas das praticas de incluséo escolar de todos os estudantes. E

também no contato entre a escola e o professor que se determinam e séo definidos a
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posicdo assumida frente aos estudantes, ou seja, a partir de um acolhimento e da
forma de trabalhar com respeito a singularidade de todos os educandos.

Enfim, a principal reflexdo deste capitulo foi mostrar a diferenciacéo destes dois
tipos de profissionais e questionar que nao precisaria existir esta diferenciacdo de
profissionais se as instituicbes de ensino superior preparassem e realmente
formassem os professores com a consciéncia de que véo trabalhar com a diversidade
de estudantes.

E necessario se questionar: como a formac&o, independentemente da sua
especificidade especialista ou generalista, compreende a perspectiva da incluséo
escolar? Pensar sobre a formacdo do docente especialista e/ou generalista em
Educacdo Especial é significativo, pois a discussdo ndo perpassa somente pelos
modelos de curriculos dos cursos de formacgéo. Para além da dicotomia da formacgéo
especialista e/ou generalista, existe a necessidade de uma formacao que estenda a
visdo de mundo e de conhecimento dos docentes, que desenvolva, praticas que
ultrapassem o paradigma da exclusdo (MIRANDA e GALVAO, 2015).

Para concluir, uma alternativa interessante para tentar acabar com esta
dualidade seria 0 acréscimo de mais um ano na carga horaria dos diferentes cursos
de licenciatura para que o futuro profissional optasse por mais componentes

curriculares que contemplasse a area da Educacédo Especial e/ou outras areas afins.

2.3 O plano nacional de educacao e suas metas para a formacao docente

A politica educacional brasileira estabeleceu uma atualizagéo recente do Plano
Nacional de Educacéo (PNE), que foi sancionada através da Lei n° 13.005, em 25 de
Junho de 2014, com duracdo de dez anos, aponta vinte metas e estratégias para a
educacdo entre o ano de 2014-2024. Para a garantia do sistema educacional
inclusivo, é realizado uma alusdo a formagédo docente: “Implementar programas
especificos para formacéo de profissionais da educacgéo para as escolas do campo e
de comunidades indigenas e quilombolas e para a educagao especial’ (BRASIL, 2014,

p. 79). Embora o PNE cite a formacéo de professores para a Educacdo Especial, no
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entanto, ndo fica claro se essa formacao se estende também aos docentes que estédo

no sistema geral de ensino.

Em relacdo a formacéo inicial dos docentes o PNE (2014), faz referéncia

descrevendo que é preciso:

Incentivar a inclusdo nos cursos de licenciatura e nos demais cursos
de formacao para profissionais da educacdo, inclusive em nivel de
pos-graduacdo, observado o disposto no caput do art. 207 da
Constituicdo Federal, dos referenciais teoricos, das teorias de
aprendizagem e dos processos de ensino-aprendizagem relacionados
ao atendimento educacional de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
(BRASIL, 2014, p. 58).

O PNE (2014), preconiza que no curriculo dos cursos de formacéo inicial e de
formacdo continuada de docentes, precisam ser debatidos a teméatica da inclusdo
escolar, pois antes e durante o exercicio da profissdo, os docentes teriam pelo menos
alguma nocdo basica de como trabalhar em sala de aula com os estudantes da

Educacao Especial.

Em relacéo a formacao continuada docente nas diversas areas de atuacao, a
Meta 16 do PNE (2014), € composta por duas finalidades principais: o primeiro é
“formar, em nivel de pés-graduacédo, 50 % dos professores da educacao basica, até o
ultimo ano de vigéncia deste PNE” (BRASIL, 2014, p. 35) e o segundo visa “garantir a
todos(as) os(as) profissionais da educacgéo basica formacao continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagcdes dos
sistemas de ensino” (BRASIL, 2014, p. 35). Das vinte metas do PNE (2014), a meta

16 é a que contempla a formagé&o continuada do docente.

De acordo com a publicagéo da linha de base do PNE, Brasil (2015), a meta 16
considera as informacdes disponiveis no Censo da Educacdo Basical®, assim,
determinaram-se duas referéncias para o0 acompanhamento da meta, que poderao

permitir investigar as seguintes demandas:

16 A - Qual a proporcdo de professores da educagdo basica com
formacdo em nivel de pos-graduacao lato sensu ou stricto sensu?

10 O Censo Escolar da Educacao Béasica € uma importante ferramenta de coleta de informagfes e
levantamento estatistico educacional brasileiro nessa area. E coordenada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep, 6érgéo ligado ao Ministério da Educacao, do
qual realizam as pesquisas em regime de colaboracdo entre as secretarias estaduais e municipais de
educacdo e com a participacédo de todas as instituicbes publicas e privadas do Brasil.
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16 B - Qual a proporcédo de professores que realizaram cursos de
formacdo continuada? (BRASIL, 2015, p. 276).

Foi apresentado o indicador para acompanhar o primeiro objetivo da meta,
sendo ele: o percentual de docentes da educacédo basica com poés-graduacédo lato
sensu ou stricto sensu (Indicador 16A). O segundo objetivo esta considerando que o
Censo da Educacao Basica nao coleta informacgdes referentes a formacao continuada
do grupo de profissionais da educacéo basica, assim, foi analisado apenas o nimero
relacionado aos docentes em regéncia de classe: percentagem de professores que
fizeram cursos de formacéo continuada (Indicador 16B). Além disso, s6 a partir de
2012, o Censo da Educacdo Basica tornou a resposta a questdo da formacéo
continuada docente enquanto obrigatéria no questionario. Os indicadores publicados
a seguir, foram calculados com base na série histérica de 2008 a 2013 dos dados
apresentados na publicacdo da linha de base do PNE, Brasil (2015), e dos

Microdados!! do Censo da Educacéo Basica.

Durante o periodo de 2008 a 2013, os dados revela-nos que o percentual de
professores da educacédo basica com pés-graduacao lato ou stricto sensu no Brasil,
vem crescendo gradualmente, passando de 24,7% em 2008 para 30,2% em 2013.
Analisando os dados de 2013, pode-se notar que, com excecao da regido Sul, as
demais regifes brasileiras precisardo destinar maiores esfor¢cos para formar em nivel
de pos-graduacéao, até o ultimo ano de vigéncia do PNE em 2024, a meta dos 50%

dos professores com pés-graduacao na educacao basica.

As regides Sul (48,7%) e Centro-Oeste (35,1%) foram as que despontaram o0s
maiores percentuais de professores formados em nivel de pds-graduacdo e em
menores percentuais encontra-se as Regides Norte (19,3%) e Nordeste (24,5%)
(BRASIL, 2015). Verifica-se que a partilha da proporcéo de docentes pos-graduados
por regides do Brasil, manifesta um exemplo de desigualdade ao longo dos seis anos
analisados (2008-2013).

O ultimo dado do censo escolar de 2016, afirma o que foi verificado nos seis

anos anteriores, ou seja, as regides sudeste e sul ainda permanecem com 0S maiores

1 Os microdados do Inep se formam no menor nivel de desagregacido de dados recolhidos por
pesquisas, avaliagdes e exames sobre a educagdo basica no Brasil. Além de ser um importante
instrumento de transparéncia, através dos microdados é possivel obter um abrangente panorama da
educacdo brasileira por ano. Os microdados é uma fonte segura e eficaz de obtengdo de dados,
acessiveis aos pesquisadores, estudantes, gestores e sociedade em geral.



41

indices de docentes com poés-graduacdo. Sendo destaque os estados do Espirito
Santo e Parana com a maior referéncia de municipios com elevado percentual de
docentes com pés-graduacgao lato sensu ou stricto sensu. “Em todos os municipios do
Espirito Santo mais de 50% dos docentes possuem pos-graduacao lato sensu ou
stricto sensu. No Parana, o mesmo ocorre para 96,7% dos municipios” (BRASIL,
2016, p. 23).

Em relacdo as dependéncias de administracdo da educacdo, as redes
estaduais (37,2%), municipais (29,8%) e a rede privada (23,3%), delinearam um
aumento do quantitativo de docentes pés-graduados em seus grupos de profissionais
entre 2008 e 2013. Quanto ao local da escola, a dimensédo de professores pos-
graduados é maior entre os docentes que ensinavam em escolas localizadas em
areas urbanas (32,3%) do que entre os que ensinam em areas rurais (20,4%)
(BRASIL, 2015).

A percentagem de docentes pés-graduados com titulacdo de pds-graduacao,
despontam que a especializacdo € a titulacdo mais frequentemente adquirida pelos
professores. “Em 2013, 28,9% dos professores possuiam essa titulagdo. Mestrado e
doutorado possuem menor participacédo no indicador, uma vez que seus indices de
ocorréncia sdo bastante reduzidos: 1,1% e 0,1%, respectivamente” (BRASIL, 2015, p.
280). Para Arroyo (2009), o acumulo de formacé&o profissional proporciona ao docente
uma seguranca maior no seu fazer pedagodgico, pois comecam a ficar mais

fundamentados diante das praticas cotidianas.

Analisando que o Censo da Educacdo Basica ndo obtém elementos
relacionados “a formacgao continuada para o conjunto de profissionais da educacao
basica, o Indicador 16 B utiliza como unidade de analise apenas os professores em
regéncia de classe — um escopo mais reduzido do que aquele preconizado pela Meta
16” (BRASIL, 2015, p. 282). O Brasil (2015), entende que a formac&o continuada
apresenta consigo uma reflexdo de que a formacéo dos professores nao finda na
graduacdo inicial, mas diz respeito a necessidade de formacédo permanente dos

docentes e a um constante aprimoramento.

De acordo com o Censo da Educacao Basica, € considerado como formacao
continuada, os cursos com carga horaria minima de 80 horas pertinentes

especificamente as seguintes areas:
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Quadro 1 — Cursos de Formacao Continuada e suas areas

AREAS DA FORMACAO CONTINUADA

Creche (0 a 3 anos)

Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA)

Educagéo em Direitos
Humanos

Pré-escola (4 e 5 anos)

Educacéo Especial

Género e Diversidade
Sexual

Anos iniciais do Ensino
Fundamental

Educacao Indigena

Direitos da Crianca

e do Adolescente

Anos finais do Ensino

Fundamental

Educacao do Campo

Educacao para as
RelagBes Etnico-raciais e
Histéria e Cultura Afro-
brasileira

eAfricana

Ensino Médio

Educacdo Ambiental

Outros

Fonte: Censo escolar: microdados 2008-2013.

Comparando o percentual de docentes que fizeram cursos de formacéao

continuada, de 2008 a 2013, € evidenciado uma ampliacdo na propor¢cdo de

professores que confirmaram ter realizado formacéo continuada em pelo menos uma

das areas citadas no quadro anterior, saindo de 8,7% em 2008 para 30,6% em 2013

(BRASIL, 2015).

Em relacdo a andlise das areas de formagfes continuadas, verificou-se que

“[...] a realizagdo de cursos de formacgao continuada é mais frequente na regido Sul

(49,4%), em comparacdo com as demais regides, chegando, em 2013, a 18,8 p.p.
acima do resultado nacional” (30,6%) (BRASIL, 2015, p. 283). Quando procura-se a

incidéncia maior de classificacdo da area de curso em 2013, temos a seguinte

demonstracao dos itens:
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Quadro 2 - Cursos de Formacdo Continuada, suas areas e a porcentagem de

realizagdo dos mesmos

AREAS DA FORMACAO

% DE REALIZACAO DOS CURSOS

CONTINUADA POR AREA
Outros 36,6%
Pré-escola 13,9%
Anos iniciais do Ensino Fundamental 13,3%
Educacéo especial 10,6%
Creche 7,2%
Anos finais do Ensino Fundamental 5,1%
Ensino Médio 3,8%
Educacao de Jovens e Adultos 3,4%
Educacgdo do Campo 1,4%
Educacdo Ambiental 1,3%
Educacéo para as Relac¢des Etnico- 1,0%

raciais e Historia e Cultura Afro-
brasileira e

Africana

Fonte: Censo escolar: microdados 2008-2013.

Através do que foi demonstrado no quadro 2, pode-se concluir que existe uma

diversidade de areas de formacao continuada recebidas, com um breve predominio

para as areas da pré-escola (13,9%), anos iniciais (13,3%) e educacdo especial

(10,6%). A formagédo continuada docente em Educacdo Especial no Brasil € a quarta

maior, no entanto, 0 grupo que correspondente a outras areas de formacéo continuada

€ a mais considerada pelos professores (36,6%). Pode-se analisar que o item

“Outros”, representa 36,6% dos cursos realizados por docentes, 0 que expressa ser

ainda um desafio para coleta mais aprimorada dessas informacdes, pois, ndo é

especificado qual seria este “outros” no momento do censo. Os cursos efetuados nas
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areas de educacdao indigena, educacao em direitos humanos, género e diversidade
sexual e direitos da crianca e do adolescente ndo alcancaram 1,0% (BRASIL, 2015).

Dois anos apoés a promulgacdo do PNE, foi disposto o Decreto n° 8.752, de 09
de Maio de 2016, que estabelece a Politica Nacional de Formacao dos Profissionais
da Educacdo Basica. No qual encontra-se instituido os principios e objetivos de
programas e acg0es, em regime de cooperacao entre os sistemas de ensino e em
conformidade com o Plano Nacional de Educacdo — PNE (2014), e com os planos

decenais dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

De acordo com o Art. 2° do decreto n°® 8.752, a formacao dos profissionais da
educacdo tera alguns principios, dos quais destacam-se a seguir 0s que remetem

diretamente a formacao inicial e continuada do docente:

IV - a garantia de padré@o de qualidade nos cursos de formagéo inicial
e continuada;

VI - a articulac@o entre formacao inicial e formacao continuada, e entre
0s niveis, as etapas e as modalidades de ensino;

VIl - a formacdao inicial e continuada, entendidas como componentes
essenciais a profissionalizagdo, integrando-se ao cotidiano da
instituicdo educativa e considerando os diferentes saberes e a
experiéncia profissionais;

X - o reconhecimento das instituicbes educativas e demais instituicbes
de educacao basica como espacos necessarios a formacao inicial e a
formacéo continuada (BRASIL, 2016).

O Programa Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacdo Basica,
propde-se articular suas acdes com as instituicbes de ensino superior ligadas aos
sistemas federal, estadual e distrital de educacédo, através da cooperacdo entre o
Ministério da Educacao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. No decreto
encontra-se um detalhamento sobre a formacéo inicial e continuada dos profissionais
da educacado bésica, articulando uma base e planejamento estratégico em ambito
nacional, além de prover, em regime de cooperagdo, as necessidades das redes e
dos sistemas de ensino. A oferta de formacéo inicial e continuada, é indicada no
decreto de forma a assegurar uma quantidade necessaria entre as diversas
localidades brasileiras. No entanto, a quantidade de ofertas de formacéo inicial e

continuada nao fica demarcada ao longo do documento.

Outro ponto importante destacado no texto do decreto, € o incentivo para formar
os profissionais que ndo possuem o titulo de licenciatura e mesmo assim, estdo nas

salas de aula atuando enquanto docentes. Encontra-se também uma determinada
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atencdo em ofertar auxilios para formar o licenciando através da articulacao entre a
teoria e a préatica. O que torna-se preocupante no texto do decreto € em relacdo a
realizacdo de todas as obrigacbes propostas, uma vez que precisa de uma

significativa articulacdo entre os sistemas publicos para a sua real efetivacao.

No que diz respeito a Educacéo Especial, o decreto recomenda o “estimulo ao
desenvolvimento de projetos pedagoégicos que visem a promover desenhos
curriculares proprios a formacao de profissionais do magistério para atendimento da
Educacao Profissional e Tecnologica, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacéo
Especial, Educacao do Campo, de povos indigenas e de comunidades remanescentes
de quilombos” (BRASIL, 2016). Na politica destaca-se que na formac¢do do docente
deve-se acolher a diversidade de temas que circundam a educag¢do no contexto

brasileiro.

A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica em
consonancia com o PNE, dispbe-se a amparar a oferta e a ampliagdo de cursos de
formacdo inicial e continuada em exercicio para profissionais da educacao basica
através das instituicdes de ensino superior em distintas redes e sistemas de ensino,
conforme estabelecido pela Meta 15 e 16 (BRASIL, 2016).

Estabelecer uma politica de formacéo inicial e continuada de docentes, precisa
ser prioritario para um pais e este deve ser organizada com a participacdo dos atores
escolares, com suporte em fundamentos tedrico-metodologicos atualizados que
facilitem a reflexdo dos saberes e das praticas dos docentes tornando-os ativos na

construgéo da sua identidade profissional (MIRANDA, 2011).

Para fomentar o suporte que é dado ao PAEE, o Ministério da Educacéo do
Brasil, vem ofertando alguns programas voltados para a Educacdo Especial na
perspectiva da educacgédo inclusiva, tais como: implantagédo de Salas de Recursos
Multifuncionais, Programa Escola Acessivel, Programa Educacéao Inclusiva: direito a
diversidade e atuacdes de garantia de acessibilidade nos Programas Nacionais do
Livro (PNL), Educar na Diversidade: Material de Formacao Docente, Programa de
Formacdo Continuada de Professores em Educacao Especial e programa Beneficio

de Prestacdo Continuada (BPC) na escola.

A formacéo dos docentes que trabalham com estudantes do PAEE € um dos

fatores imprescindiveis para a inclusdo escolar destes sujeitos. Para que ocorra em
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todas as escolas, é preciso pensar em uma formacgao que contemple todos os ambitos
que permeiam as instituicbes escolares. O MEC, por exemplo, disponibiliza o
Programa de Formacao Continuada de Professores em Educacdo Especial, com o
objetivo de apoiar a formacdo de professores para atuar nas salas de recursos
multifuncionais e em classes do sistema geral de ensino, em colaboracdo com as

Instituicdes Publicas de Educacdo Superior (IPES).

De acordo com o préprio MEC, sdo ofertados cursos no nivel de
aperfeicoamento e especializacdo, na modalidade a distancia, através da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), na modalidade presencial e semipresencial por
meio da Rede Nacional de Formacgéao Continuada de Professores na Educacao Basica
— RENAFOR. No entanto, para ter acesso ao programa, as instituicbes escolares
publicas solicitam por meio do sistema PDE Interativo, a requisi¢cdo de formacao para
a Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC ou SEC, ou para as Secretarias
Municipais de Educacdo — SEMED, que validam e enviam ao Férum Estadual
Permanente de Apoio a Formacgédo Docente. O Férum por sua vez organiza o Plano
Estratégico de Formacao docente e o conduz ao Comité Gestor da Rede Nacional de

Formacao/ MEC, que é encarregado pela sua aprovacao e auxilio financeiro.

O programa vem com o formato de formacdo preestabelecido através das
instancias superiores da educacao, ou seja, sao eles que definem o tema, a carga
horéria, os formadores, o local, dentre outros. Apesar de ser uma proposta relevante
para a formacéo docente, de acordo com Gatti e Barreto (2009), é frequente nas
pesquisas criticas sobre formacdo continuada, a limitada ou a auséncia da
participacdo docente na decisdo de politicas de formacdo docente, como categoria
profissional, e na criagdo de projetos que tém na escola a sua realizacdo pedagogica

como centro. Dessa forma os docentes,

[...] ndo se envolvem, ndo se apropriam dos principios, ndo se sentem
estimulados a alterar sua pratica, mediante a construcdo de
alternativas de acdo, a0 mesmo tempo em que se recusam a agir
como meros executores de propostas externas (GATTI e BARRETO,
2009, p. 202).

Mesmo sendo ofertada as politicas de formacdo que ndo satisfacam os
docentes, a formacgdo continuada se faz necessaria, pois, ndo se apresenta apenas
como um recurso para driblar os problemas de qualidade no ensino, mas, abre

expectativas para estabelecer acdes coletivas, na procura da qualidade do trabalho
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docente. Os docentes precisam ser considerados como parceiros fundamentais para
iniciar e potencializar qualquer reestruturagdo educacional (RODRIGUES e
RODRIGUES, 2011).

Na mesma direcdo das diferentes propostas de formacao, tem-se a Meta 4 do
PNE que é:
Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de

salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigcos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, p. 55).

Com a implantagdo da politica de inclusdo escolar, entre 2008 e 2016, o
Observatorio do PNE constatou que os dados em 2016 evidenciaram a maior parte
das matriculas dos estudantes do PAEE da rede publica se centraliza em classes
comuns (94,2%), indicando um processo de ruptura com o histérico da excluséo
escolar. Enquanto na rede privada a maior porcentagem de matriculas encontra-se

em escolas especiais (69,1%).

Com relacéo as etapas de ensino, os dados indicam que guanto mais elevada
for a etapa, maior a centralizacdo de matriculas em classes comuns. Na Educacédo
Infantil teve um aumento de 56,6 pontos percentuais nesse indicador desde 2007,
chegando a 84,2% das matriculas em 2016. Nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental, a ampliacdo foi de 34,3 e 11,4 pontos percentuais, atingindo 79,2% e
97,4%, respectivamente. No Ensino Médio, o acréscimo foi de 16 pontos percentuais,

registrando 98,6% das matriculas em classes comuns.

Os dados do Observatdrio também apresentam que somente o Parana possui
menos de 70% das matriculas de estudantes do PAEE em classes comuns (52,7%
em 2016). O estado de Minas Gerais € 0 segundo com menor percentual, 72%. Todas
as outras Unidades Federativas possuem taxas acima de 74%, revelando a alta

concentracdo de matriculas em salas comuns.

N&o existe dados para 0 monitoramento desta meta em outras décadas, porque
as pesquisas do Censo Escolar e do Censo do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica - IBGE nao levantavam informacdes precisas que possibilitasse o
diagnéstico do cenario da Educacdo Especial. Estas duas fontes de dados

impossibilitam comparagdes pelo fato de adotarem critérios expressivamente distintos



48

para a caracterizagdo da deficiéncia. Além disso, o Censo Demogréfico do IBGE néo
faz nenhuma mencdo a populagdo com transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo. Tal descuido é indicio do descaso historico em

relacdo ao tema.

Ainda que os indicativos de 2016 sejam motivo para comemoracao, a meta 4
do PNE destaca alguns desafios implicados na ampliagdo dos avancgos que resultem
em significativas mudancas, como por exemplo, o prosseguimento de investimentos
na formacdo de professores, no desenvolvimento das praticas pedagogicas, na
acessibilidade tecnoldgica e arquitetonica, na criacao de redes de aprendizagem, na
instalacao de cooperacgdes entre a intersetorialidade da gestéo publica e os atores da

comunidade escolar.

Em relacédo a formacédo docente para a inclusdo escolar, a meta 4 do PNE néo
apresenta nenhuma novidade, pois apresenta enquanto estratégia incentivar o tema
nos cursos de licenciatura e em cursos de formagao para profissionais da educagéo,
assim como, em nivel de pdés-graduacdo, nas teorias de aprendizagem, nos
referenciais tedricos e nas metodologias de ensino-aprendizagem referentes ao
atendimento educacional de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao. O status desta estratégia esta
em andamento no plano formal, pois, ja existe esta mencao nas diretrizes curriculares

nacionais para a Educacao Especial.

Outra estratégia € a criacdo e a ampliacdo de parcerias para a expansao de
formacao continuada e a producao de material acessivel, por meio de parcerias com
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico. O objetivo desta estratégia € também ampliar a
producdo de material didatico acessivel, assim como os servigos de acessibilidade
imprescindiveis ao pleno acesso, participacdo e aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo matriculados na rede publica de ensino. A situacdo desta estratégia
atualmente esta como nao realizada no observatorio do PNE, pois ndo existe dados

para sua adequada avaliacao.

As reflexdes apresentadas nesta secdo visam constituir um paralelo entre os
pressupostos da inclusdo escolar, a Educacéo Especial e as politicas nacionais atuais,
em particular aquelas que repercutem na formagao dos docentes. Se a construcao da
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trajetdria de formacédo docente colocasse em pratica todos os principios citados nos
documentos, se estaria contribuindo para a ampliacdo efetiva das oportunidades
educacionais a todos os educandos. E necessario oferecer concretas possibilidades
de formacéo continuada e estimular que o professor deseje e procure efetivar esta

formacéao.

2.4 A Lei Brasileirade Incluséo (LBI) e sua proposta paraaformacao docente

Pensando em um debate sobre a inclusdo social de uma forma mais
abrangente, em 2015, foi publicada a lei mais atualizada, no que se refere a incluséo
dos sujeitos com deficiéncia. A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), também conhecida
como o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/2015), € um divisor de
aguas para o sistema de protecao, promocao e direitos das pessoas com deficiéncia,
deste modo, reiterando no documento a importancia de um sistema educacional
inclusivo. Embora o texto da LBl admita a importancia do avanco da inclusdo escolar
no Brasil, a mesma ndo prevé de maneira clara e objetiva como, quando e onde

realizar os programas de formacao docente com a temética da Educacéo Especial.

Por exemplo, no que se refere ao Capitulo IV Do Direito a Educacéo, o Artigo
28 da LBI define que € dever do poder publico garantir, designar, desenvolver,
implementar, impulsionar, acompanhar e avaliar: “X - Adocéo de praticas pedagodgicas
inclusivas pelos programas de formacao inicial e continuada de professores e oferta
de formagao continuada para o atendimento educacional especializado” (BRASIL,
2015, p. 9).

Os pressupostos presentes na LBI sobre a formagédo docente ja tinham sido
esclarecidos e definidos em outros documentos oficiais tais como: na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, nas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educacgdo Basica, no Plano Nacional de Educacdo, na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, dentre outros.
Continuamente € percebido nos documentos oficiais algumas lacunas e a
necessidade de reforcar somente a importancia que tem a formacéo docente para se

desenvolver um trabalho de qualidade no ambito escolar.
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No entanto, a LBI ndo faz referéncia de nenhuma novidade no que se refere a
formacao docente, apenas existe um reforco da necessidade de ter-se docentes
capacitados nas escolas. Apesar do aspecto de refor¢co da ideia, considera-se como
uma conquista para a formacdo inicial do docente, a obrigatoriedade de componentes
curriculares com conteudo sobre as diversas deficiéncias em cursos superiores e de
educacéo profissional. No entanto, ndo é o que vem ocorrendo, como observa-se nos
estudos cientificos de Martins (2011) e Mendes (2015).

E importante salientar que um projeto educacional inclusivo ndo se efetivara
com base apenas na aplicacdo dos dispositivos legais. Mas, como resultante da
execucao das politicas publicas de educacédo, dos processos em defesa da educacdo,
do compromisso da escola publica, da compreensao de sua importancia por parte dos

profissionais da educacéo, com destaque nesse momento da inclusdo escolar.

Por fim, a LBI parece deixar a cargo dos estados e municipios as defini¢des,
detalhamentos e o tamponamento das lacunas na formacao docente, no entanto, o
gue se observa é que estas definicbes ndo estdo acontecendo ou continuam sendo
omissas. Uma alternativa para consolidar os programas de formacao docente, seria
uma parceria firmada entre as instituicbes escolares e o poder publico para que unidos
instituam diretrizes e normas mais definidas, com a finalidade de que as instituicbes
educacionais possam ofertar processos formativos a partir das demandas do cotidiano

dos docentes.

2.5 Diretrizes para aeducacéo inclusivano estado da Bahia: dialogando com
a formacéao docente

Para acolher as demandas dos estudantes da Educacdo Especial e dos
profissionais da educacédo, a Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia vem
construindo desde o inicio de 2014 as diretrizes para a Educacéo Inclusiva no estado.
O documento tem como finalidade disseminar os ideais da inclusdo escolar, nortear
as praticas pedagogicas dos docentes e orientar a organizacdo das estruturas

escolares.

Como ja era esperado, as diretrizes apoiam a formacgé&o docente para a pratica

pedagdgica inclusiva, tanto dos profissionais que estdo no sistema geral de ensino,
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guanto dos docentes do atendimento educacional especializado. No entanto, no Brasil
e na Bahia, muito ainda precisa ser feito para que os direitos conquistados através

das leis e documentos oficiais sejam realmente efetivados no cotidiano da escola.

O documento das “Diretrizes da Educacéo Inclusiva no Estado da Bahia” foi
divulgado para toda sociedade em Julho de 2017, sendo este organizado por diversos
colaboradores que estédo diretamente ligados a Educacgéo Especial no proprio estado,
dentre eles: os Centros de Atendimento Educacional Especializado, os Centros de
Apoio Pedagdgico, Federacdes, Associacdes, Conselho Estadual de Educacéao,
Conselho Estadual dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, Universidade do Estado
da Bahia (UNEB), familiares dos sujeitos da educacdo especial e outros. Através de
uma parcela desta rede de colaboradores, o sistema estadual de educacédo conta
atualmente com o Atendimento Educacional Especializado (AEE), que esta disponivel
para mais de oito mil estudantes da Educacdo Especial. Assim, sdo 65 Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), 12 Centros de Atendimento Educacional

Especializado e seis instituicdes conveniadas (SEC-BAHIA, 2017).

Para contemplar as demandas vindas das diferentes instituices de ensino do
Estado da Bahia, o texto oficial das diretrizes esté dividido em 12 capitulos, além disso,
encontra-se as consideracOes finais, referéncias e anexos. Dentre os diversos
capitulos, o que contempla o objetivo deste trabalho € o de numero seis: “Formagao
Docente para a Pratica Pedagogica Inclusiva”, pois este topico envolve
exclusivamente a discussao sobre a formacéo de professores. No entanto, compete
destacar que durante todo o documento podemos encontrar mencdes a esta

formacao.

Os pressupostos presentes nas diretrizes sobre a formacao docente ja tinham
sido esclarecidos e definidos em outros documentos oficiais, tais como: na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, nas Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacédo Basica, no Plano Nacional de Educacéo, na Politica Nacional
de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva e na Lei Brasileira de
Inclusd@o. A persisténcia em reforcar algumas demandas da formacéo é importante
para alertar e tentar cobrar das autoridades efetivas acdes no campo formativo dos
docentes, no entanto, o reforco ndo satisfaz na pratica as necessidades dos

profissionais que estdo em sala de aula.
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As Diretrizes da Educacéo Inclusiva no Estado da Bahia também afirmam a
autonomia e a capacidade das pessoas com deficiéncia para estarem com todos na
sociedade em igualdade de condi¢ces. Assim como, reafirma o direito das pessoas
com deficiéncia a ter acesso as instituicdes escolares, assim, superando a constru¢ao
histérica da exclusdo, na qual pessoas com deficiéncia s6 poderiam e conseguiam
frequentar as escolas especiais (MENDES, 2010).

Nessa perspectiva, a inclusdo escolar é importante ndo s6 para as pessoas
com deficiéncia, mas para todos 0s sujeitos envolvidos no processo, ja que garante a
todos a oportunidade de aprender a conviver com a diferenca. Para isso, é importante
gue se tenham docentes comprometidos e bem formados nas instituicbes escolares
para atuar com o publico variado de estudantes para qual se destina a educacao

especial.

Entretanto, para termos docentes formados para atuar na inclusédo escolar, é
necessario que as Instituicdes de Ensino Superior (IES) formem este professor e que
contemple em seus curriculos os componentes curriculares obrigatérios e optativos
gue discutam sobre a Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva. As
diretrizes confirmam essa desatencao que as IES tiveram e ainda tém com a formacéo
docente, ou seja, 0s programas sao constituidos seguindo um padrdo Unico de
compreensdao de homem, de escola, de estudante, de processo de ensino-
aprendizagem, de cultura e de sociedade. Este exemplo de formacgdo néo
corresponde com as orientacdes educacionais atuais, conferidos pelo sistema de
inclusédo escolar (SEC-BAHIA, 2017).

A formacao dos docentes especializados para o trabalho com estudantes do
PAEE, as Diretrizes determinam que os profissionais deverao apresentar certificados
de instituicbes reconhecidas pelo Ministério da Educacédo (MEC), em programas de
formacado que contemplem ao profissional a construgédo de conhecimentos e praticas
educacionais inclusivas que levem em consideracdo o0s temas envolvendo o
desenvolvimento cultural, linguistico, cognitivo, psicossocial dos estudantes com
deficiéncia (SEC-BAHIA, 2017).

As tematicas dos programas de formacéo necessitam abordar os desafios e
as demandas do sistema geral de ensino e as especificidades do estudante da

Educacao Especial, em espacos e contextos dinamicos, a complexidade do ensino e
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aprendizagem. Assim, os formatos de formagao continuada poderdo acontecer da

seguinte maneira, de acordo com as diretrizes:

I. Curso 100% presencial, com carga horaria minima de 120
horas/aulas.

Il. Curso de educacdo a distancia, em instituicbes regulares, que
contenha no minimo 30% de aulas praticas.

lll. Formagdo Modular Certificada com no minimo 30% de aulas
praticas.

IV. Capacitagdo em servigo sistematizada e certificada por instituicdes
dos governos federal, estadual e municipal voltadas para essa
finalidade e que contemple os curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos para o atendimento das
necessidades educacionais especiais dos estudantes da Educacdo
Especial (SEC-BAHIA, 2017, p. 81).

Estas séo as propostas de formacao docente listadas pelas diretrizes, com a
finalidade de formar o profissional para trabalhar com os educandos da Educacéo
Especial, no entanto, a formacéo em servico e a formacao continuada é algo que ja
vem sendo tratado desde a Resolucdo 02/2001, recomendando que esta formacéo
seja destinada aos professores que ja estejam atuando nas salas de aula com os
estudantes do PAEE.

Outro ponto destacado no documento, € o reconhecimento de se buscar meios,
formas, recursos e instrumentos para tornar viavel a formacao inicial e continuada,
baseada nos atuais desafios da inclusdo educacional de todos os estudantes. Para
tentar suprir as brechas deixadas na formagéo inicial e/ou continuada dos docentes,
a alternativa destacada nas diretrizes compreende que 0s:

[...] cursos de formag&do docente (inicial e continuada), promovidos
pela Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia deve reservar da
carga horaria total prevista, o minimo de 10 (dez) horas/aulas, para a
abordagem de conteddos voltados ao processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educagdo especial
(SEC-BAHIA, 2017, p. 82).

Apesar desta alternativa ser um salto qualitativo para a formacao dos docentes
no Estado da Bahia, as duvidas que ficaram séo: qual sera o periodo de efetivacao
desta proposta? Qual sera o 0rgéao estadual responsavel pela oferta e selecao dos
conteudos voltados para a Educacgéo Especial? Quem sao os profissionais formadores
para este minimo de 10 horas/aula na formacédo do docente? Como serd diluido este

minimo de 10 horas/aula no curso de formacé&o? Algumas lacunas encontram-se
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presentes no documento, portanto, é preciso refletir sobre algumas demandas e
detalhar como elas serédo realizadas na formagéao do docente.

Dentre as diferentes demandas da formacéo docente, apenas a publicacdo de
documentos norteadores para a area da Educacao Especial ndo resolve os problemas
que circundam a exclusao escolar dos sujeitos com deficiéncia e a falta de preparo
dos profissionais. O que precisa ser feito é a efetivacdo das propostas que estdo
dispostas no referencial por parte do Estado, além da reunido dos esforcos de toda a
comunidade escolar para que as diretrizes se consolidem no cotidiano das instituicdes

estaduais, por meio das diferentes praticas pedagdgicas inclusivas.

As Diretrizes da Educacéao Inclusiva no Estado da Bahia € uma conquista para
a rede publica de ensino e para o sistema de protecdo, promocao e direitos das
pessoas com deficiéncia, oferecendo estratégias para um sistema educacional
inclusivo. O documento oficial, embora perceba a importancia do avango da inclusédo
escolar, ndo prevé de maneira inequivoca e descritiva como serd realizada a formacéao

docente para o trabalho com a inclusédo escolar.

Precisamos considerar os docentes como sujeitos que possuem, usam e criam
saberes caracteristicos ao seu trabalho, que tem um papel muito importante nas
instituicBes escolares, além de possuir uma posi¢do essencial em relagao ao conjunto
dos agentes escolares, séao eles que lidam no cotidiano com os estudantes, sendo os
principais mediadores, atores e autores dos saberes escolares e culturais na
sociedade. A formacdo de professores € um tema relevante e que precisa ser
debatido, pois os desafios postos a escola na atualidade demandam do trabalho
educativo um profissional com perfil flexivel e engajado nas novas praticas

educacionais (PIMENTEL e SANTOS, 2014).

Em geral, ressalta-se que qualquer acéo positiva, assegurada pelo setor
publico e voltada para a inclusdo dos sujeitos para a qual se destina a Educacao
Especial, precisa ser comemorada. Dessa forma, € esperado que as instituicdes
escolares se sensibilizem com as diretrizes e que exista uma fiscalizacdo para o

cumprimento das propostas estabelecidas no documento.
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3 TESSITURAS DA FORMACAO DOCENTE

Existe uma mobilizacdo em torno do tema da formacao continuada, atualmente
a producao teorica é crescente, encontros oficiais e ndo oficiais proporcionam debates
e uma circulagdo de andlises e orientagBes. A partir das diversas pesquisas, sdo
demandadas que os sistemas de educacao invistam progressivamente no ensaio de
alternativas para a formacdo continuada docente. A maioria das propostas de
atividade formativa continuada das quais participam os docentes, sdo de cursos

presenciais, apesar da crescente utilizacdo de cursos semipresenciais e a distancia.

Este capitulo tem como objetivo demonstrar o embasamento e o0
reconhecimento da profissionalidade docente e as premissas para um processo
formativo compromissado e efetivo na inclusdo escolar. Ao considerar o
aprofundamento que as publicagbes legais possibilitam na tematica da incluséo
escolar de estudantes publico-alvo da Educacao Especial, entende-se que ja chegou
0 momento através do qual as instituicdes escolares se posicionem autonomamente.
Considera-se que a escola necessita tomar para si a tarefa de ofertar espacos
formativos cotidianos, que oferecam a reflexdo e acdo de seus docentes com

intencdes e objetivos ajustados as suas realidades, perspectivas e condicdes.

Para isto, serdo discutidas diferentes perspectivas que incidem sobre a
formacdo continuada nas Uultimas décadas, com o propésito de avancar nos

conhecimentos da area.

3.1 Os saberes docentes

O docente em sua trajetoria, constréi e reconstroi seus conhecimentos de
acordo com a sua necessidade, sua finalidade, suas experiéncias, seus percursos
profissionais e formativos. Através da variedade de praticas pedagodgicas e dos
saberes docentes, busca-se recuperar o papel do professor, evidenciando a
importancia de se refletir a formagdo em um enfoque que ultrapasse os
conhecimentos académicos, abarcando o desenvolvimento profissional, pessoal e

organizacional da profissdo docente.
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Segundo Tardif (2014), as relacbes dos docentes com 0s saberes nao sao
ligacOes estritamente intelectuais ou cognitivas, ou seja, sao relagcdes mediadas pelo
trabalho que oferece principios para encarar e solucionar situacdes cotidianas. Para
isto, é necessario conceber o professor em sua propria formacéo, em um processo de
auto formacao, de reordenacdo dos saberes iniciais em paralelo com sua vivéncia
pratica. De tal modo que seus saberes vao sendo instituidos por meio de uma reflexdo
na e sobre a pratica (PIMENTA, 2005).

Pode-se destacar que estes saberes ndo atuam de forma equilibrada e linear
na atuacao docente. Dependendo da aplicabilidade destes saberes em sala de aula,
um professor, subjetivamente, pode escolher por dar mais relevancia a saberes mais
eficazes. De acordo com Tardif (2014), os saberes aprendidos na pratica do cotidiano
podem ser mais apreciados pelos docentes quando estdo desempenhando seu papel

profissional.

O docente pode abranger diferentes saberes que sdo mobilizados e derivados
de diferentes fontes especificas da profissdo, ndo necessariamente em uma ordem

rigida, mas, envolvendo o saber:

Diagrama 1 — Saberes docentes

Saber
Curricular

Saber Saber
Pedagogico Disciplinar
Saber da
Ex Searlibéenrcial For_m agéo
P ! Profissional

Saber
Cultural

Fonte: Elaboracdo Prépria.
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O saber curricular esta ligado aos guias escolares, que € relativo também a
transformacao da disciplina em programa de ensino; O saber disciplinar, é aquele que
esta articulado entre os conteudos e as matérias ensinadas na escola; O saber da
formacdao profissional esta dividido em duas etapas, sendo elas: a formacao inicial e
a continua; O saber cultural, obtido a partir da trajetéria de vida e de pertenca do
profissional a uma cultura particular; O saber experiencial vem da prética cotidiana da
profissdo e o saber pedagdgico, € aquele que envolve a questdo do conhecimento ao
lado do saber da experiéncia e dos conteudos especificos, e que sera construido por
meio das necessidades pedagogicas reais (TARDIF, 2014 e GOODSON, 1995).

7

Dentro dos saberes docentes é importante que o profissional saiba como
planejar, como mediar, como selecionar e organizar de forma sequenciada os
conteudos, como reconhecer as lacunas de aprendizagem, como acompanhar o
percurso de aprendizagem dos estudantes, como intervir na sua zona potencial de

conhecimento, estes sdo os saberes especializados da docéncia.

Dentre os diferentes saberes, foi selecionado para tratar neste capitulo, o saber
da formacéao profissional que abrange a formacao inicial e a continuada, no entanto, o
enfoque maior € na formacéo continua. A implantacdo e o desenvolvimento destes
saberes no ensino e na formacao de professores tém sido uma das finalidades no
andamento da profissionalizacdo docente que, nos ultimos tempos, tem procurado
estabelecer um repertoério de informacdes e determinar alguns conhecimentos para a

formacéo.

3.2 A formacao docente, um tecido de diversos fios

O estudo sobre Formacdo de Professores tem destacado a importancia de
diferentes variaveis e peculiaridades que o docente devera possuir para ser “bem-
sucedido” na sua profissdo. Em um estudo desenvolvido por Shulman (1986 apud
RODRIGUES e RODRIGUES, 2011) foram destacadas trés caracteristicas que
parecem ser mais relevantes para o “sucesso” da profissdo docente: as capacidades,
que sao os interesses, conhecimento e habilidades; as acfes, que sdo o0s
comportamentos, atividades e atuagcfes e 0s pensamentos, que estdo associadas as

emocodes, cognicao e metacognicao.
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Estas capacidades, acdes e pensamentos necessitam ser utilizadas em
campos de execugao diversificadas, exigindo do profissional quase uma “missao
impossivel”’, devido a multiplicidade de tarefas que o professor tem que dominar na
sua profissdo. Para acontecer as articulagdes entre estas caracteristicas no processo

de formagédo docente, € importante conhecer alguns conceitos trabalhados na
literatura da area.

~

O conceito da palavra FORMACAOQO pode estabelecer, inicialmente, trés fios
distintos para se refletir. O primeiro fio pode surgir da ideia de “férma”, assim, pode-
se refletir a formacdo enquanto processo de “manter na forma” o docente, um
procedimento mais implicado com o restringir e com o limitar. E como se o docente
fosse o preparo de um bolo, que depois de pronto, precisa ser colocado em uma
férma, seja ela redonda, quadrada, oval, dentre outros. Esta formac&o ocorre através
de moldes predeterminados, que ndo levam em conta o sujeito e o saber do docente
(FURLANETTO, 2003).

O segundo fio pode ser remetido a palavra “forma”, do qual pode-se refletir em
um percurso de formacdo que permita o docente procurar 0s proprios formatos,
aqueles que facilitem sua expressdo. Esta forma pode ser flexivel ou ndo, quem
decide é o contexto e 0 momento da vivéncia profissional do docente, pois, em alguns
periodos torna-se conveniente tomar uma certa forma e em outros momentos outra
forma. A mudanca de forma vem através de rupturas significativas e do despertar para

uma nova situacao.

O terceiro fio é da palavra “acao”, assim, permitindo que o docente manifeste
seus anseios e tenha um resultado diante do que se faz, que no caso é a formacao.
O agir € um ato que pode movimentar e transformar aquilo que esta sendo colocado
diante do sujeito, o0 mais importante € que se reflita e analise as possibilidades nos
diversos segmentos do ato educacional. A formacé&o pode colocar o docente para agir
em determinadas e diferentes situacdes, ou seja, se antes o profissional ficava
paralisado sem saber o que fazer, depois da formacdo, podera tomar atitudes

diferenciadas que valorize o contexto em que elas se encontram.

Para Arroyo (2009), a palavra “formagdo” tem ligagdo direta com a
“‘deformacao” dos sujeitos, pois o autor acredita que a deformidade € uma exigéncia
para a formacao dos trabalhadores em educacao. A deformag&o vem para derrubar e

reconstruir as auto-imagens da profissao docente. Deste modo, o professor ndo € um
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individuo pronto, ele esta sempre se constituindo em seu profissionalismo e em sua
humanidade. Segundo Vasconcellos (2007), o que cabe € confiar neste vir a ser do
docente, assim como, ndo pode-se cair no discurso raso e exigir que o profissional
tenha em sala de aula uma producao totalmente autbnoma e criativa nos primeiros

anos de trabalho.

Até porque, € impossivel construir um modelo Unico de formacao, haja vista
que, as professoras e 0s professores parecem seguir uma base propria de formacéo,
compreendendo, em seu processo, Vvivéncias e experiéncias que derivam das
preferéncias pessoais (FURLANETTO, 2003). Deste modo, as a¢des pedagogicas do
docente ndo significam simplesmente a composicdo de seus aprendizados tedricos,
mas também de seus conhecimentos culturais vividos a partir do lado de quem
aprende. Arroyo (2009), compartilha da mesma ideia quando afirma que a profissao
docente é constituida a partir de uma producao histérica que apresenta 0s sinais da

formacdao cultural e social.

Através dos diversos fios condutores, alguns docentes assumem a prépria
formacdo, isto representa responsabilizar-se pelo seu préprio enriquecimento, fazer
suas opcoes, participar dos periodos formativos que lhes sao ofertadas pelas politicas
publicas, pelas instituicdes de ensino e até mesmo pelo préprio caminho percorrido
ao longo da vida. Segundo estudos realizados por Furlanetto (2003), os docentes
aproveitam os mais diferenciados recursos para estar em movimento formativo, como
por exemplo, em conversas com colegas, com gestores escolares, através de

supervisoes, de cursos de formacéo, de ciclos de formacéo, dentre outros.

Os grupos de profissionais de ciclos de formacdo vém aprendendo as formas
de trabalhar com a criatividade e competéncias nas diversas instancias educacionais.
De acordo com Arroyo (2009), o que é insuficiente em diversas escolas, sdo as
condicbes materiais, espacos e tempos, bibliotecas, incentivo e remuneragao
adequada para os docentes investirem em livros para ler e participar de eventos
culturais, jA que os professores sdo considerados agentes de cultura. Necessita
também uma disposicdo para um trabalho mais coletivo, menos solitaria, falta

seguranca e harmonia entre os agentes que trabalham no ambiente institucional.

O modelo de escola e de mestre que o0s centros reproduzem na
ocupacao dos tempos e espacos é para o aulismo, para ser meros
aulistas. Essas lacunas no aprendizado sao irreparaveis. Como esses
mestres vao valorizar a escola como espaco cultural, de socializacéo,
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de convivio, de trocas humanas se a escola em que estudam e se
formam n&o equaciona tempos, espacos, atividades de cultura,
convivio e socializacdo? (ARROYO, 2009, p. 131).

A realidade retratada por Arroyo (2009), € encontrada em quase uma totalidade
de instituicbes de ensino destinados aos cursos de licenciatura das universidades e
faculdades. Para além do que foi descrito pelo autor, percebe-se que a diversidade
dos sujeitos da educacdo também é negada enquanto um componente cultural
obrigatério, pois, o0 que nota-se € a constante fuga da abordagem da diversidade nos

diferentes curriculos.

Esta situacdo esta relacionada com o conceito de formacdo que € adotado
pelas Instituicbes de Ensino Superior, assim, podendo considerar a formacéo nao so
como uma atividade de aprendizagem centrada nos espacos e tempos demarcados e
precisos, mas também como acdo vital de construcdo de si préprio (PINEAU, 1983
apud MOITA, 2013). Essa construcao de si proprio ja € um processo de formacao,

através dos variados polos de relacdo com outros sujeitos e suas identificacoes.

E reconhecido atualmente algumas tentativas para incentivar os docentes a que
serem sujeitos de sua propria formacéo, assim, modificando o foco tradicional que os
considera apenas como recursos humanos, incorporados e equacionados no mesmo
pensamento gestor dos recursos fisicos e tantos outros (ARROYO, 2009). O docente
pode pleitear sua formacéo a partir do seu interesse, necessidade e curiosidade, de

maneira autbnoma e segura do que se deseja conhecer.

3.2.1 A construcdo da formacgao docente

A construcdo da formacdo docente ndo pode ser registrada separada dos
processos culturais mais amplos, dos valores e ideias, da herancga historica que vem
concretizando uma definida cultura social e politica, nem dos interesses das classes,
dos governos, das poténcias econdmicas que podem fazer desenvolver ou adiar a
materializacdo dessa cultura formativa. Assim como descreve Arroyo (2009), a cultura
escolar e a cultura profissional € preparada de varios fios condutores com uma
heranca complexa, no entanto, privilegiar somente um fio, uma proporgéo, como por

exemplo, o nivel de consciéncia politica, ndo da conta da complexidade desse legado.
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Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia,
interacbes sociais, aprendizagens, um sem fim de relacbes. Ter
acesso ao modo como cada pessoa se forma € ter em conta a
singularidade da sua historia e sobretudo o modo singular como age,
reage e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim
um percurso de formacdo, no sentido em que é um processo de
formacgdo (MOITA, 2013, p. 115, grifo do autor).

O sistema de formacédo pode ser considerado enquanto uma dinamica que vai
sendo construido, formado, transformado, em interag&o constante ao longo da historia
dos sujeitos. A literatura sobre a formacédo docente é extensa e carrega uma
representacdo que nutre o ideario, as politicas, os curriculos e as politicas de
formacao profissional. O registro da figura do docente socialmente desejada, é aquela
que transita entre o profissional que precisa ser progressista, atualizado,
comprometido, qualificado, globalizado e inclusivo, no entanto, para isto acontecer, o
docente tem que ser pesquisador, politizado, critico e reflexivo, para assim, formar

cidadaos participativos.

Perante tantos apelos, tantos pedidos, cobrancas, modismos, Vasconcellos
(2007), questiona que o docente pode ficar confuso quanto a seu trabalho. Para
orientar o profissional que queira ser efetivamente docente, o autor destaca que é
preciso trabalhar com a realidade que se tem em sala de aula, ndo adianta continuar
se lamentando ou indo em direcdo ao escapismo. O docente ao refletir sobre sua
condicdo profissional, precisa se adequar com a realidade dos estudantes, assim
como, acreditar na potencialidade da instituicAo escolar para lecionar, mesmo

sabendo que este € o pais de pluralidades culturais e de incoeréncias.

Os professores precisam alargar o seu repertério cultural e para isto acontecer,
€ imprescindivel ter contato com as mais diferentes realidades e ser capaz de passar
isso para 0s seus estudantes. Ninguém pode gostar daquilo que ndo conhece.
Trabalhar com os diferentes sujeitos é justamente reconhecer a diversidade humana
e suas particularidades, além de tudo, contribuir para que todos o0s sujeitos possam

respeitar as diferencgas.

Entretanto, perante as diferentes dificuldades ligadas as particularidades de
cada estudantes, a tendéncia pode ser a do docente se acomodar na sua
administracdo do cotidiano, ao invés de avancar para o caminho das mudancas.

Segundo Vasconcellos (2007), esta situacdo pode acontecer diante de qualquer
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situacdo problema enfrentado pelos professores e suas omissdes podem ser
representadas em seis atitudes:

a) Descompromisso: ndo se sente implicado no/pelo problema e as
justificativas empregadas sao: “ndo € comigo”; “isto ndo é problema meu”. Nesta
situacdo, também n&o se preocupa em cobrar de quem seria o responsabilizado pelo
problema;

b) Transferéncia de responsabilidade: posi¢cao reativa, de acusacao e diz
que a “falha é de ...”;

C) Comportamento Magico: acredita em uma saida a partir de fora do seu
cotidiano, assim, espera-se que: um certo dia alguém vai lembrar de nés, alguma
pessoa vira nos salvar; afinal, nés somos fundamentais ou quem sabe nés temos sorte
e entra um bom dirigente nos cargos de secretaria de educacao;

d) Condicional: regula a sua transformacdo a transformacdo do outro,
espera que o outro faga primeiro, ou seja, “se isto mudar, entdo eu mudo”; podendo
também manifestar uma circunstancia de dependéncia, de falta de autonomia;

e) Impoténcia: o individuo ndo se sente apto para modificar a realidade;

f) Criticismo: Sempre existe uma justificativa para ndao mudar; a
classificacdo de problemas da pratica é a prova ideal para suscitar justificativas por
varias décadas.

Esta pode ser, inclusive, uma forma sutil de resisténcia: fica-se
discutindo eternamente os problemas e nunca se entra no estudo de
alternativas possiveis de enfrentamento e superacdo; passa-se uma
certa imagem de educador “critico”, garantindo, no entanto, o eterno
imobilismo... Se o compreender a realidade for apenas para justificar
o nada que se faz, é melhor ndo perder tempo com isto!
(VASCONCELLOS, 2007, p. 70).

Através desta relacdo de atitudes, ndo se pretende culpabilizar o docente por
todos os problemas e o que acontece de ruim na educacgéao, pelo contrario, esta grande
responsabilizacdo pode gerar uma angustia paralisante, além de ser uma maneira sutil
de invalidar a capacidade da acédo docente. O que nao se quer € um profissional
estético e para isto acontecer, € preciso parar de ficar justificando os déficits através
das demandas estruturais e tentar procurar modificar aquilo que esta ao alcance no
cotidiano, articulando a prética individual com a acdo mais geral. Trata-se dos
profissionais obterem posturas interventivas, enfrentando a realidade, com

compromisso de lutar para alcangar a mudanca significativa.
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Esta postura compromissada do docente vai ao encontro da concepgéo
apresentada por Novoa (2014), quando destaca que os docentes precisam participar
ativamente, inserindo-se como inerentes aos processos e movimentos de mudancas
no ambito educacional, uma vez que a conquista depende da concretizacdo e do
desenvolvimento no contexto institucional. Este processo de compreender a mudanga

de ac¢Bes por parte dos profissionais, poderia ser refletida j& na préatica formativa inicial.

O que sobressai durante a maioria das praticas formativas é a fundamentacao
pautada no provimento de recursos tedricos e técnicos aos docentes e estes, por sua
vez, parecem nao poder ou ndo anseiam usar grande parte deles (FURLANETTO,
2003). Entretanto, alguns programas de formacdo j4 estdo atentos para que 0S
docentes conhecam melhor os educandos ndo apenas enquanto sujeitos de
aprendizagens, de alfabetizacdo, de leitura, de escrita e calculos matematicos, mas
como sujeitos culturais, sociais e humanos. Conhecé-los cada um na concretude de
sua existéncia e desconstruir o imaginario midiatico e social que impde em suas

imagens, € como derrubar barreiras.

O que se observa é que o docente diante de uma situacdo de mudanca da sua
realidade cotidiana, como por exemplo, a chegada de um estudante publico-alvo da
Educacao Especial na sua sala de aula, tende a organizar atribui¢cdes para cada setor
que este aluno passa pela instituicdo. Assim sendo, se for para este estudante
aprender, sera por conta da professora do AEE; Se for para este estudante comer,
sera o papel da auxiliar de sala ou do profissional de apoio; Se for para este estudante

expressar-se artisticamente, sera o papel do professor de artes e assim por diante.

O diferente pode paralisar o profissional que esta em sala de aula e assim, pode
ser criado um perverso jogo de “empurra-empurra”, ou seja, “Ah, isto ndo € da minha
competéncia!”, “Ah, isto ndo é comigo!”, mas, o que deveria ser pensado e feito é
acreditar que sim, todos os estudantes sdo da responsabilidade de todos os
profissionais e precisa tomar para si a responsabilidade do seu aprendizado,
valorizando a potencialidade que existe em cada um. No entanto, as pesquisas
retratadas por Vasconcellos (2007), destacam que no ambito escolar a
responsabilidade pelas diferentes ocasifes e solucdes é quase sempre encarregada

a terceiros.

Costuma-se dizer, e com razdo, que ndo se pode jogar toda a
responsabilidade nas costas do professor. No entanto, ha o perigo de,
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ao se tentar evitar este enfoque, cair no polo oposto, qual seja, o
professor nada teria a ver com isto (“sou mais uma vitima do sistema”);
manifesta-se aqui a postura determinista: “Bem, entao, diante de uma
crianca que nao foi desejada pelos pais, eu nada posso fazer...”
(VASCONCELLOS, 2007, p. 117, grifo do autor).

Diante do que foi exposto pelo autor, a atitude do docente € novamente
pensada dicotomicamente, através de uma simples negacao, ou seja, na tentativa de
se liberar das culpas, muitos terminam se eximindo também das suas obrigagdes.
Portanto, sem “culpa” é igual a ndo ter responsabilidade. A estratégia de sobrevivéncia
pensada pelo professor € repassar suas atribuicbes para outem, quando séo

defrontados em situacdes que se sentem absolutamente impotente.

Para superar esta visao de profissional “fraco” e “inutil”, Vasconcellos (2007),
traz uma abordagem destacando que o docente necessita reconhecer suas
responsabilidades e limitacdes, pois, ja estando identificadas, fica mais facil enfrentar
a realidade educacional. Pautada no pensamento e na acdo dos docentes, sao

lancadas trés categorias e que de acordo com o autor, sao:

a) Criticidade: ir além dos discursos, da aparéncia, das intencdes
genéricas, da ma direcdo ideoldgica, das pseudo superacgdes, resgatar o leque de
complexidade, as provaveis redes causais, superando 0 senso comum e a
manifestacéo repentina. Portanto, € necessario buscar o nicleo dos processos, sejam
sociais ou naturais, dentre outros.

b) Totalidade: perceber que a situacdo em que envolve o problema, possui
suas diversas relacdes, ou seja, é preciso procurar levar em conta os distintos pontos
de vista e buscar o entendimento em conjunto.

C) Historicidade: A apreciacdo da génese e desenvolvimento do problema
€ determinante, visto que permite a localizagdo no movimento da histéria: como se
chegou até este posto e como se pode retirar isto. Em medidas de superagéo, aponta
também para o caminho de processo, ou seja, perceber que as mudancas nédo

acontecem de uma so vez.

O que se verifica € que nem todos os profissionais estdo devidamente
interessados e/ou comprometidos com a mudancga. Pois, existe um processo que
invisibiliza aqueles que, segundo Noévoa (1992), devem ser 0s construtores e
produtores da profissionalidade do docente, ou seja, os préoprios profissionais. Para

reverter este processo de invisibilidade € preciso investir em boas praticas,
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instaurando, para isso, politicas que fortalecam a profisséo docente, os seus saberes

e 0S seus campos de atuagéao.

O trabalho do professor € bem complexo e importante, sendo necessario
preparacdo para exercé-la. De acordo com Vasconcellos (2007), mesmo aqueles
profissionais que sairam dos melhores centros universitarios sabem que n&o possuem
o total dominio que a atividade requer, assim, tem-se a necessidade de uma continua
formacdo. Que pode ser ofertado através de politicas oficiais, de tal forma que néo
torne os docentes em uma profissdo dominada apenas pelos que estdo nos bancos

universitarios, pelos peritos ou pela “industria do ensino” (NOVOA, 2013).

Na mesma perspectiva Gatti (2010), apresenta que a formagéo de professores
tem que partir do campo da pratica e acrescentar a este 0s conhecimentos
necessarios, os fundamentos e as mediacdes didaticas do trabalho educacional.
Portanto, as propostas de formag¢ao necessitam ser centradas na potencialidade de
autocrescimento do docente, no reconhecimento de uma base de conhecimentos ja
existente no seu acervo profissional, como base no trabalho dos novos conceitos e

opcoes.
Na atualidade, temos certeza de que a educacao s6 mudara se 0s
professores mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem
também deverdao fazé-lo. Se o contexto ndo muda, podemos ter
professores mais cultos e com mais conhecimento pedagdgico, mas
nao necessariamente mais inovadores, jA que 0 contexto pode
impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovagéo ou pode leva-los a

se recolherem em seus microcontextos, sem repercutirem com sua
pratica uma inovagdo mais institucional (IMBERNON, 2010, p. 55).

Por fim, segundo Garcia (2009) e Imbernén (2011), ser professor no século XXI
implica o reconhecimento de que o conhecimento e os estudantes se transformam em
uma velocidade maior a que se estava habituado e que, para prosseguir oferecendo
uma resposta correspondente ao direito de aprender dos educandos, tem-se que fazer

um esforgo redobrado para continuar seguindo aprendendo.

3.3 O fio da formacéao continuada

Durante algum tempo a formacdo docente, de certa maneira, tinha um carater
terminal apdés a conclusdo do curso de licenciatura. Segundo Behrens (1996), os

licenciandos tinham a ideia de sair profissionalmente “formados”, completos e prontos
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para enfrentar a sala de aula. Nesta perspectiva, o profissional encarava o trabalho,
confiando estar completamente preparado para ser professor.

O professor, no seu primeiro ano de docéncia, parte do papel de estudante para
o papel de profissional. O tempo inicial de uma profissédo apresenta-se enquanto um
processo desafiador, dificil de adaptar, pois, encontram na atividade profissional

pressupostos para construir a propria autonomia.

Para a construcao desta autonomia profissional o docente recorre a formacéo
continuada como um meio de articulacdo entre 0 que jA sabe e 0 que pretende
conhecer. De acordo com Brasil (2002), a formacdo continuada € uma construcao

coletiva do conhecimento e a discusséo critica reflexiva do saber fazer profissional.

A perspectiva da formacgéo continua aponta para a busca do equilibrio
entre as necessidades educativas das pessoas (professores e aluno),
do grupo e das exigéncias do sistema. E, neste caminho coletivo,
enfatiza-se a construcdo de saberes, e 0 saber fazer amplia-se no
saber ser, compartilhando experiéncias, trocando dificuldades,
reconhecendo falhas e valorizando os avangos e a mudanca
(BEHRENS, 1996, p. 136).

A formagdo continua pode ser iniciada a partir de diferentes necessidades
provenientes do professor, do estudante, do grupo escolar e outros. Libaneo (2007),
indica que diferentes estudos tém apontado os problemas da formacao inicial e
continuada do professor. A principal critica estabelecida gira ao redor da rigidez
metodolodgica e curricular dos cursos formativos e o distanciamento com a pratica
pedagogica. O autor destaca que as iniciativas de formacao continuada, na maioria
das vezes, sdo apresentadas na forma de “treinamentos” e fechadas em pacotes

prontos.

Para entender a complexidade que envolve a formacao continuada docente, se
faz necessario uma revisdo a respeito dos caminhos percorridos durante esta
trajetdria profissional. O autor Jackson (1993 apud FURLANETTO, 2003), apresenta
dois paradigmas presentes na formacao continua de professores: a perspectiva do
déficit e a perspectiva do crescimento. O déficit esta centrado na significacao de que
durante a formagcdo do professor, os conteddos formativos estdo atrasados ou
ineficientes, portanto, se tem como intuito dotar os profissionais de habilidades
especificas. Enquanto, a perspectiva do crescimento entende que o docente esta no

exercicio de uma profissdo multifacetada e complexa, assim, os conteudos formativos
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nao procuram restaurar uma inadequacao, mas sim melhorar e ampliar a formagéao

docente.

Para Perrenoud (2002), administrar a propria formacao continuada € uma das
dez competéncias profissionais que deve ser desenvolvida com prioridade pelo
docente. Esta competéncia administrada pelo docente pressupde uma aprendizagem
nova, ou seja, que nao estava disponivel para dar conta das ocasifes presentes. O
autor sugere que a formacao tenha um carater interativo e reflexivo, de tal modo, que
proporcione a reducao da resisténcia dos professores, permitindo um bem-estar em
estabelecer coletivamente novas possibilidades de trabalho e a criacao de diferentes

conhecimentos profissionais.

Na perspectiva de Gatti e Barreto (2009), a formacao esta compreendida como
um continuo ao longo da vida profissional, o conceito subjacente é o de
desenvolvimento profissional. O procedimento de formacéo é determinado como um
movimento apontado a responder aos diferentes desafios que ocorrem no que se pode
identificar como distintas fases da vida profissional: 0 comeco da carreira, 0 processo
de desenvolvimento e 0s tempos mais progressistas em que o docente consolida sua
experiéncia profissional. As autoras salientam que a concepcdo de formacgao
continuada enquanto desenvolvimento profissional € a base de dois modelos
amplamente aceitos e adotados na literatura educacional mais recente: os cursos de

reflexdo sobre a pratica e a formacao centralizada no fortalecimento institucional.

Imbernén (2010), também concebe a formacdo continuada ligada ao
desenvolvimento profissional, pois esta percepc¢ao torna-se um estimulo para pér em
pratica o que as atuais situacfes requerem, sendo uma delas, a formagdo que
relacione com as situagdes probleméaticas em seu proprio contexto, ou seja, da pratica

das instituicoes educacionais.

O autor Eraut (1988), determina outros dois paradigmas: o da mudanca e o da
resolucado de problemas. A mudanca estd baseada nas necessidades do sistema
educacional em seguir ou, mesmo, antecipar-se as modificagdes sociais. Admite-se a
necessidade de preparar os docentes, ja que eles podem rejeitar ou ndo entender as
insuficiéncias sociais. O modelo da resolucao de problemas aceita a complexidade do
ato de ensinar e 0 permanente surgimento de problemas, resultante das inUmeras

interacdes entre o0s sujeitos. As atividades formativas, levam em conta, 0
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direcionamento ao diagndstico e a resolucdo de problemas, nos quais os docentes
desempenham o papel de atores e ndo de meros observadores.

Segundo estudos realizados por Imberndn (2010), os problemas educacionais
nao sao solucionados com um tipo de formacao continuada que, apesar de tudo e de
todos, prossegue em uma agdo composta de “licdes-modelo”, de conhecimentos
oferecidas em cursos, de uma ortodoxia do ver e de concretizar a formacao. Deste
modo, 0s cursos padronizados sdo ministrados por especialistas, nos quais o docente
€ um ‘“incapaz” que assiste as aulas que os “culturalizam e iluminam”
profissionalmente. Este modelo encaixotado vem colocando de lado o que se vem
pleiteando ja algum tempo, como formas diferenciadas para se trabalhar com a
formacdo continuada, tais como: procedimentos de pesquisa-acao, projetos ligados
ao contexto, atitudes, autonomia, participacdo ativa dos docentes, planejamentos
integrais, as diversas identidades docentes, heterodoxia e criatividade didéatica, dentre

outros.

Garcia (2009), utiliza nas suas analises o conceito de desenvolvimento
profissional de professores, que no contexto geral faz referéncia a outros
fundamentos, tais como: formacédo continua, formacao permanente, desenvolvimento
de recursos humanos, formacéo em servigo, aprendizagem ao longo da vida, cursos

de reciclagem ou capacitacao.

O autor apresenta esta denominacéo de desenvolvimento profissional porque
considera que se adequa melhor a compreenséo do docente enquanto profissional do
ensino. Em contrapartida, o conceito “desenvolvimento” tem uma significagdo de
crescimento e continuidade que, entende, ultrapassar a tradicional justaposi¢céo entre

formacao inicial e formacéo continua dos docentes.

Como podemos verificar, as definicdes, tanto as mais recentes como
as mais antigas, entendem o desenvolvimento profissional docente
como um processo, que pode ser individual ou colectivo, mas que se
deve contextualizar no local de trabalho do docente — a escola — e
gue contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais através de experiéncias de diferente indole, tanto formais
como informais (GARCIA, 2009, p. 10, grifo do autor).

Nesta perspectiva, o0 desenvolvimento profissional docente pode ser
compreendido enquanto uma atuacdo permanente de reflexdo, de elaboracdo de
guestbes e investigacdo de solugbes. Gomez (1992), apresenta outra reflexado

importante para perceber os modos como a formacao continua de docentes vem se
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caracterizando. O autor citado anteriormente, utiliza-se de metaforas para esclarecer
as oscilagbes na formacéo. A primeira metafora diz que o professor é apontado
enguanto técnico, seguindo o exemplo da racionalidade técnica. O ensino € concebido
a partir das influéncias tecnoldgicas, de tal maneira que a formacéo é baseada no

processo/produto e o docente é idealizado como um técnico especializado, que

emprega regras provenientes do conhecimento cientifico.

Para Brzezinski (2009), a formacao docente se referia ao sentido procedimental
implicito nas politicas publicas direcionada a “reciclagem” e ao “treinamento em
servigo”, expressoes utilizadas nos anos de 1970. “Treinamento foi uma modalidade
de formacé&o continuada presencial de inspiracéo tecnicista que norteou a reciclagem
de professores” (BRZEZINSKI, 2009, p. 1146). Existe um consenso também que estes
termos respaldam a formacdo no modelo da racionalidade técnica, que, além de
distanciar a formacgéo inicial da continuada, considera a atividade do profissional como
instrumental, dirigida apenas para a solucéo de problemas mediante a aplicagdo rigida

de técnicas pedagdgicas.

Eu quero professores que nao se limitem a imitar outros professores,
mas que se comprometam (e reflitam) na educacao das criancas numa
nova sociedade; professores que fazem parte de um sistema que 0s
valoriza e Ihes fornece 0s recursos e 0s apoios necessarios a sua
formacdo e desenvolvimento; professores que ndo sdo apenas
técnicos, mas também criadores (LAWN, 1991 apud NOVOA, 2014, p.
26).

Nesta conjuntura, Névoa e Lawn ao problematizar o processo de
profissionalizacdo docente, ressalta que € necessario ir além das imposicoes técnicas
ensinadas nos contextos formativos, pois, a escola € um lugar mutavel e ndo basta a
técnica do exercicio e do treino como essenciais para conservar 0s conhecimentos
dos docentes. Na mesma linha de pensamento, Rodrigues (2011), destaca que os
docentes ndo podem ser vistos como técnicos no sentido em que eles ndo se
movimentam na profissdo, que desempenham uma préatica inquestionavel,
solucionando por meio de metodologias claras as dificuldades que séo deparadas no
cotidiano escolar. A profissdo docente é complexa e global, pois acontece distintas
tomadas de decisbes sobre uma gama de possibilidades no desempenho do seu

trabalho.
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3.3.1 A formacéo docente e o contexto de atuacéo

Névoa (2014), definiu duas configuracdes para a formacéo: os estruturantes,
que sao organizados previamente com base na l6gica da racionalidade cientifica, a
técnica, que segue a logica apresentada acima, e 0s construtivistas, que vao em
direcédo ao fortalecimento do profissional professor, fundamentado na defesa de que
a realizacdo de processos formativos definidos como: formacdo permanente,
desenvolvimento e aprendizagem profissional da docéncia, significam para a
educacdo o decurso da vida profissional ligado aos compromissos institucionais e
educacionais dos docentes. A partir desta perspectiva, a formacéo continuada seria
um procedimento de compreensdo através do proprio docente sobre as
compreensdes implicitas na sua prética profissional, assim como, o comprometimento
formal com a transformacdo e com a construcdo continua de sua formacéo,

pretendendo dar significagdo ao seu trabalho.

Encontra-se apontado nos estudos de Goémez (1992), a existéncia de lacunas
e limites na concepcéo da formacao continuada, destacando que a realidade social
ndo se adequa nos projetos ja preestabelecidos e por isso, 0s processos educativos
nao podem continuar resistindo algumas caracteristicas, cada vez mais presentes,
nos fenbmenos praticos, como: a incerteza, inconstancia, complexidade, choque de
valores e a singularidade. Imbernén (2010), do mesmo modo, adota a ideia de que
nao se deve separar a formagcao do contexto de trabalho, ou seja, nem tudo que se
explica em um momento formativo serve para todos os periodos ou se aplica a todos

0S espacos.

Na formacgéao de professores, Gatti (2016), sugere a necessidade de considerar
gue o profissional esta inserido em um contexto educacional, que é simultaneamente
nacional, local e global, que possui eixos socio-filosoficos, mas, se faz na
heterogeneidade das circunstancias geogréfico-culturais do territério. Considerar o

contexto nos processos formativos, parece ser uma alternativa sensata e promissora.

O contexto regularizara as praticas formadoras, assim como sua influéncia nos
professores, e, sem duvida, na mudanca e na inovacéo educacional. Sendo assim, o
docente intervém em um contexto bioecologico, que para Bronfenbrenner e Morris
(1998), esta teoria considera o desenvolvimento de modo amplo e é evidenciado nas

interacOes dos sujeitos em suas diferentes situagoes.
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Compreender ecologicamente o desenvolvimento humano possibilita
gue a atencdo investigativa seja dirigida ndo s6 para a pessoa e 0s
ambientes imediatos nos quais se encontra, mas também devem ser
consideradas suas interacdes e transicbes em ambientes mais
distantes, dos quais, muitas vezes, sequer participa diretamente
(POLETTO e KOLLER, 2008, p. 406).

O modelo bioecoldgico destaca o ambiente, mas sugere que o desenvolvimento
humano seja analisado através da interacao deste ambiente com mais outras trés, de
maneira inter-relacionada, sendo elas: a pessoa, o0 processo e o tempo. Partindo desta
teoria, o docente pertence a este meio bioecolégico complexo, em um panorama
modificavel e vivo, determinado por relagbes simultaneas, além de encarar multiplas
circunstancias para as quais ndo encontra respostas prontas, o que o forca a ir além

das regras ensinadas nos bancos académicos.

O anseio em superar esta visdo mecanica entre a relacdo do conhecimento
técnico-cientifico e a pratica no cotidiano da sala de aula, Gbmez (1992), conduz uma
critica do qual surgiu as metaforas: o professor investigador, o professor reflexivo
(PIMENTA, 2005; LIBANEO, 2005; VALADARES, 2005), o professor pratico reflexivo,
o professor reflexivo-critico (BORGES, 2005), dentre outras.

A reflexividade fixa-se como um dos meios de formacgéo profissional dos
professores, e quase sempre pode ser entendida como um procedimento articulado
de acao-reflexdo-acao, exemplo esse que traz consigo uma tradicdo forte na acdo e
na teoria. De acordo com Sacristan (2005), todas as metéforas citadas acima levam
para um mesmo principio que caracteriza a situacdo atualmente: nao existe
conhecimento firme, seguro, que permita uma préatica mais proxima da correta, porque
a prética precisa ser inventada pelos praticos, ou seja, por aqueles que estdo na

pratica do dia a dia.

Para responder os profissionais do dia a dia, por volta dos anos de 1980 varios
paises consideraram medidas relacionadas com a profissionalizacdo e formacao dos
docentes para atender as novas exigéncias originadas através da reorganizacdo da
producdo e da mundializacdo da economia, estes paises foram: a Espanha, Portugal
e Franca, e uma das medidas correspondia a recusa do docente técnico em favor do
professor reflexivo (LIBANEO, 2007). O conceito de reflexividade trata ndo apenas a
formacao de professores como também do ensino, da metodologia pedagdgica e o

curriculo.
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Para além do professor reflexivo, Alarcao (2001), corrobora com aideia e busca
um dialogo a partir da definicdo de uma escola reflexiva, que é considerada como um
meio possivel de se refletir e concretizar novos/outros modelos de sistematizacéo da
profissdo docente. A instituicdo escolar quando se constitui reflexiva, assume um
espaco favoravel para o trabalho coletivo e compartilhado, visto que as defini¢des, as
organizacdes, as praticas e as avaliagdes da escola serdo concretizadas por todos 0s

envolvidos no processo.

Pensando neste conjunto de atores e autores sociais da escola reflexiva, os
estudos sobre a formacéo docente parte da andlise das praticas destes profissionais
em relacdo as dificuldades complexas que encaram, a fim de obter maior
compreensao da maneira como utilizam o conhecimento cientifico, como solucionam
problemas, como transformam rotinas, como testam hipdteses e como empregam as
técnicas (FURLANETTO, 2003). O professor que antes era o profissional detentor do
saber, 0 que conhecia mais, 0 que sabia tudo, passa a ser um sujeito aprendente no

movimento de sua formacéao.

O que era certo, a forma correta de aplicar as “receitas” indicadas a profissao
docente, comecam a ceder espaco a incerteza, aos dilemas, as diferencas e a
necessidade de resolugcbes singulares. O espaco onde o docente estabelece
respostas para os desafios atribuidos pela pratica aos poucos vai sendo descoberto,

desdobrado e alargado.

O professor toma decisdes, processa informacgfes, atribui sentidos,
fundamentado no que conhece e sabe; sua subjetividade é composta
por uma mescla de teorias, vivéncias, crencas e valores. Uma nova
concepcéo de professor aprendiz parece emergir (FURLANETTO,
2003, p. 12, grifo do autor).

O novo professor aprendiz repensa sua visdo de natureza, de conhecimento,
de sujeito e do que é real, assim, a subjetividade do profissional est se reorganizando
por meio de outras formas de perceber e aprender. A diversidade, a complexidade, a
rapidez, a lentidao, a excecéo, a singularidade, até entdo menosprezadas no inicio da
formacao, passam a ser notadas como desafios a serem percebidos nos processos

formativos continuos.

A certeza de que o docente se estabelece na profissdo apenas a partir de

cursos de formacao inicial e continua, vai sendo substituida por uma suposicao de
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gue a compreensao dos processos formativos se constitui de forma extensa ao longo

da profissédo. Assim, Arroyo (2009, p. 124), reflete nos seus estudos que

Sabemos pouco sobre como acontecem esses processos de
internalizacdo, de aprendizagem, de socializacdo do oficio que
exercemos. Somos e continuamos sendo aprendizes de mestres, de
professoras e professores. Onde se da esse aprendizado? Na escola
normal? No curso de pedagogia e licenciatura? No exercicio do
magistério? Na imagem social que nos impregna na midia, nas
formaturas, na licenciatura, no cinema, na TV?

Partindo da ideia e dos questionamentos realizados por Arroyo, 0 processo
formativo pode ser realizado em um contexto amplo, assim como, destaca que o
aprendizado da profissdo docente vem dos primeiros contatos e experiéncias dos
mestres que por muito tempo tiveram na escola, desde a creche. As imagens e
lembrancas dos mestres que passaram na trajetéria de vida de cada um pode ter sido

o primeiro aprendizado como docentes.

Portanto, existe uma memoria afetiva dos seus professores escolares na
trajetodria profissional de cada docente, seja por ter marcado significativamente ou néo,
na aprendizagem. Por mais maravilhoso que tenha sido as lembrancas de alguns
professores, € preciso esquecer a ideia e a concepcao do “modelo” de professor
abstrato, genérico, assim como, da concepcdo de que a formacado apenas acontece

nos espacos destinados a esta finalidade.

Cada vez mais fica claro que as professoras e professores, mulheres
e homens inacabados, contraditérios e multifacetados — com histérias
pessoais forjadas nas relagbes que estabelecem com o outro, a
cultura, a natureza e consigo mesmos — fazem escolhas, criam-se e
recriam-se encontrando formas de crescer e de se exercer
profissionalmente (FURLANETTO, 2003, p. 14).

Para refletir a formacdo docente, atualmente, é preciso ir mais adiante dos
modelos que favorecam a racionalidade técnica, ou seja, é necessario levar em
consideracao os avancos culturais e a compreensao da subjetividade de cada sujeito
gue esta aprendendo. Para Leite (2012), na efetivacdo das propostas de formacao
continuada, deve-se notar que os professores cursistas carregam uma bagagem
histérica pessoal e profissional, marcada por experiéncias e saberes importantes,
suposi¢cdes para serem consideradas na construcdo de novos conhecimentos e
concepcOes, pois, caso contrario, corre-se o risco de nao levar em consideracdo as

estruturas que auxiliam a pratica dos professores.
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Mesmo levando em conta a individualidade de cada sujeito para a formacao
docente, Vasconcellos (2007) destaca que a formacdo docente precisa ser
permanente, coletiva e que as instituicbes possam instituir as condicdes necessarias
para que favorecam a formacao, tais como: acesso a materiais, cursos, tempo para a

pesquisa, acompanhamentos, dentre outros.

Ofertar uma formacgé&o genérica, que tem seu resultado para todos os contextos,
nao reflete na melhoria da formacdo docente. Mas, a formacdo sobre os
acontecimentos problematicos no contexto em que se geram, possibilita compatrtilhar

confirmacgoes, informagdes e a busca por solugdes.

Buscar, sem entreves, novas alternativas para a aprendizagem,
tornando-a mais cooperativa, mais dialégica e menos individualista e
funcionalista, mais baseada no dialogo entre individuos iguais e entre
todos aqueles que tém algo a escutar e algo a dizer a quem aprende.
Tudo isso implica uma nova maneira de ver a formagédo docente
(IMBERNON, 2010, p. 48).

A formacéo continuada personalista e isolada pode ocasionar experiéncias de
inovacdo, mas raramente originara uma inovacao institucional e de prética coletiva
dos docentes. Imbernén (2010), afirma que a experiéncia de inovacédo oferecida pela
formacao continuada individual, nasce, reproduz e morre com o docente. A inovacao
institucional tem como objetivo constituir o0 novo no coletivo, que pertenca a cultura
profissional e que se agrupe aos processos educacionais como um processo normal
de funcionamento. Esta inovacdo institucional é o objetivo primaz da formacéao

continuada.

Corroborando com estas ideias, Perrenoud (2000), aponta cinco componentes

basicos para a competéncia da formacao continua, sendo elas:

1. Ser capaz de identificar as préprias praticas;

2. Realizar seu proprio levantamento de competéncias e preparar o
programa pessoal de formagéo continua;

3. Requerer um projeto de formagcdo comum com os colegas (por equipe,
escola, rede e outros.);

4. Envolver-se em tarefas educacionais com diferentes escalas, ou seja,
partindo de uma acdo no ensino em sala de aula até a¢des no sistema educativo;

5. Considerar a formacgao dos colegas e participar dela.
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Estas competéncias podem ser acolhidas em qualquer instituicdo escolar, mas
levando em consideragdo o contexto em que a escola esta inserida. Dessa maneira,
Vasconcellos (2007), entende que € essencial nesta formacéo o lugar do constante
trabalho coletivo na escola, de forma concreta e tendo como uma das opcdes a

formacao dentro das reunifes pedagdgicas semanais.

Temos visto escolas que até investem, mandam professores fazer
cursos fora e depois, quando voltam, sequer tém meia hora para
relatar aos companheiros aquilo que foi aprendido; o resultado ja
sabemos: como apenas alguns elementos do grupo tém contato com
uma nova visdo e como isto ndo é assumido enquanto escola e
enquanto coletivo, em pouco tempo ndo se vera mais na instituicao
sinal algum daquelas novas ideias, servindo, quando muito, para o
enriquecimento pessoal de um ou outro professor (VASCONCELLOS,
2007, p. 182).

Esta realidade € comum nas escolas, no entanto, pode-se ainda encontrar
casos mais incoerentes, como por exemplo, uma experiéncia vivenciada em uma
escola municipal no qual em certos periodos do ano letivo os professores ndo eram
liberados para participar das formacgdes continuadas. Quem participava no lugar dos
professores era o coordenador pedagdgico da instituicdo, que fazia a formacao
continuada, com o intuito de divulgar para os demais professores o que foi discutido
durante o curso, a palestra, o encontro, seja |4 qual foi o formato disponivel para a
formacao. Entéo, o coordenador ficava ausente em um dos turnos da escola fazendo
a formagao com a intencao de ser “multiplicador” para os demais colegas de profissao,

esta formacao é considerada por Gatti (2016), como “efeito cascata”.

Para ocorrer esta multiplicacdo ou divulgacdo da formacdo continuada, o
coordenador colocou esta questdo como uma das pautas da reunidao de Atividades
Complementares (AC). No entanto, o que se observou foi a prioridade para outras
pautas, sendo discutidas de maneira alongada e quando chegou a vez do
coordenador falar como foi 0 momento formativo, o tempo ja tinha sido esgotado e s6

deu para falar em cinco minutos: “O curso foi assim e assado”; “Foi 6timo o curso”.

Esta rapidez ndo € a melhor opcéo para dialogar com o grupo de professores
da instituicdo, é necessério detalhamento, falas criticas, andlises, debates e quando
possivel, mostrar registros fotograficos dos modelos do materiais utilizados na
formacdo, os slides disponibilizados, dentre outros. Vasconcellos (2007), considera

que o constante ambiente coletivo de trabalho, é decisivo para a formacgéo
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permanente do docente, uma vez que o trabalho seja fortalecido e participado por
todos.

A formacgéao continuada dos docentes pode e necessita acontecer no local de
trabalho. Azanha (2004), ao discutir esse processo de constru¢cdo do conhecimento
profissional docente, destaca ser necessario que 0s gestores trabalhem em
conformidade com os coordenadores pedagogicos. Unidos, eles precisam entender a
relevancia do aprendizado dos educadores em servico. A formacdo em servico,
consequentemente, passa a ser o periodo de criacao de significados compartilhados
e capazes de promover boas praticas educacionais que oportunize a finalidade
coletiva da formacgé&o escolar.

Formacdo € aprender, € mudar, a partir de diferentes métodos pessoais e

coletivos, como também afirma Leite (2012, p. 116),

Giovanni e Monteiro (2000), estudando as praticas pedagdgicas,
destacam que as propostas de formagéo continuada devem partir da
andlise de situacdes reais, vivenciadas no cotidiano escolar, para que
possam sugerir alternativas, solucdes e caminhos, superando a ideia
do senso comum ou das generalizagbes. Também precisam propiciar
gue os professores facam releitura de suas aprendizagens,
relacionando-as ao contexto sociocultural em que estdo inseridos,
rompendo com formas de pensamento e agdo simplista e lineares.

Os cursos de formacado continuada necessitam viabilizar aos docentes novas
leituras e estratégias para suas aprendizagens, sempre relacionando com o contexto
da instituicdo escolar. Mediante os novos procedimentos, pode-se destacar a leitura,
a experimentacdo, a novidade, o trabalho em equipe, a participacdo efetiva nos
projetos da instituicdo, a reflexdo pessoal regular e até mesmo, um simples didlogo

com os colegas.

O dialogo com o coordenador pedagogico, por exemplo, tem uma importancia
fundamental porque, sabendo das necessidades dos seus colegas docentes, podem
encoraja-los, estimula-los e apoia-los a se arriscar, pois, modificar as concepg¢des da
pratica cotidiana ndo acontece de maneira magica. E imprescindivel que o docente se
disponibilize para conhecer, refletir e analisar a pratica cotidiana do seu fazer

pedagogico.

Algumas préaticas pedagogicas pode levar o docente a constatacdo de que

existe situagcbes em que ndo consegue concretizar e que ndo se pode aprender a fazer
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somente através da reflexdo e do treinamento, € necessario efetivar as acgbes

arriscando-se para transformar. Nessa dire¢éo, Leite (2003) afirma que,

a formacéo continuada, ao contribuir para a melhoria do ensino, tem
de estar subsidiada em ac¢des que procuram discutir criticamente a
atividade prética, real, pautando-se num movimento de reflexao
constante, em que se possa apresentar e discutir as proposicbes
educacionais, efetiva-las e aperfeicoa-las em comum acordo, pelo
proponente e pelo executor, revendo e analisando as agdes refletidas
(LEITE, 2012, p. 117).

Uma das tarefas mais importantes do coordenador é subsidiar acdes que
contribuam para o desenvolvimento profissional dos docentes, e ao executar essa
tarefa estard colaborando inevitavelmente para o seu proprio crescimento e para o
desenvolvimento e a aprendizagem de todos os estudantes em sala de aula.
Entretanto, a formacdo em servico ndo pode se restringir a cursos eventuais, ela so
pretende ficar completa quando existe uma orientacdo efetiva e constante de um

colaborador que permita a troca de experiéncia entre 0s pares.

Para esta formacdo em servico, apresenta-se um conjunto de ideias e
propostas globais que pretendem refletir sobre a construgdo da formagéo continuada
docente. A formacéo do professor precisa contemplar alguns contetdos e objetivos,
da mesma maneira que sdo selecionados para a formacéo dos estudantes em sala
de aula, sendo assim, Vasconcellos (2007, p. 182), destaca alguns objetivos para
formacao docente:

Quadro 3 — Objetivos para a formacgao docente

CONCEITUAIS PROCEDIMENTAIS ATITUDINAIS
* Relativos a » Habilidades; * Disposicoes;
informacdes; « Habitos; « Sentimentos;

* Fatos; « Aptiddes; * Interesses;
+ Conceitos; * Procedimentos e * Posturas;
* Imagens e outros. outros. « Atitudes e outros.

Fonte: Elaboracao prépria.

Deste modo, compreende-se que, ao organizar e materializar um momento de
formacdo continuada de docentes, € necessario levar em conta o papel politico e

social do profissional frente a sociedade. E essencial pensar em uma formacéo de
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professores em movimento e que mude ndo somente a préatica docente, mas também

o interior das instituicbes escolares, por meio do processo de (re)pensar o cotidiano.

Neste mesmo pensamento, Imbernén (2010), centra cinco linhas ou ideias de

atuacao para a formacao continuada:

» O docente precisa fazer uma reflexdo pratico-tedrica sobre a sua propria
pratica, através de uma analise do cotidiano educacional e social de seu pais,
sua percepcao, compreensao e intervencao sobre a mesma. Além de ser capaz
de gerar conhecimento pedagdgico mediante a analise da pratica educativa,

» Trocar experiéncias de vida, escolares, refletindo entre pares para possibilitar
a modernizacdo em todos os campos de intervencdo educacional e ampliar a
comunicacao entre os docentes;

» Unir a formacao a um projeto de trabalho, e ndo ao contrario, primeiro fazer a
formacao e depois um projeto;

» Tornar a formagdo como um recurso critico as praticas laborais, como a
proletarizacdo, o indivi